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“Nao sou, junto de v6s, mais que um camarada um bocadinho mais velho. Sei

coisas que vocés nao sabem, do mesmo modo que vocés sabem coisas que eu
nao sei ou ja esqueci. Estou aqui para ensinar umas e aprender outras.
Ensinar, nao. Falar delas. Aqui e no patio e na rua e no vapor e no comboio e
no jardim e onde quer que nos encontremos."

Sebastidao da Gama, in. Didrio
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RESUMO

O presente relatorio de estagio é parte integrante da unidade curricular de
Pratica Educativa Supervisionada e apresenta-se como requisito parcial para a
obtencdo do grau de Mestre em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico, conforme publicado no Decreto-Lei n.° 79/2014, datado de 14
de maio.

Neste documento s3o contempladas as vivéncias, as reflexdes e as
aprendizagens da mestranda nos contextos afetos a Educaciao Pré-Escolar e ao
1.° Ciclo do Ensino Basico, pretendendo-se que reflita, de forma critica e
fundamentada, o percurso formativo concretizado pela mesma em ambas as
valéncias.

Neste contexto, serdo abordadas as concecOes teodricas e legais que
sustentaram toda a trajetéria realizada e que, juntamente com a Préatica
Educativa, permitiram construir saberes profissionais, curriculares,
pedagogicos e experienciais, considerando os especificos dos dois niveis
educativos, dando assim inicio a construcdo da profissionalidade docente. De
relevar a metodologia de investigacdo-acdo como um dos eixos basilares da
formacao docente, pelo seu carater reflexivo e investigativo, caracteristicas
primordiais na compreensiao dos contextos educativos e na transformacdo da
préatica educativa, dimensdes fundamentais para a construgao do perfil docente.
Acresce, ainda, o processo colaborativo em diade que enriqueceu os significados
da docéncia tendo sido determinante para a pratica educativa e o crescimento
profissional e pessoal.

Assim, a Pratica Educativa Supervisionada permitiu o desenvolvimento de
competéncias para um perfil duplo de docéncia, favorecendo uma visao holistica
de educacao.

Palavras-chave: Educacao, Reflexao, Investigacao-Acao, Formacao inicial
de docentes.



ABSTRACT

This internship report is an integral aspect of the Supervised Teaching
Practice course unit and emerges as a partial requirement for obtaining the
Master’s Degree in Pre-School Education and Primary School Teaching, as
provided for in Decree-Law 79/2014 of May 14.

In this document, the experiences, reflections and learnings of the master’s
degree student in the context of Pre-School Education and Primary School
Teaching are contemplated. It is intended to reflect, in a critical and grounded
way, the formative journey accomplished by the master’s degree student in both
areas.

In this context, the theoretical and legal conceptions that supported the
whole trajectory and that, together with the Educational Practice, allowed the
construction of professional, curricular, pedagogical and  experiential
knowledge, will be addressed considering the specifics of the two educational
levels, starting the construction of professional teaching. Worth mentioning is
the research-action methodology as one of the basic axes of teacher training, for
its reflective and investigative character, essential characteristics to the
understanding of educational contexts and the transformation of educational
practice, fundamental aspects for the construction of the teacher profile. In
addition, the collaborative process in dyad that enriched the meaning of
teaching has been decisive for the educational practice and the professional and
personal growth.

Thus, the Supervised Teaching Practice allowed the development of skills for
a double teaching profile, favouring a holistic vision of education.

Keywords: Education, Reflection, Research-Action, Initial teacher
training.
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INTRODUCAO

O presente relatério enquadra-se no ambito da unidade curricular de Pratica
Educativa Supervisionada (PES), integrada no plano de estudos do 2.° ano de
Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, da
Escola Superior de Educacao do Politécnico do Porto. O mesmo é um requisito
fundamental para a obtencdo do grau de mestre, formacao que habilita para
uma docéncia profissional de perfil duplo, ou seja, consente aos profissionais
seus detentores, desenvolver uma acao profissional tanto na EPE como no 1.°
CEB, tal como referenciado no Decreto-Lein.° 79/2014, de 14 de maio.

Pretende-se com o presente relatério espelhar o percurso realizado pela
mestranda, durante a PES, através da fundamentacao e posterior reflexao critica
das praticas desenvolvidas em contexto de estigio nas valéncias de Educacao
Pré-Escolar (EPE) e de 1.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB), mas também revelar o
desenvolvimento de ferramentas concetuais e metodoldgicas construidas nas
duas valéncias educativas, tal como refere a Ficha da Unidade Curricular
(Ribeiro, 2019).

A PES, decorrida entre o més de outubro e o més de maio do presente ano
letivo, constituiu-se como um periodo de desafios e oportunidades de
experimentacao profissional, pelo que possibilitou a construcao de praticas
sustentadas em pedagogias ativas que favoreceram a integracio de
necessidades, dificuldades e interesses das criancas e, ainda, a participacao das
suas familias. Também o perfil humanista promoveu a renovacao
metodologica, deslocando a énfase curricular para a crianca aumentando nao s6
a consciencializacdo pessoal como também o desenvolvimento de
competéncias, atitudes e valores.

Note-se que, a pratica, em ambas as valéncias, foi desenvolvida em diade,
fortalecendo, dessa forma, a importancia da dimensao reflexiva e colaborativa
na educacao, mas também a capacidade de uma visao enriquecida favoravel na
tomada de decisdo.

Importa, mencionar que depois da presente introducao, o relatorio estrutura-
se em trés capitulos principais que precedem uma reflexdo geral acerca das
aprendizagens e vivéncias ao longo da pratica educativa em ambos



os contextos. O primeiro capitulo ostenta os referenciais teoéricos e legais que
nortearam toda a acdo desenvolvida nos contextos, sendo que inicialmente
foram referidas as concecdes e os paradigmas comuns a ambos e,
posteriormente, especificadas as afetas a cada nivel educativo.

No segundo capitulo consta, além da caracterizacdo de ambas as instituicoes
cooperantes, a caracterizagdo dos respetivos grupos com os quais se
desenvolveu toda a PES. Também neste capitulo sera introduzido um ponto
respeitante a metodologia de investigacao-acao, sendo esta fundamental na
estratégia de transformacao dos referidos contextos.

No que concerne ao terceiro capitulo, este pretende descrever e analisar de
um modo critico, algumas das acgOes concretizadas. Pretende também
demonstrar uma fluidez entre a teoria, desenvolvida no capitulo I e a pratica,
sem nunca esquecer as particularidades referidas no capitulo II.

Para finalizar, metarreflexao, apresenta uma anélise global e retrospetiva do
contributo da pratica pedagogica no desenvolvimento de capacidades pessoais
e profissionais da mestranda. Serdo abordadas reflexdes relativas as
experiéncias, oportunidade e constrangimentos nas duas valéncias de Educagao
Pré-Escolar como na de 1.° CEB.

Culmina-se com as referéncias bibliograficas e os anexos e apéndices que

ilustram a pratica pedagogica desenvolvida.



CAPITULO I - ENQUADRAMENTO TEORICO E
LEGAL

“A teoria sem a pratica vira 'verbalismo', assim como a pratica sem teoria,
vira ativismo. No entanto, quando se une a pratica com a teoria tem-se a

praxis, a acdo criadora e modificadora da realidade” (Freire, 1996, p. 25).

No presente capitulo sao abordados os referenciais tedricos e concetuais que
alicercaram a pratica pedagogica na Educaciao Pré-Escolar (EPE) e no 1.° Ciclo
do Ensino Basico (CEB), sendo que os mesmos se revelaram fulcrais na
construcdo e posterior transformacgido e desenvolvimento de competéncias a
nivel pessoal e profissional da mestranda. Dessa forma, no primeiro subcapitulo
apresenta-se uma abordagem aos principios epistemoldgicos da educagio
contemporanea para que, posteriormente sejam referidos os principios
orientadores relativos as duas valéncias educacionais. Pretende-se, desta forma,
fundamentar as opg¢bes metodologicas tomadas no decorrer da  Pratica
Educativa Supervisionada (PES), cujo objetivo se centrou no desenvolvimento
de uma praxis pedagogica transformadora.

1. A EDUCACAO NA CONTEMPORANEIDADE

Historicamente, a educacido sempre foi uma das principais preocupacoes do
ser humano, no entanto, e apesar desta ter passado por distintas reformas, todas
almejavam o mesmo objetivo: tornar o Homem apto para “a realizacdo dos
planos concebidos, também em cada época, para organizar a sociedade em
novos moldes” (Santos, 1982, p. 403). Partindo deste pressuposto, e se
tomarmos a educacdo como o processo através do qual os sujeitos obtém
conhecimentos e se formam, enquanto seres humanos, percebe-se que este ¢ um



procedimento “tdo remoto quanto a Humanidade” (Dias, 1993, citado por
Mateus & Sousa, 2016, p. 57). Desta forma, a influéncia do Homem pela
educacao apresenta-se como um dogma das ciéncias sociais e humanas (Pombo,
2004), sendo agora necessario o reconhecimento da ascendéncia de varias
outras ciéncias numa educacao e num “construto de infancia do século XXI que
se pode designar como contemporaneo” (Mateus & Sousa, 2016, p. 78) .

Numa abordagem sbcio/epistemologica, a contemporaneidade surge nao so6
por oposicao aos paradigmas da modernidade e da po6s-modernidade, mas
também pelo progresso da sociedade e inerente evolucido do conhecimento
(Mateus & Sousa, 2016). Assim, a tabela seguinte apresenta os paradigmas sdcio
epistemologicos da modernidade e da pos-modernidade e apresenta a
contemporaneidade como um novo paradigma para o século XXI.

Quadro 1: Conceitos antagénicos na Modernidade, P6s-Modernidade e
Contemporaneidade segundo Mateus e Sousa, 2016.

Modernidade Po6s-Modernidade Contemporaneidade
Global Local Pessoal
Sociedade industrial Sociedade pos-industrial Sociedade do conhecimento
Coeficiente de inteligéncia Coeficiente emocional Inteligéncia multifocal
Estrutura Agéncia Humana Autogestao da mente

Atualmente vivemos numa sociedade onde emerge um paradigma de
mudanca que exige novas estratégias e novas atitudes, fundamentadas na
concecao de “raizes enquanto passado/origens alimentadores da pessoa”,
combatendo a escola tradicional que se baseia no conceito de “ancora”, ou seja
“parada e estagnando o conhecimento” (Cortella, 2014, citado por Mateus &
Sousa, 2016, p. 78).

Assim sendo, e como referido anteriormente, a histéria da educacao esta, na
sua esséncia, dependente dos valores aceites para cada sociedade, num
determinado periodo de tempo, sendo expectavel que se alterem métodos e
processos, mas nao o objetivo primordial da mesma: a formacdo moral do
individuo (Santos, 1982). No paradigma atual de educacdo a pedagogia
quantitativa assume-se como ultrapassada, na medida em que a quantidade do



que se sabe s0 se torna relevante se esses conhecimentos forem proveitosos para
a sociedade em que se insere, alterando-se drasticamente os pressupostos
anteriores.

A sociedade atual precede uma era pautada por conceitos como globalizagao
e evolucao tecnologica sendo as criancas constantemente confrontadas com
novos desafios. Assim sendo, e constituindo a escola um dos microssistemas
em que a crianca se insere, esta possui importancia crucial na sua formacao. A
escola tem como intuito primordial dotar as criancas de ferramentas que lhes
permitam enfrentar desafios de uma forma consciente e responséavel, dando
assim origem a melhores cidadaos (Decreto-Lei n® 55/2018, de 6 de julho).

O primeiro grande momento da reforma educativa portuguesa surge em
1986 com a publicacao da Lei de Bases do Sistema Educativo. Esta definiu uma
concecao humanista de educagdo propondo a existéncia de uma escola
integradora, inclusiva e democratica, atribuindo-lhe objetivos e metas
educativas correspondentes a uma escolaridade que se pretende obrigatoria
(Leite & Terraséca, 1993). Desta forma, o DL n.° 46/1986, de 14 de outubro,
assenta em trés pilares - o direito a educacdo e a cultura; a democratizacao do
ensino traduzida numa justa e efetiva igualdade de oportunidades de acesso e
sucesso escolares; e a liberdade de aprender e de ensinar, que se traduz numa
educacao livre de todas as diretrizes filosoficas, estéticas, politicas, ideologicas
ou religiosas. Manuel Miguéns (2017) refere que a LBSE tem a seu favor “o
alargado consenso que conseguiu gerar e a aceitacdo de que no dominio das
politicas educativas é vantajoso melhorar o que existe em detrimento da sua
alteracao estrutural” (p. 23). No entanto, o mesmo autor menciona os aspetos
desfavoraveis referindo “o facto de ao longo dos trinta anos de vigéncia, ter
mudado a educacao, a escola, a sociedade e 0 mundo”. Estas mudancas refletem
o contributo das varias institui¢des transnacionais que, de forma direta ou
indireta, introduzem novos conceitos e ideologias, nomeadamente o Conselho
da Europa, a Comissdao Europeia, a Organizacdo para a Cooperacio e
Desenvolvimento Economico e a Organizacdo das Nacoes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) que, num quadro cada vez mais
explicito de competicao entre Estados proporcionam uma reconceptualizacao
dos instrumentos ao dispor das politicas educativas. Todas as contribuicoes se
traduzem em concecdes, ideias e propositos, abordando-se, desta forma, novas
matrizes culturais e ideologicas (Miguéns, 2017).



Mencione-se que nao foram s6 as concec¢oes que sofreram alteragGes, pois, em
2007, também a formacao de professores/educadores se modificou com a
publicacdo do DL n.° 43, de 22 de fevereiro. O referido DL reitera a importancia
da qualificacdo dos portugueses exigindo “um corpo docente de qualidade, cada
vez mais qualificado e com garantias de estabilidade, estando a qualidade do
ensino e os resultados de aprendizagem estreitamente articulada com a
qualidade da qualificacdo dos educadores e professores”. Neste sentido a
titularidade da habilitacao profissional para a docéncia na EPE e nos 1.0 e 2.°
Ciclos do ensino béasico, é concedida a quem possua qualificacdo através da
licenciatura em Educacdo Basica e um subsequente mestrado em
Educacdo/Ensino, num dominio abrangido pela referida licenciatura. Nos
dominios de educador de infancia e de professor do 1.°© CEB, o referido mestrado
tem a dimensdo excecional de 60 créditos, em resultado de uma pratica
educativa supervisionada consolidada.

Na atualidade, a formacdo dos profissionais de educacdo rege-se pelo
Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio, que insere alteracoes na duracao dos
cursos de Mestrado, sendo que o Mestrado em EPE passou de dois para trés
semestres, e 0 Mestrado em EPE e Ensino do 1.° CEB viu a sua duracao alterada
de trés para quatro semestres. Esta alteracao visa dar resposta as necessidades
de adaptacdo do profissional docente, decorrentes das transformacoes
procedentes da “sociedade, da escola, da evolucao cientifica e tecnologica e dos
contributos relevantes da investigacdo educacional”. Esta transformacio, do
ponto de vista da mestranda, visa uma maior abrangéncia de niveis educativos
e ciclos de ensino e torna praticavel a mobilidade dos docentes entre os mesmos,
sendo que isso possibilita um acompanhamento das criancas pelos mesmos
profissionais, por um maior periodo de tempo. O perfil veiculado pelo Mestrado
em EPE e Ensino do 1.° CEB pretende formar profissionais capazes de um olhar
sequencial e critico sobre os dois niveis educativos podendo, desta forma,
promover projetos de articulacio de saberes transversais aos mesmos,
mantendo uma continuidade metodologica suportada nos objetivos educativos
e necessidades das criancas (Ribeiro, Sa, & Quadros-Flores, 2018). O docente
ficara, desta forma, habilitado a realizar uma articulagio entre os dois niveis de
educacao, de uma forma progressiva (Alves & Vilhena, 2008).

A transicao educativa entre a EPE e o0 1.° CEB representa uma das transicoes
mais significativas do processo educativo, uma vez que representa a entrada da



crianca na escolaridade obrigatoria. Esta etapa revela-se fulcral e estruturante
no processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca sendo muitas vezes
vivida de uma forma menos pacifica e harmoniosa (Ribeiro et al., 2018). A
natureza da mesma depende de como esta € vivida pela crianca, pela sua familia
e pelos profissionais de educagdo. Ora, num processo cujos contornos sao
desconhecidos pelas criancas, é normal que existam mudancas no seu
comportamento, preconizando-se assim a necessidade de lhes proporcionar
uma maior autoconfianca em todo o processo (Bento, 2007). Desta forma,
durante todo o processo de transicdo, é urgente o envolvimento de todos os
intervenientes que, de uma forma direta ou indireta, fazem parte da vida das
criancas, incorporando-se os seus saberes e perspetivas para uma transicao
positiva do ponto de vista emocional, social e intelectual (Yeboah, 2002, citado
por Ribeiro et al., 2018). Na transi¢ao educativa, segundo Formosinho, Monge
e Oliveira-Formosinho (2016), as criancas beneficiam tanto mais quanto os
sistemas estejam ligados entre si, influenciando-se e completando-se
mutuamente, proporcionando, colaborativamente, um conjunto de
oportunidades benéficas. Devemos, dessa forma, ter em atencdo que as
transicoes constituem um periodo sensivel, durante o qual a crianca pode
perder o sentido de identidade e pertenca, tendo isso uma grande influéncia no
seu sucesso escolar. Deve-se ainda ter em atencdo que, apesar de as criancas
puderem ter a mesma idade quando entram para o 1.° CEB, nem todas tém o
mesmo nivel de maturidade, pelo que podem reagir de diversos modos a este
periodo (Harper, 2015). A entrada para o 1.° ano é pautada por véarias pressoes
sociais, sendo expectavel que as criancas aprendam a ler e a escrever e
encarando-se esta fase como o inicio do trabalho “sério” e o fim da brincadeira.
Muitas vezes, as criancas criam davidas das suas competéncias e capacidades,
temendo nao corresponder ao que lhes é exigido (Castro, 2015).

Efetivamente, é da competéncia do educador e do professor realizarem uma
vigilancia permanente de carater investigativo, partindo de uma observacao,
de um questionamento e de uma reflexao critica acerca da adequacao entre “os
objetivos formativos, os métodos adotados e os progressos das criancas” sendo
que estas atitudes se assumem mais fundamentais num contexto de mudanca
(Abreu, 2004, citado por Ribeiro et al., 2018, p. 326)

A articulacio entre as varias etapas do percurso educativo implica uma

sequencialidade progressiva, conferindo a cada etapa a funcao de completar,



aprofundar e alargar a anterior numa perspetiva de continuidade e unidade
global de educacao (Canoa, 2015). Assim sendo, e segundo Formosinho, Monge
e Oliveira-Formosinho (2016), percebemos que “o sucesso das transi¢cbes nao
depende da “prontidao” da crianca individual em processo de transi¢ao, mas da
“prontidao” de todos os participantes e dos contextos entre os quais transita” (p.
13). Nesta perspetiva, a transicdo deve assegurar a continuidade educativa e
“proporcionar, em cada fase, as experiéncias e oportunidades de aprendizagem
que permitam a crianca desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a sua
autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo, criando condicoes favoraveis
para que tenha sucesso na etapa seguinte” (Lopes da Silva, Marques, Mata, &
Rosa, 2016, p. 99). Urge assim que o docente reconhega os contrastes e as
similitudes existentes entre os dois niveis educativos e Serra (2004) afirma que
“a formacao inicial pode promover um conhecimento mutuo das realidades
educativas de cada nivel, procurando o di4logo entre futuros docentes, de forma
a fomentar o encontro de plataformas de articulacdo curricular e facilitar a
transicao entre ciclos” (p. 122).

Desta forma e de modo a patentear-se o perfil desejado de desempenho dos
educadores de infancia e dos professores do 1.° CEB é de todo pertinente referir-
se o Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto. O referido decreto expoe os
referenciais comuns a atividade dos docentes, especificando as dimensoes das
mesmas: a “dimensdo profissional, social e ética”, que circunscreve que o
profissionalismo e a reflexdo recaia nos saberes profissionais; a “dimensao de
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem” que reconhece que o docente
deve assentar a sua pratica em pressupostos especificos e transversais a cada
nivel de ensino; “dimensdo de participacdo na escola e de relacio com a
comunidade” destacando a importancia da cidadania democratica e da
cooperacao entre os agentes, a comunidade educativa e a familia; e “dimensao
de desenvolvimento profissional ao longo da vida” que incide na pertinéncia da
formacao como elemento indivisivel da pratica profissional.

Ora, sendo o presente relatorio redigido para a obtencao do grau de Mestre
em EPE e Ensino do 1.° CEB, é de todo pertinente uma abordagem as
similitudes e contrastes existentes entre ambos. O primeiro contraste abordado
prende-se com as areas desenvolvidas em cada nivel sendo as mesmas
completamente distintas. Apesar do seu caracter nao obrigatério, a matriz
curricular da EPE esta subordinada as Orientac¢Ges Curricularespara a



Educacao Pré-Escolar (OCEPE) homologadas pelo Despacho n.° 9180/2016, de
19 de julho, que atribuem ao documento o papel de referencial para a orientacao
do trabalho a realizar pelos educadores de infincia, sendo as mesmas
constituidas por diferentes areas de contetido: a area da Formagao Pessoal e
Social, a area do Conhecimento do Mundo e a area de Expressio e
Comunicacio.

Relativamente as areas curriculares afetas ao 1.° CEB e de acordo com o DL
n.° 55/2018, de 6 de julho, estas sdo compostas por quatro areas transversais
aos quatro anos de escolaridade — Portugués, Matematica, Estudo do Meio e
Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras. O Inglés surge a partir do 3.° ano como
area curricular obrigatoria, nao lecionada pelo professor titular (Decreto Lei n.©
176/2014, 12 de dezembro). Neste nivel de ensino, o Decreto-Lei n.° 55/2018,
de 6 de julho, definiu como principios orientadores da sua concecdo, a
operacionalizacdo e avaliacdo das aprendizagens, de forma a garantir que todos
os alunos possam adquirir conhecimentos e desenvolver capacidades e atitudes
que contribuam para alcancar as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatéria. O mesmo decreto institui um ndmero
minimo de sete horas semanais para a area de Portugués e de Matematica e de
trés horas para as Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras e o Estudo do Meio
(Anexo A1). Estdo também contempladas horas destinadas ao Apoio ao Estudo
e a Oferta Complementar. Importa, nesta altura, salientar-se que as &reas
transversais, sendo trabalhadas de uma forma interdisciplinar e articuladas no
curriculo, podem transformar, na pratica, a matriz curricular, uma vez que estas
sao integradas no ambito da flexibilizacdo contextualizada e na mobilizacao de
literacias e de multiplas competéncias (Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho).
Reflita-se que, na opinido da mestranda, a exigéncia de uma divisdo no que
respeita a carga horaria, ndo se aparenta proveitoso a um desenvolvimento
articulado e integrado do saber, sendo que a mesma estimula o docente a adotar
tempos isolados para as diferentes componentes curriculares. Durante o
periodo em que decorreu a PES, observou-se que o professor cooperante geria
o curriculo de uma forma flexivel, articulando as diferentes areas curriculares e
adequando-as as necessidades da turma.

A avaliacdo realizada nos dois contextos é, evidentemente, contrastante na
medida em que na EPE existe uma “diversificacao de instrumentos de avaliacao,
da possibilidade de avaliar progresso por observacao, da possibilidade de se
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progredir e avaliar sem recurso a retencao” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 4). Ja
no que concerne a avaliacao realizada no 1.° CEB e de acordo com o Decreto-
Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, esta compreende as modalidades formativa e
sumativa, pormenorizadas no seguinte subcapitulo.

Refira-se, de igual modo, que apesar dos dois niveis educativos serem regidos
por documentos distintos, existem varios pontos em comum entre eles,
nomeadamente uma preocupacdo com a continuidade/articulacao de
contetdos.

Monge (2002) patenteia como principios comuns, entre a EPE e 0 1.° CEB a
“concecao de uma educacao integrada e a importancia da sua funcao formativa”,
aludindo também a interpretacdo construtivista da aprendizagem e da agdo
educativa. O mesmo autor menciona ainda a “continuidade, em termos de perfil
de formacao, baseada na identidade de vertentes que atravessam o campo dos
objectivos e competéncias essenciais” (p. 29) como outra similitude. Ja Nabuco
(2002) acredita que “no pré-escolar, normalmente, o acento tonico é posto no
desenvolvimento emocional da crianca através do jogo e das atividades
criativas. No ensino bésico, o acento ténico é posto na aquisicio de
competéncias a nivel da leitura, escrita, matematica e ciéncias” (p. 97).
Defendendo os mesmos pressupostos, Marchao (2012) refere que “o grande
objetivo da Educacdao Pré-Escolar é o desenvolvimento global da crianca e o
grande objetivo da escola é a aprendizagem focalizada em diversos contetidos
cientificos e funcionais” (pp. 51-52). Contrariando esta ideia, Oliveira-Martins
(2017) realca que perante a “diversidade do mundo, a mudanca e a incerteza,
importa criar condicoes de equilibrio entre o conhecimento, a compreensao, a
criatividade e o sentido critico. Trata-se, entao, de formar pessoas autonomas,
responsaveis e cidadaos ativos” (idem, p. 5). Surge desta forma, no ano de 2017,
a publicacio denominada de “Perfil do Aluno a saida da escolaridade
obrigatdria” que assume uma natureza abrangente, transversal e recursiva. A
extensao do Perfil do Aluno “respeita o carater inclusivo e multifacetado da
escola, assegurando que, independentemente dos percursos escolares
realizados, todos os saberes sdo orientados por principios, por valores e por uma
visdo explicitos, resultantes de consenso social” (p. 8). A transversalidade
assenta assim na pressuposicdo de que cada area curricular colabora para o
desenvolvimento de todas as areas de competéncias consideradas e a escola
credencia os jovens com saberes e valores para a edificacdo de uma sociedade
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mais justa, centrada na pessoa, na dignidade humana e na acao sobre o mundo
enquanto bem comum a preservar - base humanista (Oliveira-Martins, 2017).
Estas inovacoes fazem com que os principios defendidos na EPE e no 1.° CEB se
aproximem no que aos seus intentos diz respeito. Apesar da importancia
atribuida a EPE, ndo existe a pretensdo que esta se organize em funcdo da
preparacao das criancas para o ingresso na escolaridade obrigatoria, mas que se
foque numa perspetiva de valorizacio da educacio ao longo da vida. E, contudo,
expectavel que a crianca adquira condigdes para abordar com sucesso a etapa
seguinte no seu percurso académico (Ministério da Educacao, 1997). Refira-se
que estas condicoes podem ser criadas a partir de uma continuidade
metodoldgica, recorrendo nomeadamente a Metodologia de Trabalho Projeto
(MTP), sendo este um método de aprendizagem abrangente, com possibilidade
de implementacao tanto na Educacao Pré-Escolar como no 1.° CEB.

Esta metodologia contrapde-se a concecao tradicional de educacdo, cuja
aprendizagem ¢é estereotipada e igualitaria para todos sem ter em conta as
particularidades de cada um (Rangel & Gongalves, 2010), e provém tanto dos
problemas encontrados no quotidiano das criancas como dos seus interesses
(Vasconcelos, 2011a). Conquanto, cabe aos docentes a tarefa de identificar as
necessidades e os interesses das criancas para que os projetos comecem a fazer
parte da sua rotina diaria, sustentando-os em experiéncias de ensino-
aprendizagem e indo ao encontro das orientagoes definidas nas OCEPE e nos
documentos oficiais do 1. ° CEB. Neste seguimento, esta ¢ uma metodologia que
estimula uma abordagem cooperativa, em que as criangas sdo agentes
ativos, adotando diferentes papéis para encontrar respostas as questoes
colocadas inicialmente (Castro & Ricardo, 2002). Ressalve-se, assim, que o
trabalho cooperativo é uma realidade ao longo da acdo pedagodgica e da
aprendizagem das criangas, assumindo-se como um ponto fulcral no
desenvolvimento destas. Outra vantagem da MTP é o facto de proporcionar que
cada vez que uma crianca trabalha em grupo, a mesma crie um novo sujeito e
um novo protagonista no seu desenvolvimento (Oliveira-Formosinho, 2013),
sendo esta uma das principais constatacoes presenciadas em contexto pela
diade. As especificidades desta metodologia serao abordadas nos seguintes
subcapitulos, de forma a se elencar todas as vantagens inerentes a cada
contexto.
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2. PERFILE PRATICA DOCENTE NO 1.°© CICLO DO ENSINO
BASICO

\

O presente subcapitulo destina-se a realizacdo de uma anélise critica e
reflexiva acerca das especificidades desenvolvidas no contexto do 1.° CEB.

O 1.° CEB constitui-se como uma componente do sistema educativo
portugués cuja duracao é de quatro anos e contempla criancas com idades
compreendidas entre os 5 e os 10 anos (Decreto-Lei n.° 46/86, de 14 de
outubro). O mesmo decreto menciona este ciclo educativo como sendo um
ensino global de monodocéncia, cujo caracter se exige obrigatério e gratuito.
Segundo o ponto 4 do 2.° artigo da LBSE, o sistema de ensino visa responder as
necessidades resultantes da realidade social, cooperando para o
desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade das criancas,
incentivando a formacdo de cidadaos livres, conscientes, independentes,
solidérios e estimando a dimensdao humana do trabalho. Isto sem descurar que
durante toda a formacao sejam equilibradamente inter-relacionados “o saber e
o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano”
(Decreto-Lein.° 46/86, de 14 de outubro, artigo 7.°).

Uma anélise mais profunda ao documento orientador do sistema de ensino
nacional permite auferir as trés dimensoes afetas a0 mesmo: o desenvolvimento
pessoal - sendo expectavel que os discentes saibam questionar e pensar, gerindo
os seus conflitos e as suas emocoes; o desenvolvimento de uma cidadania ativa
e participativa; e a dimensao profissional cuja triade de conhecimentos,
habilidades e atitudes sejam insubstituiveis a continua obtencao de
qualificacoes. Desta forma o ensino bésico agrega o conjunto de ciclos
necessarios para que os alunos possam adquirir conhecimentos fulcrais para a
sua vida social, sendo que as sucessivas revisbes comportaram um aumento
gradual da escolaridade obrigatoria. Relativamente ao periodo destinado ao
ensino primario, e segundo Roldao (2007a), este caracteriza-se pela rigidez com
que rotula o ensino como sendo uma simples transmissao de conhecimentos
cuja metodologia é apoiada apenas na memorizacao. Nos dias de hoje e a par
das evolucdoes no sistema educativo, a visdo tradicional e transmissiva,
supracitada, tende a ser modificada apontando a educagao escolar “como o
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cerne do desenvolvimento da pessoa humana e da vivéncia na sociedade”
(Alarcao, 2001, p. 10), passando desta forma a fazer parte dos objetivos do
professor a socializacdo e o desenvolvimento pessoal das criancas (Arends,
2008). Desta forma e segundo Tavares (1999), o ato educativo passou a ser visto
como “toda a acgdo que converge para o desenvolvimento, aprendizagem,
formacao, personalizacdo e socializacdo do individuo na sua transformacao em
pessoa” (p. 91). No que concerne aos objetivos do 1. CEB a LBSE no seu artigo
8.9 , menciona a importancia de se “assegurar uma formacao geral comum a
todos os portugueses que lhes garanta a descoberta e o desenvolvimento dos
seus interesses e aptidoes, capacidade de raciocinio, memoria e espirito critico,
criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a realizacao
individual em harmonia com os valores da solidariedade social” . O sucesso de
todos os alunos é promovido através da possibilidade concedida as
comunidades educativas de contextualizar as suas praticas, com autonomia e
flexibilidade. Desta forma, torna-se fundamental que cada instituicdo educativa
reflita, em simultaneo com o seu corpo docente, as condicionantes do curriculo,
mobilizando os conhecimentos acerca dos planos de estudo homologados e
adaptando-os as linhas gerais do Projeto Educativo do agrupamento. Este
documento é complementar e especifico de cada instituicao que deve, da mesma
forma, desenvolver um Plano de Atividades de Turma, adequado ao contexto
educativo e as especificidades da turma. Esse manifesto indaga uma visao critica
e reflexiva da acdo educativa, apoiando a continuidade entre os niveis de
Educacao e a realizacdo de projetos curriculares (Decreto-Lei n.° 241/2001 de
30 de agosto). Deste modo, privilegia-se a dinamizacao de praticas que
promovem a articulacdo vertical e horizontal com o principio de defesa da
unidade do saber, tendo sempre em atencdo a contextualizacdo das
aprendizagens (Mouraz, Fernandes & Morgado, 2012, citado por Fernandes &
Figueiredo, 2012).

Tendo em consideracio o referido previamente, no decorrer da PES,
considerou-se fundamental o desenvolvimento de estratégias integradoras e
integradas do curriculo, de modo a se fomentar uma assimilacao e a mobilizar-
se nao s6 os conhecimentos programaticos, mas também outros saberes (Sousa,
Alonso, & Roldao, 2013). A articulacao entre as diferentes areas surge entao
como um oposto ao saber fragmentado, valorizando-se e promovendo a
interligacao de saberes, permitindo que as criancas criem pontos de articulacao
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entre as competéncias e os conhecimentos, transformando-os em
aprendizagens significativas (Pombo, 2004). No contexto, afeto ao 1.° CEB e
atendendo, as suas especificidades, surgiu o projeto cuja nomenclatura se
estipulou “Somos todos Patrimoénio” (Cf. Capitulo III), seguindo o mesmo todas
as contingéncias da MTP e partindo do principio de que é imprescindivel um
“olhar interdisciplinar” face ao real (Morin, 2002), na medida em que os novos
saberes sao “transdisciplinares” (Nicolescu, 2000, citado por Bicalho, 2011). A
MTP é considerada “inovadora, flexivel, capaz de atender a um sé tempo aos
interesses que fazem o mundo da crianca e as finalidades e competéncias
estabelecidas como desejaveis” para as mesmas, sendo que o recurso a esta nao
esta, de forma alguma, dependente da metodologia empregue pelos docentes,
espectando-se uma articulacao entre ambas (Gamboa, 2011, p. 9). Constituindo-
se como uma metodologia de ensino e de aprendizagem, a MTP “consiste numa
forma de conceber, de organizar e de intervir no processo de ensino-
aprendizagem por projectos pedagogicos”, assumindo-se como potenciadora de
uma formacdo escolar com mais sentido e funcionalidade para os alunos
(Ferreira, 2008 citado por Ferreira, 2009, p. 144). Os projetos iniciam-se com
temas, problemas e questoes quer dos alunos quer sociais, sendo os mesmos
explorados através de atividades previamente planeadas. Dai resultam produtos
finais que demonstram as respostas pretendidas pelos estudantes e,
consequentemente, concretizam as mudancas neles conseguidas. Sendo um
trabalho “de negociacao, de consensos e de participacdo cooperada”, nos
projetos os alunos sdo os primeiros responsaveis, ja que lhes cabe a tomada de
decisdo sobre objetivos, atividades a realizar e como as concretizar. Cabendo
ainda aos discentes, gerir e avaliar o processo e os resultados (Idem). A MTP
usufrui de varias fases: a definicdo do problema, a planificacdo e o posterior
desenvolvimento do trabalho, a execucdo e a divulgacio/avaliacao
(Vasconcelos, 2011a). Refira-se, no entanto, que as fases nao se desenvolvem
obrigatoriamente de maneira sequencial, uma vez que, se encontram
relacionadas e se cruzam ao longo do desenvolvimento de todo o projeto. Nesta
abordagem a avaliacdo é considerada como “um procedimento, uma atitude
transversal a todas as fases do projeto” (Oliveira-Formosinho, 2011, p. 57).
Conclua-se, desta forma, que a MTP, orientada pelas suas proprias
caracteristicas e finalidades, se constitui como uma forma de trabalho
pedagodgico potenciadora do desenvolvimento, nos individuos, das
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competéncias que a sociedade da informacao e em constante mudanca, exige
atualmente.

Em Portugal, o desenvolvimento curricular integra trés ciclos de ensino
bésico: o 1.° ciclo cuja duragdo é de quatro anos, o 2.° ciclo cuja durabilidade
¢ de dois anos e 0 3.° ciclo, que assume a duracdo de trés anos. Ressalve-se que
a escolaridade obrigatoria compreende também o Ensino Secundério que
abrange trés anos. Desta forma, atualmente a frequéncia escolar é um direito e
um dever para todas as pessoas com idades compreendidas entre os 6 e os 18
anos ou até ao décimo segundo ano de escolaridade (Lei n.° 85/2009, de 27 de
agosto). Lemos Pires (1992, citado por Formosinho & Machado, 2018)
categoriza como “esquizofrenia organizacional” esta desagregacao entre a
configuracao legal existente na LBSE e a situagdo veridica deixada da
configuracio legal que a antecede. Da mesma forma Ferreira (1994, citado por
Formosinho & Machado, 2018) afianca que esta “situacao [é] paradoxal [e] esta
marcada pelas escolas, pelos professores e pelos proprios procedimentos dos
macrodecisores e macrolegisladores, revelando a heranca material e simboélica
de um passado em que a separacao entre o ensino primario e o ensino
secundario se afirmou claramente” (p. 6).

Num mundo que se diz global e com um acesso facilitado a informacao, o
conceito de educacao releva uma tendéncia a adaptar-se as evolugdes sociais e a
enquadrar-se numa perspetiva de construcdo de novos sentidos onde se
impdem novas competéncias aos professores. Com tudo isto e, como ninguém
nasce professor “é na “pratica e na reflexao sobre a pratica” que se desenvolvem
os profissionais (Freire, 1991, citado por Freitas & Forster, 2016). Partindo
destes pressupostos, ressalva-se a importancia do conhecimento e dominio dos
documentos legais que vigoram e fundamentam, na atualidade, o sistema
portugués de educacgio. Relativamente ao 1.° CEB, vigoram as Aprendizagens
Essenciais (AE) numa ligacdo estreita com o Perfil do Aluno a Saida da
Escolaridade Obrigatoria (PA).

Aludindo ao Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (2017)
este estabelece-se como um documento de referéncia para a organizacao de todo
o sistema educativo e para o trabalho das escolas, prevendo a convergéncia e a
articulacdo das decisOes intrinsecas as varias dimensbées do desenvolvimento
curricular, nomeadamente dando enfiase a uma visdo, tanto ansiada, de escola
inclusiva. Assumindo uma natureza ampla e transversal, o PA tem implicito as
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ideias de inclusdo educativa, num sentido amplo, e a transversalidade do
processo formativo, orientado para o desenvolvimento de &reas de
competéncias que devem ser promovidas nas varias disciplinas refira-se:
linguagens e textos; informacdo e comunicacdo; raciocinio e resolucdo de
problemas; pensamento critico e pensamento criativo; relacionamento
interpessoal; desenvolvimento pessoal e autonomia; bem-estar, saide e
ambiente; sensibilidade estética e artistica; saber cientifico, técnico e
tecnologico; e consciéncia e dominio do corpo. Conjetura-se, por isso, o
desenvolvimento de “literacias multiplas, tais como a leitura e a escrita, a
numeracia e a utilizacdo das tecnologias de informacao e comunicacao, que sao
alicerces para aprender e continuar a aprender ao longo da vida” (Oliveira-
Martins, 2017, p. 19). Conclua-se, portanto, que o maior desafio com o qual as
escolas se deparam, prende-se com a preparacao dos alunos para um futuro que
se prevé incerto, havendo a necessidade de a par da criacdo de um Perfil do
Aluno, exista também um novo perfil de escola e de professores, visando uma
alternativa as praticas e metodologias tradicionais que, infelizmente, ainda
vigoram em alguns contextos educativos.

O segundo referencial mencionado, designado de Aprendizagens Essenciais
(AE) é um documento orientador que deve servir de base na planificacdo, na
realizacao e na avaliacdo do ensino e da aprendizagem e visa a promocao do
desenvolvimento das areas de competéncia designadas no Perfil dos Alunos.
Elaboradas tendo como ponto de partidas os documentos -curriculares
existentes, as AE sdo uma referéncia para a aprendizagem de todos os alunos,
sendo consideradas “denominador curricular comum”. Desta forma,
constituem-se, juntamente com o PA, como referéncia para a avaliacao externa
(Despacho n.° 6944-A/2018, de 19 de julho). As AE sao compostas por uma
trilogia de elementos a ter em consideracao na avaliacdo: os “conhecimentos”,
as “capacidades” e as “atitudes”. Refira-se que os conhecimentos se referem
aquilo que o aluno deve saber, ou seja, o contetido estruturado, indispensavel,
articulado de uma forma concetual, relevante e significativo; as capacidades sao
designadas como processos cognitivos que devem ser ativados de forma a
adquirirem conhecimento; e as atitudes referem-se ao saber fazer a ele
associado , mostrando o que aprendeu e articulando os conhecimentos
adquiridos em véarias 4reas de conteido. Nao obstante ao referido
anteriormente é fundamental mencionar o projeto piloto que vigora desde o ano
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letivo de 2017/2018 e que concede as escolas autonomia e flexibilidade
curricular, atribuindo-lhes a geréncia de 25% da carga horaria semanal- PAFC.
Apesar desta flexibilidade é fundamental que a escola cumpra os programas,
sendo o objetivo primordial maximizar a transdisciplinaridade e o trabalho de
projeto, fomentando o trabalho colaborativo, autonomo e de responsabilidade
pessoal e social (Palmeirdao & Alves, 2017). Refira-se que, dispondo da
flexibilidade curricular, a mestranda abordou o tema do Patriménio Imaterial
Portugués, durante a sua PES, de uma forma articulada com o curriculo (Cf.
Capitulo III).

Hodiernamente, os desafios em educacao e formagao profissional sao cada
vez maiores e mais iminentes. Os desafios laborais, no que respeita as
qualificacoes dos recursos humanos, colocadas pela emergéncia da 4.2
revolucao digital, assumem contornos distintos dos da sociedade da informacao
e comunicacdo que a antecedeu. Num espaco cujos requisitos de qualidade e
exceléncia e onde a competicdo impera em varios setores, torna-se capital o
investimento numa formacao integral do individuo, que lhe faculte capacidades
de viver e trabalhar no século XXI. Surge, desta forma, a necessidade de
implementacdo de um curriculo humanista cujo foco sejam os processos
pessoais dinamicos relacionados com os ideais de crescimento, integridade e
autonomia pessoais, sendo de igual modo espectavel a promocdo de atitudes
altruistas em relagdo a si e aos outros.

A pratica pedagobgica desenvolvida na PES teve na perspetiva humanista do
curriculo a sua fundamentacido, na medida em que a mestranda criou uma
ligacdo emocional com os discentes funcionando esta como um suporte para as
atividades propostas. Os alunos foram encorajados a se autorrealizarem, num
ambiente securizante e onde subsistia espaco para erros, experimentacio e
exploracao autonoma. Todos os materiais disponibilizados foram apresentados
de uma forma criativa criando, dessa forma, desafios que possibilitassem as
aprendizagens. As opcoes tomadas, foram ao encontro de uma adaptacao, que
se pretende urgente, aos novos paradigmas, de forma a que se consiga
responder a heterogeneidade dos alunos que atualmente coexistem nas salas de
aula, nao atribuindo as dificuldades de aprendizagem apenas aos discentes.
Desta forma, torna-se evidente a necessidade de uma diferenciacao pedagogica
e multinivel, sendo esta tltima definida no ji referido DL n.° 55/2018, como
uma opc¢ao metodologica “que permite o acesso ao curriculo ajustada
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as potencialidades e dificuldades dos alunos” recorrendo-se a medidas universais,
que constituem respostas educativas a mobilizar para todos os alunos” e
“medidas seletivas, que visam colmatar as necessidades de suporte a
aprendizagem nao supridas pela aplicacdo de medidas universais”. Sdo também
mencionadas “medidas adicionais, que visa[m] colmatar dificuldades
acentuadas e persistentes ao nivel da comunicagdo, interagdo, cognicdo ou
aprendizagem, exigindo recursos especializados de apoio aprendizagem e a
inclusao”. Apesar das vantagens inegaveis desta diferenciacdao, a sua aplicagao
pratica nao se advinha facil, pois a mesma parte de um pressuposto que implica a
necessidade de entender o aluno na sua esséncia, isto é, (re)conhecer as suas
complexidades, o padrdo de erros mais frequente e a forma como encara e se
relaciona com as tarefas que lhe sdo apresentadas. A diferenciaciao referida,
abrange quer os processos pedagogicos e didaticos, quer os contetdos e
programas de estudo (Pinto, 2002). Neste contexto, cujo foco se unifica numa
aprendizagem diferenciada, torna-se evidente a necessidade de abordar o
conceito de avaliacdo, particularizando o de avaliacio formativa, que a
mestranda privilegiou no contexto onde decorreu a sua PES.
Os normativos sobre a avaliacdo no ensino basico surgem nos anos 80 e incidem
em distintas modalidades, nomeadamente na avaliacdo sumativa, formativa e
diagnostica. Pinhal (2000) refere que a avaliacao diagnoéstica deve ser realizada
de forma a que possa ser usada como referéncia para as planificacoes,
verificando as caracteristicas sociolinguisticas e psicolinguisticas dos alunos.
Este tipo de avaliacdo, além de ser uma ferramenta para o docente, é também
uma mais-valia para os discentes, permitindo-lhes auferir os seus
conhecimentos relativamente aos contetidos ja lecionados. Durante o periodo
em que decorreu a PES, ndo se assistiu a aplicagdo deste tipo de avaliacdo, no
entanto, o professor cooperante refere que a utiliza no inicio do ano letivo por
forma a auscultar conhecimentos prévios. A mestranda recorreu a este tipo de
avaliacao aquando do preenchimento de grelhas com listas de verificacao e
grelhas de observacao.

No que respeita a avaliacdo sumativa, esta consiste num balanco do que o
aluno aprendeu tendo em conta os objetivos expectaveis para o nivel de ensino
em que se encontra. E geralmente representada por uma nota que pretende
indicar o nivel global de cada aluno (Pinhal, 2000). No contexto da PES, foi
possivel observar-se a realizacao de testes escritos cuja cotacao variava entre o
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Insuficiente, Suficiente, Bom e Muito Bom. Note-se que além dos testes,
assistiu-se a realizacdo pela turma de questGes aula e de trabalhos de grupo.
Acautele-se neste momento o tipo de avaliacdo que a mestranda, em todas as
suas intervencoOes, privilegiou: a avaliacdo formativa, referida no DL n.°
55/2018 como sustento da “definicao de estratégias de ensino, gerando medidas
pedagogicas adequadas as caracteristicas dos alunos e as aprendizagens a
desenvolver”.

Segundo Pinhal (2000), a avaliacio formativa assume um papel de
“regulacdo permanente do processo de ensino-aprendizagem, isto é, visa
essencialmente assegurar a todo o momento a adequaciao desse processo a
realidade turma, aluno, professor, [e] recursos” (s.p.). Ora, é através deste tipo
de avaliacao que o docente acompanha o aluno, assegura-se das aprendizagens
realizadas e identifica as dificuldades e potencialidades do mesmo (Pinhal,
2000). Ressalve-se que as decisoes que resultam da avaliacao formativa sao de
ordem pedagbgica e nao assumem caracter definitivo, visando unicamente
informar o aluno, os seus encarregados de educacdo e o docente, acerca do que
¢ indispensavel alterar ou aperfeicoar, de forma a que se tomem medidas
adaptadas a cada crianca.

Posto isto, diga-se que a pratica deste tipo de avaliagdo pressupde uma
planificacdo sistemética e estruturada com instrumentos que possibilitem a
recolha de informacoes sobre os processos de aprendizagem. Sublinhe-se que
ndo sao os instrumentos de avaliacdo utilizados que distinguem o tipo de
avaliacdo que se pratica, pois esta depende da forma como sao aproveitadas as
informacoes recolhidas através deles (Méndez, 2001, citado por Ferreira, 2018).
S6 com essas informacoes € possivel um diagnoéstico que permita a intervencao
adequada e atempada nas diferentes necessidades dos alunos.

Por forma a recolha de informacbes, considerou-se pertinente realizar
grelhas de observacao. Refira-se que essa observacao nem sempre é efetuada
pelos professores de forma sistemaética e estruturada, no entanto, a observagao
dos estudantes durante as tarefas de aprendizagem é uma técnica de avaliacao
bastante proveitosa, na medida em que, quando utilizada, é “aquela em que a
avaliacdo se encontra, por regra, mais integrada no processo de ensino-
aprendizagem [e] as informacoes recolhidas através da observacao permitem a
identificacdo imediata das dificuldades e a resposta as necessidades de cada
aprendente” (Neves & Ferreira, 2015, p. 73).
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Durante toda a pratica desenvolvida no 1.° CEB, a diade recorreu a
taxonomia de Bloom como instrumento de planificacdo didatico-pedagodgica,
na medida em que esta auxiliou a “estruturacao, a organizacao, a definicao
de objetivos instrucionais e a escolha de instrumentos de avaliagdo” (Ferraz
& Belhot, 2010, p. 421). De acordo com os mesmos autores, esta metodologia,
deve ter em conta os “objetivos instrucionais cognitivos, atitudinais e de
competéncias bem definidos que deve ser feito previamente ao inicio da
disciplina”. A utilizacao da taxonomia de Bloom no decorrer da PES permitiu
a adocao de estratégias adequadas ao processo de desenvolvimento individual
dos alunos, respeitando os seus diferentes ritmos de aprendizagens e
providenciando a aquisicilo de competéncias especificas partindo de
habilidades mais simples (factos) para numa fase posterior adquirirem os
conceitos (Ferraz & Belhot, 2010).

Conclua-se, com o referido neste capitulo que, em conformidade com o
percurso experienciado e vivenciado na EPE, também neste nivel educativo, as
experiéncias vividas revelaram-se fundamentais para o processo de construgio
daidentidade docente da mestranda.

3. PERFIL E PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Inicia-se este subcapitulo, elencando-se a definicdo de Educacdo Pré-Escolar
veiculada na Lei Quadro da Educacao Pré-Escolar (Lei n. °5/97), datada de 10

de fevereiro de 1997, que se refere a este nivel educativo como sendo a

primeira etapa da educagio bésica no processo de educacdo ao longo da vida,
sendo complementar da agdo educativa da familia, com a qual deve estabelecer
estreita cooperacao, favorecendo a formacio e o desenvolvimento equilibrado da
crianca, tendo em vista a sua plena inser¢do na sociedade como ser auténomo,

livre e solidario (Capitulo II, Artigo 2°).

Destinado a criancas com idades compreendidas entre os 3 anos e a idade de
ingressono 1.° CEB, a EPE é ministrada em estabelecimentos certificados sendo
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que a sua frequéncia possui um caracter facultativo. Apesar disso, €
determinante salientar-se que o processo de desenvolvimento nao se inicia com
a entrada da crianca na EPE, tendo o mesmo sido da responsabilidade da
familia, desde o seu nascimento.

A EPE desempenha um papel fundamental no desenvolvimento holistico da
crianca, sendo esta etapa responsavel pelo desenvolvimento das suas
caracteristicas individuais. E, nesta fase, crucial que se estimulem as
competéncias de cada crianca, tendo em consideracido a sua individualidade e
tendo como objetivo favorecer o seu desenvolvimento e crescimento ao nivel
social, cognitivo, pessoal e motor. (Decreto-Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro,
capitulo II, artigo 2.°).

Reportando-nos aos primoérdios da EPE em Portugal, as primeiras
instituicoes criadas, por iniciativas privadas, especificamente para esse efeito,
datam de 1834, durante o regime monarquico, e pretendiam responder a
preocupacoes sociais. Nesta que pretende ser uma curta abordagem as origens
da EPE, torna-se fundamental aludir ao nome de José Augusto Coelho, autor de
bibliografia sobre ensino e educacdo, sendo dele a primeira mencao ao termo
“curriculo para a escola infantil", destinado a criancas dos 3 aos 8 anos de idade.
Segundo este autor a educacao “pré-priméria” teria de proporcionar uma
experiéncia agradavel para a crianca oferecendo-lhe conforto e seguranca,
existindo também preocupacoes respeitantes ao seu desenvolvimento social e a
preparacao para as tarefas inerentes da escola primaéria. Até 1906 a maioria dos
centros para as criancas com menos de seis anos nao tinham objetivos
educacionais e preocupavam-se apenas com os cuidados e necessidades mais
basicas das criancas. Posteriormente em 1911, durante a I Republica, foram
publicadas duas leis acerca relativas a EPE, estabelecendo objetivos, programa
e qualificacao dos professores, no entanto, e devido a fragil condicao econémica
do pais, as mudancas realizadas foram parcas. O ensino, nesta altura, era
ministrado por professoras diplomadas nas escolas que formavam professores
primarios, ou por pessoas a quem, mesmo sem formacao académica, lhes era
reconhecida competéncia (Braga, 2010).

Com chegada do salazarismo, em 1926 a educacao de infancia oficial é extinta
sendo que a mesma passa a ser, de forma ideologica, responsabilidade das
mulheres, maes de familia. Contudo, ap6s a revolucao de 1974 desencadeou-se
umnovo crescimento de instituicoes para a infancia, como produto de
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iniciativas ligadas a progressiva tomada de consciéncia do papel das mulheres
na sociedade portuguesa, a sua iniciativa laboral e a consequente necessidade
de instituicdes que pudessem ficar com as criancas (Braga, 2010). Todas estas
mudancas sociais e politicas forcaram o Estado a criar um enquadramento para
as iniciativas populares, surgindo assim a Lei n.° 5/77 que concebe um sistema
publico de EPE e auxilia “o desenvolvimento harmoénico da crianca”, sendo que
a mesma pretende “ contribuir para corrigir os efeitos discriminatérios das
condigbes socio-culturais no acesso ao sistema escolar” (Lei n.° 5/77, de 1 de

fevereiro). Refira-se que, apesar da publicacdo da supracitada datar de 1977, s6

passado dois anos foram publicados os estatutos dos jardins de infancia, sendo
que os mesmos passaram a estar sob a tutela do Ministério da Educacdo e do
Ministério do Emprego e Seguranca Social. O principal objetivo prendeu-se
com a necessidade de se estender o acesso a EPE a toda a populacao,
promovendo o bem-estar social e desenvolvendo as potencialidades das
criancas (Braga, 2010). Ao longo da primeira década do séc. XXI, a EPE,
através de decisdes gerais e especificas das politicas educativas, sofreu
transformacodes relevantes, nomeadamente a insercao dos Jardins de Infancia
nos Agrupamentos de Escolas (Marta & Lopes, 2012).

Nao seria de todo possivel retratar, mesmo que de uma forma breve, a
evolucao historica da EPE sem mencionar o ano de 1997, atribuindo-lhe a
importancia de que dispoe. Nesse ano, foi criada uma rede nacional de
estabelecimentos de EPE (ou jardins de infancia), passando a mesma, a ser da
responsabilidade do Estado visando-se, desta forma, uma garantia de igualdade
de acesso a educacao a todas as criancas, enfatizando a necessidade de cada
uma auferir de um desenvolvimento social e pessoal equilibrado (Decreto-Lei
n.° 147/97, de 11 de junho). A EPE, assume-se assim, em 1997, como lugar de
desenvolvimento de atitudes e de aprendizagem da linguagem, da expressao
artistica e de um conhecimento geral do mundo. E precisamente em 1997 que
se inicia uma “fase de instigacdo a qualidade da educacao pré-escolar”, tendo
sido publicado “um conjunto de leis, normativos e orientacées com a intencao
de evidenciar, privilegiar e fomentar a qualidade da educacdo pré-escolar”
(Marta, 2015, p. 33) no panorama educativo do pais, destacando-se a
publicacao da Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar. Este manifesto legislativo,
assegurou a gratuitidade da componente educativa da EPE permitindo uma
expansao da rede publica e, consequentemente, um incremento da
percentagem de
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frequéncia de criancas neste nivel educativo. Ainda em 1997, foi publicada a
primeira versao das OCEPE, elaborado com o contributo de varias especialistas
na area da educacao, tendo o mesmo vigorado cerca de 20 anos. Em 2016, surge
a segunda edicdo sendo visiveis algumas alteracoes entre as duas versoes,
provenientes, em parte, das conjunturas politico-sociais vividas no pais,
aquando das suas publicacoes (Lemos, 2017). Desde a sua primeira edicdo que
as OCEPE preconizam o desejo de “uma educacdo de infancia que seja uma
primeira iniciacao a vida democratica e ao emergir da consciéncia planetaria”
(Vasconcelos 2009 citado por Lemos, 2017, p. 6), assumindo-se como um
“documento de apoio a construcao e gestao do curriculo no jardim de infancia”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 5). Além das OCEPE, foram também adotadas
outras medidas relevantes cujo intuito se centrou na melhoria da EPE,
destacando-se, em 2001, a exigéncia do grau universitario para todos os
educadores de infancia, em conformidade com o que sucedia com os professores
de outros graus de ensino. Nesse mesmo ano, o governo publicou o Perfil Geral
(Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto) e os Perfis Especificos para os
educadores de infancia e professores do 1.° CEB (DL n.° 241/2001, de 30 de
agosto), instituindo as competéncias que os profissionais de educacao deveriam
possuir.

No que concerne a organizacio das OCEPE esta contempla trés seccgoes:
Enquadramento Geral, Areas de Conteido e Continuidade Educativa e
Transicoes. O enquadramento geral, considerado como orientacdo global do
trabalho pedagogico, aborda os fundamentos e principios da pedagogia para a
infancia, a intencionalidade educativa — construir e gerir o curriculo — e a
organizacao do ambiente educativo. Relativamente as areas de contetido estas
dividem-se em area de Formacao Pessoal e Social, area de Expressdo e
Comunicacao e a area do Conhecimento do Mundo. A area da formacao pessoal
e social é considerada transversal pois, pese embora, possua conteudos
proprios, esta presente em todo o trabalho educativo realizado no jardim de
infancia, incidindo no desenvolvimento de atitudes, disposicoes e valores, que
possibilitam que a crianca continue a aprender e se torne num cidadao
autonomo, solidario e consciente (Lopes da Silva et al., 2016).

A area de Expressao e Comunicacdo, é considerada como &rea basica, na
medida em que retne diferentes formas de linguagem, indispensaveis para a
crianca interagir com os outros, dar sentido e representar o mundo que a rodeia.
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E a tnica 4rea de contetido que contém diferentes dominios- dominio da
Matematica, dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, dominio da
Educacao Artistica e o dominio da Expressao motora- sendo precedida de uma
introducao que fundamenta a inclusao e articulagdo dos mesmos (Lopes da Silva
etal., 2016).

A area do Conhecimento do Mundo revela-se uma area integradora de
diferentes saberes, cujo objetivo é que a crianca possa adotar uma atitude de
questionamento e procura do saber. Desta forma a crianca conseguird uma
melhor compreensao do mundo fisico, social e tecnologico que a rodeia (Lopes
da Silva et al., 2016). Ao relacionar estas areas, o educador proporciona a
crianca a possibilidade de realizar “aprendizagens com sentido, sendo capaz de
as utilizar noutras situacoes quotidianas, desenvolvendo atitudes positivas face
as aprendizagens e criando disposicoes favoraveis para continuar a aprender”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 31).

A andlise a organizacdo do referido documento, nao ficaria completa sem a
referéncia a ultima seccdo cuja incidéncia é na “Continuidade Educativa e
Transicoes”. Esta seccdo assume maior preponderancia uma vez que se
reconhece que ao iniciarem a EPE, as criangas ja tiveram um percurso de
desenvolvimento e aprendizagem, quer em contexto familiar que institucional,
a que importa dar continuidade. Além disso, o desenvolvimento das
potencialidades de cada crianca no jardim de infancia criara condi¢oes para que
a mesma tenha sucesso na transicao para o 1.° CEB, numa perspetiva de
continuidade das aprendizagens ja realizadas (Lopes da Silva et al., 2016).

As OCEPE constituem-se, desta forma, como um importante instrumento
orientador dos educadores nas suas praticas diarias, afirmando a perspetiva
humanista da EPE, situando-a num espaco de construcao coletiva de saberes,
valorizando os processos cujo foco é o “aprender a aprender”. E assim possivel,
que cada crianca, possa “revelar o tesouro escondido em cada um” (Delors et al.,
1996, citado por Lemos, 2017, p. 7). Conclui-se, desta forma, que as OCEPE se
integram a base da EPE sendo o documento onde se encontram os objetivos que
orientam a gestao do curriculo no Jardim de Infancia. Assim sendo, o educador
assume o papel de gerir o curriculo, privilegiando a organizacdo do ambiente
educativo e do grupo de criangas, sem descurar o fomento da intencionalidade
e da continuidade educativa nas suas praticas realizando as mesmas em
colaboracao com todos os agentes educativos envolvidos no processo educativo

24



(Circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007; Lopes da Silva et al,, 2016). Neste
seguimento, a acdo do educador de infancia deve sustentar-se num ciclo
sucessivo de “observar, planear, agir, avaliar” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 5).
Dessa forma, € crucial que o mesmo desenvolva o curriculo em

articulacdo plena das aprendizagens, em que os espacos sao geridos de
forma flexivel, em que as criancas sao chamadas a participar ativamente
na planificacdo das suas aprendizagens, em que o método de projeto e
outras metodologias ativas sdo usados rotineiramente (Lopes da Silva et

al., 2016, p. 4).

Cabe também ao educador de infincia o dever de proporcionar um ambiente
educativo organizado que fomente a aquisicao de novos saberes, utilizando para
isso estratégias diversificadas, onde sejam respeitados os ritmos de cada crianca
e valorizando as diferencas e as especificidades individuais e coletivas. O
educador deve, através de uma sensibilidade no olhar e na escuta, realizar uma
observacgao cuidada e atenta, permitindo a constru¢do de um ambiente repleto
de criatividade e de emocdo para, partindo dele, desenvolva aprendizagens
significativas no desenvolvimento, quer dele proprio, quer das criancas (Marta,
2015).

O curriculo assume-se entdo como “uma estrada por onde as criangas viajam,
sob a orientacdo de um guia e companheiro experimentado, o educador”
(Vasconcelos, 2011, p. 9), por conseguinte, e visto nao existir um programa
prescritivo afeto a este nivel educativo, o educador deve adaptar e adequar as
orientacOes existentes ao contexto no qual se insere e as necessidades e
interesses do grupo.

Apoés a abordagem do curriculo da EPE, é obrigatoria mencao a avaliacao
neste ciclo educativo, sendo esta, na sua dimensdo formativa, um elemento
integrante e regulador do processo continuo e interpretativo da pratica
educativa (Circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro). Assim
sendo, a avaliacdo assume-se, nao como uma forma de classificacao, mas sim
como um processo de regulacdo do curriculo consentindo, dessa forma,
progredir ou redirecionar a aprendizagem e valorizando de forma efetiva os
processos em detrimento dos produtos. De acordo com as OCEPE, avaliar é o
processo e os efeitos, que implicam uma tomada de consciéncia da acao, de
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forma a adequar o processo educativo as necessidades das criancas, do grupo e
a sua evolucdo. A avaliacao realizada com as criancas é, dessa forma, uma
atividade educativa, constituindo-se também uma base de avaliagdo para o
educador, pois a sua reflexdo, a partir dos efeitos que vai observando, ira
possibilitar-lhe o estabelecimento da progressio das aprendizagens a
desenvolver com cada crianca. Nesse sentido, a avaliacio é suporte do
planeamento (Lopes da Silva et al., 2016). Desta forma, é da responsabilidade
do educador de infancia, documentar, de forma sistemaética, o percurso de cada
crianca, apoiando-se em diversos instrumentos de observacido e registo de
forma a poder “ver a crianca sob varios angulos” (Circular n.
°4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril). Todo este processo devera ser realizado
em constante harmonia com toda a equipa educativa.

Na EPE, ao contrario do que acontece em outros niveis educativos, a
avaliacdo nao se designa como um paradigma controverso, no entanto, existem
ja pressoes, familiares e institucionais, para aproximar as respetivas,
provocando assim uma indesejével, escolarizacio precoce. E necessério ter em
atencdo que “ndo compete, pois, ao jardim de infincia antecipar as
aprendizagens escolares” (Ribeiro, 2002, p. 49), mas “é a Escola que deve
continuar o processo educativo iniciado no jardim-de-infancia” (Correia, 2002,
p. 6).

Segundo Epstein et al., (2004, citado por Portugal & Laevers, 2011), uma
avaliacdo adequada em educacdo de infincia deve cumprir um conjunto de
critérios, nomeadamente o facto de nao poder criar ansiedade ou medo na
crianca, ndo colocar em causa a sua autoestima, nem proporcionar um
sentimento de insucesso. Desta forma, a avaliacao deve atender ao que as
criancas conhecem e sdo capazes sem nunca ser penalizadora pelo que elas
ainda nao sabem. Portugal e Laevers (2011), definem que toda a informacao
recolhida deve ser conseguida ao longo do tempo, em variadas e significativas
situacoes, no contexto das atividades realizadas naturalmente pela crianca.
Assim sendo, o valor da avaliacdo vai muito além do desenvolvimento e das
aprendizagens das criancas sendo esta indispensavel a analise da qualidade da
oferta educativa e da compreensao da forma como esta vai, ou nao, ao encontro
das necessidades das criangas.

Importa também, relativamente a avaliacao, recordar que a EPE surge como

acao “complementar e ou supletiva da ac¢ao educativa da familia” (Lei n.°
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46/86, de 14 de outubro, ponto 2 do artigo 4.°), “com a qual deve estabelecer
estreita cooperacao”, coadjuvando-a para que se possa alcancar “o
desenvolvimento equilibrado da crianca” (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro, artigo
2.9). Partindo desse pressuposto, o processo de planear e avaliar, deve ser
realizado com a participacao das familias, devendo o educador de infancia
promover estratégias que lhe possibilitem conhecer o contexto familiar e social
do qual a crianca provém, acautelando, de uma forma continua, a importancia
que ambos os contextos possuem. Pretende-se, assim uma interagiao constante
entre a familia e o Jardim de Infancia (JI), pois as suas “praticas educativas e
cultura propria[s] influenciam o desenvolvimento e aprendizagem” das criancas
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 9). Além da interacao entre o JI e a familia, a
interacdo entre a crianca e o adulto, assume também preponderancia sendo que
as OCEPE referem que a mesma deve pautar-se por “respeito, confianca,
aceitacdo e estimulacdo verbal” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p. 106),
proporcionando a crian¢a uma sensacao de seguranca, de acompanhamento e
de bem-estar (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto).

Com o exposto, é importante salientar-se que, além das OCEPE, existem
outros referenciais que se constituem como recurso de orientacdo na EPE,
nomeadamente o desenvolvimento e a adocao de modelos pedagogicos, cuja
aplicacdo foi possivel observar-se em toda a PES. A ado¢ao de um ou mais
modelos curriculares pelos educadores de infincia é “um fator de qualidade da
sua pratica” (Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino, & Niza, 2013, p. 12),
sendo que no contexto, foram observaveis os modelos cujas caracteristicas sao,
de seguida, esquematizadas e posteriormente particularizadas.
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o (rian¢a «» Crianca
¢ (rianca ¢ adulto

¢ AdUlto ¢ adulto

o Escola € Familia

¢ Comunidade educativa

o Sociedade
¢ |ntencionalidade educativa.

o Reflexdo constantes das suas praticas
o Qbservarregistar/documentar avaliar

promove
-

Réggio Emilia Movimento da Escola Moderna
* Participacdo democratica

¢ Empatia o Areas de actiidades diferenciadas

. Au(o-gsttma € organizadas de forma logica

. Respent.o High/Scope * Grupos heterogéneos

* Persisténcia ¢ Rotina diaria flexivel

* Aprender & partr da Ane o Aprendizagem pela a3 * Instrumentos de Pilotagem
(ateista) o Planear-Fazer-Rever

. Rm'u“o de conflitos o Rotina Didria

o Expressdo de sentimentos o Interagdo Adulto/ Crianga

o Sensibilidade estética o Avaliagdo

Esquema 1. — Modelos Curriculares da Educacao Pré-Escolar (adaptado de

Oliveira-Formosinho, Spodek, Brown, Lino, & Niza (1996).

Diga-se, de igual modo, que todas as opc¢oes tomadas ao longo da PES,
tiveram por base uma pedagogia em participacdo, sustentada em varios
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modelos curriculares. Tendo-se recorrido a esta pedagogia, torna-se evidente a
necessidade de se abordar algumas caracteristicas da mesma, sendo que esta
assume varios modelos ou perspetivas de inspiracao construtivista ou
socioconstrutivista. A pedagogia participativa visa, essencialmente, recorrer a
ambientes pedagbgicos cujas interacoes e as relacOes sustentem atividades e
projetos conjuntos. Estas interacoes permitem que a crianca e o grupo possam
co-construir a sua prépria aprendizagem (Formosinho e Oliveira-Formosinho,
2008 citado por Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino & Niza, 2013). Refira-
se que, a base desta pedagogia é a democracia, sendo incorporada na sua missao
a promocao de valores como a igualdade e a inclusao de todas as diversidades.
No contexto, e seguindo as diretrizes desta pedagogia, foram privilegiadas as
brincadeiras, o dialogo, a escuta, a planificacdo e a negociacao, possibilitando-
se e incentivando-se que a crianca seja autbnoma e sujeita de direito (Brito &
Santos, 2011).

Numa primeira instancia, é pertinente referir-se, ainda que de forma breve,
a concecao de modelo curricular. Oliveira-Formosinho et al. (2013), refere que
os modelos curriculares agregam uma “visao integradora dos fins da educa¢ao”
e das “fontes do curriculo, dos objectivos e dos métodos de ensino, dos métodos
e da organizacdo do espago e do tempo escolar. Consubstanciando uma visao
sistémica da educacgdo, sdo um poderoso instrumento de mediacao da teoria e
da pratica” (p. 12).

Partindo desse pressuposto, e percecionando que as OCEPE e os projetos
curriculares constituem a base da pratica, os modelos curriculares funcionam
como guia para acao do educador de infancia, funcionando os mesmos como
orientacdo e nao como dogmas. Os modelos curriculares derivam de teorias que
“explicam como as criancas se desenvolvem e aprendem, de nocoes sobre a
melhor forma de organizar os recursos e oportunidades de aprendizagem para
as criancas e de juizos de valor acerca do que é importante que elas saibam”
(Oliveira-Formosinho et al., 2013, p. 15). Desta forma, é percetivel que
comummente possuem o respeito pelas criancas e pelas suas caracteristicas
visando o seu desenvolvimento global.

Durante o periodo em que decorreu a PES, as acoes desenvolvidas apoiaram-
se em varios modelos curriculares, nomeadamente na abordagem High/Scope,
Reggio Emilia e no Movimento da Escola Moderna (MEM), refletindo-se todas
numa Pedagogia em Participacdo. Assim sendo, e de forma a justificar as acoes
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tomadas, serao abordadas algumas especificidades de cada modelo, refletindo-
se a sua pertinéncia na pratica e no contexto.

O modelo pedagogico High/Scope tem como referéncia primordial a
aprendizagem pela acdo pois “a crianca pequena aprende conceitos, forma
ideias e cria os seus proprios simbolos ou abstracoes através de atividade auto
iniciada —move-se, ouve, procura, sente, manipula.” (Hohmann & Weikart,
2004, p. 22). Nesta abordagem, o adulto deve apoiar as criancas e dar-lhes “o
poder de terem controlo sobre a sua propria aprendizagem.”. Na abordagem
High/ Scope as criancas constroem um entendimento proprio do mundo
através da ligacdo ativa com pessoas, materiais e ideias. Este principio, cuja base
sdo as teorias construtivistas de Piaget e de outros psicologos do
desenvolvimento, sugere que todas as criancas — independentemente da sua
faixa etaria, do nivel educativo em que se encontram e das suas dificuldades
e/ou potencialidades — realizam aprendizagens de uma forma ativa. Dessa
forma, adquirem conhecimento experimentando, de uma forma ativa e real, o
mundo que as rodeia - escolhendo, explorando, manipulando, praticando,
transformando e fazendo experiéncias, sendo que a amplitude e a profundidade
da compreensao que a crianc¢a possui do mundo estd em constante mudanca,
expandindo-se como resultado das suas interacoes (Powell, 1991, citado por
Post & Hohmann, 2011). Num ambiente de aprendizagem preconizado pelo
modelo curricular High/Scope, o educador organiza a sala de atividades em
diferentes areas de interesse integrando-se nas atividades das criancas e
realizando a mediacao da aprendizagem. Tal envolvimento foi constatado no
contexto de PES, sendo ainda observavel as diferentes areas de interesse
disponiveis na sala (Capitulo II).

No que concerne ao MEM, este apoia-se na pedagogia de Célestin Freinet,
sendo este modelo assente em trés principios —a cooperagao, a comunicacao e a
formacao democratica. No contexto, assistiu-se a existéncia de heterogeneidade
no grupo, caracteristico deste modelo, pois, e segundo os seus principios, esta
dissemelhanca assegura uma “heterogeneidade geracional e cultural que
garantem o respeito pelas diferencas individuais no exercicio da interajuda e
colaboracao formativas” (Niza, 2013, p. 149). Este modelo valora o processo
educativo das criangas, uma vez que a diversidade existente é valorizada e
possui uma influéncia significativa no desenvolvimento do grupo. Todavia, e
para que o mesmo se confirme, é essencial que “as criancgas mais velhas, ou mais
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capazes em determinado dominio, assumam a responsabilidade de cuidar,
integrar e apoiar a participacao plena dos mais novos” (Folque, Bettencourt &
Ricardo, 2015, p. 22). A ideia principal desta abordagem pedagogica é a
promocao de uma participacdio num contexto democratico, tornando-se a
democracia um elemento valorativo na construcao da identidade das criancas.
O modelo preconiza metodologias ativas e diferenciadas privilegiando-se a
vivéncia em cooperacdo na sala, assim como nos distintos contextos da vida da
instituicdo educativa e da comunidade, partindo das necessidades e dos
interesses das criancas para uma partilha negociada e dialogica (Kot-Kotecki,
2013).

Abordando-se a abordagem de Reggio Emilia, constata-se que segundo a
mesma, as criancas sao protagonistas ativas na construcao do seu conhecimento
através do dialogo e da interacao com os outros no grupo, na comunidade e na
cultura (Edwards, Gandini & Forman, 2016). Reggio Emilia entende o ambiente
educativo como sendo o terceiro educador, pressupondo que os espacos devem
constituir-se como desafios e ndo como barreiras no processo de aprendizagem.
Ora, os mesmos devem proporcionar as criancas oportunidades para que
“possam explorar, criar, manipular, criar perguntas e hipdteses, iniciando a
elaboracao das suas proprias teorias.” (Baracho, 2011, p. 35). Malaguzzi (2001),
refere como aspeto primordial desta abordagem o trabalho realizado em
pequeno grupo, na medida em que o mesmo permite negociacoes e experiéncias
mais significativas. Neste contexto a educagio das criancas é desenvolvida
através da experimentacdo, nomeadamente a expressiva, a simbdlica, a
relacional, a artistica, a cognitiva, a ética e a poética. Estes espacos educativos
desafiam a arte, a ciéncia, a imaginacao, a escola, a cultura, o jogo, o trabalho, o
sonho de forma conjunta, pois “existem mais de cem linguagens para
comunicar” (Malaguzzi, 1999, citado por Silva, Schneider, Schuck, 2014, p. 67).
Perante as abordagens referidas, pautadas por wuma perspetiva
construtivista, importa referir-se que a Metodologia de Trabalho Projeto (MTP)
¢ tida como fulcral no desenvolvimento holistico da crianca. A referida
metodologia tem a pretensao de envolver as criangas, de uma forma efetiva, na
resolucao de problemas, através da procura das respostas pretendidas. Desta
forma, incluir a MTP num curriculo para a EPE, promove o “desenvolvimento
intelectual das criangas através do envolvimento das suas mentes (Katz &

Chard, 1997, citado por Vasconcelos, 2011b).
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No desenvolvimento desta metodologia, cabe ao educador ajudar as criancas
a definirem o seu projeto, a moderar e a gerir consensos/ conflitos e orienta-los
na realizacao das diversas tarefas que esta impoe. Enquanto elemento do grupo,
o educador de infancia, sempre que considerar necessario, pode dar a sua
opinido, sugerir atividades, ajudar as criancas a encontrarem e a explorarem as
fontes de informacao e a ultrapassarem as suas dificuldades. Cabe-lhe também,
intervir no processo de avaliacao de todo o projeto (Ferreira, 2009).

Ao estruturar-se por projetos, a educacao consegue formar “melhores
cidadaos, atentos, capazes de pensar e agir, inteligentemente criticos para serem
facilmente ludibriados, [...] rapidos na adaptacdo as condicOes sociais mais
iminentes” (Kilpatrick, 2006, citado por Ferreira, 2009, p. 144).

Assim sendo, a MTP, contribui tanto para o desenvolvimento da criatividade
da crianca como do profissional de educacido e para a construcio de
aprendizagens com sentido e significado para ambos.

Apos o referido, reafirme-se que o educador de infancia deve dar visibilidade
a sua pratica pedagobgica, adotando modelos curriculares que contemplem as
concecoes teoricas do curriculo, do desenvolvimento e da aprendizagem da
crianca assim como as finalidades da EPE. Deve ter em atencdo a caracterizacdo
da comunidade educativa, do grupo, da instituicao, os recursos que dispoe e os
objetivos e contetidos a desenvolver, promovendo a qualidade educativa
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CAPITULO II — CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS
DE ESTAGIOS E METODOLOGIAS DE INVESTIGACAO

7

“A imaginacdo é mais importante do que o saber. O saber é limitado. A

imaginacao abraga o mundo todo” (Albert Einstein, 2018, p. 31).

Tendo em conta a teoria ecologica do desenvolvimento humano defendida
por Bronfenbrenner, o meio representa um fator preponderante no que respeita
ao desenvolvimento holistico das criancas. Desta forma, é fundamental que o
profissional de educagdo observe e compreenda o ambiente envolvente e os
sistemas que o influenciam (Portugal, 1992). O conhecimento situado, derivado
das suas observacoes e reflexoes, permitird que o docente desenvolva todas as
suas acOes centradas na crianga, almejando o desenvolvimento das suas
dimensoes cognitivas, sociais, culturais, fisicas e emocionais.

Desta forma, no presente capitulo serd realizada a caracterizacdo da
instituicdo cooperante assim como a descri¢do pormenorizada do contexto
educativo onde decorreram as praticas relativas ao 1.° Ciclo do Ensino Bésico e
a Educacao Pré-Escolar.

Aportar-se-a, da mesma forma, a metodologia investigativa utilizada como
estratégia de formacao e de desenvolvimento profissional da mestranda.

1. Caracterizacao da instituicao cooperante

A Pratica Educativa Supervisionada decorreu num agrupamento de escolas
localizado na area do grande Porto sendo esta considerada a segunda &rea
metropolitana do pais. Definido no DL n. © 137, datado de 2 de julho (artigo 6.°),
um agrupamento de escolas ¢ “uma unidade organizacional, dotada de 6rgaos
proprios de administracio e gestao, constituida por estabelecimentos de
educacao pré-escolar e escolas de um ou mais niveis e ciclos de ensino”.
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O agrupamento em andlise foi fundado no ano letivo de 2003/2004 pelo
Despacho n.° 13313/2003, de 3 de julho, na sequéncia do Decreto-Lei n.° 115-A
de 1998 e da Lei n.° 24/1999, de 22 de abril. A unidade organizacional referida
estd sediada numa escola Basica, no entanto, abrange outros dez
estabelecimentos que abarcam distintos niveis educativos.

Sob o lema aglutinador de “A Escola como lugar de encontro, de
oportunidade e de vida”, o agrupamento em questdo, tem no seu projeto
educativo a pretensdo de proporcionar a cada crianca um ambiente acolhedor
que lhe permita e propicie um crescimento harmonioso e saudavel. Visa, desta
forma, dotar as criancas de aprendizagens que lhes possibilitem ultrapassar os
desafios que a sociedade atual constantemente lhes coloca.

Os valores, a visdo e a missdo da instituicdo centram-se na construcao de
pontes com o “Perfil dos Alunos para o Século XXI” cuja finalidade é preparar o
futuro cidadao para encarar os desafios proprios a vida numa sociedade em
constante mutacao e marcada por algumas tendéncias contraditorias (Martins
et al., 2017). A implementacao e a avaliacdo do PE sao da responsabilidade de
toda a comunidade sendo valorizado e instigado o envolvimento de todos os
agentes. O PE refere que apenas desta forma, sera possivel discutir e apresentar
respostas educativas que visem suprimir obstaculos e criar uma cultura de
escola que culmine no real sucesso educativo referindo a importancia de
“aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a
ser”.

Toda a PES realizou-se num estabelecimento de ensino pertencente ao
Agrupamento em questao e possui duas valéncias: a valéncia da Educacao Pré-
Escolar e a do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Refira-se que apesar da denominacao
do estabelecimento de ensino ser Escola Bésica/Jardim de Infincia os dois
niveis nao se encontram no mesmo edificio, distando cerca de 50 metros um do
outro, inviabilizando, desta forma, o contacto frequente entre os dois niveis
educativos.

1.1. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO DO 1.°
CicLo DO ENSINO BASICO
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O periodo de pratica pedagogica decorrida no contexto do 1.° CEB foi
realizado num grupo de 2.° ano de escolaridade, constituida por 18 criancgas, das
quais 10 sao do sexo masculino e oito pertencem ao sexo feminino.
Relativamente a amplitude geracional, esta esta compreendida entre os 6 e os 8
anos. Todos as criancas do grupo sao de nacionalidade portuguesa, com excecao
de uma que possui nacionalidade brasileira. Aluda-se também a existéncia de
duas criancas com ascendéncia estrangeira — venezuelana e brasileira - que
estdo perfeitamente integradas no grupo, falando fluentemente a lingua
portuguesa. A turma possui uma aluna referenciada com Défice de Atencao e
Hiperatividade, no entanto, a mesma consegue, ainda que com alguma
dificuldade, atingir os objetivos propostos. De forma a colmatar possiveis
constrangimentos o par pedagbgico, aquando das intervencoes realizadas, teve
sempre o cuidado de se assegurar que a mesma acompanhava os conteidos
lecionados, colocando-lhe questdes e mantendo um elemento da diade sempre
nas proximidades. No que concerne aos apoios disponiveis, a crianca aufere de
educacdo especial durante dois periodos semanais sendo a mesma
disponibilizada por uma docente especializada e facultada numa sala contigua
ao edificio. Apesar desta referéncia, aquando da realizacdo das planificacoes,
nao foi realizado qualquer tipo de diferenciacdo pedagogica, sendo que esta
opcao se prende com o facto de a diade, em consonancia com o professor
cooperante, considerar que a aluna possuiu capacidades e , se auxiliada de uma
forma mais efetiva, acompanha e desenvolve todas as propostas apresentadas.

O ambiente vivenciado pelo par pedagogico foi bastante aprazivel na medida
em que se presenciou um espirito de entreajuda e de cumplicidade, entre o
professor e os alunos. Desta forma, a inclusdo das estagiarias nesse ambiente
decorreu de forma pacifica, sendo a sua presenca prontamente aceite por toda
a comunidade educativa. Foi por demais evidente, e por diversas vezes
presenciado, o cuidado e a preocupacdo que o docente possui com as criancas,
tentando que todas estivessem confortaveis quer a nivel fisico quer a nivel
emocional.

A interacdo entre pares foi um parametro que, desde cedo, o par pedagogico
se prontificou a desenvolver, sendo visivel a dificuldade que os discentes
possuiam em trabalhar colaborativamente. Ora, o termo colaboracdo assume
significados distintos tendo em conta os contextos em que € utilizado, pelo que
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se assume de extrema importancia clarificar-se o mesmo. Roldao (2007b) refere
que o trabalho colaborativo se afigura como um processo de trabalho pensado
em conjunto e articulado por forma a permitir atingir os objetivos tracados e
tem por base o enriquecimento resultante da interacdo dos varios saberes
especificos e dos varios processos cognitivos. Dessa forma, e visando a alteracao
das metodologias de trabalho individual que imperavam, foi alterada a
disposicao das mesas, modificando as tradicionais filas horizontais e dispondo
as mesas em grupos de quatro. Esta alteracdo revelou-se proveitosa pois a
questao da disposicdo mesas é fundamental na construcao de aprendizagens
significativas. A diade, seguindo as premissas do mesmo autor, considera que a
disposicdo das mesas nao deve ser estatica, devendo as mesmas mudar de
posicao de acordo com a aula e com os objetivos que se pretendam atingir. A
importancia do trabalho colaborativo foi abordada mais detalhadamente no
capitulo I do presente documento.

Nao obstante, é ainda de salientar o processo de interacao entre a escola e a
familia assumindo esta relacdo um papel fundamental na construcao do sucesso
escolar das criancas. Sampaio (1996) refere que nos dias de hoje, os pais estao
excessivamente ocupados e ndo tem tempo para dar atenc¢ao aos filhos. Muitos
esquecem-se que a escola nao pode educar sem o apoio familiar e que a mesma
precisa da ajuda e da cooperacao da familia para auxiliar os alunos a superarem
as suas dificuldades e a se desenvolverem de forma holistica e saudavel. As
observacgoes realizadas permitiram auferir que a relagdo entre a familia e a
escola é praticamente inexistente sendo mostra disso a inexisténcia de
Associacao de Pais em geréncia na escola. Apesar desta situagdo, o professor
cooperante proporciona momentos de interacdo marcando reunides e
recebendo encarregados de educacdo, mesmo fora do seu horario de
atendimento. Apos as observacOes iniciais, e indo ao encontro do referido, a
diade conjeturou um projeto que estimulasse a interacao entre a familia-escola,
sendo que ja existem politicas educativas, no sentido de gerar legislacao, que
fomentam o envolvimento das familias na vida escolar dos seus educandos.

De um modo geral, as criancas da turma, sao afetuosas e as demonstracoes
de carinho para com os professores e assistentes operacionais sao constantes.
Sdo interessadas e bastante empenhadas, ndo tendo sindo presenciados
comportamentos agressivos ou indisciplinares, dentro da sala de aula.
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Segundo Piaget (1995), as criancas da turma encontram-se num periodo de
transicao de estadios de desenvolvimento com a passagem do estadio pré-
operatorio para o estddio das operacoes concretas. O estadio das operacoes
concretas caracteriza-se pela descentralizacao do eu transpondo-se nesta fase o
egocentrismo tao especifico do estadio pré-operatorio. Nesta fase as criancas ja
compreendem a existéncia de conceitos e da existéncia de relagdes entre os
mesmos, assistindo-se assim a uma evoluc¢ao ao nivel do seu pensamento logico.

Colocando em enfase os projetos em vigor no estabelecimento de ensino
importareferir que o mesmo usufrui do projeto Fénix, desde o inicio do presente
ano letivo. Este projeto tem como objetivo a diminuicao da taxa de retencao dos
alunos, a preveng¢ao do abandono e do absentismo escolar e a potencializacao
das caracteristicas de cada aluno, tendo em atencdo os seus ritmos de
aprendizagem. O docente titular de turma, duas vezes por semana, seleciona
um grupo de criancas, tendo em conta as suas dificuldades e, numa sala exterior
a sala de aula, realiza um trabalho especifico e direcionado. A presenca das
estagiarias possibilitou que mais criangas usufruissem deste apoio na medida
que as mesmas se disponibilizaram para auxiliarem nestes momentos, tornando
os mesmos, mais individualizados e direcionados, colmatando as necessidades
que cada crianca apresentava. Mencione-se que a restante turma nos momentos
destinados ao projeto Fénix estava com um professor responsavel avancando

com os conteudos programaticos ou consolidando os mesmos.

A turma aufere também de um projeto denominado: “Ensino Bilingue
Precoce” que resulta da colaboracdo entre o Ministério da Educacao e Ciéncia,
através da Direcao-Geral da Educacao e o British Council Portugal (BC). Trata-
se de um projeto-piloto que visa lecionar desde o inicio da escolaridade
obrigatoria, o curriculo afeto ao 1. ° CEB, recorrendo a duas linguas: portuguesa
e inglesa. No ambito deste projeto sao lecionados, em lingua inglesa, parte dos
conteidos das areas curriculares de Estudo do Meio e de Expressoes, que
representam entre 20% (5 horas) a 40% (10 horas) da carga horaria semanal do
1.° CEB (22,5 a 25 horas). Mencione-se que as aulas sao lecionadas pelos
professores titulares de turma que deveriam, segundo as diretrizes do projeto,
ser auxiliados durante 45 minutos por semana, por professores de Inglés do
2.9/3.° CEB, no entanto, tal nao se verifica no contexto. No entanto, e de forma
a proporcionar um contacto com a lingua inglesa, o docente recorre a esta lingua
nos cumprimentos (good morning, good afternoon, bye bye). O edificio
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destinado ao 1.° Ciclo localiza-se em frente a Junta de Freguesia da localidade e
possui pequenos comércios nas imediacoes, nomeadamente uma farmaécia,
cafés, estacao de comboios e alguns restaurantes. A escola agrega quatro salas
de aulas distribuidas por dois pisos, uma biblioteca e quatro casas de banho,
separadas por sexo. Os espacos comuns sao amplos, e possuem iluminacao
natural, todavia, revelam ja algum uso. Existem, nestas areas, alguns placards
destinados a divulgacao de informacoes e a afixacao de producoes das criancas,
no entanto os mesmos nao estavam a ser utilizadas, situacao que se inverteu no
decorrer da PES.

A sala onde decorreu a PES possui iluminacao direta proveniente de 4 janelas
localizadas numa parede lateral (Apéndice A1). A organizacao e disposicao dos
alunos nas mesas fica a cargo do professor titular de turma que,
frequentemente, sente necessidade de realizar alteracoes. O material revela-se
adequado quer ao namero quer ao tamanho das criancas, proporcionando-lhes
oportunidades de aprendizagem e conforto. A sala de aula é esteticamente
apelativa e funcional possuindo alguma diversidade no que respeita aos
recursos didatico-pedagdgicos.

No que concerne a organizacdo do tempo este encontra-se dividido em
tempos letivos que abrangem as componentes do curriculo: Portugués,
Matematica, Estudo do Meio, Expressoes, Apoio ao Estudo e Oferta
Complementar. A rotina tem inicio as 9hoo culminando as 10h30 sendo nessa
altura interrompida para um intervalo de 30 minutos. Nesse intervalo as
criancas lanchavam e brincavam no exterior (Apéndice A2), tendo sido possivel
observar que dedicavam seu tempo a realizar alguns jogos tradicionais e a jogar
futebol com bolas disponibilizadas pela instituicdo. O segundo periodo letivo
tem inicio as 11hoo e culmina as 13hoo altura em que as criancas usufruem do
periodo de almoco. Como o edificio nao possui cantina propria, todas as
criancas sdo acompanhadas por duas assistentes operacionais a cantina
existente no edificio afeto a EPE, distando o mesmo cerca de 50 metros. O
periodo da tarde inicia-se as 14:30h e termina as 15:30, altura em que a algumas
criancas regressavam a casa e outras ficam na instituicao para a frequéncia das
Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC). Sendo que o periodo da tarde
tem uma duracdo bastante reduzida, o professor destina o mesmo a pratica de
expressao motora, musical e plastica fazendo, sempre que possivel, uma
articulacao com os conteudos lecionados.
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Debrucando o olhar sobre as Tecnologias de Informacao e Comunicacao
existentes na instituicdo, constate-se a presenca de quadros interativos,
Internet, computadores e projetores em todas as salas. A existéncia destes
recursos revelou-se fundamental em todas as planificagbes realizadas pela
diade, na medida em que possibilitou o desenvolvimento da literacia digital dos
intervenientes. Ressalve-se que no inicio do presente ano letivo a Camara
Municipal de Gaia ofereceu 13 tablets a instituicao, viabilizando assim a adesao
ao projeto Ubbu, projeto essa transversal a todas as salas do estabelecimento. A
Ubbu é um projeto apoiado pelo Ministério da Educacdo cuja missao é a de
preparar todas as criancas para uma sociedade digital, através do ensino da
Ciéncia da Computacao e Programacao aumentando assim a sua literacia digital
e o desenvolvimento do pensamento computacional. O projeto decorre todas as
sextas-feiras, sendo que a diade apenas por duas vezes presenciou esta
atividade. Este projeto assume particular importancia na medida em que
segundo Quadros-Flores e Escola (2010):

ha necessidade de um dominio das TIC, como um elemento basico para o
exercicio de uma cidadania ativa na sociedade da informacao e do
conhecimento. Saber procurar a informacao, selecionar, organizar dados,
decifrar a informacdo para que possa ser aplicada nas situacdes do
quotidiano tornou-se uma exigéncia social. Os analfabetos do futuro serao
aqueles que nao souberem usar o computador ou nao tiverem a capacidade
de aprender a aprender. Assim, o combate a info-exclusao deve ser reforcado
na escola, proporcionando aos alunos o acesso as novas tecnologias da
informacdo e da comunicacao e, consequentemente, o desenvolvimento de

competéncias pelas potencialidades que estas oferecem (p. 208).

Desta forma, e tomando em consideracdo o mencionado, todas as
planificacoes realizadas incluiram o desenvolvimento da literacia digital
como um dos objetivos a atingir, sendo este recurso muito bem aceite pela
turma. Todas as criangas se mostraram recetivas em manusear os tablets
disponibilizados tendo-lhes sido dado tempo para explorar e manusear os
mesmos, de forma a se familiarizarem com os equipamentos e

descobrirem as suas potencialidades.
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1.1. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO DE EDUCACAO
PRE-ESCOLAR

A Educacio Pré-Escolar é considerada a “primeira etapa da educacao basica
no processo de educacao ao longo da vida” (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro).
Como tal, e tendo em conta que a formacdo a qual se destina esta producao
escrita, é de todo pertinente o desenvolvimento de um subcapitulo cujo enfoque
se centre nas praticas educativas que decorreram no contexto da Educacao Pré-
Escolar.

O grupo é constituido por 25 criangas, sendo 13 do sexo masculino e 12 do
sexo feminino. No que concerne as idades, existe uma grande amplitude
geracional na medida em que uma crianca tem 3 anos de idade, sete criancas
tém 4 anos, 11 ja completaram os 5 e quatro criancas atingiram os 6 anos de
idade. Constatou-se que as criancas com as idades compreendidas entre os 4 e
0s 6 anos possuem uma certa autonomia nas rotinas dirias, enquanto a crianga
de 3 anos, ainda as esta a assimilar. A existéncia de idades distintas no grupo
faz com que coexistam, no mesmo espaco, fases de desenvolvimento bastante
dispares, sendo desta forma fundamental ter em consideraciao as motivacoes e
os interesses de cada crianca, estimulando-se todas as suas potencialidades e
atenuando as dificuldades que possam surgir. Surge, assim, a necessidade de
uma diferenciacao pedagogica sendo que esta é um direito que toda a crianca
devera ter acesso (Niza, 2005).

As criancas desta faixa etaria, segundo Piaget, encontram-se no estadio pré-
operatorio. Esta fase da-se aproximadamente entre os 2 e os 7 anos de idade e
caracteriza-se pela evolucao do pensamento. Este estadio de desenvolvimento,
caracteriza-se pelo avanco do pensamento simbolico e antecipa a demonstracao
de avancos cognitivos na compreensao de relacdes causais e na associacao de
representacoes mentais aos seus significados. A compreensao de ntimero e dos
principios de contagem e classificacio sdo outras caracteristicas desenvolvidas
pelas criancas durante este estadio de desenvolvimento. Posto isto, identifica-
se que o grupo demonstra algumas dificuldades ao nivel da compreensao e do
desenvolvimento do seu sentido de niimero. A maioria dos elementos do grupo
realiza contagens com facilidade até niimeros inferiores a 10, sendo que os mais
velhos ja dominam a contagem com nimeros superiores a dezena. O elemento
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com 3 anos revela alguma dificuldade ao nivel da linguagem revelando
dificuldades na articulagao de palavras e formacao de frases.

A maioria das criancas revela um 6timo desenvolvimento no que respeita a
sua motricidade fina e grossa, sendo esse desenvolvimento observavel através
do controlo do seu corpo e da precisao demonstrada ao nivel do desenho,
interesse afeto ao grupo.

Além disso, foi possivel observar-se conflitos entre as criancas cuja origem se
centravam quer a partilha de objetos quer na dificuldade de escutar as
“novidades” relacionadas com as vivencias dos colegas. Ora, tal comportamento
¢é efetivamente caracteristico do estadio pré-operatorio, cujo egocentrismo é
uma constante. Segundo Oliveira-Formosinho (2013), é a observacao que se
realiza a cada crianca de forma individual e o conhecimento que se detém do

3

grupo, que constitui “ a primeira fonte curricular para a planificacdo da equipa
docente e para a construcao da pratica na sala de atividades” p. 61).

Ademais, e partindo do pressuposto anterior, ressalve-se a importancia da
observacdo direta e participante em todo o periodo decorrido da PES,
permitindo perceber o elevado interesse do grupo em realizar desenhos livres
e/ou orientados, em partilhar historias do seu quotidiano e a sua preferéncia
evidente pela area da “casinha” e pela area dos jogos e construcoes,
privilegiando os jogos de “faz de conta”.

O ambiente educativo assume assim o papel de “contexto facilitador do
processo de desenvolvimento e aprendizagem de todas e cada uma das criancas”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 5), devendo o mesmo ser como ‘uma espécie de
aquario que reflete as ideias, atitudes e culturas das pessoas que nele vivem”
(Malaguzzi, 1997, p. 40). As Orientacoes Curriculares para a Educacao Pré-
Escolar (2016), evidenciam a importancia do ambiente educativo referindo que
deve ser adotada uma “perspetiva sistémica e ecologica” aquando da sua
organizacdo. A organizacdo do espaco educativo deve ter em atencdo as
caracteristicas gerais do grupo assim como as suas necessidades e interesses,
ressalvando-se que ao longo de um ano, os mesmos podem ser alterados.
Oliveira-Formosinho (2013), sobre este mesmo tema, refere que “é o desenrolar
do jogo educativo quotidiano que vai requerer a sua organizacdo e
reorganizacao” (p. 68). Ademais, e segundo o Plano Curricular de Grupo, o
modelo High-Scope é a abordagem de referéncia, sendo que a sala de atividades
em questao se encontra dividida em sete areas de interesse, cuja disposicao

41



consente estimular diferentes tipos de atividades: a 4rea das construcoes, area
da garagem, area da biblioteca, area do jogo, 4rea da casinha, area da expressao
plastica e area da Matematica e das Ciéncias.

A area do acolhimento (Apéndice B1), é o espaco mais amplo da sala de
atividades e possui um tapete onde as criancas se sentam para ouvir e ler
historias, cantar cancoes, fazer jogos, partilhar ideias no inicio do dia e decidir
o qual a noticia que constara no jornal “Estrela” (Apéndice B2). A area da
casinha é, a par com a area dos jogos e construcoes, a mais requisitada. Nela
pode-se encontrar varios equipamentos que nos remetem para uma casa real,
sendo dessa forma propicia ao desenvolvimento de jogos de faz de conta.
Encontra-se equipada com um quarto, uma cozinha apetrechada com variados
utensilios, e uma area de lavandaria com um tanque e o respetivo estendal. Esta
area permite as criancas realizarem atividades de exploracao e de jogo
simbolico, promovendo a evolucdo de competéncias basicas ao nivel da
linguagem oral, da interacdo e do respeito pelo outro e por si mesmo, a
capacidade de iniciativa e a autonomia (Apéndice B3).

Ao contrario da area anteriormente referida, a area da biblioteca é a que
desperta nas criancas menos interesse, sendo muitas vezes excluida das
escolhas das mesmas (Apéndice B4). O espaco usufrui de luz natural direta e é
constituida por um tapete, cinco pufes e duas estantes com livros. Neste espacgo
as criancas podem contactar com diferentes tipos de livros, nomeadamente,
catdlogos e obras de literatura infantil, sendo o principal objetivo o de
proporcionar a possibilidade de manusear varios livros independentemente de
nao compreenderem o que neles esta escrito. A observaciao de gravuras e a
respetiva nomeacao do que observam, nao desenvolve apenas a linguagem, mas
desenvolve o seu primeiro vocabuldrio ocular, preparando, desta forma, a
emergéncia da aquisicao da leitura e da escrita (Post & Hohmann, 2011). Refira-
se também a existéncia de livros com grandes ilustracbes que permitem as
criancas dar asas a sua imaginacao e criarem as suas proprias histérias. Conclui-
se, desta forma, que para a crianca “o livro comeca por ser um brinquedo e a
leitura um jogo, sendo que esta “atitude” garante a ligagao afetiva aos livros e ao
acto de ler (Ramos & Silva, 2009, p. 131). Em conformidade com Marchao
(2013), as prateleiras com os livros estdo colocadas respeitando a altura das
criancas e os livros estdo dispostos pela capa e ndo pela lombada, suscitando
desta forma, um interesse pelas vistosas ilustracoes que possuem.
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A area da expressao plastica é também bastante requisitada principalmente
pelas criancas na faixa etaria entre os 4 e os 5 anos de idade e dispoe de varios
materiais: folhas de varios tamanhos e cores, lapis de cor, lapis de carvao, lapis
de cera, marcadores grossos, marcadores finos, borrachas, tesouras, afias e um
cavalete com tintas, copos e pinceis na sua base (Apéndice Bs). Esta 4area
proporciona a crianca liberdade para desenvolver a criatividade, pois “a
capacidade de criar é inerente ao ser humano” (Cavalcanti, 2006, p. 90).

Lowenfeld e Brittain (1970) defendem que:

o desenho, a pintura ou a construgao constituem um processo complexo no qual
a crianca retine diversos elementos da sua experiéncia para formar um conjunto
com um novo significado. Neste processo de selecionar, interpretar e reformular
esses elementos a crianca d4-nos algo mais do que um desenho ou uma escultura,
proporciona-nos uma parte de si mesma: como pensa, como sente e como vé. (p.

1).

Com isto conclui-se que o espaco disponibilizado ao grupo é de extrema
importancia visto que foi possivel observar que algumas criangas “tem
necessidade da expressao plastica para formular o que nao pode[m] confiar a
expressao verbal” (Stern, s.d., p. 8). Reitere-se também a importancia que o
espaco possui no desenvolvimento de competéncias de motricidade fina e do
sentido estético das criancas.

A area das construcoes é um dos espacos prediletos de todo o grupo, sendo,
no entanto, mais procurada pelas criancas mais novas. Esta area estd munida
de jogos de construcao, legos de varios formatos e tamanhos, pistas de carros e
de comboios, camides, blocos de madeira e animais, sendo possivel convergir
brincadeira em pares e/ou em pequenos grupos, fomentando desta forma nao
s6 o trabalho colaborativo como a capacidade de resolucao de conflitos
(Apéndice B6).

Na area reservada aos jogos sao disponibilizados uma grande quantidade e
diversidade de materiais, que promovem o desenvolvimento de capacidades
como a memoria, o raciocinio logico, a orientacao espacial, a resolucao de
problemas e a construcao de sequéncias (Apéndice B7). As areas da garagem e
a da Matematica e Ciéncias, sao outros dos espacos que coexistem na sala. O
espaco destinado as Ciéncias e Matematica, encontram-se ainda em

43



desenvolvimento, contando com recursos bastante limitados: pinhas, lupas e
penas e um jogo que permite a construgdo de sblidos geométricos (Apéndice
B8).

A sala, além das areas de interesse mencionadas, dispoe de uma secretaria
com computador e colunas e um armario com varios materiais destinados ao
uso apenas do adulto (Apéndice B9g). A sala oferece uma grande sensacao de
conforto e a temperatura é regulada pelos varios aquecedores existentes. O
espaco € limpo e asseada e proporciona as criangas seguranca. Denota-se a
preocupacdo evidente na escolha dos mdveis existentes, visto todos possuirem
cores agradaveis e esquinas redondas. Todas as tomadas elétricas existentes no
espaco estdo localizadas fora do alcance das criancas e as paredes sao de cores
neutras e suaves propicias para a afixacdo de producoes realizadas pelas
criancas, atitude defendida nas OCEPE que referem que isso “constitui uma
forma de comunicacdo que, sendo representativa dos processos desenvolvidos,
os torna visiveis tanto para criancas como para adultos” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 26).

Posto isto, o espaco pode ser considerado “condi¢do necessaria, mas nao
suficiente para que a crianca faca uma aprendizagem activa”, sendo
imprescindivel que o educador realize uma gestao do tempo tendo sempre como
referéncia o processo de planear-fazer-rever (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 71).

A organizacdo do tempo em contexto de Educacdo Pré-Escolar, no qual se
incluem as rotinas, nao é, de forma alguma, desprovida de intencionalidade
pedagdgica. De acordo com Hohmann & Weikart (2004, p. 225), a rotina diria
“mantém um equilibrio entre limites e liberdades das criangas, através da sua
estrutura e dos seus limites claros e apropriados, dentro dos quais elas se
sentem livres para desenvolver as suas proprias formas de fazer as coisas”.
Durante o periodo em que decorreu a PES, quer a educadora cooperante quer
as estagiarias, apesar de respeitarem as rotinas existentes, proporcionaram as

criancas a possibilidade de propor alteracoes e/ou modificacoes as mesmas.

No que concerne a rotina diéria, esta inicia-se aquando da abertura da
instituicao, pelas 7hoo, sendo nessa altura que acontece o acolhimento das
criancas que frequentam as Atividades de Animacdo e de Apoio a Familia
(AAAF). As atividades letivas iniciam-se as 9hoo, na sala de acolhimento, sendo
iniciadas pelos dois grupos da instituicdo com a canc@o dos “bons dias”. No
periodo da manha existem periodos destinados a atividades orientadas, a
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higiene pessoal, ao lanche e a atividades espontaneas na sala e/ou no espaco
exterior. A pausa para almoco ocorre entre as 12:30h e as 14:00h. No periodo
da tarde, o tempo destinado ao periodo educativo ocorre entre as 14:00h e as
15h30, sendo que posteriormente, as criancas ou regressam a sua casa ou dao
inicio ao prolongamento dinamizado pela AAAF, cujo término é as 19:00h. A
terca-feira, da parte da manha, o grupo tem o projeto bilingue onde o inglés lhes
¢ apresentado de forma ladica.

Outro parametro a abordar e que influencia, de forma bastante efetiva, o
desenvolvimento holistico das criancas, é a qualidade das suas interacbes pois
esta é um ser essencialmente social que pertence tanto a sua familia como a
comunidade (Lino, 2013). Desta forma, cabe ao educador de infancia fortalecer
as varias interacOes existentes neste contexto: a interacdo crianca-crianca,
crianca-adulto, adulto-adulto e escola-familia. As interagGes crianca-crianca
presenciadas permitiram auferir que as mesmas se pautam por
companheirismo, amizade e cumplicidade, sendo que se evidenciam ja
pequenos grupos que partilham os mesmos interesses, provenientes das
diferentes faixas etarias a que pertencem. Esta situacdo, segundo as OCEPE ¢é
importante pois é na “interacdo entre criancas em momentos diferentes de
desenvolvimento e com saberes diversos é facilitadora do desenvolvimento e da
aprendizagem” (p. 24).

Aborde-se também a interacao adulto-crianca que, neste contexto, se pauta
por uma relacio de autonomia, confianca e estimulacdo. A educadora
cooperante encara situacbes que acontecem no quotidiano como
“oportunidades para aprender através da acao” (Hohmann & Weikart, 2004, p.
72). A interacao cujo foco é a relacao entre adultos, observou-se que a mesma se
pauta por situacoes de constante respeito quer pessoal quer hierarquico. Foi
possivel confirmar-se que a interacao existente entre a familia-instituicdo é uma
relacdo de referéncia, sendo observaveis constantes partilhas das praticas
realizadas pelas criancas. Destaque-se ainda a importancia da implementacao
de projetos que visaram fomentar a referida interacao, nomeadamente o projeto
“leitura em vai e vem” que consiste numa requisicao de livros pelas criangas e
posterior partilha do conteddo da mesma, em grande grupo. Ora, como as
criancas ainda nao sao alfabetizadas, todo o processo envolve a familia.

Assiste-se igualmente a uma preocupacio, da parte da educadora
cooperante, em dar tempo ao grupo para brincar. Esta postura revela que a
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mesma compreende a importancia que o brincar detém no desenvolvimento
infantil. Enquanto brincam as criangas apropriam-se de conceitos que lhes
possibilitam dar sentido ao mundo, sendo que através da brincadeira a crianca
desenvolve a autonomia, a linguagem e a motricidade. O brincar oferece a
oportunidade de interagir com outras criancas e de resolver situagdes que
beneficiam a sua capacidade de resolucao e de argumentacao. O facto de a
crianca manipular brinquedos, saltar, baloicar e correr simplificarda o
desenvolvimento da sua coordenacao motora. Conclui-se, desta forma, que nao
existe, assim, uma oposicdo, mas uma complementaridade e continuidade,
entre o brincar e as aprendizagens a realizar nas diferentes areas de contetido
(Lopes da Silva et al., 2016).

2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

As circunstancias socio-histoéricas e culturais atuais impdem profissionais
que estabelecam uma postura interrogativa face a propria acdo, sendo que a
investigacdo-acdo, concebida como uma estratégia de desenvolvimento
profissional, incorpora este processo de mudanca, melhoria e inovacdo da
realidade profissional e educacional. Assim sendo, as exigéncias da sociedade,
que atualmente se assume como a sociedade do conhecimento, e a
heterogeneidade encontrada nos contextos pedagogicos, demandam respostas
educativas cada vez mais variadas, uma eficiente gestdo da sala e dos seus
recursos, e estratégias de ensino-aprendizagem adequadas as necessidades
educativas das criancas. Desta forma, o profissional de educacao carece de
desenvolver uma pratica pedagogica orientada pela criatividade e reflexividade,
numa perspetiva de formacao permanente e desenvolvimento profissional
continuo (Barros, 2009). Eraut (2001, citado por Barros, 2009, p. 710) ressalva
que “a qualidade do ensino depende intrinsecamente da continua aprendizagem
dos professores, a medida que os contextos didacticos, o comportamento dos
alunos e as expectativas dos docentes mudam”.

Assim sendo, e tendo em consideraciao esta perspetiva de educacdo, no

decorrer da PES, quer na valéncia de EPE, quer na valéncia de ensino do 1.°
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CEB, a mestranda procurou basear o seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento profissional recorrendo a utilizacio de uma metodologia
fundamentada nas diretrizes da Investigacao-Acao (IA), metodologia que
evidenciard no presente subcapitulo, sendo que a mesma se revelou uma
excelente estratégia de apoio ao desenvolvimento da acdo. Refira-se , de igual
forma, que todo o percurso realizado durante a PES se desenvolveu numa
perspetiva “colaborativa, potenciadora da autonomia e desenvolvimento
individual e colectivo” (Leal, Dinis, Massa & Rebelo, 2010, p. 2), pois varios
intervenientes - mestrandas, orientadoras institucionais e orientadores
cooperantes - realizaram reunides com o intuito de resolver problemas
identificados nos contextos e de partilha de experiéncias, proporcionando, desta
forma, um enriquecimento mutuo (Coutinho, 2014).

Retomando ao foco do presente capitulo, McKerman (1998, citado por
Maximo-Esteves, 2008, p. 20) define o processo de IA como “um processo
reflexivo que caracteriza uma investigacdo numa determinada é4rea
problematica cuja pratica se deseja aperfeicoar ou aumentar a sua compreensao
pessoal”. Esta metodologia pauta-se, dessa forma, por uma simbiose entre a
pesquisa e a pratica, sendo estes os dois pilares fundamentais para a resolucao
de problemas reais (Elliot 2000). E também relevante mencionar que o
processo de IA nao se limita as teorias e investigagoes, atribuindo énfase a
intervencdo nos contextos reais e atuais, permitindo, desta forma, uma
mudanca e melhoria, quer nos contextos e referentes salas de atividades, quer
nas praticas sociais e politicas educativas.

Quadros-Flores, Peres, e Estrela (2013), referem as duas realidades inerentes
aos contextos educativos: “Renovar ou estagnar” (p. 323), sendo que esses dois
factos demostram que “num mundo em mudanca, como o da atual conjetura,
ha necessidade de opcoes fortes de construcao da identidade de profissional
docente” (p. 323). A implementacao de percursos de qualidade, sobretudo no
que diz respeito a formacao inicial de docentes, deve ter como foco a promocao
de processos investigativos e a articulacdo entre a formacdo tedrica e as
experiéncias de praticas de ensino (Pereira, 2009). Ora, isto significa que os
contextos da pratica sao fundamentais na construcdo de um sentido de
competéncia e saber profissional, sendo esta promotora da autonomia
necessaria a profissionalizacdo. Assim, apoiada pelos saberes oriundos das
metodologias de investigacao educacional, foram desenvolvidos projetos de
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intervencao numa linha de investigacao-acao, apoiada numa forma de pesquisa
autorreflexiva com o intuito de melhorar a inteligibilidade e o rigor das préaticas
realizadas pela mestranda.

Aborde-se, nesta fase, o papel da crianca nesta pratica interventiva, sendo ela
o elemento fundamental do contexto e do processo, refira-se, no entanto, que
apesar do mencionado, esta metodologia viabiliza e incentiva a colaboracgao e
participacao de todos os elementos que pertencem a realidade intervencionada
(Coutinho et al., 2009).

O processo de investigacao-acao, além de promover o desenvolvimento do
profissional de educacdo, caracteriza-se pela “exploracao reflexiva que o
docente faz da sua préatica, contribuindo dessa forma nao s6 para a resolucao de
problemas como também (...) para a planificacdo e introducio de alteracées
dessa e nessa mesma pratica” (Coutinho et al., 2009, p. 360).

Lopes da Silva (1996), refere que a metodologia de IA se reveste de um
encadeamento dinamico e em espiral, composto por cinco fases — observacao,
planificagdo, acao, avaliacao e reflexdo. Este processo diz-se ciclico, uma vez que
alterna entre a acdo e a reflexdo critica, sendo que nos ciclos posteriores sao
aperfeicoados os métodos, os dados e a interpretacao feita a luz da experiéncia
obtida no ciclo anterior. Relativamente a fase de observacio, Estrela (1994),
considera esta crucial para que a intervencao pedagogica além de consciente,
seja adequada ao contexto e a realidade. As observagbes realizadas pela
mestranda foram concretizadas através de uma metodologia caracterizada pela
flexibilidade, diversidade de técnicas e instrumentos. O mesmo autor revela que
€ necessario saber o que se pretende observar para problematizar, preparando-
se assim as intervencgoes precedentes. A observacdo realizada nos contextos
denomina-se de observacao participante visto a mestranda participar, de algum
modo, da vida dos grupos, por ela estudado (idem). Nessa observacao optou-se
pelo registo utilizando-se como instrumentos metodolégicos as notas de campo
que assumiram a forma de anotacdo escrita ou de suporte audiovisual,
nomeadamente, através de videos e registos fotograficos. As mesmas
funcionaram como um “relato escrito daquilo que o investigador ouve, V€,
experiéncia e pensa no decurso da recolha e reflectindo sobre os dados de um
estudo qualitativo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150). Refira-se que todas as
observacoes realizadas pela mestranda, assentaram numa perspetiva descritiva
e reflexiva e permitiram uma recolha de informacoes sobre as criancas, o seu
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ambiente educativo e o seu meio familiar, contribuindo assim para “uma boa
avaliacao e, a0 mesmo tempo, um passo indispensavel para um diagnostico bem
fundamentado” (Tavares & Alarcao, 2005, p. 188).

Ao longo de toda a PES, registaram-se, em ambos os contextos,
diariamente, todas as informacoes e interpretacoes recolhidas, para que as
mesmas fossem passiveis de ser refletidas e analisadas e, sempre que possivel,
debatidas. O debate das observacoes foi sempre realizado quer em diade quer
com as supervisoras institucionais e os respetivos docentes cooperantes. Foi
baseada nessas observacoes e respetivas reflexoes, que se fundamentaram todas
as planificacoes, adequando-as, dessa forma, aos contextos.

A planificacao, outra das fases nomeadas por Lopes da Silva (1996), é
constituida pela definicao dos objetivos, dos recursos e das estratégias a utilizar.
E importante que a mesma possua um caracter flexivel, permitindo ao
profissional de educacao lidar com situacoes inesperadas (Zabalza, 2001). Esta
flexibilidade foi ainda mais notéria no contexto afeto a EPE pois, em muitas
situacdes e por motivos relacionados com os interesses momentaneos e pelos
objetos que diariamente as criancas levaram, foi necessaria uma reformulagio
dos planos inicialmente tracados. Mencione-se que todas as planificacoes
apresentadas e aplicadas, resultaram de uma reflexdo entre o par pedagdgico e
a docente cooperante, sendo posteriormente apresentadas as supervisoras
institucionais que, de uma forma isenta e atenta, contribuiram para que a
mesma nao possuisse incongruéncias e inferéncias inadequadas. Oliveira-
Formosinho (2007), refere a importancia da adequagao da planificagio pois, s6
dessa forma, é possivel valorizar e contemplar todas as competéncias,
necessidades e interesses do grupo. No entanto, e segundo Jacinto (2003), s6
no momento em que o profissional de educacao coloca em pratica a planificacao
é que se apercebe das alteracoes e reformulacoes que esta necessita,
proporcionando-lhe assim, uma reflexao durante e sobre a acao. De forma a
colmatar possiveis imprevistos a diade teve o cuidado constante em realizar
guides de pré-observacao, sendo estes um importante instrumento de reflexao
antes da pratica (Anexo A1). Todas as afericoes realizadas no guido foram
explicitas e concretas tendo as mesmas funcionando como catalisadoras e fontes
de inspiracdo e motivacdo que almejavam uma mudanca no ambiente em
questao.
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Nao obstante, a terceira etapa da IA caracteriza-se como sendo a fase em que
se implementam estratégias que ambicionam as mudancas das praticas,
tornando-se relevante nesta altura, fazer uma recolha do que pudesse contribuir
para a resolucdo de problemas que emergiram do contexto. Esta fase foi
bastante proveitosa para o par pedagogico, pois foi na agdo, e no contacto com
as criancas, que se fundamentaram e alinharam as estratégias abordadas no
capitulo III do presente relatorio.

John Dewey considera a reflexdo um processo mental que acontece
quando se pensa nas acgoes pois, e segundo o mesmo, “nos refletimos sobre um
conjunto de coisas, no sentido em que pensamos sobre elas, mas o pensamento
analitico s6 tem lugar quando ha um problema real a resolver” (Oliveira, &
Serrazina. 2002, p. 3). A pratica reflexiva requer entdo uma constante
autoanalise por parte do docente, sendo para esse efeito, fundamental a
realizacao das narrativas individuais solicitadas no decorrer da PES. De acordo
com Schon (1987, citado por Oliveira, & Serrazina, 2002), distinguem-se trés
tipos de reflexdo: a reflexdo na acao, a reflexao sobre a acao e a reflexdo sobre
a reflexdo na acao. Neste sentido, as duas primeiras sao essencialmente reativas,
diferenciando-se apenas o0 momento em que tém lugar pois “o primeiro ocorre
durante a pratica e o segundo depois do acontecimento, quando este é revisto
fora do seu cenéario” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 31). A reflexdo sobre a
reflexdo na acdo ajuda o profissional a progredir no seu desenvolvimento,
podendo, num olhar retrospetivo, refletir sobre o que aconteceu, o que se
observou e que significado se pode atribuir ao que aconteceu (Schon, 2000).
Ressalve-se ainda que, em conformidade com os principios definidos na
reflexdo sobre a acdo a mestranda, apos as intervencoes, realizou reunides quer
com o professor, quer com a educadora cooperante e com as supervisoras
institucionais, de forma a obter diferentes perspetivas acerca das intervencoes.
A realizacdo das narrativas, quer individuais quer colaborativas, visaram uma
reflexdo apos a acdo, que se mostrou de uma importancia fulcral (Anexo A3). As
mesmas permitiram auferir “a capacidade do narrador para reflectir sobre a sua
accao passada, na accao presente, para a accao futura e, se puder, inferir desse
ciclo consideracoes sobre o seu proprio pensar nas dimensdes e nos niveis
multiplos que tal processo comporta” (Schon, s/d, cit. por Sa-Chaves, 2000, p.
24). Como refere Schon, 1987 (citado por Oliveira & Serrazina, 2002), a ideia
de reflexao surge assim
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associada ao modo de como se lida com os problemas da pratica profissional,
a possibilidade da pessoa aceitar um estado de incerteza e estar aberta a novas
hipdteses dando, assim forma a esses problemas, descobrindo novos

caminhos, construindo e concretizando solugoes (p. 32).

Em suma, a op¢do de utilizar esta abordagem metodoldgica revelou-se
acertada pois proporcionou momentos de aprendizagem significativa a diade,
evidenciando a importancia que cada docente possui no desenvolvimento e na
ativacao dos seus proprios sistemas formativos, articulando sempre com uma
postura que se pretende reflexiva e interventiva. A vivéncia de momentos de
crescimento e desenvolvimento profissional foi uma constante, na medida em
que permitiu a transformacao da pratica educativa, um melhoramento de
competéncias e de saberes técnicos e relacionais. A perspetiva tedrica abordada
neste capitulo, carateriza-se entdo pelo seu dinamismo na maneira como observa
a realidade, por uma maior interatividade social, pela proximidade do real, pela
supremacia da praxis e pela sua intencionalidade que se pretende
transformadora (Stenhouse, 1988, citado por Coutinho et al., 2009).

Todas estas orientacdes contribuiram, efetivamente, para a construcao do
percurso profissional e para a aquisicdo de saberes adquiridos através das
intervencoes realizada ao longo da PES. O par pedagogico apropriou-se de
fundamentos desta metodologia para a realizacao e fundamentacao das praticas
realizadas no contexto, nomeadamente, a constante reflexao colaborativa entre
os elementos da diade, as reuniées com os docentes cooperantes e, nd0 menos
importante, com as partilhas e auxilio das supervisoras institucionais.

Todo o trabalho desenvolvido e baseado nesta metodologia, influenciou o
eu profissional da mestranda, colocando-a a refletir sobre as reais dificuldades
preconizadas, atualmente, na educacdo. A economizacdo da educacdo, a
precariedade de algumas escolas publicas e a desigualdade entre docentes de
diferentes niveis educativos foram aspetos refletidos e discutidos com as
supervisoras institucionais com o intuito de desenvolver estratégias para
contornar as referidas situacoes e, sempre que possivel, resolver as mesmas.

Freire (1996), define com preciosismo o sentimento pretendido aquando
do desenvolvimento da minha profissao de docente:
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Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o
que ha de pesquisador no professor nao é uma qualidade ou uma forma de ser
ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica
docente a indagacao, a busca a pesquisa. O de que se precisa € que, em sua
formacio permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor,

como pesquisador (p. 32).
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CAPITULO III - DESCRICAO, ANALISE E REFLEXAO
DAS ACOES DESENVOLVIDAS

“O Ensinar é um exercicio de imortalidade. De alguma forma continuamos a
viver naqueles cujos olhos aprenderam a ver o mundo pela magia da nossa

palavra. O professor, assim, nao morre jamais...” (Ruben Alves, 1994, p. 4).

O presente capitulo pretende apresentar uma abordagem descritiva, analitica
e reflexiva, das atividades desenvolvidas, pela mestranda, no contexto da
Educacao Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Béasico. A descricio e a
consequente analise presente nos subcapitulos apresentados, sustentam-se no
quadro concetual, teérico e legal abordado no capitulo I do presente,
salientando-se a estreita relacdo entre a teoria e a pratica, crucial para a
formacao dos profissionais de educacdo. Refira-se que, além do supracitado,
foram consideradas todas as especificidades dos contextos educativos descritas,
de uma forma aprofundada, no capitulo II. Dessa forma, a andlise organizada
neste capitulo surge de uma reflexao critica realizada através da cooperacao e
do didlogo entre a mestranda e as supervisoras institucionais tendo em vista a
transformacao dos referidos contextos.

E de todo importante a mencdo a interrupcéo do estagio desenvolvido no
contexto da Educacgio Pré-Escolar devido a pandemia causada pelo Covid-19. O
referido inviabilizou as praticas que se pretendiam desenvolver sendo, por esse
motivo, descritas no subcapitulo afeto a este nivel educativo, algumas acées no
campo hipotético. Apresenta-se, também uma reflexdo acerca das vivéncias
potencializadas pelas modificacbes que o novo paradigma educacional,
despoletado pelo virus, proporcionou, nomeadamente nas respostas
institucionais e governativas aplicadas.

1. PRATICA DESENVOLVIDAS NO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO
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O presente subcapitulo incide sobre as ac6es desenvolvidas no contexto do
1.9 CEB, e sustenta uma analise descritiva e reflexiva da mestranda acerca das
mesmas. Todas as praticas desenvolvidas assumiram-se como significativas,
propiciadoras de momentos de aprendizagem e construcao de conhecimento,
salientando-se que este processo formativo foi alicercado num conjunto de
competéncias e concecoes tedrico-legais, esclarecidas no capitulo. Refira-se, da
mesma forma, que as praticas se pautaram por um encadeamento dinamico e
ciclico de observacao, planificacdo, agao, avaliacao e reflexao (Vieira & Moreira,
2011), preconizado pela metodologia de investigacao-acao (Cf. Capitulo. II).

Partindo dos pressupostos anteriores e a semelhanca do subcapitulo
referente a pratica educativa desenvolvida na EPE, serao apresentadas as acoes
de maior pertinéncia, desenvolvidas no contexto de 1.° CEB. Considerou-se, de
uma forma sistematica, uma articulagido transversal e uma mobilizacao de
saberes curriculares das diferentes areas, uma vez que a articulacdo curricular
“constitui uma melhor abordagem para a formacao das atitudes, das aptidoes e
das capacidades intelectuais” (Vaideanu, 2006, p. 165), contribuindo-se, desta
forma, para o desenvolvimento holistico das criancas.

Segundo Poso (2002), é importante que no 1.° CEB, todas as criancas tenham
a oportunidade de serem bem-sucedidas e de verem as suas competéncias
valorizadas através da inclusdao dentro e fora da sala de aula. Desta forma, o
recurso a diferenciacdo pedagodgica, constituiu-se como uma mais-valia,
proporcionando distintas formas de se anuir ao mesmo contetido, adequando
estratégias e opcoes didaticas, tendo sempre em atencdo as caracteristicas
individuais dos elementos envolvidos (Tomlinson, 2008). Sublinhe-se que esta
opcao teve em atencdo a promocao de um desenvolvimento holistico dos
envolvidos, defendido no DL n.° 46/86, de 14 de outubro.

Além da diferenciacao pedagobgica, a articulagio curricular foi outro conceito
considerado no decorrer da PES, uma vez que se define como uma “inter-relacao
de contetidos que pertencem a areas do saber distintas” (Leite, 2012, p. 88). A
educacao deve, de uma forma articulada, harmonizar o desenvolvimento de
competéncias especificas e transversais a diferentes componentes e a
consequente compreensao da complexidade do que é real. Nesse sentido, o par
pedagogico atentou como referéncia para a sua acdo, as necessidades e os
interesses de todos os alunos, tendo sempre em atencao as orientacées de perfil
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humanista, promovidas pelas Aprendizagens Essenciais. As opcoes realizadas,
permitiram uma abordagem contextualizada possibilitando dessa forma, que
toda a planificacio da acdo educativa se centrasse em dois principios
primordiais: a intencionalidade educativa e a adequacdo ao contexto em causa
(Anexo A2).

Reforcando-se a importancia da observacdo como estratégia para uma
andlise objetiva do contexto, as primeiras semanas da pratica concentraram-se
na observacao direta de todas as dimensées e especificidades do ambiente
educativo (Cf. Capitulo II). Essa observacao permitiu a diade perceber os
interesses das criancas e, partindo desses, definir os temas a abordar e as
estratégias a utilizar. Refira-se, nessa altura, a importancia do mapa de
articulacdo realizado numa constante reflexdo entre a diade, o professor
cooperante e a orientadora institucional, na medida em que permitiu contrariar
a fragmentacdo dos contetidos e valorizar a transversalidade das areas
curriculares.

Aquando da chegada da diade ao contexto, percecionou-se a necessidade de
o grupo desenvolver competéncias ao nivel do trabalho colaborativo. Lopes e
Silva (2009, p. 4), aludem que o trabalho colaborativo é uma metodologia na
qual “os alunos se ajudam no processo de aprendizagem, actuando como
parceiros entre si e com o professor, visando adquirir conhecimentos sobre um
dado objecto”. Saliente-se que, na mesma linha de pensamento, Arends (2008)
refere que o profissional de educacdo deve considerar nas suas atividades metas,
objetivos sociais e aprendizagens que se reflitam no desempenho, no
fortalecimento de acOes de cooperacao, na aprendizagem experiencial e ativa e
nas relagoes interpessoais entre todos os individuos da turma. Por conseguinte,
esta dinamica foi sempre utilizada durante o periodo em que decorreu a PES,
seja em trabalhos de cariz investigativo e/ou de pesquisa, ou na resolucao de
exercicios e/ou problemas. Refira-se a notéria evolucdo do grupo, sendo
possivel, no final do estagio, observar-se atitudes de entreajuda, de respeito pelo
outro e pelas suas opinides. A partilha de materiais e recursos e a constante
vontade de ajudar os elementos com maior dificuldade tornou-se também parte
darotina da turma, algo que até entao nao era visivel.

Durante as primeiras semanas de estagio o par pedagbgico observou e
identificou uma problematica intrinseca a maioria dos alunos da sala: a pobreza
nutritiva da maior parte das suas escolhas alimentares a hora do lanche. Surge,
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desta forma, a necessidade de realizar um projeto com o objetivo de melhorar
as escolhas alimenticias dos mesmos, evitando, desta forma, problemas como a
obesidade infantil.

Segundo a Organizacdo Mundial de Satde (OMS), a prevaléncia da
obesidade, a nivel mundial, é muito elevada, de tal maneira que foi considerada
a epidemia global do século XXI. A obesidade é assim definida como uma
enfermidade em que o excesso de gordura corporal acumulada é capaz de atingir
niveis capazes de afetar direta ou indiretamente a saide de um individuo. No
que concerne ao excesso de gordura, este resulta de consecutivos balancos
energéticos positivos, ou seja, a quantidade de energia ingerida é superior a
quantidade de energia despendida (Direcdo Geral de Satude, s.d.). Pela
importancia que adquire na formagao de cidadaos, o sistema educativo nao se
pode alienar desta problematica. Desejavelmente, e de acordo com o Despacho
n.° 12.045/2006 de 7 de junho, a instituicao educativa deve assumir um papel
relevante na aquisicdo e transmissdo de estilos de vida saudaveis, mantendo
presente que os principios comportamentais que se estabelecem na infancia,
influenciam diretamente aqueles que acompanham alguém ao longo da sua vida
adulta ( Lucas & Freucht, 2010, citado por Araijo, 2012). A alimentacio, em
particular durante a infancia e o periodo da adolescéncia assume, desta forma,
um papel preponderante no desenvolvimento emocional, intelectual e social,
sendo desta forma elementar conhecer os héabitos alimentares das criancas e as
suas rotinas diérias, quer em casa, quer na escola (DGS, 2017).

A execucao do referido projeto passou por quatro fases de desenvolvimento
sendo a primeira destinada a um levantamento de conhecimentos prévios dos
alunos com o intuito de responder a questdo: “O que sabemos sobre
alimentacao saudavel?”. Numa fase posterior surgiu a pergunta “O que
queremos saber sobre este tema?”. As fases seguintes visaram responder as
diretrizes de “Como vamos aprender” sendo a fase final destinada a reflexao
sobre “O que aprendemos?”.

Esta reparticao, em fases distintas, mas relacionadas, consentiu aos alunos a
compreensao da interligacdo dos conhecimentos assim como uma tomada de
consciéncia que o seu conhecimento prévio fazia parte das aprendizagens e dos
conhecimentos que posteriormente foi adquirido.

Aborde-se, nesta altura o desenvolvimento do projeto, sendo que na fase
inicial, e de forma a se contextualizar o mesmo, a mestranda recolheu
embalagensvazias de alimentos consumidos pelas criancas no periodo
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destinado aos lanches. Esta opcdo justifica-se com a necessidade de que os
alimentos a serem analisados posteriormente, fizessem parte das escolhas dos
envolvidos, sendo dessa forma, reconhecidos pelos alunos. Colocando os
pacotes vazios em cima de uma mesa, estrategicamente, instalada no centro da
sala, captou-se a atencdo das criancas, questionando-se as mesmas do porqué
daqueles pacotes estarem assim apresentados. As intervencoes foram prodigas
e todos perceberam que aqueles alimentos faziam parte dos seus lanches
habituais. Quando foram questionados acerca do valor nutritivo das suas
opcoes, varios alunos referiram a existéncia de grande quantidade de actcar
presente na maioria dos alimentos, passando-se desta forma a segunda fase do
projeto: “O que queremos saber sobre o acticar?”.

Respondendo a essa questao, a maioria dos discentes referiu que o acgucar faz
mal a saide, tendo uma crianca mencionado que tinha um familiar com
diabetes, doenca que a mesma atribuia ao consumo de acticar. Ressalve-se que,
do didlogo promovido, emergiu a questio - “Como podemos saber que
quantidade de acicar estd “dentro” dos alimentos? - sendo essa pergunta
prontamente respondida, por uma aluna, que referiu que os alimentos possuem
uma “etiqueta” com essas informaco6es. Aproveitando a intervencao e partindo
da mesma, foi abordada a importancia da analise do rétulo nos alimentos,
particularmente, do espaco com a referéncia a quantidade de agticar presente
em cada um deles. Seguidamente, e de forma a concretizar a leitura do rétulo,
foi proposto que os alunos, com recurso a uma balanca digital, pesassem o
accar mencionado, em cada um dos alimentos expostos, e o colocassem em
sacos de zip transparentes em frente ao alimento correspondente (Apéndice
A3).

Seguidamente, e ap6s a pesagem do acucar presente em todos os alimentos,
a mestranda sugeriu que os discentes colocassem os sacos e respetivos
alimentos, por ordem crescente de quantidade desse ingrediente, iniciando-se
um dialogo acerca da importancia do agucar. Nesta fase, foi crucial elucidar o
grupo que o problema ndo é o ingrediente em si - pois este nutriente € essencial
no desenvolvimento humano - mas sim 0 seu consumo em excesso. Nesta altura
abordou-se também a temaética da pratica de exercicio fisico como uma
componente indispensavel a um estilo de vida saudavel. Apds esta atividade,
alguns alunos mostraram curiosidade em saber que quantidade de actcar
podiam consumir por dia, sendo-lhes prontamente explicadas as orientagdes da
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Organizacdo Mundial de Saude acerca do tema. Esta constatacdo originou uma
partilha de vivéncias em grande grupo onde emergiram as preocupacdes dos
alunos ndo apenas em relacdo ao seu lanche, mas também ao dos seus colegas
de escola e dos seus familiares. Todos consideraram que o que tinham aprendido
deveria ser transmitido a comunidade pois, assim como eles, muitos poderiam
estar a realizar escolhas alimentares ndo muito saudaveis. Surgiu, dessa forma,
a ideia de criar um cartaz para expor no hall das salas, local ao qual todas as
turmas tém acesso. Refira-se que todo o grupo se mostrou notoriamente
entusiasmado e participativo aquando da definicdo dos objetivos do referido
cartaz, tendo ficado definido que no mesmo, iam ser coladas as embalagens
vazias e 0s respetivos sacos com o aclcar presente em cada um deles (Apéndice
A4). Apds afixar o cartaz, e logo no intervalo seguinte, toda a comunidade
escolar se reuniu e ficou notoriamente surpresa com as constatacfes que o
mesmo permitia. Os alunos que 0 construiram, mantiveram-se por perto
explicando, orgulhosamente, aos colegas o que tinham aprendido sobre o
assunto.

A intervencdo em contexto escolar é fundamental para a promogdo de
conhecimentos e bons habitos alimentares, uma vez que os jovens que adotam
uma alimenta¢do saudavel tém maior probabilidade de a manter durante toda
a vida (DGS, s.d.). Os pais e encarregados de educacdo tém um papel
fundamental na educacdo alimentar das criancas sendo eles os principais
responsaveis por transmitir os conceitos culturais que definem o tipo de
alimentacdo a seguir. Cabe-lhes providenciar experiéncias com alguns
alimentos restringindo outros e influenciar positivamente as preferéncias dos
filhos. Para tal, torna-se fundamental que os encarregados de educacao
assumam o papel de “modelos” (Portugal, 2010 e Loureiro, 1999, citado por O,
2011).

Partindo da premissa anterior, foi perguntado aos alunos, quem escolhia o
lanche que traziam diariamente para a escola, sendo a resposta praticamente
unanime: “os pais”. Ora, se a escolha nao era da responsabilidade das criancas
era essencial que a informacao fosse transmitida aos seus familiares. Quando
questionados acerca de que forma o poderiam fazer surgiu a ideia da elaboracao
de um folheto onde constassem as informacoes ja aludidas em sala. Dessa
forma, e com recurso a uma plataforma digital, foi elaborado, em grande grupo
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e pelos alunos, um folheto com todas as informacoes que, ap6s ser impresso, foi
disponibilizado para que o pudessem abordar em familia (Apéndice A5).

Este projeto teve como consequéncia imediata a mudanca nas escolhas
alimentares no que respeita aos alimentos que as criangas traziam para a escola,
sendo notorio a existéncia de mais fruta e menos doces nas lancheiras. Outro
dos aspetos a referir diz respeito aos alunos cujas escolhas dos encarregados de
educacdo, continuavam a ser nutricionalmente nao tao apelativos observando-
se que os mesmos optavam por consumir o lanche, distribuido pela Camara
Municipal: o pao de mistura com manteiga e o leite escolar.

Culmina-se sublinhando, que a atividade referida emergiu da observacao
espontanea e do posterior registo do que a diade visualizou, sendo que esta
ferramenta possui uma implicacao direta na sua pratica pedagogica.

Nas primeiras observacoes realizadas, foi possivel perceber que as criancas,
durante o periodo destinado ao recreio, brincavam com recurso a cordas,
cantarolando diversas lengalengas associadas a esse jogo tradicional. Recorde-
se que uma lengalenga é uma cantilena, uma rima ou um texto curto, na qual se
repetem determinadas palavras ou expressoes permitindo que a mesma seja
decorada com facilidade, estando geralmente associadas aos jogos infantis.
Além disso, sao transmitidas de geracao em geracao, e existem lengalengas que
sdo ditas e/ou cantadas ha centenas de anos (Leal, 2009). Essa constatacao
permitiu ao par pedagdgico abordar o tema de Patriménio com especial enfoque
ao Patrimbnio Imaterial Portugués, categoria que enquadra os jogos
tradicionais e as lengalengas, tao desafiadoras para as criancas.

A Lei do Patrimonio Cultural Portugués (Lei n.° 13/85, de 6 de julho) declara
que o Patrimoénio é constituido por todos os bens materiais e imateriais que,
pelo seu valor, devem ser considerados como de interesse relevante para a
permanéncia e identidade da cultura portuguesa. A UNESCO define principios
de protecao do Patrimoénio mencionando que cabe ao Estado e aos seus cidadaos
adquirir principios de conservacdo do mesmo. Partindo destes presumiveis,
Manique e Proenca (1994) consignam que é fundamental que a escola motive os
seus alunos para o estudo das realidades patrimoniais e consiga fortalecer neles
aptidoes de pesquisa, assim como atitudes de cidadania que se transponham na
defesa e preservacao do que constitui uma componente significativa da histoéria
da sociedade onde se inserem.
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Cabe ao professor do 1.° CEB orientar os alunos numa investigagao acerca do
tema Patrimo6nio, tendo como objetivos estimular o desenvolvimento da
sensibilidade estética e de aptiddes artisticas e contribuir para o conhecimento
do Patriménio cultural e historico, despertando a sua protecao e amplificacao
(Telmo, 2000). Neste seguimento, apresentou-se um conjunto de atividades
desenvolvidas em torno do tema do Patriménio Imaterial pretendendo desde ja
envolver a comunidade local fortalecendo a integracao da escola no territério no
qual est4 inserida. Por outro lado, esta responsabilidade pelo desenvolvimento
da comunidade educativa confere importancia a construcao de uma educacao
voltada para a cidadania, a convivéncia e os valores democraticos. Sustentada
numa metodologia ativa, iniciou-se um dialogo informal, com a questao: “Serd
que 0s vV0ss0s pais/avds brincavam da mesma forma que vocés brincam?”.
Para responderem a citada os discentes assumiram o papel de investigadores e
questionaram os familiares acerca das suas brincadeiras aquando da sua
infancia. Refira-se a grande participacao e envolvimento familiar na proposta
pois, todas as criancas trouxeram respostas e sugestoes de jogos e lengalengas
tradicionais, sendo as mesmas partilhadas e discutidas em grande grupo. A
referida proposta foi pensada numa perspetiva de adequacao de praticas que
possibilitassem uma abordagem ao curriculo de perfil humanista existente.
Pretendeu-se, com a mesma, motivar as criangas e desta forma dar resposta as
exigéncias evidenciadas no documento alusivo ao Perfil do Aluno. Assim sendo,
a diade recorreu a uma abordagem cujo intuito é situar o aluno como motor
principal do préprio processo de aprendizagem, tornando-o, desta forma,
produtor e consumidor do mesmo: a abordagem “Made by them to them: The
Students in the Learning Process” (Quadros-Flores, Flores, Ramos & Peres,
2019).

Autilizacdo do Flipped Classroom, ou sala invertida, “estabelece um
referencial que oferece aos estudantes uma educacdo personalizada, ajustada
sob medida as suas necessidades individuais” (Bergmann & Sams, 2018, p. 6).
O mesmo paradigma coloca o professor como mediador do conhecimento
acabando com o papel de transmissor do mesmo. Segundo os pressupostos
desta metodologia, e tendo em conta a sigla que lhe d4 nome -FLIP- refira-se os
quatro pilares que alicercam a mesma: a existéncia de um ambiente flexivel
(Flexible environment), uma cultura de aprendizagem que privilegie a
autonomia na construcao do conhecimento (Learning culture), um contetido
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intencional (Intentional content) organizado e definindo previamente cujo
contetido sera facultado aos alunos e, por altimo o ser-se educador profissional
(Professional educator), sendo que isso exige do profissional de educacdo uma
postura que se quer oposta a de um professor que se orienta pelo método
tradicional (Flipped Learning Network, 2014).

Em concordancia com a posicdo anteriormente esclarecida, decidiu-se
romper com o que antes se observara do método tradicional - cuja ordem de
trabalho se iniciava na transmissao de contetdos precedida pelo trabalho para
realizar em casa — permitindo que o aluno, numa fase prévia, se apropriasse dos
contetidos para que, numa fase posterior, os pudesse abordar em contexto de
sala e em grande grupo. Saliente-se que, como referido no capitulo II, na
instituicdo onde decorreu a PES, a interacdo entre a familia e a escola é
praticamente inexistente. Esta situacao foi amplamente contrariada pela
atividade proposta pela diade pois, todos os alunos da turma assumiram, como
solicitado, o papel de investigadores e indagaram os seus familiares, trazendo o
registo escrito, de brincadeiras/lengalengas utilizadas na infancia de uma
geracao que nao a sua.

Numa fase posterior, e partindo das contribuicdes familiares, realizaram-se,
em grande grupo, uma partilha enriquecedora entre todos, sendo percetivel a
curiosidade que se instalou acerca dos jogos que ndo conheciam. O diilogo
permitiu que os alunos percebessem que as brincadeiras de outrora, ndo eram
tdo distintas das que elas proprias praticavam, chegando-se desta forma a
importancia da transmissao/dialogo intergeracional. Reflita-se acerca da
importancia do recurso a abordagem “Made by them to them: The Students in
the Learning Process” na fase inicial deste processo de aprendizagem, tornando
os alunos e as suas familias geradores de reconhecimento, de si e dos outros
(Quadros-Flores et al., 2019). Acrescente-se também a promocao de uma
aproximacao do educando a sua familia desenvolvendo-se nessa relacao valores,
atitudes e conhecimentos fundamentais na construcdo de uma aprendizagem
que se pretende significativa.

Posteriormente, e apds terem ativado os seus conhecimentos prévios, na
referida partilha, os alunos foram desafiados a encontrar o cédigo de abertura
de um baq, presente na sala, desde o inicio da atividade. Ausubel, Novak e
Hanesian (1983, citado por Coll, et al., 1999, p. 66) referem que “o fator mais
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importante que influi na aprendizagem é aquilo que o aluno ja sabe” sendo esses
esses conhecimentos a base da aquisi¢ao dos novos.

O baqg, colocado em cima de uma cadeira, em frente ao quadro, teve como
pretensao nao apenas instigar a curiosidade das criancas, motiva-las e mante-
las interessadas, mas também funcionar como um repto do desafio e da vontade
de saber e conhecer (Machado & Alves 2013). Refira-se que, o objeto
encontrava-se trancado com recurso a um cadeado, sendo que para a abertura
do mesmo, era necessario um cddigo numérico. Foi explicado a turma que, para
descobrirem a cifra que abria o cadeado, teriam de resolver quatro dilemas,
apresentados num PowerPoint interativo disponivel nos seus tablets, sendo que
a resolucao de cada um lhes daria uma pista. Todas as criangas se mostraram
motivadas na resolucao de todos os enigmas apresentados, exteriorizando, de
uma forma constante, curiosidade e emocao, tomando a iniciativa e mostrando
uma maior predisposicao para a aprendizagem.

No que concerne aos desafios propostos, estes incidiam sobre varios
contetidos (Apéndice A6), articulando-se os temas da componente curricular de
Portugués com conceitos da area da Matemaética e da area do Estudo do Meio,
promovendo-se, desta forma uma articulacdo de saberes que “constitui uma
melhor abordagem para a formacao das atitudes, das aptidoes e das capacidades
intelectuais” (Vaideanu, 2006, p. 165). Para a resolucao dos diferentes desafios,
e de forma a estimular o trabalho colaborativo, foram organizados pequenos
grupos e distribuidos tablets pelos seus elementos. Refira-se a introdugio a uma
literacia e cidadania digital na medida em que se alargaram os objetivos, os
atores e os recursos utilizados (Quadros-Flores, 2016). O recurso aos tablets foi
uma opcao refletida pelo par pedagogico sendo que a mesma vai ao encontro da
teoria defendida por Prensky (2001) quando realca que a geracao nascida entre
o final do século XX e o inicio do século XXI ¢é sensivel ao uso de tecnologias
digitais. Esta opg¢ao revelou-se uma escolha acertada na medida em que, por ser
um recurso com o qual as criancas nao estavam habituadas a trabalhar,
despertou a sua curiosidade e o seu entusiasmo.

Apos a decifracdo dos referidos enigmas e a consequente abertura do cofre,
os alunos depararam-se com um puzzle que, depois de montado, exibia a frase:
Somos todos patrimonio.

A escolha na incidéncia na abordagem das lengalengas, como uma
componente do Patrim6nio Imaterial Portugués, consentiu uma exploracao do
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lado laddico das mesmas, permitindo o “desenvolvimento de importantes
capacidades de natureza cognitiva, motora e linguistica ou artistica,
estimulando a criatividade e a imaginacao da crianca, a sua inteligéncia e a sua
capacidade para comunicar e resolver problemas” (Leal, 2009, p. 3).

O mesmo autor refere que

a estrutura formal simples, repetitiva, de ritmo binario, ternario ou
quarternario, das rimas e outros jogos de sonoridade carateristicos das
lengalengas constitui para as criancas um convite a repeticio e a
imitacdo. Rapidamente evolui para a expressdo do som das vogais
tonicas, depois para a articulacdo mais ou menos correta das palavras,
prosseguindo para uma diccdo cada vez mais aperfeicoada e uma

consciéncia fonologica, sintatica e semantica, crescentes (p. 6).

Conclua-se, com o supracitado, a importancia da abordagem deste tema. O
mesmo contribuiu para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica sendo esta
um importante fator de sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita,
contetidos que na turma do 2.° ano, onde decorreu a PES, ainda se encontram
em fase de consolidacao.

Concomitantemente,e de forma a consolidar o conhecimento, foi
apresentado um Kahoot (Apéndice A7), cujo proposito foi o de fortificar todos
os conhecimentos adquiridos nesta primeira abordagem, cujo objetivo
fundamental foi, que cada crianga, criasse o seu conceito interno de patrimonio.

Apos este contacto inicial com o conceito de patrimoénio, surgiu a necessidade
de partilhar com as familias o conhecimento adquirido, ficando desde logo, o
consenso de construcdo de um livro que funcionasse de compilacao das
lengalengas partilhadas por todos os familiares. Num momento posterior, e
considerando a ideia da partilha com os encarregados de educacao
materializada num livro, as mestrandas resolveram introduzir a linguagem
através dos icones. A escolha desta linguagem para a construcdo do livro
fundamenta-se com o pressuposto de que todas as palavras e textos de uma
lingua estao rodeados de imagens (Baptista, 2015). O mesmo autor refere que

as palavras possuem um

poder imagético, ou seja, sdo capazes de promover a construcio de

imagens mentais na mente de quem as ouve ou lé e, em segundo lugar,
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porque, actualmente, a maioria das palavras e dos textos partilha um
contexto de apresentacdo com a imagem grafica, 6ptica ou digital (p.
130).

No mundo atual é frequente assistir-se a producao de textos hibridos -
textos que possuem a componente verbal e a componente visual - sendo
que os mesmos pressupoem atividades de processamento que incluem a
percecao, a decifracao, a identificacao e a compreensao (Baptista, 2015).
A imagem traduz- se na forma de registo mais antiga de expressao do ser
humano, pois desde os remotos tempos da época paleolitica até a época
moderna, foram uma constante em todas as civilizacoes, constituindo-
se como um meio de informacdo e comunicagdo e de registo e
linguagem (Sousa, 2007, citado por Monteiro, 2017). Partindo das
conjeturas anteriores, o momento de aprendizagem iniciou-se com a
colagem nas paredes, antes da entrada das criancas, de varios icones
presentes no quotidiano das mesmas: cadeias de fast food, redes
sociais, instituicOes, sinais de transito, etc., sendo que esses tinham
como funcao

primordial, funcionar como motivacao (Apéndice A8).

Pintrich (2000, citado por Lourenco & Paiva, 2010) refere que

a planificagio da motivagdo e a ativagdo da mesma envolve adotar
metas, de acordo com o tipo de tarefas a que nos propomos, bem como
a estimulacao de um conjunto de crencas motivacionais, tais como as
crencas de auto-eficacia, os interesses pessoais nas tarefas propostas e

as crencas sobre a importancia dessas mesmas tarefas (p. 133).

Toda a preparacdo inicial visou o alcance de uma aprendizagem
significativa que, segundo Pelizzari, Kriegl, Baron, Finck e Dorocinsk
(2002), precisa de duas condicbes: o discente possuir disposicdo para
aprender, sendo que se simplesmente memorizar o conteudo, a
aprendizagem sera mecanica e o conteudo a ser aprendido tem de ser
significativo para o mesmo, ou seja, partir da experiéncia de cada
individuo, o que ¢ significativo para um aluno, pode nao ser para outro.
Consequentemente, e de modo a atingir os objetivos delineados na fase
inicial, foi realizado, em grande grupo, um brainstorming - traduzindo-se
em portugués, como tempestade de ideias- sobre os icones visualizados e
o seu significado na sociedade atual.
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Trindade (2012) menciona o brainstorming como sendo

uma técnica que permite estimular a producao de ideias e dai a
sua inclusao no conjunto das atividades e dispositivos tendentes
a promover a investigacdo (...). A sua utilizacdo podera
proporcionar um conjunto de ideias e de questées que possam
constituir o ponto de partida para uma atividade de pesquisa

mais elaborada e exigente (p.12).

Partindo do referido, a realizacao do brainstorming permitiu recolher
os conhecimentos prévios dos alunos assim como abordar a
universalidade dos mesmos. Optou-se pela escrita no quadro interativo
das ideias dos alunos e foi solicitado que, como forma de registo, os
mesmos escrevessem no caderno, todos os termos apresentados. Nesta
fase foi pedido que o registo tivesse um titulo e uma legenda. A precisao
da legenda surge da necessidade de se clarificar o registo e de o tornar
mais coerente e rigoroso pois, das ideias que emergiram do didlogo em
grande grupo, algumas estavam relacionadas com as fun¢oes dos icones e
outras com os locais onde os podemos encontrar.

Passada esta fase inicial, dedicada a contextualizacio da atividade que

se seguiu, os alunos foram divididos em grupos de dois e estimulados a
reescreverem, com recurso a icones, as lengalengas que tinham partilhado

com o grupo, utilizando para o efeito, um tablet. Atente-se que, e de forma

atornar a livro o mais diversificado possivel, a diade, selecionou
previamente, uma das contribuicoes, evitado dessa forma, repeticoes

desnecessarias. Reporte-se, ainda, que os grupos foram constituidos por

elementos com diferentes ritmos, de forma a que as criancas se

coadjuvassem e desafiassem reciprocamente, procurando desta forma, a

construcao de conhecimentos e aprendizagens (Matos & Serrazina, 1996).

Com recurso a ferramenta de recorte, explicada detalhadamente, foi
solicitado a turma que, de uma forma autébnoma, pesquisassem icones que
pudessem usar na transcricao da lengalenga que lhes tinha sido atribuida.

Todavia, e devido a falhas na rede de internet, nao foi exequivel a

transcricdo nos modos inicialmente previstos. Atendendo a essa
possibilidade, a mestranda, apoiada numa planificacao refletida e
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ponderada, instalou, previamente, no ambiente de trabalho, de cada um
dos tablets utilizados, um ficheiro com uma vasta selecao de icones que
poderiam ser utilizados. Ultrapassada a problematica inicial, cada grupo
iniciou a transcricdo da lengalenga abrindo uma folha num processador
de texto (Apéndice A9).

A atividade decorreu com normalidade, tendo em conta, a falta de
traquejo no manuseio da referida aplicacdo, no entanto, considera-se
fundamental proporcionar-se momentos de exploracao da mesma. Refira-
se que durante a execucdo, alguns alunos denotaram falta de
entrosamento no que ao trabalho colaborativo diz respeito e, nesse
momento, procurou-se prestar apoio a cada grupo ajudando-o a
ultrapassar “dificuldades internas de funcionamento” (Matos & Serrazina,
1996, p. 150) promovendo a interacao entre os elementos (idem). Todos
os grupos se revelaram capazes de realizar a tarefa sendo que foi notorio
o entusiamo pelo uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicacio
(TIC).

O recurso as TIC no 1.° Ciclo do Ensino Basico encontra-se ja
estabelecido nas Orientages Curriculares da componente de Tecnologias
de Informacdo e Comunica¢do. Tendo em conta os termos do n.° 3 do
artigo 13.° do Decreto-lei n.° 55/2018, de 6 de julho, esta constitui-se
“como area de integracao curricular transversal potenciada pela dimensao
globalizante do ensino no 1.° ciclo de escolaridade, de natureza
instrumental e de suporte as aprendizagens a desenvolver em todas as
componentes do curriculo”.

As atividades desenvolvidas assentaram-se na sua totalidade no
desenvolvimento dos quatro dominios mencionadas no documento
supramencionado: dominio da cidadania digital que encerra as
aprendizagens relacionadas com a capacidade de compreensao do mundo
digital que rodeia as criancas; Dominio de Investigar e Pesquisar que visa
facultar ao aluno ferramentas que lhe permitam tornar-se num cidadao
“munido de multiplas literacias que lhe permitam analisar e questionar
criticamente a realidade, avaliar e selecionar a informacao, formular
hipoteses e tomar decisoes fundamentadas no seu dia a dia; (...) apto a
continuar a aprendizagem ao longo da vida, como fator decisivo do seu
desenvolvimento pessoal e da sua intervengao social” (Oliveira-Martins,
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2017, p. 15); Dominio de Comunicar e Colaborar cuja pretensao é
desenvolver nos alunos competéncias das areas de relacionamento
interpessoal e pessoal e o progresso da sua autonomia; Dominio de criar
e inovar que pretende que os alunos desenvolvam competéncias que lhes
permitam a criacao de conteudo. No nivel educativo ao qual se destina
esta producao escrita, é espectavel que as aprendizagens se foquem no
desenvolvimento do pensamento computacional e da capacidade de
producao de manufactos digitais servindo os mesmos para exprimir
ideias, sentimentos e conhecimentos (Oliveira-Martins, 2017). Nunca, em
momento algum, estes dominios foram trabalhados de uma forma
estanque, sendo os mesmos constantemente abordados de uma forma
articulada e harmoniosa.

Como ja mencionado, a atividade desenvolvida, tinha como pretensao

a construcdo de um livro que pudesse ser partilhado com toda a
comunidade educativa e, ultimada a fase da reescrita das lengalengas com
recurso aos icones, deu-se inicio a fase da construcdo do mesmo. Na
referida construgdo, o par pedagogico introduziu uma nocdo, até entdo,
desconhecida pelos alunos: o conceito de storytelling. Segundo Isidoro e
Amarante (2014), storytelling é a “arte de contar histérias com suporte de
ferramentas tecnologicas e uso de programas de edi¢do de imagens” (p.
1210) sendo que o recurso a esta tecnologia promove a literacia digital
global, da tecnologia e da informacao (Brayn & Brown, citado por Isidoro
& Amarante, 2014).
Uma atividade desta indole permite, tal como refere Flores e Escola
(2007), que as criancas deixem de ser apenas consumidoras passivas e se
tornem criadoras e promotoras de uma multiplicidade de ligagoes
assumindo-se entao como autoras e coautoras de ambientes pautados por
uma vasta riqueza criativa.

A construcao do livro aconteceu de forma orientada e num ambiente
propicio a descobertas, sendo que o resultado final foi bastante
satisfatorio. De forma a tornar o livro acessivel a todas os individuos, a
mestranda sugeriu que se realizassem leituras das lengalengas e se
gravassem as mesmas, transformando assim o livro num audiolivro,
acessivel a pessoas invisuais ou que ainda nao soubessem ler.
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Relativamente a versao online da producao escrita das criancas, esta
foi remetida ao professor cooperante que se prontificou a enviar o link, via
correio eletronico, aos encarregados de educacao. Optou-se também por
imprimir um exemplar que foi colocado numa estante disponivel na sala
que os alunos designam de “cantinho da leitura”, a qual tem acesso sempre
que pretenderem (Apéndice A10).

A versao impressa do livro teve como objetivo criar e fomentar héabitos
de leitura sendo este um contetido sensivel no contexto, visto existirem
alunos que apresentam dificuldades, acentuadas, na leitura e na sua
compreensao. Sim-Sim (2007) designa a compreensao da leitura por uma

atribuicdo de significado ao que se 1€, quer se trate de palavras,
de frases ou de um texto. Tal como na compreensio do oral, o
importante na leitura é a apreensao do significado da mensagem,
resultando o nivel de compreensio da interagdo do leitor com o
texto. E por isso que, perante o mesmo texto, dois leitores podem
obter niveis de compreensdo diferentes e 0 mesmo leitor, perante
dois textos diversos, pode atingir niveis de compreensao

distintos (p. 7).

Para compreender um texto a crianca deve fazer um reconhecimento
automatizado das palavras, sendo que a medida que o leitor se torna mais
competente, consegue, quase automaticamente, identificar as
representacoes graficas das palavras (Sim-Sim, 2007). Cabe assim a
escola, na opiniao da mestranda, despertar o interesse do aluno a ler
mostrando-lhes os incontaveis beneficios de que a leitura aufere. Desta
forma, uma das intervencoes realizadas centrou-se no desenvolvimento
de habitos de leitura sob o lema “Ler +, é ler melhor”. Estipulou-se entao
que, no periodo da tarde, e durante pelo menos uma vez por semana, fosse
realizado um concurso de leitura. Relativamente aos moldes do mesmo,
ficou convencionado que os pontos seriam atribuidos pelos colegas, por
isso, sempre que alguém estivesse a ler, todos teriam de estar muito
atentos para realizarem uma atribuicao de pontos o mais justa possivel.
No que concerne aos pontos atribuidos estes variavam entre 1 e 3 sendo
que 1 ponto era atribuido a quem precisava de continuar a trabalhar, 2
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pontos eram concedidos a quem cumpria ou o requisito da
entoacgao/expressividade ou o requisito da pontuacao e os 3 pontos dados
a quem realizasse uma leitura com entoacao, expressividade e respeitasse,
na integra, a pontuacao (Apéndice A11).

Mencione-se que todos teriam dez minutos, cronometrados, para
treinarem, de forma individual, a leitura do excerto escolhido. Esta opcao
prendeu-se com outra das observagoes realizadas, onde foi evidente o
quanto as criancas dispersavam quando nao lhes era delimitado o tempo
de realizacdo das atividades. O facto de ser apresentado como um
“concurso” despertou interesse de todos sendo visivel a motivacdo com
que realizaram o solicitado. Como prémio para o aluno que, no final do
ano, disponha de uma pontuacao mais elevada, sera entregue o exemplar
do livro, escrito pela turma, com as lengalengas reescritas com recurso aos
icones.

Em conformidade com o mencionado na presente produgao escrita, é
de todo importante expor que o percurso realizado durante a PES no 1.°
CEB, revelou-se proficuo na construcao do eu profissional da mestranda,
possibilitando a colocacdo em pratica de todo o referencial tedrico
aprendido, quer durante a licenciatura em Educacio Bésica quer no ano
que antecedeu o atual. Ressalve-se a importancia do trabalho colaborativo
entre a diade, o professor cooperante e a orientadora institucional que,
num trabalho arduo mas honesto, tiveram sempre em consonancia,
privilegiando o interesse superior da crianca.

2. PRATICA DESENVOLVIDA NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

No presente subcapitulo pretende-se analisar e refletir acerca das acoes
desenvolvidas durante a PES em contexto de Educacao Pré-Escolar. Aluda-se a
intencionalidade educativa de todas as decisoes tomadas visando, dessa forma,
o aprofundamento dos conhecimentos prévios das criancas. Refira-se, todavia,
aprimazia dada a promocao de oportunidades de aprendizagem e da articulacao
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das diferentes areas de contetido, sendo sempre tido em consideracao a
importancia da exploracdo espontanea e ladica associada ao ato de brincar,
considerada esta “a atividade natural da crianca que melhor corresponde a sua
forma holistica de aprender” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 12). As planificacoes
elaboradas para as acdes desenvolvidas, tiveram como ponto de partida a
observacdo, a reflexdo e o diidlogo entre o par pedagogico, a educadora
cooperante e a supervisora institucional, sendo esta cooperacao fundamental na
partilha de varias visoes sobre as especificidades do contexto (Anexo B1). Ora,
tal atitude proporcionou um olhar mais abrangente e multidireccionado
tornando mais efetiva a valorizacdo e o respeito pelos interesses e diferentes
ritmos de aprendizagem do grupo. Recorde-se ainda que, segundo as OCEPE as
planificacbes devem “acolher as sugestoes das criancas e integrar situacoes
imprevistas que possam ser potenciadoras de aprendizagem” (Lopes da Silva et
al., 2016, p. 15).

As primeiras observacoes realizadas permitiram auferir o gosto do grupo
pelas brincadeiras espontaneas no espaco exterior (Apéndice B10), sendo
possivel comprovar-se igualmente, o seu interesse pelos animais -
particularmente pelas formigas existentes no recreio. A constatacao da alegria e
da curiosidade que o grupo emanava neste espaco, foi a base da decisao do par
pedagogico, em tornar esta area, uma continuacdo da sala de atividades,
proporcionando-lhes uma fluidez de espacos. Em Portugal, as praticas
pedagogicas desenvolvidas em contextos de educacdo de infancia, centram-se
especialmente no que acontece dentro da sala de atividades, desvalorizando-se,
frequentemente, as vantagens do espaco exterior para o bem-estar e
desenvolvimento das criancas (Bento & Portugal, 2016).

Numa primeira circunstancia, a diade, proporcionou ao grupo, momentos de
brincadeira orientada, langando-lhes o desafio de fazerem bolas de sabao
gigantes (Apéndice B11). Com recurso a cordas, varetas de madeira e recipientes
plasticos com liquido apropriado, cada crianca teve a possibilidade de explorar e
manusear os apetrechos, tentando fazer bolas de sabao. O desafio permitiu que
os envolvidos aprimorassem a intensidade e o controle do movimento corporal
sendo também trabalhados conceitos como lateralidade e a organizacao espacial.
Refira-se que embora o brincar nao seja um tema particularmente recente na
investigacdo cientifica, as alteracdes sociais que decorrem da evolucao
tecnologica, daintensificacao do trafego automovel e das insegurancas parentais,
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dao enfase a necessidade de se proporcionar oportunidades para as criancas
contactarem com a natureza e desfrutarem dos espacos exteriores (Freeman &
Tranter, 2011, citado por Bento & Portugal, 2016). Indique-se, de igual modo, o
facto de o ato de brincar estar a assumir um formato cada vez mais estruturado
sendo cada vez menos usual brincar livremente na rua. E preocupante, a
constatacao que, atualmente os dias das criancas sdo preenchidos com horéarios
rigidos, em que transitam de uma atividade para outra, sem tempo para brincar
livremente. A excessiva organizacao leva a diminuicao dos niveis de autonomia
e a um decréscimo de oportunidades para as criancas tomarem as suas proprias
decisoes, descobrindo e aprendendo de uma forma significativa, por meio da
experimentacdo, do ensaio e do erro (Bonawitz, Shafto, Gweon, Goodman,
Spelke, & Schulz, 2011, citado por Bento & Portugal, 2016).

O espaco exterior, segundo as OCEPE, sao uma area privilegiada para
atividades cuja iniciativa parta das criangas pois, ao brincar, tém a possibilidade
de desenvolver distintas formas de interacdo social e de contacto e exploracio de
materiais naturais (pedras, folhas, plantas, paus, areia, terra, agua, etc.).
Constitui-se como um espaco onde as criancas tém oportunidade de desenvolver
atividades fisicas - correr, saltar, trepar, jogar a bola, fazer diferentes tipos de
jogos de regras - num ambiente de ar livre. Assumindo este espaco o lugar central
do projeto considerado para o contexto, a diade realizou com as criangas uma
assembleia sobe o tema aglutinador: “Gostava que o meu recreio tivesse...”. Esta
partilha em grande grupo revelou-se proveitosa na medida em que os
intervenientes se questionam sobre o seu meio, refletiram sobre as
particularidades deste e debateram temas do interesse da comunidade educativa,
num auténtico ato de cidadania e democracia. Todas as criancas participaram
ativamente nesta que se assumiu como a primeira fase da MTP, mostrando
interesse e disponibilidade de participacdo. As solicitacbes foram distintas
existindo criancas a declarar que gostariam de ter uma parede para fazer
desenhos, outras que solicitaram a colocacao de tendas para acamparem, pistas
de carros, jogos de chao e um campo de futebol. Todas as contribui¢oes foram
registadas para que, num momento posterior, fossem sujeitas a sufragio,
elegendo-se assim as comodidades a concretizar. Refira-se que, pelas questoes ja
referidas, nao foi de todo possivel a passagem a fase seguinte do projeto, no
entanto, a diade, enquanto elemento do grupo, pretendia introduzir o grafico de
pontos abordando todas as suas vantagens, neste nivel educativo. Para tal, seria
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solicitado que as criancas desenhassem o que gostariam de ter no recreio, sendo
esse desenho a base do referido grafico. Todas as criancas teriam direito a um
voto, e no final, o projeto com mais votos seria concretizado.

Segundo Lopes (2008), é exequivel abordar a recolha e tratamento de dados
com criancas em idade pré-escolar, desde que sejam facultadas experiéncias com
contornos familiares e que lhes provoquem curiosidade e interesse. As bases
matematicas que auxiliam o desenvolvimento da compreensao e da anélise dos
dados e da estatistica nas criancas mais novas, podem ser encontradas em
atividades de comparacdo, classificacio e contagem (National Council of
Teachers of Mathematics, 2007). O grupo, nas suas rotinas diarias, lida com
diferentes tipos de registo, como o mapa das presencas, o0 mapa dos aniversarios,
mapa do estado do tempo, o mapa do responsavel de sala, sendo que estes
instrumentos de pilotagem conduzem as criancas a deparar-se com diferentes
tipos de informacao que precisam de aprender a organizar e interpretar
(Apéndice B12). Cabe, desta forma, ao educador de infincia, a tarefa de
aproveitar a curiosidade inata das criancas para estimula-las e orienta-las para
dar resposta a questoes cujas respostas nao sao 6bvias ajudando-as a desenvolver
o seu sentido de ntimero assim como as capacidades de recolha, organizacao,
tratamento e analise de informacées significativas (Castro & Rodrigues, 2008).

Refira-se a pretensdo da diade em mostrar ao grupo uma caixa de areia como
sendo a sua sugestao de enriquecimento da area exterior. Esta é um dos materiais
mais caracteristico da abordagem Montessoriana cujo objetivo é introduzir a
crianca na pré-escrita de uma forma sensorial, através da coordenacdo oculo-
manual e mediante a representacao criativa de figuras. Desta forma, a
aprendizagem realiza-se de uma forma progressiva, partindo de um jogo e de
uma forma lddica. Efetivamente, esta forma de brincar, possibilita o aprender e
o ganhar seguranca na escrita em virtude de o tato com a areia favorecer a
expressao sensorial das criancas, permitindo que as mesmas apreciem a sua
temperatura, o seu odor e a sua textura. A caixa de areia seria construida
integralmente pelas criancas sendo que a diade caberia apenas a funcao de
organizar o material necessério, orientar e garantir que todas as condigoes de
seguranca eram, escrupulosamente, cuampridas.

Concomitantemente, foi possivel observar-se que todo o grupo reagia
positivamente quando sujeito a estimulos musicais porquanto emergiu a
necessidade de se proporcionar, no espaco exterior, uma atividade estimulante
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com enfoque na expressao musical. A musica acarreta um conjunto diversificado
de estimulos e informacgdes que visam a promocao do desenvolvimento global
da crianca abrangendo os dominios sensorial, emocional, cognitivo e motor.
Como tal, cabe ao educador recorrer a musica, utilizando-a como mais um
recurso na sua pratica. Partindo deste principio, indique-se que a diade utilizava
a musica classica como mediadora do ruido em sala, atitude que demonstrou
resultados muito satisfatérios. Ao ouvirem musica que, normalmente, nao
constava do seu espolio, o grupo reagia com surpresa e baixava o volume das
conversas de forma a conseguir ouvir.

Desta forma, o JI deve proporcionar atividades ludicas onde se enriquecam
as vivéncias sonoro-musicais das criancas (Ministério da Educacdo, 2018).
Assim sendo, foi proposto uma atividade, em grande grupo, cujas diretrizes
contemplassem os trés principios da expressao musical: a interpretacao, a
criacdo e a audicao ativa. Segundo as OCEPE, a interpretacao de uma cancao
precede a uma identificacdo e descricdo de elementos musicais (audicao), a
reproducao de frases musicais (interpretacdo) e, simultaneamente, a escolhas
de intencionalidades expressivas (criacdo). Inicialmente, comecou-se a
trabalhar a letra da cancdo “O carro do meu chefe”, pedindo que todos
aquecessem a voz (Anexo B2). De seguida os versos foram proferidos um a um
para que as criancas os pudessem repetir, facilitando a sua memorizacao. Refira-
se que ao longo deste processo as criancas foram escolhendo os gestos para
representar determinadas palavras, encarando a crianga como sujeito e agente
ativo do seu processo educativo (Lopes da Silva et al., 2016). Introduziu- se, de
seguida, a melodia de dois em dois versos, finalizando com a demonstracao
dos gestos. Ressalve-se o papel mediador do par pedagbgico ouvindo as
opinides das criancas, e tomando-as em consideracao. De forma a se fomentar
uma relacdo de proximidade com o grupo, a diade juntou-se a todos os
elementos cantando e fazendo os gestos anteriormente definidos. Esta
aproximacao resultou numa aprendizagem mais eficiente. Apds a fase inicial de
memorizacdo da cancdo, e cumprindo a pretensao de usar o espaco exterior, o
grupo dirigiu-se a essa area. No espaco exterior foram colocadas pecas de lego
de forma a se simular uma estrada, fazendo com que as criancas se
movimentassem num espaco delimitado e com uma dire¢ao definida, por setas
coladas no chao (Apéndice B13).

73



Posteriormente, o grupo foi divido em dois, solicitando que dentro do espaco
delimitado, acompanhassem as mudancgas de velocidade da musica. Mencione-
se que, anteriormente, e com recurso a uma aplicacao online que acelera e/ou
torna a musica mais lenta, a musica foi alterada. No que concerne a organizacao
do grupo optou-se por iniciar a atividade com um agregado constituido,
maioritariamente, pelas criancas mais velhas, permitindo desta forma, que as
criancas mais novas pudessem observar e assimilar o que lhes era solicitado.

Numa segunda fase da atividade, a “estrada de legos” foi retirada dando a
crianca a possibilidade de se movimentar livremente num espago embora que
limitado, sem a obrigatoriedade de seguir uma direcao estipulada (Apéndice
Bi4).

Sublinhe-se que as OCEPE referem que a

expressdo corporal livre, a partir de estimulos musicais diversificados,
constitui uma experiéncia tnica: a partir do “ouvir” a crianca “faz”, criando e
interpretando. Acresce que “ouvir’” em movimento é absolutamente natural
em criancgas pequenas e contrariar a sua “corporalidade” espontinea € limitar
o seu desenvolvimento musical, uma vez que o desenvolvimento do sentido
ritmico, incluindo a audicdo interior, pressupde a vivéncia do corpo em
movimento e a experiéncia muscular, estabelecendo uma intima ligacio entre
a musica e a danca. (p. 55).

Apos a alusao a alguns momentos vivenciados pela mestranda em contexto, é
importante referir que os objetivos que a diade, apoiada numa abordagem
oriunda do modelo de investigacao-acao colaborativo, pretendia alcancar no que
ao espaco exterior diz respeito. A dinamizacdo do espago externo pretendia:
fomentar as praticas pedagogicas nessa zona da instituicao, explorar e identificar
potencialidades pedagogicas dessa area e melhorar a qualidade das zonas
exteriores tirando partido da diversificacio de recursos e atendendo as
necessidades e interesses criancas. Infelizmente, e devido a situacdo do
encerramento da instituicao decretada pelo DL 10-A/2020, capitulo IV, artigo
9.9, datado de 13 de marco, o estagio foi interrompido, no que concerne ao seu
estatuto de presencial. Atendendo a emergéncia de satide publica de ambito

internacional, decretada no dia 30 de janeiro de 2020, pela OMS, assim como a
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categorizacdo do virus como uma pandemia, surgiu a necessidade de se
acautelar, estrategicamente, normas de contingéncia para a epidemia. E assim,
dia 13 de marco, foi decretado o encerramento das escolas. Apesar de previsivel,
esta decisao, deixou a comunidade educativa incrédula e, cumprindo-se com o
estipulado, os portoes das escolas fecharam, o barulho das criangas a brincar no
recreio desapareceu e as salas ficaram vazias. Desapareceram os afetos entre
criancas, entre elas e as educadoras, as can¢oes dos bons dias, as zangas entre
amigos pela disputa do mesmo brinquedo. Desapareceram também os olhares
sendo que é reconhecida a importancia que o olhar tem na vida de uma crianca.
Rubén Alves (1994), diz que “o olhar de um educador é mais importante que os
seus planos de aula. O olhar tem o poder de despertar ou, pelo contrario, de
intimidar a inteligéncia”. As emogOes vivenciadas numa sala de JI foram
colocadas em pausa sendo elas o elemento fundamental no desenvolvimento das
criancas. E por meio destas que elas exteriorizam as suas vontades, os seus
desejos, os seus medos e as suas preocupacoes. Partindo destas premissas,
releva-se crucial uma reflexdo acerca da possibilidade e em que moldes se torna
exequivel dar continuidade ao trabalho de um educador de infincia, cuamprindo
as diretrizes institucionais e governativas, de proporcionar as criancas em idade
pré-escolar, atividades a distancia. Serd que ser educador de infincia é
proporcionar a crianca atividades que a mantenham ocupada ou “entretida™
Sera que a forma encontrada por muitas instituicoes de enviar planificacoes
semanais aos pais € a forma mais correta de se dar continuidade ao trabalho
desenvolvido no JI? A reflexdo sobre o tema levantou a mestranda algumas
inquietudes pois, teme que de volta a “normalidade” muitos pais se considerem
educadores de infancia pelo simples facto de cumprirem escrupulosamente as
planificagdes que lhes foram enviadas. Importa sublinhar-se que existe uma
grande diferenca entre cumprir planificacbes e criar as mesmas com
intencionalidade educativa. A atividade pode ser a mesma, os materiais
utilizados podem ser os mesmos, a crianca pode ser a mesma, no entanto existe
uma diferenca entre ser aplicada pelos encarregados de educacdo ou por um
educador de infancia, a essa diferenca chama-se, intencionalidade educativa. As

Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar referem que é a

75



intencionalidade educativa do educador que caracteriza a sua intervencao e que
lhe permite “atribuir sentido a sua a¢do, ter um proposito, saber o porqué do que
faz e o que pretende alcancar” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 13). Ora, nao é
espectavel que nenhum pai/mae atribua sentido a atividade proposta e coloque
objetivos no que esta a fazer. O tnico objetivo sera o de cumprir uma tarefa que
lhe foi enviada.

Basta um breve vislumbre no DL n.° 241/2001, de 30 de agosto cuja pretensao
¢ a “especificacao dos perfis especificos de desempenho profissional do educador
de infancia e do professor do 1.° ciclo do ensino basico”, para se constatar que o
que esta a acontecer, em varios lares, nao é, de forma alguma a continuidade do
trabalho realizado pelo educador de infincia. Esta conjuntura teve o dom de
mostrar que uma casa nao € um JI e que os pais nao sao educadores de infancia.
Constata-se que muitos educadores de infancia estdo a realizar, por opgao
propria ou por imposic¢ao dos agrupamentos, videoconferéncias diarias onde sdo
partilhados os resultados das atividades propostas, sendo que, na opinido da
mestranda, estes partem de um principio completamente erréneo. Todos os
trabalhos apresentados colocardo em evidéncia uma total desigualdade entre as
criancas que usufruem de apoio de adultos e de materiais adequados e as que,
por outro lado, tem pais em teletrabalho, nao dispoem dos mesmos recursos ou
simplesmente nao pretendem ser replicadores das intencoes dos educadores. A
questao que desponta é como sente uma crianca quando nao tem trabalhos para
mostrar? Sera esse sentimento de vazio e inseguranca que é suposto ser deixado
na crianca no final da videoconferéncia? Esta situacao é, do ponto de vista da
mestranda, contraditoria ao estipulado no DL n.° 241/2001 de 30 de agosto, que
alega caber ao educador “Cria[r] e mantém[r] as necessarias condicoes de
seguranca, de acompanhamento e de bem-estar das criancas”. Como consegue o
educador garantir que todos estes pressupostos sao cumpridos? Considera-se a
situacao ainda mais grave, na medida em que, o bem-estar da crianca pode estar
a ser comprometido, com os pais e os filhos a manifestarem o desassossego
proprio de quem esta em isolamento social ha demasiado tempo, sendo natural
que os conflitos se acentuem. Compreendem-se os impactos econémicos que

a Covid-19 causa na educacao, nomeadamente nos contextos privados que nao
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usufruem das mensalidades, mas mantém a obrigacdo de pagar ordenados,
sendo que isso pode, de alguma forma, justificar a pressao sobre as educadoras
em criar as referidas planificacoes. Percebendo esta necessidade considera-se,
no entanto que os moldes deveriam ser outros. Os educadores deviam abandonar
o envio de tarefas que s6 acentuam as desigualdades e promover contacto,
partilha e afeto nas sessoes sincronas. Possibilitar que as criancas partilhem os
novos hébitos, as novas rotinas, incentivar a que ajudem nas tarefas domésticas,
que liguem aos seus familiares, que desenhem postais para enviarem e que, se
for o caso, partilhem as suas insegurancas e os seus medos. Isto culmina numa
sensacdo de que se estdo a sobrepor questbes econOmicas a questoes
educativas, esquecendo-se, de ouvir o principal agente em todo o processo: a
crianca.

Em conversa com a educadora cooperante e em consonancia com o
observado nas sessOes sincronas, percebe-se que a mesma privilegia a
continuidade afetiva em detrimento da continuidade educativa. Considera, no
entanto, que o contacto deve ser realizado, mas sem demasiada pressao, dando
azo a que as criancas partilhem as suas rotinas, os sentimentos, as suas emogoes
e as preocupagoes. Mostra-lhes os animais que fazem parte da sala (uma
tartaruga e dois canarios) permitindo-lhes perceber que, apesar de muita coisa
ter mudado, ndo mudou tudo e ha coisas que estdo iguais, a espera que eles
regressem (Apéndice Bi15). Constata-se que estd a transformar uma situagio
negativa e a retirar o melhor que consegue dela, fomentando e criando lacos de
afetividade entre ela, os pais e as criancas.

Foi possivel, durante as sessoes presenciadas, percecionar o esforco dos pais
em acompanhar as criancas apesar das dificuldades técnicas as quais eram
alheios- faltas de internet, indisponibilidade de computador, teletrabalho. No
que concerne a educadora cooperante, esta ultrapassa os obstaculos, com a
ajuda da equipa técnica do agrupamento. Referiu ter realizado autoformacao,
investigando sites sobre a plataforma utilizada e apoiando-se nos colegas com
maior literacia digital. Ora este topico do apoio entre colegas mereceu, por parte
da mestranda, uma reflexao pois, muitas vezes, a falta de apoio entre docentes
¢ demasiado evidente, tendo os mesmos dificuldade em partilhar projetos e

experiéncias, receando um escrutinio por parte dos pares. Esta perspetiva
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individualista assistida muitas vezes durante o percurso académico é
contraproducente do defendido pela mestranda e daquilo que lhe foi instruido
pela instituicao que a formou. A educadora adaptou a plataforma da Classroom,
a Educacdo de Infancia, nunca esquecendo o seu papel de educadora de
relacoes.

Quando questionadas acerca da experiéncia virtual a que estavam sujeitas,
as criancas referiram que gostavam de ver os colegas, as estagiarias e a
educadora, mencionando prontamente que apesar disso, tém saudades do
Jardim de Infancia. Aludiram a sala e o espaco exterior como sendo os espagos
que despoletam mais nostalgia, no entanto, é notério o seu sorriso quando se
recordam dos mesmos. Tal patenteia o excelente trabalho da educadora
cooperante e do seu esforco em fortalecer os lacos e interagoes com as criancas
e as respetivas familias. Além da preocupacao afetiva foi possivel observar-se
que, em momento algum, as atividades se centravam numa escolarizacao
precoce do grupo.

Numa primeira instancia, a educadora cooperante garantiu que a alusio ao
tema da COVID-19 nao se transformava em momentos de angtstia para as
criancas, mas sim em momentos de tranquilidade e de resposta as davidas que
emergiam. Alertou as familias da importancia da rotina diaria para o bem-estar
das criancas e, em conjunto com estas, encontrou solucOes ajustadas e
adequadas para garantir uma dindmica de acompanhamento que permitisse
criar condi¢des para o desenvolvimento emocional das criancas.

A referida abordagem a situacdo atual ndo estaria completa sem a alusao a
programacao exibida na RTP2 dedicada a este nivel educativo (Anexo B3). Uma
primeira consulta no site da estacao publica portuguesa deixou a mestranda
apreensiva pois o andncio aos contetidos estd acompanhado com a seguinte
introducao: “Na RTP 2 para o pré-escolar e na RTP Memoria para o ensino
basico. Uma forma de ensino que complementa as aulas de terceiro periodo que
estdo a ser dadas por videoconferéncia por causa da pandemia”. Os termos
utilizados demonstram um completo desconhecimento acerca da Educacao Pré-
Escolar, utilizando o termo “aulas” para designar as propostas apresentadas.

Além disso, a cancao de abertura menciona o estudar, a sala de aula e o caderno,
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referéncias claras ao ensino obrigatério e ndo a EPE. Apos visualizar as
propostas constatou-se que as mesmas sao apresentadas por um ator e nao por
um educador de infancia - como acontece com a programacao dos outros niveis
educativos. Sem desvalorizar o trabalho de quem da a cara, considera-se existir
um menosprezo pela profissio de educador, nao existindo a preocupacao de
“profissionalizar” a transmissdo. Diga-se também, que grande parte da
programacao ja existia sendo que o tnico facto que se alterou, foi a inclusio dos
desafios iniciais, cuja duracdo é de cerca de 10 minutos, e sdo apresentadas
propostas de jogos e/ou sugestoes plasticas e motoras. Ora, ndo podem manter
a programacao e alterar o nome, sendo que o que antes era chamado de
entretenimento nao pode assumir agora o dominio de “conteidos pensados
para as criancas da Educacao Pré-escolar (dos 3 aos 6 anos)”. O governo emitiu
um documento orientador designado de “9 principios orientadores para o
acompanhamento dos alunos que recorrem ao #EstudoEmCasa” no qual refere
que os contidos sao selecionados por areas de contetido das OCEPE, nao sendo,
porém, essa situacdo percetivel na programacao. Pelos factos ja aludidos, a
educadora cooperante optou por nao fazer referéncia a programacido, pois
considera que a mesma nao vai ao encontro dos interesses do grupo.

A situacdo é nova, apanhou o mundo de surpresa e ninguém estava
preparado para o “tsunami” que nos atingiu. Os educadores/professores, em
tempo recorde, viram-se obrigados a alterar métodos, a construir recursos
passiveis de serem transmitidos online, a lidar com programas com os quais
nunca tinham trabalhado. Desta forma, é necessario reconhecer o esforco e
acreditar que todos fizeram o melhor que sabiam, tendo sempre em atencao o
tao falado “superior interesse da crianca”.

Culmine-se a presente reflexao referindo que este € um tempo de novos
desafios e, como na Educacao Pré-Escolar nao existe o denominado “ensino a
distancia”, a preocupacao deve centrar-se numa continuidade afetiva com as
criancas assumindo-se estratégias que nao coloquem em risco a privacidade das
familias e das proprias criancas. E fundamental encarar o momento em que nos
encontramos nao apenas como um desafio para os sistemas educativos, mas

como uma oportunidade real de desenvolver novas e alternativas estratégias.
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Historicamente a educacdo sempre foi um lugar de desafios e de
oportunidades, caracteristicas confirmadas nesta altura de suspensdo das
atividades, onde os docentes demonstraram uma grande capacidade e
competéncia em gerir uma situacdo para a qual ninguém estava preparado,
mostrando fazer parte da solucdo e nao do problema. Esta situacdo coloca em
evidéncia a necessidade da formacao ao longo da vida que a profissao de docente
exige, sendo através dela que o educador adquire saberes e (re)constroi a sua
identidade, partindo do principio de que cada docente € um agente ativo na
propria construcao identitaria. No entanto, é necessario que o mesmo possua
consciéncia que a mesma se realiza num coletivo social e nas interacoes com
outros profissionais, com as criancas e a comunidade (Aratjo, Passeggui, &
Sarmento, 2012), ou seja, o educador de infancia (re)configura “a sua identidade
profissional sob e através dos olhares dos outros agentes e da propria sociedade

que vao mapeando a medida que caminham no seu percurso” (Marta, 2015, p.

347).
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METARREFLEXAO

Concluido este capitulo de vida da mestranda serd, na presente
metarreflexdo, exibida uma analise transversal global relativa aos periodos de
Pratica Educativa Supervisionada nos contextos da Educacao Pré-Escolar e do
1.2 Ciclo do Ensino Béasico. Além disso, relevada a Pratica Educativa
Supervisionada como a Unidade Curricular que deu oportunidade de
desenvolvimento no ambito da construcao de estratégias de formacao e de
investigacdo que permitiram compreender os referidos contextos educativos,
mobilizar quadros conceptuais e metodologicos de ensino e aprendizagem,
construir saberes profissionais e atitudes eticamente responsaveis (Ribeiro,
2019; Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio de 2014, artigo 11.°). Dessa forma,
o estagio configurou-se como um momento significativo, na perspetiva
curricular do processo de formacdo de futuros docentes, na medida em que
através dele a mestranda teve a oportunidade de articular a teoria a pratica, de
vivenciar o quotidiano de uma instituicdo educacional, de praticar a funcao de
docente, conhecer as criancas, as suas realidades, suas necessidades e as
respetivas dificuldades. Conquanto, o estagio supervisionado enquanto praxis,
¢é organizado por um processo de reflexdo critica, que pode ser construido e
reconstruido, objetivando a transformacdo da realidade e apresentando
enumeras contribuicoes para a formacao docente (Martins & Moura, 2018).

Efetivamente, a PES permitiu que fossem colocadas em pratica todas as
teorias adquiridas ao longo do percurso académico que a antecedeu, promotoras
de praticas inovadoras e assentes em perspetivas socioconstrutivistas. Por
conseguinte, a concecdo socioconstrutivista, que situa a crianca no centro do
processo de ensino e aprendizagem, revelou-se o sustentaculo de todas as
intervencoes, sendo que a mesma possui a particularidade de responder com
exatiddo ao desafio primordial de qualquer docente: o respeito pela
individualidade de cada crianca. Com efeito, a pertinéncia da adocao de
diferentes metodologias e estratégias de ensino e aprendizagem, evidenciaram
ainda a importancia da utilizacdo de recursos diferenciados e inovadores, para
aprendizagens mais significativas e prazerosas para as criangas, emergindo,
desta forma a importancia do recurso as TIC (Tomlinson & Allan, 2002).
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Segundo Soares-Leite e Nascimento-Ribeiro (2012, p. 3), “a insercao das TICs
na educacao pode ser uma importante ferramenta para a melhoria do processo
de ensino-aprendizagem” e tal é verificado, de uma forma mais efetiva, no
contexto que vivemos atualmente. Constate-se que o processo de ensino e
aprendizagem de uma “geracdo multimédia” é dissemelhante do processo de
ensino-aprendizagem de uma geracao onde a multimédia ainda nao reinava na
sociedade e na escola (Quadros Flores, Escola & Peres, 2009, p. 5764). O futuro
proximo de uma sociedade é pertenca da geracdo que se encontra a frequentar
atualmente as nossas escolas e a sua formacao depende da capacidade dos
professores e das respostas institucionais em proporcionar um ambiente
favoravel a educacdo de um “cidadao capaz de enfrentar novos desafios na era
do conhecimento, uma era digital” ( Quadros-Flores, Escola & Peres, 2011, p.
402). Todavia, é necessario que o recurso as Tecnologias de Informacao e
Comunicacdo seja ponderado e bem aplicado, evitando que o mesmo se
transforme numa distracao para as criancas (Marta, 2017). Reconhece-se, desta
forma, a necessidade de se adotarem préaticas educativas inovadoras e criativas,
ajustadas as criancas, ao curriculo e aos objetivos da aula. O contexto real em
que se desenvolveu o estagio era desafiante, esperavam de nos, professoras
estagiarias, ndo s6 aulas e praticas educativas renovadas, pela inclusdo e
metodologias ativas, pelo envolvimento da comunidade, criando uma imagem
externa de uma escola que desenvolve o curriculo e integra o contexto, mas
também um calor humano acolhedor, que envolve a emocio e a alegria no
processo de aprendizagem, que em anima a conexao entre o ser humano e o seu
ambiente em acdo reciproca. Este foi um dos estimulos que deu energia a nossa
pratica educativa, que nos exigiu profissionalidade, criatividade e reflexdo
critica no design estratégico da construcao de praticas com sentido e significado
(Quadros-Flores, 2016).

Assim, no ambito da observagao, compreende-se a organizacao, a escola, a
comunidade educativa, a sala de aula e as suas interacGes pedagogicas, o
professor e o aluno, dimensbes importantes no processo de socializacao
profissional, onde o saberes docentes se constroem e mobilizam. Na interveng¢ao
constroem-se os saberes da pratica, tal como refere Tardif (2014), porque se
incorporam saberes oriundos da experiéncia, adquiridos na escola, junto das
criancas e da educadora e professor cooperante. Sao saberes pessoais
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construidos através das emocoes, dos desafios, da investigacao, da reflexao e
que fazem da pessoa um profissional.

Tendo ainda em conta a habilitacdo profissional nas valéncias da EPE e do
1.° CEB, considera-se que este mestrado respondeu aos seus objetivos. A
formacdo de um profissional com perfil duplo afigura-se como elemento
facilitador do processo de transicao. Desta forma, urge frisar a importancia de a
formacdo inicial incorporar a transicio educativa como “um dos eixos
tematicos, no sentido do saber pensar e agir nos contextos de acao, assumindo
uma atitude reflexiva e investigativa para responder aos problemas iminentes
da transicao educativa através de projetos ativos e inclusivos” (Ribeiro et al.,
2018, p. 324). Sublinhe-se, de uma forma evidente, que apesar deste perfil
duplo, nao cabe ao profissional de educacdo, enquanto educador de infancia,
escolarizar, contrariando assim a pressdo existente na sociedade que pretende
que este nivel educativo se oriente por uma nocao de qualidade concordante
com a sua “curriculacdo e praticas pedagdgicas escolarizantes” (Ferreira &
Tomas, 2018).

O percurso que agora termina, nem sempre se assumiu como simples e
objetivo, no entanto ultrapassar as dificuldades e alcancar os objetivos
inicialmente propostos, foi possivel com humildade e com vontade de se
transformar e enriquecer as agdes educativas Ademais, refira-se o ambiente
colaborativo entre a mestranda e a diade, as orientadoras cooperantes e as
supervisoras institucionais. Esta relacdo, pautada por um respeito eximio e
assente numa perspetiva socioconstrutivista da construcao do conhecimento,
preconizou-se como condutora do processo de ensino e aprendizagem,
permitindo refletir, partilhar, construir objetivos, compromissos e decidir
(Alarcao & Canha, 2013), possibilitando “conhecer, pensar e aprender os
proprios mecanismos do conhecimento e da aprendizagem” (Ribeiro, Claro &
Nunes, 2007, p. 3115.). Efetivamente, a cooperacao e colaboracao estabelecida,
revelou-se crucial para o resultado que aqui se apresenta, sendo de sublinhar a
relagcdo de cumplicidade alcancada com a diade que, além do auxilio académico
prestado, revelou-se um elemento determinante para o equilibrio emocional da
mestranda.

Posto isto, considere-se este percurso como um periodo de formacao que
fomentou a acdo da pratica pedagbgica e a mobilizacao de referente teoéricos, o
desenvolvimento de capacidades de reflexao na acao, e pos acgao, na reflexao
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sobre a reflexao na acdo, percebendo o que se faz, como se faz, onde e quando
se faz. Este crescimento do pensamento reflexivo na promocao de um processo
de aprendizagem reflexivo permite-nos pensar sobre a acdo e perceber o seu
efeito, conduzindo a investigacdo para a transformacio da pratica educativa.
Neste sentido, releva-se ainda a metodologia de Investigacdo-acao que
sustentou o processo formativo, uma metodologia que proporciona uma agao
proficua e consequente (Coutinho et al., 2009) num dialogo entre a reflexdo e a
pratica contribuindo para o melhoramento e mudancas da préatica e, por
conseguinte, para o desenvolvimento profissional da mestranda.

Concomitantemente, reforca-se que provocou a autodescoberta e a
autoavaliacdo, proporcionando crescimento profissional e pessoal que, nesta
etapa, se sente preparada para assumir os desafios profissionais que surjam,
sempre de uma forma consciente e fundamentada. Culmina-se referindo-se que
também este relatorio permitiu refletir sobre concecoes teoricas e legais,
descrever os contextos e a pratica, explica-las e compreendé-las numa realidade,
pelo que se tornou num instrumento que expressa a teoria e a pratica, que
espelha o eu pessoal e profissional em continua transformacgio. Reconhecer o
desenvolvimento de um olhar critico as especificidades dos niveis educativo
transmite seguranca para diligenciar projetos de articulacio de saberes,
transversais aos dois niveis educativos, sem descurar uma continuidade
metodoldgica suportada nos objetivos educativos e necessidades das criangas
envolvidas.

A construcao da identidade profissional docente acontece desde a formagao
inicial, nas praticas educativas e nas multiplas dinamicas e interacoes sociais.

Tendo em consideracao o apresentado precedentemente, conclui-se que ser
Educador de Infancia e Professor do 1.° CEB, acarreta um conjunto de
ambivaléncias e complexidades, que carecem a sua perspetivacio numa oOtica
transformadora, visando uma construcao coerente da identidade profissional.
Trata-se, portanto, de um processo de gestao de relacées humanas que exige do
docente um sentido de oportunidade crescente, de forma a que se confirmem
transformacGes reais e adequadas a cada crianca, grupo e contexto.
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