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RESUMO

O presente relatéorio tem como intuito refletir sobre o
desenvolvimento pessoal e profissional da mestranda, a sua experiéncia
e os conhecimentos adquiridos em resultado da pratica pedagobgica
supervisionada desenvolvida ao nivel da Educacao Pré-Escolar e do 1.°
Ciclo do Ensino Basico ao longo deste mestrado.

Ao longo da pratica, a acdo da mestranda foi orientada pela
metodologia de investigacao-acao, constituida por varias etapas ciclicas
e articuladas (observacao, planificacao, acao, reflexao e avaliacao) numa
perspetiva socio construtivista. Esta estratégia possibilitou a
planificacdo de atividades adequadas as carateristicas especificas de
cada grupo. Para isso foi indispensavel adotar uma atitude profissional
indagadora, de carater investigativo e critico-reflexivo, que permitiu
agir intencionalmente em cada situacdo, procurando atender as
necessidades e interesses de cada crianca.

A mestranda desenvolveu a sua forma pessoal de pensar e agir no
decorrer da sua pratica baseando-se em quadros teoricos e concetuais,
visando uma diferenciacdo educativa e uma colaboracao profissional e
reflexiva.

Em suma, os estagios desenvolvidos nos dois niveis educativos
promoveram a edificacio de uma postura profissional reflexiva e
investigativa que favoreceu a tomada de decisdes em contexto de
pratica. Neste contexto, foram reafirmadas competéncias profissionais e
pessoais e abriu-se caminho para uma formacdo ao longo da vida,
essencial para um docente generalista.

Palavras-chave: Educacao, Investigacao-acao, Socio construtivismo,

Profissional generalista






ABSTRACT

This report aims to provide a reflection on the personal and
professional development of the author. It also details the experience
and the knowledge obtained as a result of the monitored teaching
practice performed in Pre-school Education and Primary Education
over the course of the Master’s degree.

During the practice, the student worked under the research-action
methodology, which was divided into several cyclic and organised stages
(observation, planning, action, reflection and assessment). This strategy
allowed for the planning of activities tailored to the specific features of
each group.

Therefore, it was essential to adopt an inquisitive professional
attitude, with an investigative, critical and reflexive character. It
enabled an intentional action in every situation, considering the needs
and interests of the children.

The student developed her own manner of thinking and acting in her
practice, basing her actions in theoretical and conceptual frameworks in
order to provide educational distinction, as well as a professional and
reflexive cooperation.

All in all, the internships from both educational levels have promoted
the creation of a reflexive and investigational professional attitude,
which favoured the decision-making in the practice.

Besides consolidating some professional skills, this work paved the

way for a long term training, crucial for a generalist teacher.

Keywords: Education, Research-action, Socioconstructivism,

Generalist professional
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INTRODUCAO

O presente relatério de estdgio surge no ambito da Unidade
Curricular (UC) de Pratica Pedagogica Supervisionada (PPS), parte
integrante do Mestrado em Educacao Pré-escolar (EPE) e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico (CEB). De acordo com as orientacoes previstas
no Decreto-Lei (DL) n.° 43/2007, de 22 de fevereiro, este curso confere
habilitacao profissional para a docéncia nos dois niveis educativos.

Assim, considerando que a PPS constitui uma componente da
formacao da mestranda, procurou-se sempre obter um desenvolvimento
pessoal e profissional, capaz de preparara-la para um perfil profissional
adequado e progressivamente auténomo. A mestranda usufruiu de
aulas teorico-praticas, aulas de seminario e estagio, que permitiram o
didlogo e a discussao acerca de diversos contetdos indispensaveis para
o desenvolvimento de competéncias profissionais e pessoais,
contribuindo ainda para a consolidacio de um quadro teorico e
concetual mais complexo, que serviu de base para a acdo da mestranda.

Em resultado desta aprendizagem espera-se que a mestranda, tendo
por base a experiéncia durante a pratica, os conteados e as
problematicas trabalhadas na UC, seja capaz de mobilizar e articular
saberes cientificos, pedagogicos, didaticos, culturais, e ainda de
investigacao nas praticas pedagogicas. A mestranda deve ser capaz de
mobilizar conhecimentos adquiridos na resolucdo de problemas em
contexto educativo e no desenvolvimento de teorias sobre a pratica. A
mesma deve construir uma atitude profissional reflexiva e agir de forma
consciente, sustentando-se na observacao e na reflexdo sistematica
sobre, na e para a acdo. Espera-se que a mestranda planifique e avalie a

acdo de forma adequada ao desenvolvimento de aprendizagens



integradas das criancas, fomentando o desenvolvimento de relacoes
positivas, utilizando estratégias pedagobgicas diferenciadas, numa visao
inclusiva e equitativa da acdo pedagogica e materiais diversificados face
a uma geracao multimédia (Ribeiro, 2014-2015; Flores, 2015-2016).

Ao longo de todo o percurso formativo existiu sempre uma enorme
colaboracao, sobretudo, com a diade de formacao, com as orientadoras
cooperantes e com as supervisoras institucionais. A reflexao entre pares
e grupos permitiu a tomada de decisbes mais conscientes e
fundamentadas, devido ao confronto de diversas opinides, melhorando,
assim, o processo de ensino e de aprendizagem e o processo formativo
da formada.

O presente documento pretende descrever o percurso formativo da
mestranda, numa perspetiva reflexiva, critica, integradora e articulada,
evidenciando o desenvolvimento dos objetivos mencionados
anteriormente. Neste percurso, as criancas foram o centro das acoes a
desenvolver, tendo sido promovida uma educacdo baseada no socio
construtivismo de forma diferenciada e flexivel.

Desta forma, a estruturacdo do Relatério de estagio encontra-se
organizado em trés capitulos. No primeiro capitulo sao apresentadas
perspetivas tedricas comuns relativas aos dois niveis educativos, sendo
explicitados diversos conceitos essenciais para a compreensao do
processo de formacao do educador e do professor. Posteriormente
apresentam-se os pressupostos teoricos e legais especificos de cada
nivel educativo, estruturados em dois subtitulos referentes a EPE e ao 1°
CEB. No segundo capitulo expoe-se a caracterizacao da instituicao de
estagio, da turma, da organizacao e gestao do tempo e do espaco de cada
nivel educativo, bem como a metodologia de investigacdo desenvolvida
ao longo do percurso formativo. O terceiro capitulo diz respeito a

descricao, anélise e reflexao das principais atividades desenvolvidas na



EPE e no 1° CEB, os resultados obtidos e o impacto das agdes nas
aprendizagens das criancas. Por fim, surge uma reflexao final em que a
mestranda aborda um conjunto de potencialidades e constrangimentos
respeitantes ao percurso pessoal e formativo.

Por ultimo, importa salientar que este trabalho corresponde a fase
final de uma etapa intrinseca a um percurso formativo inacabado, uma
vez que o profissional de educacdo deve encarar todos os momentos
formativos numa perspetiva de melhoria e de atualizacio, recordando

que exerce uma profissao que requer formacao ao longo da vida.






CAPITULO 1 - ENQUADRAMENTO TEORICO
E LEGAL

O primeiro capitulo pretende detalhar os principais fatores
contributivos para o quadro teérico e legal que serviu de base para a
pratica pedagbgica na educacao pré-escolar e no 1.° ciclo do ensino
bésico. A pratica deve ser sempre sustentada por uma teoria que
fundamente as acoes do educador/professor, de modo que “a teoria
inspire as praticas e nao que dite as praticas” e que o profissional aja
com base numa “pratica sustentada na teoria e nao (...) derivada
diretamente da teoria” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 63).

Em primeiro lugar, o presente documento aborda as perspetivas
teoricas comuns relativas aos dois niveis educativos, explicitando
diversos conceitos essenciais para a compreensao do processo de
formacao do educador e do professor. Posteriormente apresentam-se os
pressupostos tedricos e legais especificos de cada nivel educativo
dividindo-se em dois subtitulos, primeiramente, referentes a EPE e

posteriormente ao 1.° CEB.

1. NOS DOIS NiVEIS EDUCATIVOS

Na sociedade contemporanea, o sistema educativo tem sofrido
algumas alteracOes, fator que impede o professor/educador de
centralizar o seu trabalho na transmissao de contetidos programaticos

preestabelecidos, privilegiando, ao invés, uma construcdo de



conhecimento dindmica que contribui para o desenvolvimento pessoal e
social dos alunos. Neste sentido, os professores/educadores devem
“mudar as suas concepcoes mais tecnicistas e acriticas para concepc¢oes
mais abertas e flexiveis de cariz critico-reflexivo.” (Santos, 2007, p.
205). Esta abordagem é promotora de respeito pelo outro e pelas suas
ideias, de dialogo e de livre troca de opinioes, permitindo assim formar
cidadaos criticos e que se empenham na sua transformacao gradual (Lei
n.° 46/86 de 14 de outubro, artigo 2.9, n.° 5).

Em Portugal, o desafio permanente é produzir “uma educacao de
qualidade, regulada pelo desenvolvimento dos valores culturais e éticos,
como principios béasicos ligados ao significado de liberdade e cidadania”
(Santos, 2007, p. 204). A escola, tratando-se de um ponto de partida
para as culturas profissionais “implementarem inovacgoes pedagobgicas
avancadas ou para melhorar as aprendizagens dos alunos” (ibid, p. 210),
tem a responsabilidade de contribuir para essa qualidade.

O professor/educador deve ser capaz de se relacionar com cada
aluno, respeitando as suas diferencas, ter uma atitude critica, reflexiva e
construtiva, e ainda ser um agente de promocao de sentimentos e
valores. Desta forma, os alunos tém mais condi¢cOes para aprender e sao
incentivados também a respeitar os seus pares. De salientar que deve
ainda criar condic¢Oes para que os alunos se sintam motivados utilizando
estratégias alternativas, correndo riscos e desafios para proporcionar
aprendizagens significativas (Coll et al., 1999).

Conforme a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14
de outubro, artigo 1.2, n.° 3), o sistema educativo portugués desenvolve-
se em torno de estruturas e acoes diversificadas executadas por
iniciativa de distintas instituicoes e entidades publicas, particulares e
cooperativas. A mesma legislacdo aborda a organizacdo da EPE e do

ensino basico, descrevendo os objetivos destes dois niveis educativos



que visam a concretizacdo do “direito a educacao, que se exprime pela
garantia de uma permanente acc¢ao formativa orientada para favorecer o
desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizacao da sociedade” (ibid, n.° 2).

Segundo Estanqueiro (2010), um dos objetivos fulcrais da educacao é
promover a autonomia dos alunos no processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que criancas nao constroem o saber apenas com
base no que o educador/professor lhe transmite. Tém também um papel
ativo na construcao do seu proprio conhecimento e participam no seu
processo de ensino e aprendizagem ao longo da vida.

O educador/professor ¢é crucial no processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que tem a funcao de facilitar a atividade mental
dos alunos que lhes permita construir novos conhecimentos a partir da
reconstrucdo e da reorganizacdo dos que ja possuem. Como tal,
entende-se a aprendizagem como um conceito polissémico, mas revela-
se um processo de construcdo de significados que atribui sentido
(Scheerens, 2004) e o ensino como a ajuda necessaria para criar as
possibilidades da producao ou da sua construcao (Freire, 1996). Deste
modo, se o docente for capaz de estimular as funcdes de um aluno que
se encontram num processo de amadurecimento, na designada Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), ir4 contribuir para o seu
desenvolvimento. A ZDP consiste na distancia entre o nivel de
desenvolvimento real da crianca, determinado pela sua capacidade atual
de resolver problemas individualmente e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da resolucdo de problemas com a
orientacio de adultos ou em colaboracdo com pares mais aptos
(Vygotsky, 1999).

O docente age como mediador no processo de ensino e

aprendizagem, constituindo “um guia para a compreensao, alguém que



ajuda outrem a fazer descobertas sobre o que lhe é proprio” (Bruner,
2000, p. 12), ou seja, tem funcao de estabelecer a ligacao entre dois
polos de conhecimento: o saber e o aluno (Roldao, 1999). Esta mediacao
exige do professor o dominio do conhecimento: cientifico, didatico-
pedagogico, curricular, contextual e pessoal (no sentido de conhecer o
aluno); mas acima de tudo exige a conjugacao de todas as dimensoes
“num saber em acdo integrador que se traduz na conduciao de cada
situacao de ensino” (Roldao, 2010, p. 10).

No que diz respeito ao perfil geral de desempenho profissional dos
educadores de infancia e dos professores do ensino basico, importa
fazer referéncia ao Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, que
preconiza um perfil baseado em quatro dimensdes: profissional, social e
ética; desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; participacdo na
escola e relacdo com a comunidade; e por fim, desenvolvimento
profissional ao longo da vida. Os objetivos do docente devem ser o
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem e da autonomia dos
educandos e estimulacdo da participacdao na escola e na elaboracao de
projetos integrados no contexto da mesma. Também o Decreto-Lei n.°
241/2001 de 30 de agosto, define “os perfis de desempenho especificos
de cada qualificacao profissional para a docéncia”, estipula as diversas
funcoes do professor e do educador, em particular a concecao e o
desenvolvimento do curriculo, que se servem da planificacao,
organizagdo e avaliacio do ambiente educativo, das atividades e dos
projetos, construindo aprendizagens integradas. O decreto refere ainda
a integracao do curriculo, em que o educador mobiliza conhecimentos e
competéncias no ambito da expressao, da comunicacdo e do
conhecimento do mundo. Por seu turno, o professor promove a
aprendizagem de competéncias com vista a uma cidadania ativa e

responsavel, enquadradas nas op¢oes de politica educativa.



Moreira (2007) ao debrucar-se sobre o perfil do docente afirma que o
saber do educador/professor consiste na formacao continua, essencial
ao progresso do seu saber profissional, sustentada em diversos
documentos oficiais e distintas normativas. Este conhecimento
constitui-se como um “mecanismo de accao capaz de gerar mudanca da
pratica docente, propicia a construcdo e concretizacio de atuacoes
pedagogico-didaticas que atinjam as finalidades da educacao escolar”
(ibid, 2007,p. 236). Contudo, a formacao inicial nao basta para formar
um docente, ou seja, “nao se deve pretender que o professor adquira o
conhecimento de uma forma total, acabada e definitiva, (...) deve
desenvolver potencialidades para o seu crescimento profissional”
(Flores, 2000, p. 43) e adotar uma atitude critica e reflexiva.

Neste sentido, o docente deve, portanto, assumir-se como um
continuo formador em constante aprendizagem, atualizacao e
aperfeicoamento. Para tal, necessita de recorrer a metodologias e
estratégias com fundamentacdo adequada ao contexto escolar em que
esta inserido.

Enquanto exerce a sua atividade, o educador/professor é também um
gestor do curriculo, que se trata de um “conjunto de aprendizagens que,
por se considerarem socialmente necessarias num dado tempo e
contexto, cabe a escola garantir e organizar” (Roldao, 1999, p. 24). O
processo de construcido e desenvolvimento deste instrumento ¢é
interativo, implicando “continuidade e interdependéncia entre o que se
decide ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano real,
ou do processo de ensino e aprendizagem” (Pacheco, 1996, p. 20).
Considerando que a escola tem um papel fulcral ao nivel da decisao
curricular, os agentes educativos precisam de trabalhar em conjunto na
reelaboracdo do curriculo visando a sua adequacdo ao contexto e a

resposta as necessidades de cada um dos alunos (Leite, 2010). Neste



ambito, os agentes educativos devem ter em conta que uma das funcoes
da escola é auxiliar os alunos na organizacao e reconstrucao daquilo que
ja sabem, usando os instrumentos apropriados das diversas areas
curriculares (Alonso, 2000). Face ao supracitado, o curriculo deve ser
ajustado, adaptado e modificado conforme o publico-alvo a que se
destina. Por isso, é crucial flexibilizd-lo consoante o contexto para a
garantir uma educacdo moldada as especificidades individuais e
contextuais (Serra, 2004).

Simultaneamente, a gestdo do curriculo exige uma diferenciacao a
varios niveis, tendo em conta a diversidade sociocultural, étnica,
linguistica e pedagogica dos alunos em causa. Neste contexto,
diferenciar significa definir percursos e tomar opgoes curriculares
distintas em funcdo dos objetivos pretendidos. O curriculo deve ainda
ser flexivel em termos de estrutura e processos, que devem ser
estabelecidos de forma aberta e em consideracio de um quadro
referencial que defina as aprendizagens que sido pessoal e socialmente
necessarias (Roldao, 1999).

Numa perspetiva integrada, o curriculo e o proprio conhecimento sao
mais acessiveis e significativos para os alunos, possibilitando uma maior
expansao e aprofundamento da compreensao de si proprios e do seu
mundo. O ensino integrado diz respeito a qualquer momento educativo
que se reflete numa articulacio dos saberes curriculares, ou seja, a
diversidade de areas curriculares em articulacio umas com as outras
(Pombo, Guimaraes & Levy, 1993). Esta integracdo pode concretizar-se,
por exemplo, ao nivel das unidades didaticas, que constituem uma
planificacdo organizada num tempo determinado que inclui uma
sequéncia de aprendizagens onde todos os contetidos estdo inter-
relacionados, estabelecendo um fio condutor entre todas as atividades a

desenvolver (Gonzalo, 1997).
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Esta filosofia educativa é benéfica para os docentes adotarem um
papel ativo na decisao da organizacao curricular e do seu
desenvolvimento. O educador/professor deve, assim, identificar os
interesses, as necessidades e as dificuldades dos alunos para proceder a
um adequado ajustamento curricular. A abordagem do curriculo deve
ser efetuada numa perspetiva investigativa e de experimentacao, sendo
os docentes estruturadores e construtores do curriculo, € ndo somente
meros utilizadores do mesmo (Alonso, 1994).

Conforme o explanado, € possivel afirmar que a educacao deve ser
sustentada numa perspetiva construtivista, sustentada por Piaget: o
aluno é o elemento central dessa interacdo, que por seu turno lhe
permite construir o seu proprio conhecimento com base em
aprendizagens significativas, segundo a sua interacdo com o mundo
fisico e social (Coll, et al., 1999; Formosinho, 1998). A aprendizagem
curricular deve orientar-se pelas concecdes prévias dos alunos para
promover a integracdo, a modificacdo e a incorporacio de novos
conhecimentos, de forma intencional (Coll, et al., 1999). Neste sentido,
o docente deve estar atento ao conhecimento prévio dos alunos para se
servir deles como instrumentos de leitura e interpretacdo dos novos
conteidos e, assim, construir aprendizagens significativas.
Consequentemente, o aluno reestrutura e reorganiza os seus esquemas
mentais no momento da aprendizagem, sendo auxiliado pelo professor
a compreender e a concretizar o objetivo da tarefa (ibidem). A
integracao de novas informacoes com o conhecimento existente é um
processo cognitivo que Piaget designa por assimilacao, ou seja, quando
as criancas adquirem novas aprendizagens, utilizam os conhecimentos
prévios para que as novas experiéncias se tornem compreensivas. O

conhecimento prévio é reestruturado para que a nova experiéncia se
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acomode ao novo esquema, sendo esta mudanca, que ocorre na
estrutura mental da crianca, designada de acomodacao.

Mais tarde com o socio construtivismo, Vygotsky (1999) veio
acrescentar que a natureza humana s6 pode ser entendida quando se
considera o desenvolvimento sociocultural dos individuos. Esta teoria
enfatiza a autonomia e a aprendizagem do aluno, que abrangem
diversos fatores como as interacoes holisticas estabelecidas no processo
de desenvolvimento com os outros e com o meio. A atuacao na ZDP
torna-se pertinente para a aprendizagem significativa e construtiva do
aluno, no qual o docente incentiva a resolucao de problemas observando
as suas acoes auténomas, devendo propor atividades que permitam a
sua evolucao (Vygostky, 1999). Apesar de apresentarem algumas
diferencas, as perspetivas construtivista e socio construtivista
convergem na concetualizacdo do individuo como elemento ativo na
estruturacdo das suas aprendizagens, partilhando ainda conceitos no
que diz respeito a construcao e revisao dos esquemas mentais por parte
dos discentes, que permitem elaborar um processo de co construcao do
conhecimento. Neste ambito, o relacionamento com outros tem o
potencial de desencadear novos processos de assimilacao, acomodacao e
modificacao de conhecimentos no aluno.

Por outro lado, a perspetiva ecologica de desenvolvimento humano
de Brofenbrenner defende que o individuo é influenciado pelas
caracteristicas do contexto em que se insere, isto é, “s6 no quadro da
interacdo entre o sujeito e o seu ambiente se pode explicar o
comportamento e desenvolvimento humano” (Portugal, 1992, p. 33). De
acordo com esta perspetiva, o ambiente é de extrema relevancia para o
processo de desenvolvimento de um sujeito, englobando inter-relacoes
entre varios contextos que Brofenbrenner sistematizou numa hierarquia

de quatro niveis abrangentes: o microssistema, o mesossistema, o
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exossistema e o macrossistema. O grau de proximidade do sujeito em
relacdo a cada um destes niveis dita o quao direta é a experiéncia de
aprendizagem, em que o nivel mais afastado implica uma vivéncia
indireta mas capaz de influenciar as condicoes de desenvolvimento do
individuo (ibidem).

Em suma, o desenvolvimento de uma crianca é influenciado pela
existéncia e confluéncia de varios contextos e de interacoes (ibidem). A
perspetiva socio construtivista contribuiu para uma visao de crianca
como um elemento imerso num contexto social e cultural, que participa
ativamente na construcao das suas aprendizagens e que constroi o
conhecimento através das interacGes sociais. A crianca é entendida
como um agente que procura o saber e que atua com outros elementos
para a construcdo de significados socialmente partilhados tendo
consciéncia das suas proprias estratégias de aprendizagem, sendo capaz
de as aplicar a novos problemas e contextos. Assim, ao longo da préatica
da mestranda as aprendizagens foram baseadas em principios que
orientam esta perspetiva, adaptadas as necessidades e interesses dos
alunos estimulando para aprendizagens significativas que conduziam a
descoberta, ao desafio e a construcao situando o aluno como sujeito
ativo e construtor do seu proprio conhecimento e aprendizagem. A
mestranda ainda apoiou a sua pratica na interpretacao da experiéncia
humana de forma integrada baseando a sua metodologia em suportes de
investigacdo-acdo, como serd explanado no proximo capitulo deste
documento.

A mestranda salienta umas das metodologias que, hoje em dia, sao
utilizadas cada vez mais nos dois niveis educativos, o trabalho de
projeto, cujo objetivo é responder a um problema que tenha surgido no
contexto, com enfoque social, e que tenha suscitado o interesse de todos

os intervenientes do grupo (Vasconcelos 2011, p. 9). Trata-se assim de
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uma metodologia que envolve trabalho de pesquisa, tempo de
planificacdo e intervencdo de forma a responder aos problemas
encontrados. O trabalho de projeto visa a resolucao de problemas reais e
pertinentes, sendo que cada crianga contribui para o desenvolvimento
do projeto coletivo, uma vez que estas sao sujeitos participativos em
todo o percurso do projeto, mostrando interesses e curiosidades por
diferentes assuntos possiveis de serem abordados desenvolvendo assim
aprendizagens significativas (ibidem, 2011). Através desta metodologia
a crianca € vista como alguém capaz e competente, um investigador
ativo e motivado na pesquisa e resolucao de problemas e na construcao
das suas proéprias aprendizagens.

Segundo Vasconcelos (2011), o trabalho de projeto é constituido por
varias fases, sendo a primeira a definicio de um problema ou
topico/tema de interesse e que desperte curiosidade na crianca. A
segunda fase diz respeito a planificacao e desenvolvimento do trabalho,
no qual as criancas organizam, selecionam e refletem sobre o que
pretendem em concreto. A terceira fase é a execucao, e inclui a
participacdo ativa das familias, dos parceiros educativos e da
comunidade escolar. A quarta etapa refere-se a divulgacao e avaliacao
do projeto. A divulgacao ¢ a fase da socializacao do saber, partilhando o
trabalho com as salas da EPE, do 1° CEB, o agrupamento, a familia e a
comunidade envolvente, que vai ser realizada em diversos momentos
como reunides, conversacoes em grande grupo, exposicoes, entre
outros. Na avaliacdo compara-se os acontecimentos prévios com os
conhecimentos novos que adquiriram e reflete-se o espirito de
colaboracao e cooperacao durante todo o processo. Ainda é importante
salientar que as fases anteriormente referidas podem nao ser
sequenciais, ou seja, "entrecruzam-se, reelaboram-se de forma

sistematica, numa espécie de espiral geradora de conhecimento,
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dinamismo e descoberta” (idem, 2011, p.17). Desta forma, pode-se dizer
que o trabalho de projeto promove metodologias de trabalho ativas e
construtivistas, que garante o “direito da crianca a ter voz e a ser
escutada” (Oliveira-Formosinho, Gdmboa, Formosinho &Costa, 2011, p.
72).

A mestranda considera crucial focar sobre a pratica pedagogica
supervisionada, uma vez que foi fulcral no percurso formativo dos dois
niveis educativos, de forma a alcancar uma melhoria nas suas
aprendizagens enquanto futura profissional de educacdo. Para tal, a
supervisao deve ser efetuada por um professor mais experiente e
informado que tem funcoes especificas, nomeadamente as de informar,
questionar, sugerir, encorajar e avaliar (Vieira, 1993), de modo a ser
capaz de fornecer informacao pertinente e atualizada ao formando que
orienta. Para além disso, deve conseguir problematizar o saber e a
experiéncia, estimular e encorajar o formando a assumir uma postura
reflexiva e critica e fazer sugestoes, motivando determinadas acdes do
formando. O supervisor tem ainda a fun¢ao de avaliar o formando, ou
seja, emitir um juizo de valor acerca do processo desenvolvido no seu
sentido formativo. Desta forma, o supervisor deve incentivar “uma
cultura de trabalho reflexiva e orientada para o questionamento, que
promova o desenvolvimento de professores responsaveis e empenhados
numa auto-renovacao colaborativa para beneficio de todos os alunos”
(Oliveira-Formosinho, 2002, p.15).

E neste sentido que a colaboracdio profissional é crucial, pois a
colaboracao entre docentes estimula para a solucao de problemas e
dificuldades, aumentando as oportunidades de partilha e aprendizagem,
reflectindo-se numa melhoria da execucao de tarefas (Hargreaves,

1998), proporcionando o desenvolvimento do conhecimento
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profissional e uma maior eficicia do desempenho docente (Roldao,
2010).

A colaboracao nao tem de se focar apenas nos atores da escola, mas
alargada a toda a comunidade educativa, proporcionado uma
continuidade e coeréncia das intervencoes educativas (Alonso, 2002),
como estipulado no Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto (Anexo
IV, n.°1), que refere que “o professor exerce a sua actividade
profissional, de uma forma integrada, no ambito das diferentes
dimensoes da escola como instituicdo educativa e no contexto da
comunidade em que esta se insere”.

E neste contexto que a formacio profissional de carater colaborativo
e “de natureza reflexiva e indagatodria, assente na continua reformulacao
do saber-fazer intencional e consequente” (Ribeiro & Moreira, 2007, p.
44), estimula a compreensao de uma realidade complexa e em constante
mudanca. Neste sentido, surge as praticas pedagogicas supervisionadas,
que dizem respeito ao “acto ou efeito de dirigir, de orientar ou
inspeccionar” (Sa-Chaves, 2000, p. 124) e que se focam na
aprendizagem do individuo em formacdo, promovendo o
questionamento e a reflexao em todas as fases do ensino, antes, durante
e depois do ato pedagogico (Oliveira-Formosinho, 2002). A mestranda
defende, tal como Alarcao e Canha (2013, p. 48) que a colaboracao
implica “confianca no outro, valorizacio dos seus saberes e
experiéncias” e acreditar que com o outro é possivel de ir mais além. Ao
longo das praticas, nos dois niveis educativos, houve praticas
colaborativas, o que foi bastante benéfico para o seu percurso formativo,
uma vez que havia partilha de responsabilidades, de ideias, de
materiais, de decisdes. A reflexdo cooperada contribuiu para a
problematizacdo de questoes emergentes da pratica, potenciando uma

orientacdo e o alcance de respostas que possibilitava a transformacao de
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atitudes e entendimentos, com vista a melhorar o desenvolvimento das
praticas. Desta forma, ap6s as PPS havia sempre uma reflexao
colaborativa entre a diade e a triade, no qual se obtinha a “criacao de
atmosferas de formacdo e espacos de reflexividade favoraveis a
consciencializacao e problematizacao da accao profissional” (Ribeiro &
Moreira, 2007, p. 55). A PPS contribuiu assim para o alargamento da
visao de ensino, estimulando o autoconhecimento e a reflexao sobre as
praticas, o que envolve a mobilizacdo de conhecimentos uteis para a
pratica profissional.

Seguidamente serao explanados os pressupostos teodricos e legais
especificos de cada nivel educativo, que sustentaram o processo
formativo da mestranda, dividindo-se em dois subcapitulos,
primeiramente, referentes a Educacao Pré-escolar e posteriormente ao

1° Ciclo do Ensino Bésico.

2. NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

As premissas da Lei-Quadro da Educacgao Pré-escolar indicam que “a
educacao pré-escolar é a primeira etapa da educacao basica no processo
de educacao ao longo da vida, sendo complementar da acao educativa
da familia, (...) favorecendo a formacao e o desenvolvimento equilibrado
da crianca, tendo em vista a sua plena insercao na sociedade como ser
autéonomo, livre e solidario” (Lei-Quadro n.° 5/97 de 10 de fevereiro,
capitulo II, artigo 2.°). Esta normativa reforca a importancia da
Educacdo Pré-escolar enquanto etapa fundamental para o

desenvolvimento do individuo, contribuindo com um espaco se
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constroem as aprendizagens de modo a “favorecer a formacdo e o
desenvolvimento equilibrado da crianca” (ME/DEB, 1997, p. 18).

Em Portugal, as criancas ingressam em estabelecimentos de EPE aos
trés anos de idade, onde permanecem até poderem integrar o ensino
basico (Lei-Quadro n.° 5/97 de 10 de fevereiro, capitulo II, artigo 3.°). A
frequéncia da EPE nao é obrigatoria, cabendo as familias a decisao de
integrar as criancgas nos estabelecimentos de ensino, para favorecer a
sua educacao (idem, alinea 2). As institui¢Oes, por sua vez, tém um
papel direcionado ao desenvolvimento da crianca, de forma a
proporcionar atividades educativas e de apoio a familia (idem, alinea 3).
Cabe também a familia, no ambito da Educacao Pré-escolar, participar
nestas atividades e nas reunides e associagcdes que possam existir, para
desenvolver uma relacdo cooperativa com o educador e toda a
comunidade educativa (idem, Capitulo II, artigo 4.°); a articulacao com
a familia tem efeitos na educacdo pré-escolar e por isso tem de ser
promovida. O educador tem a responsabilidade de favorecer a
participacao familiar estabelecendo relacoes de “efectiva colaboragao
com a comunidade” (ME/DEB, 1997, p. 23).

A EPE nao procura compensar o meio familiar nem substituir-se a
ele, mas toma-o como ponto de partida, tendo em conta as culturas de
que as criancas sao provenientes. Esta consideracao permite estabelecer
pontes entre as origens das criancas e os conhecimentos culturais que
tém de apreender para conseguir aprendizagens significativas (ibidem).

As atividades desta valéncia sdo planeadas e planificadas pelo
educador de acordo com os interesses e necessidades das criancas, nao
existindo um programa predefinido. Todavia, existem Orientacoes
Curriculares para a Educacdo Pré-escolar disponibilizadas pelo
Ministério de Educacao (OCEPE), aprovadas pelo Despacho n.°

5220/97 de 10 de Julho, que pretendem ser “um conjunto de principios
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para apoiar o educador nas decisdes sobre a sua pratica”, conduzindo
assim, o processo educativo a desenvolver com o seu grupo de criancas
(idem, p. 13). Assim, distinguem-se trés areas de contetido: Area de
Formacao Pessoal e Social; Area de Expressio/Comunicacio que se
divide em trés dominios (dominio das expressoes, dominio da
linguagem e abordagem a escrita, dominio da mateméatica) e Area de
Conhecimento do Mundo, que integram “as referéncias gerais a
considerar no planeamento e avaliacao das situacoes e oportunidades de
aprendizagem” (ibid, p. 14).

As OCEPE servem também para aproximar o trabalho do educador
de infancia ao do professor do 1.° ciclo do ensino basico, uma vez que
este ultimo orienta “os educadores na procura de mecanismos que
facilitam a continuidade e apoiam a transicao entre os dois patamares
educativos.” (Serra, 2004, p. 70). Isto significa que, se os docentes
tiverem conhecimento do que existe em comum entre os dois niveis
educativos, o sucesso nas criancas é favorecido quando estas
ingressarem no 1.° ano de escolaridade. Se o educador e o professor
fizerem um trabalho de partilha e souberem articular ambas as
valéncias, a continuidade educativa estara garantida. Embora esta
articulacdo e continuidade educativa tenham impacto sobre criancas e
docentes, nao se pretende que a EPE se centre na preparacao e iniciacao
para a escola, mas que integre a base do processo de educacao ao longo
da vida. (ibidem).

A definigao de orientacoes programaticas nao deve constituir, por si
s6, um referente de qualidade da pratica na sala de aula, devendo o
educador basear e reger a sua acao de acordo com modelos curriculares
articulados com a sua concetualizagdo teoérica. Spodek (2002, p. 25)
afirma que os modelos correspondem a “uma representacao ideal de

premissas teoricas, politicas, administrativas e componentes
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pedagobgicas de um contexto”. Por conseguinte, podem ser entendidos
como protoétipos de estruturacdo, planeamento e avaliacdo do processo
de ensino e aprendizagem, em que o saber pragmatico do profissional
de educacao deve também evidenciar-se.

Na EPE, existem modelos pedagogicos praticados com maior
frequéncia, onde se destaca o modelo dos jardins-escola Joao de Deus, o
modelo do Movimento de Escola Moderna, o modelo High-Scope, o
modelo Reggio Emilia e a perspetiva de pedagogia geral conhecida por
trabalho de projeto. Esta ultima é uma das mais comuns, sendo também
utilizada na vertente do 1.° CEB. No contexto educativo em que a
mestranda realizou a sua pratica pedagobgica, a equipa educativa nao
seguia um modelo curricular especifico, orientando-se em vérios
modelos que incluiam principios construtivistas, como o Reggio Emilia,
o High-Scope e Movimento da Escola Moderna.

No modelo High-Scope, a observacao € essencial e constitui a base na
pratica educativa. Um dos seus principais objetivos é a recolha de
informacoes relativas as criancgas, as suas necessidades e interesses, de
forma a adequar estratégias e acoes educativas. A este respeito, Oliveira-
Formosinho (2013, p. 59) afirma que nao existe “acao educativa que
possa ser mais adequada do que aquela que tem observacao da crianca
como base para a planificacdo educativa”. Assim, a mestranda teve
sempre em conta a observacao que desenvolvia para refletir, planificar e
avaliar, uma vez que, de acordo com as OCEPE, a observacao constitui a
“base do planeamento e da avaliacdo, servindo de suporte a
intencionalidade do processo educativo” (ME/DEB, 1997, p. 25). Ainda
no ambito da abordagem High-Scope, o papel do adulto é “criar
situagoes que desafiem o pensamento atual da crianca e, assim,
provoquem o conflito cognitivo” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 71),

adotando estratégias de interacao positivas. Este modelo pedagogico,
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que estava presente no contexto educativo do estigio, tem ainda em
conta a organizacao do ambiente educativo, particularmente os espacgos
e os recursos, que devem promover a participacao ativa das criancas. No
espaco frequentado pela mestranda, a sala do pré-escolar era
organizada por diferentes areas planeadas com o intuito de favorecer
uma diversidade de opcOes, e consequentemente, favorecer a escolha
das criancas.

Tendo em conta a importancia concedida a concecao de crianca,
importa referir o modelo pedago6gico de Reggio Emilia, em que a crianca
desempenha um “papel ativo na construcdo do conhecimento do
mundo” (idem, p. 100). Este modelo confere importancia as relacoes, as
interagcbes e a comunicacdo entre criancas, professores, equipa
educativa e familia. Neste sentido, sdo valorizadas as inter-relacoes no
processo de aprendizagem, em que o conhecimento resulta de uma
construcao pessoal e social. No contexto em que participou a
mestranda, o trabalho desenvolvido com as criancas era exposto na sala
de atividades e no hall, o que tinha diversos objetivos. Por um lado,
registavam-se as experiéncias e os projetos realizados, valorizando o
trabalho das criancas e contribuindo para o seu sentimento de
concretizacao; por outro lado, as familias tinham a possibilidade de
observar o desenvolvimento de cada crianca e de acompanhar o
decorrer das atividades ao longo do ano. Neste modelo, é de salientar
um aspeto marcante: a ligacao que as criancas tinham com a cultura da
cidade, fruto da localizacao da instituicdo. A equipa da instituicio em
causa fez um bom aproveitamento das potencialidades dos servicos
educativos a disposicao, assim as criancas estavam constantemente
envolvidas em atividades e parcerias como museus, bibliotecas, jardins,

centros de ciéncia, entre outros, o que também revela o interesse e o
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incentivo por parte da familia e da comunidade no sentido de criar
novas oportunidades para as criancas.

O contexto educativo onde se inseriu a mestranda tinha também em
conta o Movimento de Escola Moderna, em que a educacao pré-escolar
demonstrava determinadas condicOes essenciais; entre estas, o facto de
o grupo ser heterogéneo, constituido por criancas com idades e
capacidades diferentes. Esta configuracdo permitiu um enriquecimento
da aprendizagem, tendo em conta que cada crianca era auxiliada pelo
proprio grupo e pela equipa educativa. Ao mesmo tempo, as criancas
beneficiavam de um clima de expressao oral livre, em que todas as
opinides, experiéncias de vida e ideias eram valorizadas, sobretudo
durante a partilha de vivéncias ou nas conversas que decorriam durante
a manha. Ainda de salientar que as criancas eram incentivadas a
descobrir e a explorar diferentes materiais. Caracteristicas deste modelo
sao também comuns no 1.°CEB, no qual foram utilizadas durante a
pratica pedagogica da mestranda.

Por ultimo, relativamente ao processo de avaliagdo na educacao pré-
escolar, o educador deve avaliar segundo uma perspetiva formativa
desenvolvendo-se “num processo continuo e interpretativo que procura
tornar a crianca protagonista da sua aprendizagem” (Circular n°® 4/2011
de 11 de abril), ndo avaliando s6 a sua intervencao, mas também os
processos educativos adotados, o ambiente educativo e o
desenvolvimento e as aprendizagens de cada crianca e do grande grupo
(Decreto-Lei n® 241 de 30 de agosto de 2001, artigo 3°, capitulo II).
Deste modo a avaliacao revelou-se um guidao da pratica educativa,
permitindo ao educador rever e adequar as suas acg¢oes, reformulando a
pratica de forma a adequar os objetivos para o desenvolvimento do
grupo de criancas. A avaliacdo “realizada com as criangas é uma

actividade educativa, constituindo também uma base de avaliagdo para
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o educador” (ME/DEB, 1997, p. 27). Deste modo, as criancas deste
grupo estavam familiarizadas com conversacdes apos as atividades de
forma as avaliar, apontando os seus pontos fortes e fracos e o que
melhorar, sentindo-se, assim, as criancas parte do processo de avaliacao
e planificacao. Os trabalhos realizados pelas criancas e ainda os registos
das atividades experimentais permitiram uma reflexao sobre os mesmos

e por isso, foram também fontes de avaliacao com as criancas.

3. No 1.° CIcLO DO ENSINO BASICO

Em Portugal, o 1° CEB é universal, obrigatério e gratuito, tem
duragdo de quatro anos e as criancas ingressam neste ensino a partir
dos cinco anos de idade, ou seja criancas que completem os seis anos
entre 16 de Setembro, se tal for requerido pelo encarregado de educacao
(Lei n.° 46/86 de 14 de outubro, artigo 6.°). De acordo com a Lei de
Bases do Sistema Educativo (idem, artigo 8.°, n.° 1), o ensino no 1.°
ciclo é globalizante e da responsabilidade de um professor tnico, o qual
pode ser coadjuvado em 4reas especializadas. E de salientar que o 1°
CEB deve certificar uma formacao geral a todas as criancas que 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 realizacio
individual em harmonia com os valores da solidariedade social” (idem,
artigo 7.9, alinea a)).

Tal como existe as OCEPE no pré-escolar, no 1°CEB, o professor deve
orientar-se pelos Programas das distintas componentes curriculares,

que tém vindo a sofrer constantes reformulacOes e atualizacoes e as

23



Metas Curriculares, onde constam clarificados os objectivos
programaticos, estabelecidos pelo Ministério da Educacao referindo
possibilidades alternativas de desenvolvimento curricular para as
diferentes areas, devendo essa escolha variar de acordo com o grupo de
criancas, a idade, o ano de escolaridade, o contexto e o meio onde estao
inseridas. O curriculo realiza-se em planos de estudo elaborados em
concordancia com as matrizes curriculares. De acordo com a matriz
curricular do 1.° CEB, as componentes curriculares do 1.° ano sao o
Portugués, a Matematica, o Estudo do Meio e as Expressoes Artisticas e
Fisico-Motoras (Decreto-Lei (DL) n.° 139/2012 de 5 de julho, capitulo I,
artigo 2.°).

O professor deve entdo conhecer e compreender os referentes
documentos reguladores no sentido de incluir nas suas planificagoes, de
forma estruturada e coerente os contetdos, objetivos e competéncias a
adquirir pelas criancas. No momento de planificacao deve ainda ter-se
em consideracao a pertinéncia e exigéncia da diferenciacao pedagogica
valorizando todos os alunos na sua individualidade sociocultural e
heterogénea, bem como os que apresentam necessidades educativas
especiais (Resendes & Soares, 2002). O professor deve criar atividades
apropriadas as dissemelhancas individuais “mobilizando wvalores,
saberes, experiéncias e outras componentes dos contextos e percursos
pessoais, culturais e sociais” (DL n.° 240/2001 de 30 de agosto, artigo
3.9).

De acordo com a visdo de Tomlinson & Allan (2002, p.14) a
diferenciacao pedagogica é a “prestacao de atencao as necessidades de
aprendizagem de um aluno em particular, (...) em vez do modelo mais
tipico de ensinar uma turma como se todos os individuos nela
integrados tivessem caracteristicas semelhantes”, ou seja nao quer dizer

que se proponha tarefas diferentes para cada aluno, mas que uma
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gestao flexivel e adequada ao que se vai propor ao aluno, permitindo
que os alunos consigam entender o processo de aprendizagem, sendo
esse significativo e motivador. Na perspetiva da mestranda, o professor
deve ter uma atitude flexivel e sensivel, uma vez, que cada aula é
diferente e as atividades devem ser ajustadas dependendo dos estilos de
aprendizagem dos alunos, possibilitando a que todas as criancas
tenham uma participacao ativa no seu processo de desenvolvimento,
pois “cada um tem éxito conforme as suas aptidoes, limitando-se a
escola a oferecer a cada um dos alunos as mesmas condicoes de
aprendizagem” (Perrenoud, 2000, p. 24).

Importa ainda fazer referéncia a articulacdo curricular exigindo do
professor a planificacao de atividades baseadas numa interligacao entre
as opgoOes programaticas e curriculares, os contetidos e os objetivos a
trabalhar (Torres, O' Cadiz, & Wong, 2003), uma vez que o curriculo
nao deve dividir o conhecimento em disciplinas separadas, mas que
todo o conhecimento esti interrelacionado” (idem, p. 117). Pela
perspetiva da mestranda, este trabalho interdisciplinar permite o
aprofundamento da relacdo existente entre a teoria e a pratica,
possibilitando adotar uma postura mais critica, criativa e responsavel.
Assim, ao longo da pratica a mestranda promoveu a articulacao
didatico-pedagogica estimulando melhorias nas concecoes do curriculo
e estratégias de ensino criativas e desafiadoras para os alunos, o que se
concluiu uma maior motivacio na aprendizagem dos alunos. A
mestranda tendo nocdo que este tipo de atividades, principalmente
organizadas em grupo ou pares, originava algumas distraccoes e
perturbacoes, arriscava em planifica-las, porque observava nos alunos
um melhor aproveitamento e vontade em realiza-las.

Para as mesmas acoes educativas deve ainda ter-se em conta o uso de

materiais/recursos enriquecedores e estimulantes da aprendizagem. As
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Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC) podem e devem ser,
também, fonte de enriquecimento didatico e exploracao de contetidos
curriculares, por forma a alcancar os objetivos propostos nos
documentos oficiais e reguladores da pratica do docente. Os alunos de
hoje, ao terem acesso a multiplas fontes de informacao e comunicacao
existentes em casa e/ou na escola, possuem competéncias e
conhecimentos diferenciados da geracao anterior, uma vez que possuem
uma cultura diferente, vivendo segundo novos valores e padroes sociais.
Deste modo, a escola nao pode viver desligada desta realidade, pois deve
reconhecer o lugar que as TIC ocupam no dia-a-dia das criancas e as
potencialidades educativas destas tecnologias. A inclusao das TIC na
escola ndo se deve remeter a um simples estatuto de substituicdo dos
meios tradicionais como o quadro negro ou o manual escolar, mas sim
um papel activo de mudanca na forma como se ensina, como se aprende
na sala de aula, uma vez que as TIC quando bem aplicadas e utilizadas
na educacao “promovem resultados em varias dimensbes centrados
sobretudo no aluno: motivagdo, satisfacdo, desenvolvimento,
aprendizagem, democratizacdo e comunicacao” (Flores, 2011, p.97). Na
opinido da mestranda a utilizacao das TIC provocou uma melhoria nas
suas acoes e na sua propria formacao ao diversificar as possibilidades
estratégicas de aprendizagem dos alunos, o que contribuiu para se
atingir aprendizagens significativas, desafiantes e motivadoras para as
criancas. Contudo, nao substituiu as actividades de manipulacdo e
exploracdo de objectos e situacOes concretas, uma vez que estas siao
fundamentais na aprendizagem do aluno.

No que diz respeito a avaliacdo, o professor “avalia, com
instrumentos adequados, as aprendizagens dos alunos em articulagao
com o processo de ensino, de forma a garantir a sua monitorizacao, e

desenvolve nos alunos habitos de auto-regulacdo da aprendizagem.”
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(DL n° 241/2001 de 30 de agosto, capitulo II, anexo n°2). Assim, a
avaliacao deve ser um reflexo do processo educativo adotado, exigindo
competéncias essenciais como o facto de saber o que avaliar e de que
forma recolher os dados necessarios, escolhendo os instrumentos e
técnicas mais adequadas a situacao.

Segundo o DL n°®139/2012 de 5 de julho, a avaliacao compreende trés
modalidades, sendo estas avaliacao diagnostica, formativa e sumativa. A
avaliacao diagndstica deve ser feita no inicio do ano de escolaridade, no
qual fornece ao professor informacoes necessarias para a superacao das
dificuldades de aprendizagem e a fundamentacao das estratégias de
diferenciacdo a adoptar, no qual o professor titular de turma realizou
para perceber as necessidades e interesses das criancas e detetar
dificuldades para melhor criar estratégias de acdo para as solucionar
(Ribeiro, 1999). A avaliacdo formativa é continua e sistemaética,
ocorrendo ao longo do processo de ensino e aprendizagem, recorrendo a
diversos instrumentos de recolha de informacdo permitindo obter
informacoes sobre o desenvolvimento das aprendizagens (Cardinet,
1986). No desenrolar da pratica educativa, as fichas de trabalho e de
registo, as grelhas de avaliacao e as fichas de consolidacao realizados
eram utilizadas, intencionalmente, de forma a perceber se os objectivos
tinham sido adquiridos. A avaliacdo assume um carater formativo,
procurando tornar o aluno agente ativo da aprendizagem tomando
consciéncia do que conseguiu, das dificuldades e como podera
ultrapassa-las. E de salientar, que durante a semana, no final das aulas,
era sempre feito um dialogo entre os alunos com feedbacks do professor
e das estagiarias sobre o empenhamento, a participacdo e o
comportamento de cada um nas atividades realizadas ao longo do dia,
que tinha como primordial objetivo fazer com que os alunos se auto

avaliassem diariamente para se aperceberem das dificuldades que
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tiveram nesse dia. O grande desafio para construir novos caminhos é
uma avaliacao com critérios de entendimento reflexivo, compartilhado e
autonomizado no processo de ensino e aprendizagem (Ramos, 2001),
pois, assim estaremos a formar cidadaos conscientes, criticos,
reflexivos, ativos e autonomos.

A avaliacado sumativa € realizada no fim de um processo de
aprendizagem, ou seja é um juizo global sobre as aprendizagens
alcancadas pelos alunos, tendo como objetivo a classificacio e a
certificacao (DL n.° 139/2012 de 5 de julho, artigo 26°, ponto 1). De
acordo, com Perrenoud (2000) nao basta observar o aluno ou observar
com atencdo, mas também “saber determinar, interpretar e memorizar
momentos significativos”. A avaliacdo das aprendizagens envolve
atividades, técnicas e instrumentos de avaliacdo que permite ao
professor confirmar se o aluno adquiriu os conhecimentos, por isso foi
necessario ao longo do estagio usar diferentes instrumentos e técnicas,
referidas anteriormente, para poder perceber se essas competéncias
estariam adquiridas ou ndo. No entender da mestranda, a avaliacao foi
uma mais valia na pratica, uma vez que foi um instrumento de apoio e
de suporte da intervencao educativa, ao nivel da planificacdo, da tomada
de decisoes e da construcao de novas aprendizagens ao longo da pratica
educativa.

Concluido este capitulo, passar-se-a ao capitulo sequente, no qual a
mestranda apresentara a caraterizacdo dos contextos educativos onde
desenvolveu as praticas pedagobgicas dos dois niveis educativos e a

metodologia de investigacao usada no seu percurso de formacao.
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CAPITULO 2 - CARATERIZACAO DO
CONTEXTO DE ESTAGIO E METODOLOGIA
DE INVESTIGACAO

Este segundo capitulo pretende realizar uma caraterizacdo do
contexto educativo, no qual a mestranda desenvolveu as praticas
pedagogicas nos dois niveis educativos, seguido de uma descricao dos
pilares de educacao de cada nivel educativo e posteriormente das
similitudes e contrastes dos mesmos nas duas valéncias. Por fim, ainda
salienta a metodologia de investigacdo usada no seu percurso de

formacao.

1. A INSTITUICAO EDUCATIVA

O significado e a adequacao do trabalho do docente dependem, em
parte, da consciéncia que este tem sobre o meio envolvente da sua
escola e agrupamento. Para melhor compreender esta situacdo, e no
ambito do presente documento, a mestranda recorreu a documentos de
registo dos dados observados, tais como o guido de observacao, o
Projeto Curricular de Grupo (Pré-escolar) e o Plano de Turma (1° ano
do 1° CEB), a partir dos quais foi possivel inferir relativamente a
objetivos e parametros de observacao previamente e intencionalmente
definidos.

A Prética Pedagogica Supervisionada na EPE e no 1.° CEB foi

desenvolvida num Jardim de Infancia e Escola do 1° CEB de um
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agrupamento na cidade do Porto. A maioria da populacdo desta zona
geografica pertence a classe média ou média-alta, mas existe ainda uma
parte pertencente a classe média-baixa, geralmente habitante de bairros
sociais. No que diz respeito as habilitacoes literarias e as atividades
profissionais, foi possivel constatar que esta é uma populacao bastante
diversificada. Na zona geografica onde a instituicao esta inserida existe
uma vasta oferta de equipamentos culturais, o que contribui para a
bagagem cultural da populacao residente e se revela um fator adjuvante
ao ensino neste local.

A instituicdo é composta por 16 turmas, das quais 14 sao do 1° ciclo
(quatro do 1° ano, trés do 2° ano, trés do 3° ano e quatro do 4° ano) e os
restantes dois grupos sao do pré-escolar, compostos por 25 criancas
cada, com idades compreendidas entre os trés e os seis anos. De entre os
recursos existentes destacam-se ainda a Unidade de Apoio a
Multideficiéncia (UAM), existindo duas salas devidamente equipadas
para criancas com necessidades educativas especiais (NEE), a biblioteca
escolar (integrada na Rede Nacional de Bibliotecas Escolares) e uma
horta pedagbgica. Ao nivel das infraestruturas, existe a sala de
informatica e a sala de atendimento aos encarregados de educacao, o
refeitério com cozinha e despensa e seis casas de banho (trés destinadas
a adultos, duas para criancas do pré-escolar, uma reservada aos alunos
do 1.° CEB e duas para criangas com NEE). De referir ainda os dois
recreios, um reservado ao pré-escolar e outro para toda a comunidade, e
os gabinetes de coordenacao, de educacao especial e de apoio educativo.

As instalagoes da instituicao incluem dois edificios, num deles situa-
se o gabinete da direcao, as salas de aulas e de pré-escolar e a cantina. O
outro engloba a sala da unidade de apoio a multideficiéncia, uma sala de

professores, trés salas do 1.° ciclo e uma biblioteca. Existem ainda dois
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recreios com uma casa de banho para cada género. O espaco exterior era
amplo, incluia zonas verdes, chao cimentado e uma zona coberta.

No que diz respeito aos recursos humanos, a instituicao é constituida
por uma coordenadora de estabelecimento. Para o 1.° CEB, a instituicao
inclui uma coordenadora de departamento, 28 professores e dez
assistentes operacionais. No pré-escolar existem duas educadoras de
infancia, duas assistentes operacionais e duas assistentes técnicas (uma
para cada sala). Ainda é constituida por uma professora bibliotecaria e
ainda oito estagiarios do Mestrado em EPE e Ensino do 1° CEB da
ESSE-PP com participacao ativa em trés dias por semana (de quarta a
sexta-feira).

A abordagem adotada nesta instituicdo privilegiou a construcdo do
saber e do desenvolvimento da crianga, gracas a integracao de
contetdos de diferentes areas, nas atividades e projetos desenvolvidos.
Assim, foi possivel levar a pratica as linhas orientadoras da acao
propostas nos diferentes ambitos: Regulamento interno, Projeto
Educativo do Agrupamento (PEA), Projeto TEIP “Despertar Saberes”,
Plano Anual de Atividades (PAA) e Projeto Curricular de grupo (PCG).

Através da observacdo nao participante e participante tornou-se
possivel caracterizar a turma dos dois niveis de ensino em que a
mestranda esteve em pratica, o espaco, os recursos, o tempo, interacoes,
similitudes e contrates e, similarmente, tomar conhecimento de
metodologias de investigacdo enquanto estratégia de formacdo em
contexto da pratica docente.

Seguidamente serao explanados a caraterizacao dos pilares de
educacao de cada nivel educativo primeiramente, referentes a EPE e
posteriormente ao 1° CEB e por fim as similitudes e contrastes dos

mesmos nas duas valéncias.
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2. O AMBIENTE EDUCATIVO NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

O grupo do pré-escolar era constituido por 25 criancas com
distribuicao de género equilibrada. As 13 meninas e os 12 meninos, no
entanto, tinham idades bastante diferentes na faixa entre os trés e os
seis anos: ha cinco criancas de trés anos, oito de quatro anos, nove de
cinco anos e trés de seis anos.

Considera-se relevante referir que uma das meninas do grupo tinha
uma perturbacdo de desenvolvimento global, por isso usufruia de apoio
de uma docente de ensino especial, mas deveria beneficiar de um
Programa Educativo Individual PEI. A inclusdo desta crianca no grupo
refletiu-se nas carateristicas do mesmo, por implicar uma sensibilizagao
para a aceitacdo das diferencas e para o desenvolvimento do espirito de
entreajuda e cooperacao.

Para a caracterizacdo do grupo deve ainda ter-se em conta a
frequéncia na instituicdo: 68% das criancas frequentava a instituicao
pela primeira vez, o que influenciava a dinamica grupal. Ao nivel da
caracterizacao psicoldgica das criancas, é de referir que, segundo os
estddios de desenvolvimento de Piaget, este grupo encontrava-se no
estadio pré-operatorio (dois aos sete anos). Neste grupo, era evidente a
funcao simbdlica, a maior parte das criancas demonstrava capacidade
de utilizacao de simbolos ou representacoes mentais pela repeticao de
acoes observadas em momentos anteriores, pelo uso da linguagem e do
jogo simbdlico. As criancas demonstravam ainda preocupar-se com
terceiros e tentavam colocar-se na sua posicao, embora as criancas mais
novas apresentassem ainda algum grau de egocentrismo e,
consequentemente, dificuldade em colocar-se no papel de outras

pessoas. Detetou-se que a linguagem e comunicacdo deste grupo
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estavam bem desenvolvidas, a fala era fluente e as capacidades de
expressao e comunicagao eram boas.

Relativamente a caracterizacdo das familias das criancas foram
recolhidas informacoes em varios documentos que foram
disponibilizados pela coordenadora cooperante e, a partir da sua
analise, a mestranda constatou que do grupo, dezassete criancas viviam
com o pai e com a mae, quatro estavam institucionalizadas, trés viviam
apenas com a mae, pois os pais estavam separados e uma tinha guarda
partilhada. No que diz respeito as habilitacoes literarias dos
encarregados de educacao, a maioria dos pais apresentavam formacao
ao nivel do Ensino Superior, sendo, 36% dos pais licenciados, 10 %
possuiam mestrado, 2% eram doutorados e 2% detinham bacharelato.
As habilitacoes literarias dos pais permitiam perceber que o meio
sociocultural familiar era médio e até em alguns casos médio-alto.

No que diz respeito a organizacao do espaco, a sala 1 era constituida
por areas de interesse que incluiam “mensagens pedagogicas
quotidianas” (Oliveira-Formosinho, 2013, p.66). A area do Jogo
simbolico permitia a crianca brincar individual e coletivamente,
desempenhando assim um papel importante na socializacao da crianca.
A observacao efetuada no ambito do trabalho descrito neste documento
permitiu concluir que era a zona mais procurada e frequentada por este
grupo. A area dos jogos e das construcoes era composta por diversos
jogos entre os quais jogos de encaixe, puzzles, lego, dominés, jogos de
associacdo, de classificacdo, de construciao, de raciocinio lbgico-
matematico, e ainda outros construidos pela equipa com a colaboracao
das criancas, um processo que se revestia de grande potencial
pedagogico.

A area da expressao plastica incluia materiais utilizados nas mais

diversas atividades de cariz artistico, que constavam num armario,
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arrumados num local de fécil acesso aos elementos do grupo. Nas
paredes da sala de atividades e no hall de entrada eram colocadas as
varias obras produzidas pelas criancas, como pinturas, registos e
desenhos relacionados com as atividades e projetos em exploracao. Para
o desenvolvimento da linguagem oral, existia a area da biblioteca. Aqui,
as criancas podiam observar e ler livros, simular a leitura com base na
memoria e em pistas visuais contidas nas imagens, ouvir historias,
inventar e escrever as suas proprias historias (ME/DEB, 1997). No
inicio de cada dia, as criancas reiniam-se na area de reuniao de grande
grupo: espac¢o mais isolado, no qual decorria o acolhimento, em que as
criangas expunham os seus interesses, partilhavam ideias e colocavam
questoes. Esta zona era espacosa e contemplava alguns recursos de
suporte a rotina diaria deste grupo, particularmente o quadro das
presencas. A area das ciéncias era muito importante para este grupo de
criangas: a sua curiosidade natural de alunos em idade pré-escolar era
estimulada através do contato com novas situacoes de descoberta e
exploracio do mundo (ME/DEB, 1997). A area do computador
localizava-se junto da area da casinha, sendo utilizado com frequéncia
pelas criancas para a realizacao de jogos de associacao, para a escrita de
frases, palavras, titulos e poemas que eram também expostos na sala, e
ainda para a pesquisa. No centro da sala ainda constavam duas mesas
redondas e uma retangular com diversas cadeiras, para quando as
criancas iam lanchar ou fizessem alguns trabalhos de expressao pléstica
e alguma demonstracdo de experiéncias, ndo sendo lugares fixos. Ao
longo da sala tinham alguns placards para afixacao dos trabalhos das
criancas e mesmo nao sendo suficientes as paredes da sala serviam para
esse fim. Uma das paredes incluia cabides, devidamente identificados
com o nome de cada crianca, no qual colocavam o seu vestuario e as

suas lancheiras.
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No que diz respeito aos recursos humanos desta sala, esta tinha o
privilégio de contar com duas assistentes: uma assistente técnica,
responsavel pelas atividades de animacao e apoio a familia, e uma
assistente operacional. Tratava-se de um privilégio, porque nem todas
as salas do pré-escolar tinham estes recursos, que eram uma mais-valia
para o grupo e para a organizacao da equipa educativa, permitindo um
melhor acompanhamento das criancas. A equipa incluia ainda a
educadora do grupo e duas estagiarias do Mestrado em EPE e Ensino do
1° CEB da ESSE-PP. No quotidiano, a equipa organizava-se de forma
articulada e colaborativa, tendo sempre em conta as necessidades e
interesses do grupo e de cada uma das criancas, com vista a fomentar o
desenvolvimento de todos os elementos do grupo, de acordo com uma
pedagogia diferenciada e integradora.

A sala de atividades incluia, como é de esperar, diversos recursos
fisicos, e considerava-se, no ambito do trabalho realizado, que estes
estavam bem distribuidos no espaco; eram adequados e diversificados,
estavam organizados por areas de interesse e respondiam devidamente
aos interesses e necessidades das criancas.

No espaco de reunido em grande grupo, existia uma manta
impermeavel e colorida, sendo este um espaco confortavel e acolhedor,
no qual as criancas se sentiam confortaveis. A area do jogo simbolico
era constituido por mobiliario adequado para criancas, com dimensoes
apropriadas, como: a cama, o frigorifico, mesas, cadeiras e bancos e o
armario de cozinha. Nesta area as criancas ainda podiam usufruir de
materiais diversificados, que eram cruciais nas suas brincadeiras, como
por exemplo: bonecas, roupas, peluches, comida de plastico, utensilios
de cozinha, toalha de mesa, vassoura, apanhador, entre outros. Na area
da biblioteca, o grupo podia usufruir de trés sofas apropriados ao

tamanho das criancas, confortdveis e em bom estado. Este espaco
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também era constituido por mobiliario como o fantocheiro, uma estante
para livros e um suporte para os fantoches. Na area dos jogos e
construgOes, as criancas tinham acesso a diversos puzzles, jogos
matematicos de associacao e classificacao, jogos de memoria, tangram,
cuisenaire, abaco, blocos légicos, polydon, jogo de figuras geométricas,
legos e ainda muitos outros. Relativamente a area da expressao plastica,
esta era constituida por materiais diversos, como revistas, jornais,
cartdo, garrafas de agua, pacotes de leite, embalagens de iogurte e rolos
de cozinha e de papel higiénico, a materiais de pintura (tintas, pincéis,
rolos de pintura de diversos tamanhos e feitios, aventais impermeaveis,
cavalete, etc) e materiais de desenho e recorte (tesouras, lapis de cor,
lapis de cera, marcadores e diferentes colas). A area do computador era
constituida apenas por um computador, colocado numa secretaria e
duas cadeiras, o que permitia que podiam estar duas criancas nesta area
ao mesmo tempo, ajudando-se na realizacdo dos jogos. Na area da
ciéncia, tinham ao dispor um microscépio, um bindculo, uma lupa e uns
oculos de plastico e matérias para realizarem experiéncias simples. Na
sala de atividades ainda estavam disponiveis materiais que podiam ser
usados na expressao motora, como a macaca, os sacos (jogo dos sacos),
jogo de bolling, entre outros.

Quanto a organizacao temporal da rotina diaria, esta iniciava-se as
8:30h até as 9:00h com as Atividades de Animacao e Apoio a Familia
(AAAF). Entre as 9:00h e as 11:00h realizavam-se atividades letivas,
fazendo primeiramente o acolhimento, no qual a equipa educativa
recebia as restantes criancas e os pais na sala de atividades.
Seguidamente, a conversacao em grande grupo, em que as criancas
dialogavam sobre diversas tematicas (o que acontecia no dia anterior,
que tipo de atividades gostavam de desenvolver, entre outras),

cantavam os bons dias e marcavam as suas presencas. E por fim a
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dinamizacao de atividades desenvolvidas em grande/pequeno grupo ou
individualmente que tinham em conta as necessidades e interesses
evidenciados pelas criancas.

Posteriormente fazia-se a higiene pessoal no WC da sala de
atividades para as criancas irem lanchar nas mesas centrais da sala de
atividades. Entre as 10:30h e as 11:00h ficavam na sala de atividades e
brincavam livremente nas diversas areas. A partir das 11:00h iniciavam
de novo as atividades letivas até as 12:00h, no qual faziam a higiene
pessoal para o almoco, momento acompanhado pela educadora, pelas
estagiarias e pelas assistentes (técnica e operacional) para prestar
auxilio as necessidades de desenvolvimento da crianca durante o tempo
de refeicdo. As criancas ap0s irem almocar, até as 14:00h usufruiam do
tempo de recreio ao ar livre, no qual as assistentes acompanhavam as
criancas no tempo de brincadeira.

Antes de dar o toque, as criancas faziam a higiene pessoal, para as
14:00h darem inicio as atividades letivas em grande, pequeno grupo ou
individual e exploracdo das diferentes 4reas da sala de atividades. As
15:30h as criancas faziam de novo a higiene pessoal para irem lanchar e
até as 18:30h realizavam as AAAF, no qual as assistentes
acompanhavam as criancas no recreio e dinamizavam diversas
atividades.

Importa ainda caraterizar a interacao entre os diversos intervenientes
no processo de ensino e de aprendizagem. Relativamente a interacao
entre educadora e criancas bem como estagidrias e criancas foram
promovidas relacoes de afectividade, respeito, cooperacao, incentivo e
motivacao. A educadora ouvia as criancas atentamente e estimulava a
sua participacao elogiando-as sempre que merecessem. No entanto,
também sabia estabelecer o respeito e criar um ambiente calmo na sala

de aula em situacdes menos positivas. Deste modo, a educadora estava
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sempre atenta a cada problema que acontecia dentro ou fora da sala de
aula, para assim poder ajudar na resolucado do problema, o que
demonstrava grande afeto e preocupacdo pelas criancas. A interacao
entre criancas, tanto na sala de aula, como nos diversos espacos da
escola, era baseada em relacoes de afectividade, cooperacao e
entreajuda. Normalmente ajudavam-se uns aos outros nas tarefas a
realizar, ou no recreio quando acontecia algum problema vinham logo
contar, sentindo necessidade de se protegerem. Na sala trabalhavam
frequentemente em pares e em grupo, no qual partilhavam diversos
materiais. Por vezes existiam conflitos entre alunos quando s6 existia
um material ou objeto, sendo necessario, a interven¢ao da educadora ou
das estagiarias consciencializando e refletindo com as criancas para as
suas acoOes. A interacdo entre criancas e pessoal nao docente revelava
relacoes de respeito mutuo e afectividade interagindo com elas durante
toda a rotina diaria, uma vez que também acompanhavam as suas

necessidades e problemas como a educadora e as estagiarias.

3. O AMBIENTE EDUCATIVO NO 1.°c CEB

A turma do 1.° CEB era constituida por 20 alunos entre os cinco e
seis anos de idade, dos quais 11 pertenciam ao sexo masculino e nove ao
sexo feminino. Existia um aluno com NEE e trés alunos com acesso ao
apoio educativo.

O aluno com NEE apresentava um quadro de perturbacao de
desenvolvimento global associado a um atraso no dominio cognitivo e,
particularmente, no dominio especifico da linguagem. E de salientar

ainda que era uma crianca com dificuldades de concentracao e de gestao
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da frustracgdo e tensao emocional em inter-relacao e em relacionamento
interpessoal com os pares e com adultos. Este aluno usufruia de PEI
com adaptacOes curriculares (areas especificas) e adequacgdes ao
processo de avaliacdo, beneficiava ainda de Terapia da Fala, de Terapia
Ocupacional e tinha o apoio da professora de Educacao Especial.

Através de uma avaliacao diagnostica realizada pelo orientador
cooperante verificou-se que na generalidade, os alunos demonstravam
estar ao nivel das competéncias exigidas, embora se denotasse alguma
imaturidade, nomeadamente ao nivel das criancas com cinco anos. Apos
uma analise dos resultados da avaliacao diagnostica, verificou-se que os
alunos manifestavam ritmo de trabalho aceitavel, pois a generalidade
dos alunos terminavam as tarefas no tempo previsto, salientando os
casos de alguns alunos (R, G e R) que revelaram algumas lacunas,
essencialmente ao nivel do desenvolvimento da motricidade fina. De
acordo com o orientador cooperante e com as diversas observacoes
participantes e nao participantes, no geral, os alunos revelavam falta de
atencdo/concentracido e eram muito conversadores. Alguns tinham
dificuldade no cumprimento de regras, nomeadamente fazer siléncio,
colocar o dedo no ar antes de falar e sentar corretamente na cadeira, no
entanto manifestavam boa integracao em contexto escolar. No entanto,
revelavam-se curiosos e motivados para aprender. De salientar que, na
maioria, demonstravam interesse por atividades matematicas, uma vez
que estavam em bastante contato com diversos materiais que
motivavam para a sua aprendizagem.

No que diz respeito a familia dos alunos, importa dizer que a
totalidade dos encarregados de educacao diziam respeito a familiares
diretos, sendo que as maes representavam 85% e os pais correspondiam
aos restantes 15%. No que concerne ao nivel socioeconémico dos

encarregados de educacdo, os trabalhadores por conta de outrem
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representavam a maioria em ambos os géneros, existindo ainda algumas
situacoes de desemprego (neste caso, predominavam as mulheres), o
que resultava num nivel socioeconomico médio. Por outro lado, as
habilitacoes literarias eram bastante boas, uma vez que a maioria dos
pais concluiu o ensino secundario e alguns chegaram mesmo a obter
formacao superior.

A aprendizagem dos alunos estava sujeita ao espaco, aos recursos e
aos materiais existentes, elementos que também condicionavam a
atividade do professor no que diz respeito a planificacao e a intervencao
da acdo junto da turma. A sala de aula nao sofreu alteracoes
significativas ao nivel da organizacao, porque estava adequada as
necessidades dos alunos, embora tenha beneficiado de um acréscimo
nos materiais de apoio. Por conseguinte, a mestranda fara uma breve
descricao e reflexao acerca da organizacao mais atual.

O espaco da sala de aula era suficiente para a pratica pedagogica,
embora seja limitado para execucdo de atividades de expressao
dramaética, expressdo fisica e expressao plastica, bem como para a
reuniao dos alunos para a hora do conto. A sala era constituida por trés
filas em forma de U voltadas para o quadro branco, acrescidas de duas
filas horizontais de quatro lugares no meio da disposi¢ao em U, também
viradas para o quadro branco e para o quadro interativo. Embora se
considerava que esta disposicao era adequada, a disposicao dos alunos
foi alterada sempre que necessario em funcao dos seus comportamentos
e das especificidades das atividades desenvolvidas, em particular o
trabalho de pares e de grupo.

Os recursos fisicos ao dispor da turma incluiam trés armarios, um ao
fundo da sala e outro junto da entrada, utilizados para arrumacao de
manuais, de materiais didaticos e de capas de arquivo que continham os

trabalhos de cada aluno. Existia ainda uma estante atras da porta da
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entrada que continha materiais de expressao plastica e livros literarios,
instrumentos para a dinamizacao da leitura que podiam ser utilizados
em regime empréstimo domiciliario (nao utilizado frequentemente por
parte dos alunos, pois era uma estante bastante escondida e nao muito
apelativa). A sala dispunha também de um mével de apoio ao fundo da
sala para a colocacao das caixas com os materiais de expressao plastica
dos alunos. Na sala existiam dois quadros: um quadro interativo (que
nao era utilizado por impossibilidade de instalacio do software,
servindo apenas para projecoes) e um quadro branco, bastante 1util e
pratico para escrita e explicacdo de exercicios. Junto do quadro
interativo situava-se a secretaria do professor e, em frente desta, uma
mesa com um computador com acesso a internet e um radio para
exercicios de audicdo. Os recursos informaticos eram suficientes para
que a turma pudesse utilizar as TIC de forma suficiente e adequada.

As paredes do fundo continham placards suficientes para afixacao
dos trabalhos dos alunos, divididos pelas diferentes areas (Portugués,
Estudo do Meio, Matematica e Expressoes). A parede da entrada incluia
cabides para que os alunos colocassem o seu vestuario e as suas
lancheiras, o que contribuia para a boa organizacao do espaco. A sala
dispunha ainda de trés grandes janelas que permitiam uma boa
iluminacao natural; todavia, a circulacao de ar na sala era muito ma: por
vezes tornava-se sufocante e provocava mau estar.

Nesta sala, os materiais eram diversificados e encontravam-se em
bom estado de conservagao, utilizados com todo o cuidado e estavam
adequados ao numero de alunos da turma, permitindo responder as
necessidades e interesses das criancas. Existiam materiais didaticos que
permitiam a implementacdo de estratégias ativas e concretizadas na
area da matematica, tais como as barras de cuisenaire, MAB, blocos

logicos, tangram, geoplanos e colar de contas. Com o objetivo de fazer
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os alunos assumirem responsabilidades na sala de aula, a mestranda
construiu com os alunos um cartaz com regras na sala de aula. Para
responder a dificuldade de a turma cumprir normas de comportamento,
procedeu-se a construcido de uma tabela para registo semanal de
comportamentos.

A nivel dos recursos humanos, a turma dispunha do professor titular
da turma, de um professor de assessoria pedagbgica, do professor das
atividades extra curriculares, que dinamiza as atividades de ludicas e
atividades desportivas e de técnicas, incluindo terapeuta da fala,
ocupacional e psicologa que trabalhavam com o aluno com NEE. Existia
ainda uma professora especializada em educacdo especial, que
trabalhava na sala de aula com o aluno com NEE, colaborando com o
professor titular de turma em tudo o que se relacionava com este aluno.
Durante quatro meses, a turma contou ainda com duas estagiarias do
Mestrado em EPE e Ensino do 1°© CEB da ESSE-PP. Esta equipa
trabalhava em colaboracao permanente considerando as necessidades e
interesses de cada crianca, com vista a fomentar o desenvolvimento do
grupo, de acordo com uma pedagogia diferenciada e integradora.

Deve ainda descrever-se a organizacdo temporal das atividades
letivas: a rotina diaria da turma comecava com os alunos a entrar na
sala depois do toque das 9:00h, pendurando os casacos nos cabides.
Depois, sentavam-se nas respetivas mesas e preparavam os materiais
necessarios para a atividade a realizar. Neste periodo eram revistos os
trabalhos de casa ou, na falta deles, praticava-se a leitura de fichas
durante dez minutos. Em seguida, eram executadas as atividades
previamente planificadas até as 10:30h, seguidas de meia hora para
atividades livres no espaco exterior até as 11:00h. Depois, as atividades
letivas eram retomadas até as 12:30h. Ap6s o toque para almoco, os

alunos faziam fila junto da porta para irem a casa de banho e, depois
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disso, iam para a cantina. Seguidamente, os alunos dispunham de
tempo livre até as 14:00h para atividades livres no espaco exterior,
altura em que eram retomadas as atividades letivas até as 16:00h; os
alunos que tinham AEC’s usufruiam das mesmas apo6s o horario letivo,
entre as 16:30h e as 17:30h.

Além da caracterizacao do tempo e espaco, importa ainda descrever a
interacdo entre os diversos intervenientes no processo de ensino e de
aprendizagem. A interacao entre professores, alunos e estagiarias
revestiu-se de afetividade, respeito, cooperacao, incentivo e motivacao.
O orientador cooperante adotou sempre uma boa postura, um tom de
voz calmo e audivel que contribuia para a motivacao e o interesse dos
alunos; simultaneamente ouvia-os com atencdo e estimulava a sua
participacdo, elogiando-os sempre que mereciam e respeitando os
diferentes ritmos de cada elemento. Todavia, também repreendia em
caso de necessidade, transmitindo as criancas a mensagem de que
deveriam sempre refletir sobre os seus atos menos positivos. O docente
estava sempre atento aos problemas no interior ou no exterior da sala
de aula, para assim poder ajudar os seus alunos, demonstrando assim o
seu afeto e preocupacao. A interacdo entre alunos nos diversos espacos
da escola foi sempre baseada na cooperacao, no companheirismo e na
entreajuda. Demonstravam disponibilidade para ajudar os colegas nas
tarefas a realizar ou para proteger os colegas em situacoes ocorridas no
recreio, comunicadas também por alunos. Na sala, era frequente o
trabalho em pares e em grupo, momentos apreciados pelos alunos para
a aquisicao de aprendizagens. Além disso, existia partilha de materiais
entre alunos, mas a aceitacao de opinioes dos pares carecia ainda de
melhorias. Neste contexto, o aluno com NEE nao se sentia totalmente
integrado na turma devido a dificuldade no relacionamento interpessoal

com os seus pares. A interacdao entre alunos e outros docentes revelava
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respeito, existindo interacdo nas horas de recreio ou em atividades
ladicas. A maioria dos alunos respeitava também o pessoal nao docente,

embora se denotava falta de afetividade nesta relacao.

4. SIMILITUDES E CONTRASTES NA EPE ENO 1.© CEB

Caraterizados os pilares de educacao dos dois niveis educativos,
revela-se importante referir as similitudes e contrastes dos mesmos,
uma vez que a mestranda sentiu algumas diferencas e semelhancas que
devem ser refletidas, no que diz respeito a organizacado do espaco,
materiais, a relacdo escola-familia, a participacao e interesse dos alunos.

Quanto a organizacao do espaco revelou-se bastante contraste devido
ao modo de ensino e aprendizagem dos dois niveis educativos. O espaco
da sala da EPE encontrava-se organizado em diferentes areas de
interesse com o intuito de favorecer uma diversidade de opcoes,
pretendendo apoiar a autonomia das criangas, facilitar o acesso a
escolha de materiais e promover o desenvolvimento da acao individual e
individualizada, facilitando o desenvolvimento de aprendizagens
significativas. Por outro lado, no 1° CEB havia uma certa organizacao
de mesas com lugares fixos para cada aluno, nao havendo divisoes de
areas de ensino pela sala. No entanto, a sala era organizada de forma a
proporcionar aos alunos diversas aprendizagens e a participar nas
atividades e na construcao dos seus conhecimentos.

A nivel de materiais, os dois niveis de ensino tinham uma grande
diversidade e boa qualidade. Estes encontravam-se bem distribuidos
pelas salas, mais na sala da EPE, uma vez, que esta se encontrava

dividida por areas, o que facilitava na sua utilizacao por esta estar mais

44



organizada. A mestranda considera que, as duas salas possuiam
diversos recursos que eram essenciais para um bom trabalho,
contribuiam para a aquisicao de aprendizagens significativas e eram
relativos ao niimero de criancas/alunos da turma.

A familia representa uma das mais importantes funcoes na vida de
um ser humano, pois é com esta que a crianca tem os primeiros
contactos e relacoes, sendo a primeira a transmitir valores a crianca.
Neste sentido, a escola surge como um complemento das funcoes
educativas da familia, uma vez que para além de transmitir
conhecimentos também contribui “ (...) para o desenvolvimento global
do individuo, a nivel cognitivo, motor, afetivo, criativo, e (...) para a sua
socializacao, interiorizacao dos valores dominantes na sociedade” (Silva,
1993,p.71). Deste modo, tornou-se relevante referir a relacdo escola-
familia dos dois niveis educativos. Era bastante visivel a partilha de
informacoes feito, tanto pela educadora como pelo professor, com as
familias, principalmente quando estas vinham levar ou buscar os
educandos, pois, assim ficavam a saber acontecimentos ou informacoes
que se tornavam relevantes para o enriquecimento do processo
educativo e para o desenvolvimento das criancas. Contudo, também
procuravam manter as familias informadas acerca das atividades e dos
projetos que estavam a decorrer, para que estas pudessem participar
com o fornecimento de materiais e ter um papel ativo nos mesmos, no
sentido de incentivar as familias a participar nos processos de
aprendizagem das criancas, respeitando e valorizando as suas
carateristicas e particularidades. Como tal, a escola tem de ser uma
fonte dinamizadora da relacdo com as familias, procurando que estas
colaborem nas atividades ao longo do ano, tendo um papel ativo e
contribuindo para o enriquecimento das mesmas. No que se refere as

familias existia um pequeno contraste entre as duas valéncias, uma vez
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que na sala da EPE havia um maior acompanhamento e interesse pela
participacao das atividades do que na sala do 1.° CEB.

Durante a observacao, a mestranda viu que no 1.°CEB nao havia
muito acompanhamento dos pais nos trabalhos de casa, pois maior
parte das vezes chegavam por fazer, ou quando se realizavam atividades
ou projetos nao demonstravam muito interesse em acompanhar ou
ajudar com materiais. Enquanto, que na EPE os pais tinham
necessidade de ajudar e contribuir com materiais e também
contribuiam com trabalhos de projetos que se foram desenvolvendo na
sala de atividades. Os dialogos que a educadora fazia, em reuniées ou no
acolhimento, relativamente ao desenvolvimento dos seus filhos também
era um dos momentos de interaccio com os pais, uma vez que
mostravam grande interesse no desenvolvimento das criangas e que
contributos tinham tido os seus esforcos para os filhos alcancarem
niveis mais elevados no seu percurso. Deste modo, a mestranda
observou e refletiu que ambos os docentes se preocupavam em manter
relacoes com a familia e transmitir informag¢oes importantes, no entanto
havia uma maior participacdo, interesse nas atividades e
acompanhamento das familias do grupo da EPE do que do 1.° CEB.

No que diz respeito aos interesses e necessidades dos alunos, a
mestranda apontou algumas similitudes, no entanto, com as diferencas
que surgem nos dois niveis educativos apontou também alguns
contrastes. No grupo do pré-escolar e na turma do 1.° CEB, as relacoes
de amizade, o espirito de interajuda, solidariedade e cooperacao
estavam bem presentes. Eram criancas sociaveis e interessadas,
gostando de demonstrar o que sabiam e mostrando interesse em
solicitar a atencao do outro para partilhar vivéncias, quer pessoal quer
familiar e ainda os seus conhecimentos sobre determinadas tematicas.

No que diz respeito a autonomia, no pré-escolar, a maior parte das
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criancas revelavam-se bastante auténomas, algumas criangas ainda
solicitavam a ajuda de um adulto para certas tarefas, como, vestir e
apertar a bata e cortar os alimentos na hora das refei¢coes, enquanto,
que no 1.° CEB o grupo era bastante autonomo nestas tarefas. No pré-
escolar interessavam-se pela partilha de brincadeiras e conversas com
os outros, nao sendo frequentes as discussoes para partilha de objetos,
pois quase sempre as criancas conseguiam partilhar e negociar o uso
dos mesmos. J& no que respeitava ao 1.°CEB, os alunos partilhavam
materiais uns com os outros, mas em alguns dos casos, principalmente
em trabalhos de pares com um material, nao sabiam partilhar,
provocando discussoes, nas quais as estagiarias e o professor tinham de
intervir.

Ainda de salientar que tanto no pré-escolar como no 1.° CEB algumas
das criancas revelavam dificuldades em obedecer aos principios e regras
da escuta ativa e participacdo democratica, bem como, o respeito pela
intervencao calma e ordenada nas discussoes. No geral, os dois grupos
apresentavam dificuldades de concentracdo, devido a problemas
comportamentais, de saber estar, nao respeitando as regras de
funcionamento de um grupo e por isso importava, desenvolver nessas
criancas a interiorizacao e aceitacao dessas regras.

Seguidamente a mestranda apresentara a metodologia de
investigacdo usada no seu percurso de formagdao nos dois niveis

educativos.
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5. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Durante a pratica, um educador/professor deve ter uma atitude de
investigacao para poder “(...) examinar a sua propria pratica de uma
forma critica e sistematica” (Stenhouse, 1975, citado por Alarcao, 2001,
p-17). No decorrer dos dois niveis educativos, a mestranda considerou
importante seguir uma metodologia de investigacdo qualitativa, uma
vez que esta possibilita a compreensao profunda do sentido dos
comportamentos e do significado das experiéncias dos participantes. O
trabalho desenvolvido na pratica apresentou algumas caracteristicas de
investigacao-acao que, segundo Latorre (2003) é a metodologia que
mais se aproxima do meio educativo, correspondendo a metodologia do
professor como investigador. Deste modo, a investigacdo-acao progride
numa espiral de processos de observacao, planificacdo, acao e reflexao.

No inicio das duas experiéncias de estagio recorreu-se a anélise
documental para informacGes sobre as criancas, o contexto familiar e
sociocultural e a recolha de dados referentes a organizacao do espaco
fisico, do tempo, da turma e das demais interaccoes entre os
intervenientes educativos em contexto escolar. Para uma analise mais
sistematica, cuidada e organizada foram criados registos diarios escritos
e fotograficos. No 1.° CEB foi realizado uma grelha de observacao em
que se adicionavam as observacoes diarias sobre aspetos relevantes da
turma, pois segundo Estrela (1994, p.29) a observacao é a “primeira e
necessaria etapa de uma intervencao pedagogica fundamentada”. Ao
longo da pratica recorreu-se a uma observaciao participante e nao
participante, tanto na Educagao Pré-escolar como no 1.° CEB, de forma
a conhecer o grupo de criancas, os seus interesses, motivacoes,
dificuldades, preferéncias, progressos e necessidades. Durante a

realizacdo de atividades por parte das criangas, foi também utilizada
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uma observaciao direta, que permitiu a mestranda percecionar as
dificuldades e progressos dos seus alunos e, posteriormente utilizar
esses dados nas suas planificacoes.

Conforme preconizado por Roldao (2009), a planificacao diz respeito
ao conjunto de acOes sequenciais, logicas e procedimentais que
permitem associar as necessidades dos alunos, os contetdos
curriculares e as finalidades propostas. Neste sentido, a planificacao
deve ter um carater flexivel, que permita uma adaptacao ao cenéario real
em consequéncia da reflexao efetuada. De facto, durante as praticas da
mestranda, foi necessario recorrer a adaptacoes da planificacado em
funcdo da demonstracio de novos interesses por parte dos alunos e
necessidade de atribuir mais tempo a determinadas tarefas. O processo
sequente as fases de observacao e planificacio é referente a agao, etapa
em que o professor coloca em pratica as estratégias e atividades
planificadas previamente.

O processo seguido do de observacgao, planificacdo e acdo é o de
reflexdao que, segundo Zeichner (1993, citado por Nunes, 2000, p.10) “é
um processo que ocorre antes e depois da acao e (...) durante a acao”. A
este respeito, a mestranda adquiriu seguranca de forma progressiva,
evolucao que foi favorecida pela crescente capacidade de flexibilizacao
do seu planeamento, tendo em conta o aluno e a sua aprendizagem. Este
método justificou a utilizacao de diversas estratégias de mobilizacao
tedrico-concetual, incluindo a elaboracdo de reflexdes individuais e de
narrativas individuais e colaborativas. As narrativas individuais
incluiram a descricao, a introspecao, a revisao e a reflexao critica de
diversos eventos da pratica. Por sua vez, as narrativas colaborativas
constituiram elementos de reflexdo conjunta acerca de diversos
problemas, em colaboracao com o par pedagbgico e a orientadora

cooperante.

49



A avaliagdo foi um processo continuo, que naturalmente incluiu uma
ponderacdo sobre os alunos, as suas aprendizagens e 0s processos
relacionados. Relativamente a avaliacdo diagnoéstica pode afirmar-se
que a mestranda nao contactou de forma direta com esta tipologia de
acao avaliativa. Contudo, no inicio do estagio, os orientadores
cooperantes, através de diadlogos estabelecidos com a diade, colocou em
destaque algumas necessidades e dificuldades evidenciadas pelos
alunos, bem como as diferentes capacidades e competéncias detetadas
individualmente, o que contribuiu para a construcao das planificacoes e
dos planos de aula. A avaliacao formativa, a priorizar em contexto
educativo e a pretender-se continua e sistematica, deve possibilitar, tal
como explanado no primeiro capitulo, ao aluno e ao docente a
compreensdao da evolucdo das aprendizagens, conhecimentos e
competéncias de cada crianca. No 1.° CEB, o acompanhamento da
aprendizagem foi efetuado com recurso a grelhas de observacao que
continham os indicadores de avaliacdo associados aos objetivos a
desenvolver nas atividades, caracterizando-se como instrumentos que
permitem uma avaliacdo mais objetiva na avaliacdo das tarefas. Por
outro lado, também deve ser mencionada a avaliacdo sumativa, isto é, a
apreciacao global da aprendizagem tendo por objetivos principais a
classificacao e certificacio. A mestranda teve a oportunidade de
contactar com este tipo de avaliacao na sua passagem pelo 1.° CEB. A
mesma considera que a aplicacdo das metodologias de investigacao
educacional a formacao profissional deve ser um meio para capacitar os
futuros docentes para a adocao de uma postura critica, reflexiva e
investigativa no seu percurso profissional.

Concluido este capitulo, passar-se-a ao seguinte, no qual a mestranda
descrevera algumas acoes desenvolvidas nos dois niveis educativos,

seguida de uma analise sobre os resultados obtidos.
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CAPITULO 3 - DESCRICAO E ANALISE DAS
ACOES DESENVOLVIDAS E DOS
RESULTADOS OBTIDOS

Este capitulo divide-se em dois subcapitulos e pretende abordar
algumas acoes que foram desenvolvidas em cada nivel educativo,
demonstrando a mobilizacao do quadro tedrico e legal, seguida de uma
analise sobre os resultados obtidos salientando as aprendizagens
pessoais e profissionais conseguidas e o impacto das acoes nas
aprendizagens das criancas. De salientar, tal como exposto no primeiro
capitulo, que a pratica pedagoégica da mestranda foi centrada em
dinamicas ciclicas de observacao, planificacdo, acao, reflexao e avaliacao
orientando a sua acdo conforme concecOes baseadas numa pratica

pedagogica colaborativa, socio construtivista e critico-reflexiva.

1. OS PRIMEIROS PASSOS DE UMA CAMINHADA PELA EPE

A intervencao da estagiaria, em contexto da EPE, iniciou-se com a
observacao, em dois dias, para uma avaliacao diagnostica registando e
refletindo sobre o ambiente educativo e a cooperacao com a educadora
cooperante, seguida da planificacdo e lecionacao em trés dias de estagio
semanal. A mestranda rapidamente reconheceu a heterogeneidade do
grupo de criancas e, depois de estabelecer varios dialogos com a
educadora cooperante, compreendeu que se tratava de uma mais-valia,
uma vez que as criancas se ajudavam umas as outras, trabalhando para

a co construcao de saberes.
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Durante as observacgoes, a mestranda constatou que, no inicio da
manh3a, as criancas sentavam-se na manta de acolhimento junto da
educadora cooperante, o que demonstrava uma relacao de aproximacao
crianca-educador. Estes momentos caracterizaram-se pelo fomentar de
didlogo entre todos, em que se partilhavam momentos, ideias e
opinides. Por exemplo, no primeiro dia falaram sobre o carnaval (Onde
foram? O que viram? Com quem estiveram?, etc.), em que umas
criancas relataram os episdédios melhor do que outras, mas no geral
todas demonstraram atencao e curiosidade em ouvir os colegas
(respeito pelo outro). As criancas falam mais das “suas experiéncias
significativas quando sentem que os adultos gostam e desejam
participar” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 531) na conversa. Por isso, o
educador deve estar disponivel para conversacoes ao longo do dia e para
construir um ambiente onde as conversas das criangas venham a correr
livremente, o que promove o desenvolvimento da expressao oral.

Ao longo do dia, também havia pequenas reunides para partilha de
opinides das criangas sobre as atividades decorridas ao longo do dia,
incluindo aspetos positivos e negativos das mesmas, bem como algumas
atitudes que tivessem surgido, o que permitia a mestranda avaliar e
refletir sobre as suas acoes. De salientar ainda que, no final da semana,
havia um momento antes da hora do almoco, na manta de acolhimento,
em que as criancas avaliavam a semana, exprimiam as suas ideias e
referiam temas ou curiosidades que gostariam de aprender na proxima
semana. A equipa educativa reunia-se posteriormente para efetuar a
planificacao da semana seguinte, tendo em conta as tematicas, ideias,
interesses e necessidades das criancas, bem como as dificuldades
observadas durante a semana.

Desta forma, durante a PPS, a mestranda aproveitou estes momentos

para perceber os interesses e necessidades das criancas, optando assim
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por temas que cativassem as mesmas. Foi numa dessas partilhas que
surgiu um dos projetos desenvolvidos durante a pratica, articulado com
o PEA, o Projeto TEIP “Despertar Saberes”, o PAA e o PCG, ao qual
estiveram subjacentes as OCEPE. Através da metodologia de trabalho
de projeto, a crianca é vista como alguém capaz e competente, um
investigador ativo e motivado na pesquisa e resolucao de problemas e
na construcao das suas préprias aprendizagens, tal como foi referido no
primeiro capitulo. Uma vez que a mestranda nao tinha estado presente
desde o inicio do ano letivo, a educadora cooperante informou que o
projeto de sala comecou pelo interesse e vontade das criancas em
aprender, descobrir e conhecer para além do mundo que as rodeia,
concretamente, os diferentes planetas do sistema solar e as suas
caracteristicas. Mais tarde, depois de explorados estes conceitos, o
grupo sentiu a necessidade de se situar no mundo, no seu pais e,
especificamente, na sua cidade, o Porto. Para tal, sistematizaram as
ideias sobre o que queriam abordar e conhecer sobre a cidade do Porto,
possibilitando a inclusdo das sugestdes e opinides das criancas para a
criacdo de diversas atividades. Quando deu inicio a sua pratica, a
mestranda constatou que as criancas estavam a comecar a pesquisar e a
desenvolver os seus conhecimentos acerca da sua cidade, dando nome
ao projeto de sala “Descobrir o Porto”, no ambito do qual a mestranda
planificou e desenvolveu diversas atividades articuladas com as
diferentes areas do saber.

Durante as primeiras semanas, as planificacoes foram direcionadas
para o projeto “Porto cidade das camélias” desenvolvido pela CMP, no
qual os dois grupos de criancas da EPE participaram. Tendo em conta
que este projeto estava associado a cidade do Porto, a mestranda teve a
ideia de o articular com o projeto de sala “Descobrir o Porto”, como

forma de acompanhamento a um dos topicos da teia concetual, os
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monumentos. Assim, preparou-se uma atividade que permitisse
fomentar a curiosidade e a construcdo de conhecimento sobre o
patrimoénio cultural da cidade do Porto e explorar ludicamente um
assunto pelo qual o grupo demonstrou interesse, servindo assim de
maior motivacao para a area do Conhecimento do Mundo. A primeira
atividade a destacar foi a rota das camélias, na qual as criancas
comecaram por revelar os seus conhecimentos acerca dos locais que ja
conheciam. Em seguida, a mestranda preparou uma apresentacao em
prezi, com uso das TIC, o que permitiu que as criancas visualizassem,
em grande grupo, locais do Porto que continham jardins com camélias,
onde se incluiam varios monumentos da cidade do Porto, como o
Museu Romantico, a Casa Tait, o Museu Soares dos Reis, o Palacio de
Cristal, a Camara Municipal do Porto, entre outros. Assim, o grupo
conheceu um pouco da histéria do Porto através de sites e videos que a
mestranda explorou com as criancas na Internet, em fontes fidedignas.
Com o decorrer da apresentacdo, a mestranda e o seu par pedagogico
aperceberam-se de que nao deveriam apresentar todos os locais de uma
vez, para que as criancas pudessem conhecer uns de cada vez, caso
contrario seria muita informacdo em simultaneo. A mudanca da
planificacdo, cuja flexibilidade foi abordada no primeiro capitulo,
acontece diversas vezes no trabalho de um educador, pois deve refletir
“sobre as suas intencoes educativas e as formas de as adequar ao grupo,
prevendo situacdes e experiéncias de aprendizagem” (ME/DEB, 1997, p.
26), tendo em conta, “a previsao de varias possibilidades que se
concretizam ou modificam” (idem, p. 26).

Através de um comentario de uma das criancas (“Gostava de ir visitar
a Casa Tait”), a diade refletiu e achou importante que as mesmas, além
de receberem informacdo propriamente dita, pudessem observar de

perto os conteudos aprendidos, o que conduziu a organizacao de visitas
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de estudo ao longo de todo o projeto, o que possibilitou novas
oportunidades de aprendizagem as criancas fora do espaco escolar.
Como refere Varela (2009), uma visita de estudo é uma atividade
pratica com objetivos educativos que se insere no ambito de uma ou
varias disciplinas, que decorre no exterior do espaco escolar e promove
a interligacao entre teoria e pratica, a escola e a realidade. Estas visitas
permitiram a turma construir novos conhecimentos de forma mais
completa, e de os relacionar sobre os que ja haviam adquirido em
resultado da recordacao de contetidos anteriormente aprendidos.
Naturalmente, a boa localizacao do jardim de infancia nao é alheia a
facilidade com que foram realizadas todas estas visitas, uma vez que
permitia deslocacoes a pé e a diminuicao de custos, nomeadamente os
relacionados com transportes. Ao mesmo tempo, as criancas foram
registando as localizacGes dos espagcos num mapa, o que constituia uma
articulacdo entre as areas de Conhecimento do Mundo e de Expressao e
Comunicacao pelo uso da matematica. Esta atividade permitiu ainda
desenvolver a orientacao espacial das criangas, que melhoraram as suas
nocoes de distancia - perto e longe. Contudo, a mestranda refletiu que,
apesar de se ter adotado um mapa real, este nao era suficientemente
grande e houve alguma dificuldade por parte das criancas em identificar
as imagens no mapa. Foi necessario ajudar as criancas a identificar os
locais, que apesar desse pequeno constrangimento se demonstravam
muito curiosos por conhecer a localizacdo de cada um dos monumentos
e até da propria escola. A este respeito, importa referir que o educador
deve apoiar a crianca sempre que necessita: “os adultos sao apoiantes
do desenvolvimento (...), observam e interagem com elas para descobrir
como as criancas pensam e raciocinam (...), tentam reconhecer os
interesses e capacidades particulares das criancas, oferecer-lhes apoio e

colocar-lhes desafios” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 27). Importa ainda
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realcar que, no decorrer do projeto, foi evidente o interesse do grupo,
que sempre esteve motivado e se revelou participativo, evidenciando o
seu interesse em conhecer a cultura e a cidade em que estava inserido.
Por outro lado, reconhece-se que o interesse aqui descrito foi favorecido
pela utilizacao das TIC, uma vez que o recurso a Internet permitia viajar
e fantasiar sem qualquer deslocacao.

Tendo em conta a postura e o empenho demonstrado pelas criancas
face a atividade, a mestranda considerou que o projeto superou as
expetativas e que, apesar de alguns incidentes, serviu para os educandos
desenvolverem e adquirirem novos conhecimentos sobre a cidade onde
vivem, estimulando neles uma grande curiosidade e interesse. Desta
atividade surgiram novas ideias e aprendizagens para superar as
dificuldades evidenciadas e para planear novas atividades no decorrer
do projeto de sala.

Esta atividade, tal como as restantes desenvolvidas no projeto de
sala, foi registada pelas criancas. Foram formados pequenos grupos em
termos etarios e de desenvolvimento, como forma de promover a
cooperacao e a entreajuda na tarefa, tendo em conta que “a interacao
entre criancas em momentos diferentes de desenvolvimento e com
saberes diversos, é facilitadora do desenvolvimento e da aprendizagem”
(ME/DEB, 1997, p. 35). O grupo tinha a tarefa de construir um livro
onde se registavam todos os conhecimentos adquiridos sobre a cidade
do Porto. Da parte dos educadores, o objetivo era usar estratégias de
diferenciacdo pedagobgica considerando os diversos ritmos de
desenvolvimento de cada elemento. Neste sentido, estabeleceu-se que
algumas criancas tratavam do recorte, outras do desenho, outras da
colagem e as restantes eram responsaveis pela escrita. Para esta
distribuicdo, teve-se em conta as competéncias que cada crianca

precisava de desenvolver e também as preferéncias de cada uma,
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sempre que possivel. Curioso é constatar que a ideia do registo foi
iniciativa das criancas, que se indagavam onde deveriam registar os
pormenores da atividade. A capa e a contracapa do livro, também
construidas pela turma, passaram assim a integrar os seus nomes como
autores da obra. Este livro incluiu os registos e as investigacoes que o
grupo foi realizando, por exemplo, sobre os monumentos, o0s
transportes, os cantores e os pratos tipicos do Porto, entre outras
curiosidades. A construcao deste livro permitiu o desenvolvimento do
trabalho colaborativo, uma vez que na EPE era importante nao so
trabalho individual, mas também o trabalho em grupos ou pares,
permitindo que as criancas partilhassem diversos pontos de vista,
colaborando na resolucao de problemas ou dificuldades que pudessem
surgir (ME/DEB, 1997). A elaboracdao do livro permitiu articular os
diversos contetidos e as respetivas areas tematicas, tal como referido
acima, e ainda o desenvolvimento da linguagem oral e a introducao a
escrita. Ao mesmo tempo, serviu como meio de divulgacao do projeto
“Descobrir o Porto” junto da comunidade escolar e das familias gracas a
exposicao do livro na biblioteca da sala de atividades, contribuindo
assim para a concretizacao do papel integrador e facilitador de relacoes
jardim de infancia-familia-comunidade da EPE.

Tal como a construcao do livro, realizada no desenrolar do projeto
“Descobrir o Porto” surgiu em algumas criancas a ideia de construir
uma maqueta, na qual se representariam pontos caracteristicos e
simbolos significativos da cidade do Porto que as criancas fossem
explorando e conhecendo, tais como monumentos, espacos, transportes,
hospitais, entre outros. Naturalmente, a maqueta obrigou a uma
reorganizacao da sala, tendo sido deslocada a area da biblioteca e o
foguetao (material feito pelas criancas). Note-se que, conforme referido

no primeiro capitulo, o educador era também responsavel por organizar
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o ambiente educativo, dispondo os elementos de acordo com as
necessidades e interesses a seu cargo no sentido de facilitar a aquisicao
de aprendizagens significativas. A existéncia da maqueta facilitou
também a integracao de diversas areas de conhecimento, concretamente
o desenvolvimento da expressao plastica (recorte e colagem e pintura),
da orientacao espacial (nocoes de distancia) e do conhecimento
histérico e cultural sobre o ambiente envolvente (a cidade onde se
localizava a instituicdo da EPE). Todos os elementos foram planeados
em torno do melhor interesse, uma vez que estes eram elemento
principal do processo de ensino e aprendizagem, devendo ter a
oportunidade de adquirir aprendizagens significativas proporcionadas
pelo educador. A divulgacao dos projetos, tal como referido no capitulo
2, constituiu a fase da socializa¢do do saber e da partilha com os outros,
sendo que a maqueta também foi uma das formas de divulgacao
adotadas para partilha do trabalho com a familia e a comunidade
escolar, tendo sido observada e elogiada por varios docentes e alunos do
contexto.

E ainda importante referir que a mestranda organizou, com os outros
intervenientes do estagio, uma festa de final de ano em articulacao com
a outra sala de EPE, na qual as criancas definiram que queriam realizar
uma apresentacao geral a familia sobre o projeto e aquilo que foi
desenvolvido ao longo do ano pelas criancas. Recorreu-se, por isso, a
uma dramatizacao para demonstrar o que conheceram, pesquisaram e
visitaram sobre a cidade do Porto. Juntamente com o teatro, o grupo
sugeriu que se apresentasse um resumo do trabalho desenvolvido na
assembleia de escola, ao qual a familia nao pode assistir. Esta festa foi
mais um momento significativo para o percurso da mestranda, uma vez
que foi a primeira vez que teve a possibilidade de organizar uma

atividade deste tipo, e foi também um momento privilegiado para
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conhecer melhor as criancas e o respetivo ambiente familiar,
estabelecendo uma relacdo mais préoxima com as familias e vivendo
momentos de partilha que em muito contribuiram para a sua prépria
formacao pessoal.

Simultaneamente a construcao da maqueta associada ao projeto
“Descobrir o Porto”, surgiu um outro projeto, desta vez relacionado com
a articulacdo entre agua e energia, denominado “Agua, Energia,
Sustentabilidade e Educacao Sustentada” e sugerido pela supervisora
institucional e por um docente da ESSE-PP. Este tltimo realizou a sua
investigacdo com criancas do 1.° ciclo e com alunas da formacao da
licenciatura em Educacdo Basica da ESSE-PP e, neste sentido, queria
estudar a possibilidade de desenvolvimento das atividades junto de
criancas de EPE.

Ao reunir com este docente, a mestranda e o par pedagbgico
escolheram uma atividade sobre o ciclo urbano da adgua, para assim ser
possivel integrar este projeto na maqueta sobre a cidade do Porto. Neste
ambito, foram planeadas duas atividades: uma sobre o ciclo urbano da
agua e outra de inclusdo do mesmo na maqueta da turma sobre a
cidade. A primeira destas atividades decorreu em grande grupo na
manta de acolhimento, tendo sido distribuidas imagens sobre o tema,
que as criancas observaram e debateram, considerando as funcoes e as
caracteristicas do ciclo. Posteriormente, a mestranda orientou a turma
no sentido de colar as imagens suprarreferidas num cartaz em que se
ordenaram as véarias fases do ciclo urbano da &gua. As criangas
participaram no cartaz também através da escrita do titulo, o que
desenvolveu as suas aptidoes no ambito do codigo escrito, e da escolha
dos materiais para criar o ciclo da 4gua na maqueta sobre a cidade,
tendo demonstrado o conhecimento adquirido a este respeito. Neste

momento, a mestranda aproveitou para abordar conceitos relacionados
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com a energia, particularmente a sua relacdo com a agua, servindo-se
para isso de exemplos do dia-a-dia da turma. De seguida, a mestranda
questionou as criancas onde se iria colocar o reservatorio de agua na
maqueta - ao mesmo nivel, abaixo ou acima das casas. Apos diferentes
respostas, a mestranda incentivou as criancas a experimentarem o
funcionamento deste elemento na maqueta, promovendo assim, a
curiosidade nas mesmas e envolvendo-as na descoberta de novos
conhecimentos. Esta experiéncia foi feita com recurso a duas bacias com
areia e a uma caneta. As criancas eram convidadas a experimentar se as
marcas da caneta sobre a areia eram mais ou menos acentuadas
conforme a altura a que eram largadas nas bacias, tendo chegado a
conclusao de que a caneta largada mais alto ganharia mais forca e mais
energia e por isso a areia ficaria bem marcada. Esta conclusao permitiu
fazer uma analogia com os reservatorios, tendo indagado se a 4gua nao
teria mais velocidade no caso de o reservatoério estar numa posicao mais
elevada do que as casas. As préprias criancas concluiram que se teria de
colocar o reservatorio mais alto para a dgua ganhar mais energia e
chegar mais rapidamente as casas. A mestranda ficou satisfeita por este
resultado, uma vez que sente ter proporcionado mais um momento de
aprendizagem, motivacao e envolvimento junto das criancas.

A segunda atividade referiu-se a construcao do ciclo urbano da agua
na maqueta. Para a concretizacao desta, foram levados para a sala de
atividades os materiais definidos, com a colaboracao das criancgas, e a
maqueta foi colocada no centro da sala de atividades para que todas as
criancas conseguissem observar a construcao e a experiéncia, sentados
nas cadeiras a volta da maqueta. As criancas tiveram entdo a
oportunidade de construir e experimentar o ciclo na maqueta. Puderam
observar o que tinha sucedido com a 4gua colocada no reservatorio,

compreendendo assim, em parte, como funciona o ciclo urbano da agua.
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Cada crianca recebeu uma ficha para registar a experiéncia; num
primeiro momento, deviam desenhar o que previam que acontecesse a
agua, nomeadamente se esta chegava de igual forma a todas as casas, e
num segundo momento deviam registar também em desenho o que de
facto aconteceu, confrontando ambas as perspetivas.

Além de importante, esta estratégia foi essencial para a mestranda,
por lhe ter permitido avaliar os conhecimentos adquiridos por cada
crianca em funcdo da experiéncia. Assim, considerou-se ter sido
atingido o principal objetivo do projeto: a compreensao do ciclo urbano
da agua pela associacdo dos conceitos de 4gua e energia. E também
importante realcar que o grupo esteve sempre unido em torno do
projeto e mostrou-se satisfeito com os seus resultados, em parte devido
ao orgulho sentido pelas criancas, por ter sido possivel colocar a 4gua a
correr na maqueta.

De facto, o grupo revelava um enorme interesse na realizacao de
experiéncias para compreender e conhecer melhor alguns fenémenos. O
gosto pelas experiéncias é superior quando o recurso utilizado € a agua.
Uma vez que as criancas estavam a estudar o tipo de agua (doce e
salgada) que ia para as torneiras de suas casas em resultado da
exploracao do ciclo urbano da agua, a mestranda partiu das respostas
das criancas (“Nao podemos beber agua do mar porque tem sal”), para
dar inicio a este trabalho experimental, planificando algumas atividades
sobre a cristalizacdo da dgua salgada (cf. . Segundo as OCEPE, este tema
insere-se na Area de Conhecimento do Mundo, permitindo, ao longo
das atividades, a articulacio com as restantes areas e dominios do
curriculo. Considerando que o “conhecimento e a relacio com o mundo
social e fisico supoe formas de expressao e de comunicacao que apelam
para diferentes sistemas de representacao simbolica” (ME/DEB, 1997,

P. 21). A atividade implementada articula-se com a Area de expressio e
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comunicacdo, no dominio da expressao plastica e no dominio da
linguagem oral e abordagem a escrita.

Inicialmente, a atividade decorreu na manta de acolhimento, em
grande grupo, onde houve um dialogo em torno das caracteristicas da
agua salgada e agua doce e respetivas diferencas, para ativar o
conhecimento prévio. De seguida, a mestranda questionou se sabiam
como era o sal e indagou sobre algumas das suas carateristicas,
nomeadamente tamanho, cor, cheiro, sabor e textura, dando
oportunidade as criancas de observarem, manusearem e cheirarem,
para assim terem interacao direta com o material que estavam a
explorar. Enquanto as criancas iam passando, uma a uma, a taca de sal,
a mestranda fazia diferentes perguntas desafiadoras para que aqueles
que ja tinham observado nao ficassem sem fazer nada, questionando se
sabiam onde utilizavam o sal no dia-a-dia. De seguida, a mestranda
perguntou o porqué de o sal nao se ver na agua salgada, sabendo-se que
estava presente na mesma, deixando que as criangas exprimissem as
suas ideias e opinides. Assim, foi criado um clima de comunicacao em
que a linguagem constituia “um modelo para a interacdo e a
aprendizagem das criancas” (ME/DEB, 1997, p. 68). De acordo com as
respostas das criancas a pergunta anterior, (“Porque é que o sal nao se
vé na agua salgada?”), a mestranda demonstrou o processo de
dissolucao de um soluto (sal) no solvente (4gua), em que as criancas
observaram e experienciaram diretamente o desaparecimento do sal na
agua. Para tal, as criancas ajudaram na realizacdo desta experiéncia,
mostrando-se curiosas com o que iria acontecer durante o processo de
dissolucao.

Esta experimentacao foi bastante importante, uma vez que tiveram a
oportunidade de assistir a uma realidade que, para algumas criangas era

desconhecida, ficando a perceber que o sal desaparecia ao misturar-se
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na agua e, por isso, ndo o conseguiam ver. Posteriormente, as criancas
foram desafiadas com uma outra pergunta “E agora como fazemos para
ter de novo o sal?”. A partir dessa pergunta, a mestranda obteve
diferentes ideias, como “Podemos separar o sal e a agua numa rede”;
“Tiramos o sal da agua”; “Tiramos a agua do sal”; “Passamos a agua
para outro copo”; “Tiramos o sal do copo”. Perante as respostas, a
mestranda comecou por falar sobre os locais onde se separava o sal da
agua, as salinas, que as criancas desconheciam, tendo existido a
oportunidade de mostrar um video sobre esses locais, para aproximar
ainda mais as criancas do que estavam a debater.

O video possibilitou as criancas conhecer as carateristicas do local e o
seu clima, o processo que os trabalhadores fazem para extracao do sal
até este ficar em montes gigantes, os materiais adequados, entre outros.
A atividade articulou ainda a area de Conhecimento do Mundo com a
area de Expressao e Comunicacao, no dominio da matematica, através
do questionamento sobre as formas geométricas existentes em alguns
momentos do video. As criancas mostraram-se muito atentas e
interessadas em conhecer novos conteudos, colocando ao longo do
video duvidas e questbes que se iam debatendo.

No final, ainda houve algumas davidas sobre o processo de extragao
de sal, tendo a mestranda dado outro exemplo: quando vamos a praia,
ao sairmos da agua para a toalha, ficamos expostos ao sol e, quando a
agua seca na pele, conseguimos ver o sal no nosso corpo. Esta
explicacdo tirou algumas davidas que as criangas poderiam ter, tendo
percebido que era preciso uma temperatura muito quente para a agua ir
secando até deixar os cristais de sal. A mestranda observou que as
criancas comecavam a ficar inquietas por estarem na manta de
acolhimento, pelo que propds a realizacio de uma atividade para

demonstrar a cristalizacdo de agua salgada. Nesta atividade as criancas
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desenharam livremente em cartolinas pretas com agua salgada, que
posteriormente colocaram ao sol no parapeito da janela para poderem
observar que a agua secou ficando apenas os desenhos delineados com
cristais de sal. Na perspetiva da mestranda a atividade foi bem
dinamizada e as criancas ficaram interessadas em cada uma das tarefas,
mostrando-se curiosas e ativas ao longo das mesmas. A mestranda, por
sua vez, teve uma postura calma durante a atividade, uma vez que as
criancas estavam empenhadas e a trabalharem organizadamente sem
grande agitacao, esclarecendo as duvidas do grupo, propondo perguntas
desafiadoras para nao haver momentos parados. Durante as
experiéncias a mestranda deu sempre o apoio necessario, ajudando no
que fosse preciso e dando alguns conselhos sobre a quantidade de agua
salgada no desenho. O ponto menos positivo aconteceu quando
verificAmos que em algumas cartolinas, ao secarem, nao se notava
muito o desenho delineado com os cristais de sal, uma vez que a 4gua foi
demasiado espalhada pela cartolina em vez de ter sido feito um desenho
concreto. Por outro lado, nao queria impor as criancas o que desenhar,
uma vez que foi uma atividade de livre exploracao em que a ideia nao
era ver os desenhos em si, mas através de uma forma ladica (desenho)
observar os cristais de sal ap6s a evaporacao da agua. No geral, as
criancas gostaram do resultado e ficaram a perceber este processo de
cristalizacao.

Terminada a pratica na EPE, a mestranda continuou o seu percurso
de PPS no 1.° CEB, dando assim seguimento ao seu percurso

profissional. E esta etapa que se descreve em seguida.

2. UM PASSO EM FRENTE NA CAMINHADA PELO 1.© CEB
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A intervencdo da estagiaria, em contexto do 1.° CEB, foi gradual, a
atuacdo revelou-se cada vez mais autonoma e individualizada com a
passagem do tempo e o acumular de experiéncias, apesar de ter
realizado um trabalho cooperativo na preparacao das suas atividades e
das do par pedagogico. Com efeito, a sua intervencao foi principiada
com suporte na observacao de trés dias do ambiente educativo, na
cooperacao com o orientador cooperante, seguida da planificacao de
uma atividade a desenvolver com a turma. Posteriormente ocorreu a
lecionacao de uma manha ou tarde de aulas, seguida de um dia de aulas,
de dois dias, e por fim, de trés dias de estagio semanal.

A mestranda criou vérias planificacoes e planos de aula ao longo da
PPS, sempre ao abrigo do modelo facultado pela instituicao formadora
onde decorreu o estigio. Nesses documentos foi necessario fazer constar
dados como os descritores de desempenho, as &reas curriculares,
dominios e contetidos associados as tarefas propostas, a previsao de
tempo despendido na realizacdo das mesmas, o percurso de aula
(incluindo atividades e estratégias), os recursos utilizados e as
modalidades de avaliacado empregues. As propostas foram analisadas
pela supervisora institucional, que posteriormente esclarecia a
mestranda sobre a possibilidade da sua execucao e fornecia sugestoes de
melhoria em caso de necessidade. A par de outros processos como a
observacao, também a planificacao foi objeto de melhoramentos que em
muito beneficiaram dos comentarios do orientador cooperante e da
supervisora institucional. Particularmente, pode referir-se a auséncia de
um fio condutor ou de referéncias a relacoes interdisciplinares nas
primeiras propostas apresentadas, dificuldades que foram resolvidas em
resultado dos comentarios referidos.

A titulo de exemplo pode referenciar-se a atividade “Silaba com

figuras geométricas” integrada na area do Portugués, no dominio da
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leitura e escrita, articulada com uma atividade na area da Matematica
de identificacao e exploracao das figuras geométricas, através do tato e
utilizando os blocos légicos, na medida em que houvesse um fio
condutor nas atividades e interdisciplinaridade. A estagiaria distribuiu
cartoes geométricos (grupo dos triangulos; circulos; quadrados e dos
retangulos) com diversas silabas, por pares, para realizarem o jogo das
silabas (juntar as diversas silabas para obter um maior nimero de
palavras). Na perspetiva da mestranda, o trabalho cooperativo reflete
efeitos positivos na compreensao de conceitos, na comunicacao, na
resolucao de problemas e na motivacao dos alunos, o que leva a um
“ambiente essencial na perspetiva de que se aprende por experiéncia
pessoal e num contexto social” (Matos & Serrazina, 1996, p. 149).
Inicialmente, a estagiaria pediu que os pares formassem palavras de
cada grupo e as registassem no seu caderno. Posteriormente e para um
nivel mais avancado, a estagiaria ainda propos que os alunos formassem
uma palavra com a primeira silaba do grupo dos rectangulos e a
segunda do grupo dos triangulos. Por fim, os alunos tiveram a iniciativa
de juntar silabas dos varios grupos e a mestranda deixou-os explorar
livremente, uma vez que continuavam a desenvolver a aprendizagem.
Na opiniao da mestranda, o professor além de ser transmissor do
conhecimento deve ser mediador da aprendizagem, deve desafiar e
incentivar os alunos a pensarem criticamente e a colocarem-se como
sujeitos auténomos e ativos da sua prépria aprendizagem, para que,
dessa forma, o aluno se motive a pensar e a questionar por si mesmo.
No final do registo das palavras os alunos construiram frases a partir de
algumas delas e ilustraram-nas no seu caderno. A mestranda ao longo
da tarefa registou algumas frases dos alunos no quadro para que
pudessem fazer a leitura das mesmas. Para consolidar os conteudos

dados, os alunos realizaram os exercicios do livro de fichas, que
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continha a construcdo de palavras a partir de silabas e a realizacao da
correspondéncia de frases a uma imagem. A correcao foi feita no
quadro, em grande grupo, onde a mestranda projectou as paginas no
quadro interativo.

E de salientar que a turma, em geral, interessava-se bastante por
atividades matematicas, o que na opiniao da mestranda devia-se ao
facto de o orientador cooperante estimular mais essas atividades através
de materiais como o MAB, colar de contas, barras de cuisenaire e o
tangram, pois ambientes que incluem materiais manipulaveis
promovem uma aprendizagem significativa e desenvolvem nos alunos
uma atitude mais positiva (Matos & Serrazina, 1996, p.193). A educacao
matematica deve seguir este exemplo, uma vez que contribui para uma
“cidadania responsavel, ajudando os alunos a tornarem-se (...)
independentes” (Matos & Serrazina, 1996, p.19), ou seja competentes,
criticos, confiantes e criativos. Desta forma, a mestranda achou
pertinente aplicar a matematica, para motivar os alunos em atividades,
no qual tém uma maior dificuldade e desinteresse, neste caso na area do
Portugués. Na opinido da mesma esta atividade foi bem concebida, na
medida, em que as criancas reagiram positivamente e mostraram um
grande entusiasmo e interesse nao s6 pelo material manipulavel
utilizado mas também pelo facto de terem trabalhado em grupo e
partilhado ideias uns com os outros. A mestranda ao refletir concluiu
que esta estratégia permitiu enriquecer a aprendizagem da turma
denotando uma evolucdo de algumas dificuldades que a mesma
apresentava relativamente a formacao de palavras a partir de diversas
silabas e a leitura das mesmas.

As atividades planeadas e postas em pratica com sucesso foram
variadas, tendo sido possivel constatar uma interligacido de aspetos

curriculares ao nivel dos contetidos e objetivos. Simultaneamente foi
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necessario, conforme referido anteriormente, adaptar a intervencao a
heterogeneidade da turma. Foi neste sentido que a diferenciacao
pedagogica desempenhou um papel importante em termos de
aprendizagem dos alunos. Deste modo, procurou-se focar a atencao nas
intervencoes dos alunos e envolver aqueles que nao participavam tanto,
pelo receio de errar ou, simplesmente, pela pouca motivacao. Com o
desenvolvimento das acbes e das diferentes estratégias de motivacao
(utilizacdo de musicas; de materiais manipulaveis, em que o proprio
aluno pudesse manusear; de objetos préoximos do quotidiano dos
alunos; de objetos surpresa, em que pudesse transmitir curiosidade e
descoberta ao aluno; a prépria construcao de objetos; realizacao de
dramatizacOes, entre outros exemplos) as intervencées comecaram a ser
cada vez mais diversificadas, sendo que a vontade em participar foi
aumentando.

De salientar também que ja numa fase final da pratica (uma vez que
as criancas tinham uma maior aquisicado de competéncias comparavel
com a fase inicial da pratica), a mestranda observou que algumas
criancas iam acabando a realizacdo de algumas tarefas relativamente
rapido ficando a espera que os colegas que precisavam de ainda mais
tempo para a realizacio das mesmas acabassem. Desta forma, a
mestranda teve de ter em conta, que cada aluno possuia de um ritmo
proprio de aprendizagem, uma vez que eram diferentes pelos seus
conhecimentos prévios, pelas suas caracteristicas e pelos seus interesses
e habitos de pensar e agir. Assim, foram introduzidas a planificacao
propostas de tarefas extra (fichas de trabalho, de consolidacao,
exercicios no caderno, desenhos, cartoes de imagens para construcao de
palavras ou frases) para aqueles alunos que conseguissem acabar mais

rapido, uma vez que a qualidade do processo educativo depende do
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nivel de diferenciacdo que o professor podera introduzir na gestao das
atividades de aprendizagem.

A titulo de exemplo, uma aula integrada na area de matematica,
referente a consolidacido da tematica dos solidos geométricos, a
mestranda realizou uma tarefa extra que consistia em pintar um
desenho geométrico associando as cores que representavam cada solido.
Na opiniao da mestranda esta estratégia ajudou bastante aos alunos que
concretizaram esta tarefa nao tendo assim, uma rutura na atividade,
continuando o seu processo de aprendizagem enquanto os outros
continuavam a realizar a tarefa inicial no seu ritmo de aprendizagem.

Ainda na linha da diferenciacao pedagogica, a mestranda salienta
para o facto de se diferenciar alguns alunos que deveriam ter mais apoio
individual, no qual, a mestranda poderia fazé-lo s6 quando os outros
tinham uma tarefa a realizar mais auténoma. Nestes momentos, a
mestranda apoiava directamente os alunos que demonstravam
dificuldades, ajudando-os a superar obsticulos aumentando a sua
autoconfianca e motivacao para aquela tematica ou até mesmo para
atingir novos conhecimentos. A mesma observou varios sorrisos nessas
criangas, quando no fim conseguiam resolver as tarefas como todos os
outros, uma vez que “cada um tem éxito conforme as suas aptidoes,
limitando-se a escola a oferecer a cada um dos alunos as mesmas
condicoes de aprendizagem.” (Perrenoud, 2000, p. 24). Quando
prenunciavam “também consigo” ou “consegui fazer” era um momento
de felicidade para a mestranda, uma vez que tinha gosto em observar as
capacidades de concretizacao dos alunos e que estes s6 precisavam de
um pouco de paciéncia e apoio por parte do docente. Na perspetiva da
mestranda, docente deve ter uma atitude flexivel e sensivel, tendo em
conta, que cada aula é diferente e as atividades devem ser ajustadas as

circunstancias especificas, dando a possibilidade de todas as criancas
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terem uma participacdo ativa no seu processo de desenvolvimento de
aprendizagens.

Salientando o que foi explanado anteriormente, o professor deve
entdo criar e promover um clima seguro, encorajador, eficiente e
colaborativo incentivando a auto-estima; motivar e valorizar todos os
alunos; planificar e organizar o tempo e a turma de acordo com os
estilos e ritmos de aprendizagem de cada aluno; diversificar nas
estratégias de aprendizagem, mas também deve ainda usar diferentes
recursos e materiais nas atividades. Os materiais utilizados nas diversas
atividades desenvolvidas tiveram em conta os interesses dos alunos,
tendo sido aplicada a ideologia socio construtivista em sintonia com
recursos didaticos motivadores da aprendizagem e do empenho. Tendo
em conta os varios fatores em jogo, a mestranda recorreu a varias
estratégias que exigiam a acao direta dos alunos em resultado da
utilizacao dos diversos recursos e materiais, que se tornaram cada vez
mais enriquecedores e desafiantes, tendo em conta as especificidades da
turma.

A titulo de exemplo pode referir-se alguns dos materiais que foram
construidos pela mestranda como o dado gigante, integrado na area da
Matematica, no dominio da organizacao e tratamento de dados; os
cartoes de silabas para o jogo didactico “Bingo de palavras”, integrado
na area do Portugués, no dominio da leitura e escrita; o quadro do
comportamento (pecas em forma de piratas em que faziam um percurso
avancando s6 quando tivessem pelo menos trés bolas verdes nessa
semana até chegarem ao fim do percurso, no qual constava um tesouro
para todos os piratas); jogo interactivo “Baloes de silabas”, integrado na
area do Portugués, no dominio da oralidade e da leitura e escrita;
desafios problematicos com apresentacao em powerpoint, integrado na

area da Matematica, no dominio da substracio e adicao; entre outros.
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Ainda de referir alguns exemplos de materiais estruturados como o uso
de cd’s de musica para aprender cangoes e para criacdo de ritmos e
batimentos corporais; uso de telemodveis para gravacoes de videos; uso
de obras literarias e nao literarias nao somente com recurso a livros mas
através de apresentacOes em powerpoint; exploracao das barras de
cuisenaire e os blocos légicos; entre outros exemplos.

Tal como referido anteriormente, a estagiaria recorreu as TIC para a
sua pratica pedagogica. A titulo de exemplo refere-se a atividade “A
nossa evolucao!” integrada na area de Estudo do Meio, que apos a
projeccao de um video sobre a evolucao de um gato ao longo da vida,
consistiu num dialogo, em grande grupo, sobre a evolucao de cada um
até ao momento e como seriam no futuro, finalizando com a construcao
de uma histéria, em grande grupo, tendo em conta as imagens
apresentadas no manual. Posteriormente esta foi gravada, com o
telemovel da mestranda, que com a ajuda do orientador cooperante
construiu uma apresentacao em powerpoint para que todos pudessem
assistir a apresentacdo no quadro interativo. Ao longo da gravacao da
histéria, a mestranda deparou-se com a dificuldade que os alunos
tiveram em decorar as frases que construiram oralmente. Para colmatar
essa dificuldade, a mestranda teve de agir rapidamente na acao,
sugerindo-lhes que improvisassem outras frases a sua escolha, nao so
para que estes nao se sentissem constrangidos em nao saber as frases,
mas também para que a atividade nao se alongasse no tempo. A
mestranda achou que este recurso as TIC revelou-se ser motivante e
atrativo para a veiculagdo de conhecimentos, tendo obtido uma boa
reacao por parte da turma e revelado bons resultados em termos de
aprendizagem.

Uma outra atividade, no qual foi utilizada as TIC foi a atividade

“Silabar com o M” integrada na area do Portugués, nos dominios da
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oralidade e leitura e escrita. Para consolidacao da aprendizagem das
silabas (ma, me, mi, mo, mu) a estagiaria apresentou um jogo
interactivo no powerpoint, construido pela propria, que consistiu na
audicdo de diversos baldes que continham uma silaba e a partir das
mesmas construirem uma palavra, estando num dos balées uma silaba
intrusa para desafiar a turma. Ao descobrirem as palavras, os alunos
registaram-nas no seu caderno e ilustraram-nas. Nesta atividade os
alunos mostraram-se mais atentos, pelo facto de terem de apurar bem o
sentido auditivo para ouvir o som da silaba de cada balao, observando
mesmo que houve alturas em que alguns dos alunos por iniciativa
préopria mandavam calar os proprios colegas. Na perspetiva da
mestranda as tarefas de caracter mais ludico e interativo devem ser
suportadas por ferramentas didaticas atraentes e diversificadas, como
os exemplos anteriores descritos, que sustentaram, por sua vez, o
dinamismo das aulas associado a “estratégias diferentes e alternativas,
(...) na forma de promover o ensino e a aprendizagem” (Bessa &
Fontaine, 2002, p. 43).

Ao longo da pratica, tornou-se evidente que os alunos tinham
bastantes dificuldades ao nivel da area do Portugués, como referido
anteriormente, mais especificamente no dominio da leitura e da escrita.
Assim sendo, procurou-se, melhorar o desempenho dos alunos no que
diz respeito a este dominio. E desde o ambiente familiar que muitas
criancas (Teberosky & Colomer, 2003) comecam a ser envolvidas em
tarefas de leitura e de escrita, o que vai influenciar, determinantemente,
as suas aprendizagens futuras. Dai que, para além da familia, “na
perspectiva da educacao basica, é funcao da escola fazer de cada aluno
um leitor fluente e critico, capaz de usar a leitura para obter informacao,
organizar o conhecimento e usufruir o prazer recreativo que a mesma

pode proporcionar.” (Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997, p.28). Desde
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cedo, a mestranda constatou que os alunos se mostravam desmotivados
perante propostas no ambito do portugués, pelo que foi necessario
contornar essa situacdo. Assim sendo, e compreendendo que os
primeiros anos de escolaridade sdao muito importantes para que a
aprendizagem da leitura e da escrita ocorra com sucesso, quer na vida
escolar, quer na vida activa e profissional dos individuos (Sim-Sim,
2007) realizou-se atividades que promovessem o desenvolvimento da
leitura e da escrita. H4 que salientar que nao existe um método para o
docente pér em pratica, mas varios métodos na aprendizagem da
leitura. As capacidades, as -caracteristicas, as necessidades e o
desenvolvimento dos alunos serdo a bussola por onde o professor
devera orientar quais os métodos mais eficazes, como tal o orientador
cooperante conjugava varios métodos de leitura como o sintético e o
global. De acordo com as palavras de Viana & Teixeira (2002, p.124),
“independentemente dos métodos utilizados, haja... aspectos que devem
estar sempre presentes na mente de quem conduz ou ajuda a crianca no
processo de aprender a ler e a escrever”, pois mais do que os métodos
escolhidos é o0 modo como o professor os poe em pratica, pois um
método revela-se eficaz pela via como é aplicado e pela vivacidade que o
docente lhe conseguir conferir.

A maravilhosa aventura que é o ensino da leitura e da escrita exige
trabalho, empenhamento e esfor¢o aos dois intervenientes (aluno e
professor). Deste modo, procurou-se sempre que estas atividades
fossem motivadoras e diversificadas, privilegiando a busca dos alunos
pelo seu proprio conhecimento ao invés de este ser ministrado de forma
direta e abstrata. Para tal, a titulo de exemplo, a segunda aula
supervisionada ilustra a acdo para a promocdo da leitura e escrita,
nomeadamente a exploracao de silabas, palavras e construcao de frases.

A parte inicial da aula envolveu e motivou bastante os alunos, uma vez
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que conferiu um pouco de fantasia e curiosidade pelo que se escondia
por detrds das diferentes gavetas daquele arméario pequeno tao
misterioso. A ideia foi bem conseguida, pois envolveu as criancas num
clima de magia e mistério, também gracas a musica de fundo, que
permitiu que todos estivessem envolvidos na atividade e tivessem uma
participacao ativa na leitura das silabas. Posteriormente, na fase de
exploracdo do jogo “Bingo de palavras”, a mestranda teve uma boa
atitude e um dialogo claro e percetivel adequado a faixa etaria, em que
procurou ter cuidado com todas as duvidas expostas explicando varias
vezes 0 jogo para que todos percebessem. Os cartoes das silabas que se
encontravam anteriormente nas gavetas foram colocados num saco, e
depois de serem bem baralhados a mestranda ia tirando um a um,
fazendo a leitura da silaba, para que os alunos as associassem as que
constavam nos seus cartoes de bingo que tinham sido distribuidos. Tal
como no jogo real do bingo, os alunos que terminassem uma linha do
cartao gritavam bingo e liam a palavra formada.

Ao longo da leitura das diversas palavras, era suposto as criancas
dirigirem-se ao quadro e registarem elas mesmas as palavras, mas
durante a atividade a mestranda apercebeu-se que iria se perder muito
tempo. Portanto, a mestranda ao refletir na acao alterou a estratégia,
sendo a propria a registar as palavras apos a leitura de cada uma delas.
Durante o jogo houve varias paragens de chamada de atencao devido ao
ruido incomodativo por varios alunos da turma, em que a mestranda
comecou a ameacar a interrupc¢ao do jogo, o que demonstrou desagrado
por parte da turma. Ao ouvir comentarios de algumas criangas (“Nao
professora, nao”, “No6s paramos professora”) decidiu dar outra
oportunidade e continuar o jogo, mas mesmo assim os mesmos alunos

continuaram a incomodar o restante grupo.
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Ap6s o didlogo reflexivo, a mestranda concordou com os comentéarios
que a docente supervisora e o orientador cooperante fizeram, indicando
que deveria ter acabado com o jogo dos alunos que estavam a prejudicar
o desenvolvimento da atividade, e talvez estes melhorassem a sua
atitude ao observarem os outros. Deveria ter tido uma atitude justa,
referindo ao aluno que nao respeitou as regras e por isso deveria deixar
de jogar e ficar a pensar no que fez; deveria questionar o aluno em causa
se achava correto ter determinadas atitudes na sala de aula no decorrer
de uma atividade. E ainda deveria ter explorado menos o jogo “Bingo de
palavras”, uma vez que poderia nem ter chegado até ao fim dos cartoes
de silabas e assim, ter recuperado mais tempo para a dltima parte da
atividade, ou seja, a construg¢do de frases a partir das palavras. A
mestranda teve a oportunidade de ajudar as criancas e apoia-las em
cada lugar durante a leitura das palavras e na construcao de frases.
Conseguiu sempre mediar a atividade da melhor maneira, referindo,
sempre que necessario, as regras de sala de aula, pois era um tema que
deveria estar constantemente a ser referido, uma vez que estava a ser
assimilado. No geral, a atividade correu bem e os alunos nesta aula
conseguiram cumprir com os objetivos da atividade, uma vez que esta
fase de iniciacdo da leitura deve desenvolver nas criancas uma
capacidade de comunicar, de compreender e fazer-se compreender
(André, 1996).

As atividades observadas pela supervisora institucional eram
baseadas num guido de pré-observacdo individual, que se revelou
bastante benéfico para a previsao fidedigna dos acontecimentos em
contexto. Nesses guioes eram colocadas as evidéncias que tinham
surgido e sustentado para que determinada atividade fosse realizada; as
previsoes de dificuldades no desenvolvimento da atividade e a resolucao

das mesmas e ainda o que a mestranda achava relevante ser observado
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durante a intervencdo. Este momento prévio potenciou uma reflexao
antes da acdo, permitindo uma diminuicdo da ocorréncia de
imprevistos, o que também é um aspeto de bastante importancia para o
desenvolvimento das acoes.

Durante a PPS no 1.° CEB a estagiaria desenvolveu ainda um Projeto
de Intervencdo sobre a solidariedade, que se intitulou de "Ganhamos
uma vida a partir do que recebemos, fazemos uma vida através do que
somos", com estratégias promotoras da interacao dos alunos com outras
turmas (uma turma representante de cada ano de escolaridade e os dois
grupos da EPE) e com a comunidade educativa proxima. A diade em
conjunto com os outros pares pedagogicos que estavam a desenvolver a
sua pratica no mesmo contexto desenvolveu o seguinte projeto. Assim,
este surgiu da possibilidade dos estagiarios da institui¢cao organizarem a
assembleia de escola do més de dezembro pretendendo envolver a
comunidade escolar e promover a cultura. As turmas organizaram-se,
exploraram as tematicas e apresentaram o trabalho realizado a toda a
comunidade escolar, promovendo a articulacio de diferentes anos de
escolaridade, bem como o trabalho colaborativo.

Ao longo do projeto a diade realizou diversas atividades nao s6 de
preparacao da assembleia, em conjunto com os outros pares, mas
também atividades individuais de turma, onde foi trabalhada a tematica
da Solidariedade através de uma articulacao entre areas disciplinares.
Para dar inicio a este projeto a diade realizou uma leitura de um conto,
que resultou num didlogo e partilha de ideias sobre a tematica
"solidariedade", no qual os alunos mostraram logo um grande interesse,
uma vez que ficaram curiosos e sentiram um grande desafio pela frente,
o que levou as criancas a aceitarem a participacao e a realizacao desse
projeto. A mestranda apercebeu-se que grande parte dos alunos ja

tinham conhecimento sobre este tema, através da televisao, de filmes e
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até mesmo em experiéncia pessoal, em voluntariado, acompanhadas
com a familia, sobretudo na distribuicao de alimentos ou refeicoes a
pessoas carenciadas, o que denotou uma grande sensibilidade por parte
dos mesmos. A diade de forma a dar continuidade a tematica da
solidariedade e de os alunos perceberem o que envolve a mesma, para
além do conceito base, planificou uma atividade, no qual realizou uma
apresentacdo em powerpoint com diversas imagens de Associacoes e
Organizacoes de solidariedade, para que os alunos percebessem que
existiam grupos sociais que se organizavam para serem solidarios com a
sociedade. Com tanta motivacao, por parte das criancas, esta tarefa
conduziu para a realizacdo de um video para introduzir no projeto, em
que os alunos criaram, com a ajuda da diade, uma pequena
dramatizacio sobre uma entrevista a uma Associacao que eles proprios
inventaram. Na perspetiva da mestranda, as criancas participaram ao
longo dos didlogos que iamos fazendo, perguntando sobre davidas que
tinham, dando ideias para combater a pobreza. Ficaram de tal modo
entusiasmadas, que surgiu a diade a ideia de organizar uma visita de
estudo a uma instituicao de solidariedade no decorrer do projeto, de
forma a promover uma maior sensibilizacao para este tema.

A apresentacao da Assembleia sobre a solidariedade realizou-se no
auditério do Conservatorio de Miusica do Porto, no qual toda a
comunidade educativa esteve presente. Os ensaios foram preparados
com antecedéncia, durante os quais foram distribuidas diversas tarefas,
tais como a construcao de cenéarios, a elaboracao da narrativa, de videos,
de convites, da letra das musicas, de fatos para as personagens, entre
outros. O produto final iniciou-se através de uma apresentacao de um
video feito pelas turmas participantes a definirem o que é a
solidariedade. Posteriormente, foi apresentado o jogo "Quem quer ser

solidario”", no qual os participantes deste tinham de responder
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corretamente a diversas perguntas sobre a solidariedade. Por fim, as
criancas apresentaram a dramatizacdo "Um conto de Natal",
acompanhada de uma cancao. O impacto que o projeto teve nas criangas
foi positivo, nao s6 por terem demonstrado grande empenho, dedicacao,
criatividade e cooperacdao ao longo dos ensaios e da construcao dos
materiais, mas também por eles proprios terem manifestado opinides
positivas, durante os didlogo de avaliacdo ao longo do projeto, acerca do
mesmo e do quanto gostaram de o realizar. Um dos aspetos menos
positivos durante os ensaios foi a falta de um espaco adequado a tantos
alunos, o que levou a alternativas como ensaios individuais nas salas de
aula durante os intervalos e a procura de espacos para ensaios mais
gerais, tais como a biblioteca e a cantina da escola. Por este facto, por
vezes sentia-se uma certa desorganizacao e agitacdo por parte das
criancas, o que exigiu uma maior dedicacao e trabalho por parte dos
estagiarios organizadores do projeto.

No que diz respeito a avaliacdo, ao longo deste projeto, foram
realizados dialogos com as criancas e com os professores envolvidos, de
forma a avaliar e descobrir estratégias que pudessem contribuir para o
seu melhoramento. Como forma de avaliacdo, de maior parte do
trabalho desenvolvido, a preparacao da assembleia e apresentacao da
mesma, a diade recorreu a inquéritos cedidos pela equipa de
coordenadores de cada ano de escolaridade, o que permitiu perceber
que todos os professores avaliaram a assembleia de escola com Muito
Bom, salientando como pontos fortes: estimulacao de boas praticas de
cidadania; promocao do respeito por diferentes expressoes e/ou
praticas culturais; desenvolvimento da sensibilidade artistica e/ou

técnica; envolvimento de toda a comunidade educativa.
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REFLEXAO FINAL

80



A presente reflexdo tem como base perspetivar o percurso da
mestranda, marcado pelas diversas experiéncias decorridas ao longo das
praticas pedagogicas e sustentadas em concecOes teoOrico-praticas
articuladas sempre mobilizadas de acordo com as carateristicas do
contexto de intervencao dos dois niveis educativos (EPE e 1.° CEB) e,
mais concretamente, tendo em conta as especificidades individuais das
criancas.

A mestranda orientou a sua acao nos pressupostos da metodologia de
investigacao-acao e em instrumentos auxiliadores para a realizacao dos
processos que se desenvolveram de forma ciclica (observacao,
planificacdo, acao, reflexdo e avaliacao). A procura de solugdes para
problematicas desenvolvidas na acdo estimulou, na mestranda, a
reflexdo constante associada a sua postura investigadora, para a
construcao de uma pratica e formacao continuamente melhoradas, uma
vez que docente investigador é “ter uma atitude de estar na profissao
como intelectual que criticamente questiona e se questiona” (Alarcao,
2001, p. 6). A mestranda tentou sustentar a sua acao em concordancia
com perspetivas socio construtivistas, situando a crianca como o centro
do seu proéprio conhecimento, observando e compreendendo os seus
interesses, necessidades e dificuldades para o desenvolvimento
significativo de atividades e estratégias.

Neste sentido, no percurso desenvolvido pela mestranda, foram
experienciados alguns constrangimentos e imprevistos e conhecidas
distintas potencialidades que fomentaram o desenvolvimento de
diversas capacidades e competéncias a nivel pessoal e profissional.

Em ambas as valéncias, a mestranda teve alguns constrangimentos
relativamente a gestio de tempo, uma vez que foram planificadas
algumas atividades de forma muito extensa, o que impossibilitou de

serem concretizadas na sua totalidade. Neste sentido, a mestranda, de
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forma a concretizar as atividades de acordo com o tempo previamente
definido, por vezes, impediu uma exploracdo mais abrangente da
atividade e até mesmo nao realizando toda a atividade. De referir que
houve também alguma complexidade ao nivel da gestao de diferentes
ritmos de aprendizagem e de trabalho evidenciados, maioritariamente,
pelos alunos em contexto do 1.° CEB. Contudo, mais no 1.° CEB a
mestranda revelou alguma dificuldade durante a reflexao na acao, ou
seja, em alterar a acdo e as demais estratégias no momento, o que
motivou a necessidade de flexibilizar a planificacdo. No comeco das suas
intervencoes pedagogicas foi evidente também a existéncia de algumas
quebras entre as atividades nao desenvolvendo interligacdo entre as
mesmas.

A mestranda refletindo retrospetivamente sobre ambos os periodos
de estagio denotou uma evolucdo aos niveis pessoal e profissional,
através de diversas experiéncias e dificuldades no decurso da pratica.
Neste sentido, houve progressos na gestdo temporal no
desenvolvimento das atividades e na capacidade em flexibilizar as
planificacoes, desenvolvendo mais a sua reflexdo na acao e rapidez de
atuar nas necessidades dos alunos, para que nao existisse quebra de
motivacdo na atividade. A mestranda desenvolveu estratégias
diversificadas e promotoras para que as criancas se sentissem
ativamente envolvidas no processo e, desta forma, fossem capazes de co
construir o seu conhecimento com base na participacao,
experimentacdo e reflexdo (DL n.° 240/2001 de 30 de agosto).
Progressivamente, e consoante o feedback dado pelas docentes
supervisoras, a mestranda desenvolveu mais atividades de articulacao
curricular interligando-as através de um fio condutor, sem que as
mesmas fossem estanques. Releva-se ainda a capacidade em ter

adequado o seu discurso ao nivel de desenvolvimento linguistico das
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criancas conseguindo nao infantilizar a linguagem e nao utilizar termos
demasiadamente complexos que impedissem a sua compreensao,
utilizando um discurso calmo e objetivo.

Na perspetiva da mestranda, a pratica pedagogica, em ambos os
niveis educativos, consistiu num campo de pesquisa, recolha e analise
de dados, articulacio com os apoios teodricos, ultrapassagem de
obstaculos e dificuldades e, essencialmente, um espaco de
aprendizagem na interaccio com outros. E neste contexto que a reflexio
estd no centro da pratica profissional e construcao de saberes. Através
das reflexoes realizadas individualmente, com o par pedagogico, com os
orientadores cooperantes e com as supervisoras institucionais, e os
feedbacks fornecidos, foi possivel um crescimento pessoal e
profissional, tomando conhecimento da evolucao da mestranda e de
alguns aspetos que podia melhorar na acdo. Como tal, a reflexdo,
processo intrinseco a todo o periodo de pratica pedagbgica, convergiu
para a consciencializacao das teorias pessoais que conduziu a evolucao
da sua acdo. Acresce referir que as vantagens da colaboracao com o par
pedagogico foram imensas, vivenciando diversos momentos onde se
refletiram questdoes emergentes da pratica, no qual se sentiram novas
necessidades e se construiram novos conhecimentos. A pratica em pares
¢ bastante importante, na medida, em que os formandos desenvolvem
um tipo de supervisao amigavel e reciproca, uma vez que dois olhares
enriquecem mais do que um, respeitando o principio da pluralidade e
da diversidade, sendo eles, fatores que valorizam a anélise e reflexdao
intrapessoal (Sa-Chaves, 2000, citado por Alarcao & Canha, 2013). As
orientacoes dadas pelos orientadores cooperantes foram também uma
mais valia para o melhoramento das planificagcdes, que contribuiram
para a aquisicdo de aprendizagens significativas nas criancas. Foi na

tentativa de alcancar intervencoes cada vez mais conscientes e
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fundamentadas que se foi procurando o desenvolvimento de reflexdes
em triade (com o par pedagogico e orientadores cooperantes). Desta
forma, os orientadores cooperantes para além de serem um apoio a
pratica revelaram-se, uma referéncia para a estruturacao da identidade
pessoal e profissional da mestranda.

A mestranda ao vivenciar diversas experiéncias em ambas as
valéncias, permitiu compreender que cada uma possui as suas
particularidades devendo ainda ser reconhecida a importancia da sua
articulacdo. Achou que o ensino basico deveria ser uma continuagao da
EPE, e que o mesmo deveria apoiar-se nos conhecimentos e vivéncias
das criangas, devendo haver uma articulagio que proporcione um
crescimento apoiado, desde as atividades ladicas da EPE até as
aprendizagens mais estruturadas do 1.°CEB (Serra, 2004). Deste modo,
constata-se a necessidade de instituir uma sequéncia e articulacao
l6gica no processo educativo das criancas, o que implica uma postura
dos profissionais de educacao que conduza a um planeamento conjunto
de atividades aumentando as oportunidades de sucesso para as criancas
(idem).

A mestranda tem consciéncia de que o seu processo de formacao nao
termina com a aquisicao do grau de mestre, uma vez que um docente
investigador e reflexivo deve sustentar-se na formacao ao longo da vida
estimulando o continuo enriquecimento da atuacao educativa. Ao
refletir sobre toda a experiéncia desenvolvida e com a interacao com as
criancas, ao longo da PPS, originou ligaces emocionais fortes,
enriquecedoras e gratificantes servindo de inspiracdo para a
aprendizagem ao longo da vida, principalmente para o futuro
profissional. A mestranda salienta ainda o facto de esta experiéncia ter
sido marcante, uma vez que durante a sua Licenciatura apenas realizou

uma observacdo nao participante nao tendo oportunidade de interagir
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diretamente na acdo, o que fez com que criasse uma grande espetativa a
volta do estagio e por outro lado um pouco de receio/ inseguranca por
nao estar ao mesmo nivel de colegas que ja tivessem passado pela
mesma. Este sentimento foi ultrapassado a partir do momento em que
a mestranda entrou para o contexto de estagio, onde sentiu uma enorme
satisfacdo, em todas as tarefas que realizou, e confianca que sobretudo
as criancas lhe souberam transmitir (involuntariamente) através dos
seus pedidos de ajuda, da sede de aprender, das chamadas de atencao,
das demonstracoes de carinho, das rebeldias, motivos mais que
suficientes que a faziam sair de casa de sorriso no rosto sempre que ia
estagiar.

Pode-se concluir que a mestranda mostrou-se apaixonada pelas acoes
que desenvolveu com criancas e pelo modo como realizou a sua
experiéncia, ficando com o interesse de aprender mais sobre a educacao
e tudo o que a envolve, de forma a poder tornar-se um docente
exemplar, para inspiracdo de outras criancas, tal como foi a sua
inspiracao ao longo do percurso enquanto estudante, pois “a paixao nao
¢ uma escolha, mas sim um elemento essencial para um ensino de

qualidade” (Day, 2004, p. 23).
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