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RESUMO

O presente relatorio de estagio visa a obtencao de qualificacao profissional
como preceito do grau de mestre em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1°Ciclo
do Ensino Bésico. A formacdo para o perfil duplo sustentou-se na proposta
educativa oferecida pela Escola Superior de Educacao do Politécnico do Porto
e nas acOes desenvolvidas no ambito da unidade curricular de préatica
educativa supervisionada, nos dois niveis educativos.

Para tal contribuiu a formacao inicial, que teve um papel fulcral ao longo
desta etapa, uma vez que favoreceu a aquisicao de conhecimentos pedagogicos,
didaticos e cientificos que aliados a metodologia de investigacdo-acao,
favoreceram o desenvolvimento e melhoramento das praticas educativas,
através da reflexdo sucessiva entre o par pedagogico e as Educadoras
cooperantes e as supervisoras institucionais.

Todas as intervengoes desenvolvidas ancoraram-se numa perspetiva socio
construtivista, considerando a crianca como o centro da sua propria
aprendizagem, em alargada interacdo com o meio e em colaborac¢ao com todos
os intervenientes educativos. Para o seu desenvolvimento contribuiram os
dados recolhidos através da continua observacdo dos seus interesses,
necessidades e aprendizagens, adequando os objetivos, as estratégias e as
atividades, de modo a suscitar a sua motivacao, criatividade e envolvimento na
aquisicao de novas aprendizagens, tendo por base a valorizacao do seu bem-
estar fisico e emocional.

Palavras-chave: socio construtivismo, metodologia de investigacdo-acao,
reflexao, observacao
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ABSTRACT

The present internship report was written in order to obtaining the
professional qualification of the master's degree in Pre-primary Education and
1st Cycle of Basic Education.

The training for the dual profile was based on the educational proposal
offered by the Escola Superior de Educacao of the Politécnico do Porto and on
the activities developed within the curricular unit of supervised educational
practice, in both educational levels.

The initial training, which played a key role during this period, helped to
acquire pedagogical, didactic and scientific knowledge that, together with the
action-research methodology, favored the development and improvement of
educational practices through consecutive reflection between the pedagogical
pair and the cooperating educators and the institutional supervisors.

All the interventions developed were based on a socio-constructivist
perspective, considering the child as the center of their own learning, as well as
a wide-ranging interaction with the environment and in collaboration with all
educational members.

For their development, the data collected through the continuous
observation of their interests, needs and learning, adjusting the objectives,
strategies and activities, in order to stimulate their motivation, creativity and
involvement in the acquisition of new learning, based on the appreciation of
their physical and emotional well.

Keywords: socio constructivism, research-action methodology, reflection,
observation
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INTRODUCAO

Por forma a dar seguimento ao primeiro ciclo de estudos, proposto pela
Escola Superior de Educacdo do Politécnico do Porto, tem-se como objetivo
aprofundar as aprendizagens resultantes da formacdo académica através da
conclusdo do segundo ciclo de estudos. Esta intencao pretende a obtencao do
grau de Mestre e, consequentemente, a habilitacao profissional para os grupos
100 e 110, tal como consta no capitulo II, artigo 4° do Decreto-Lei (DL) n.°
79/2014, de 14 de maio.

Uma vez reconhecido o papel dos docentes na qualidade da educacio,
torna-se iminente a sua formacao constante e, neste sentido, o0 Mestrado em
Educagao Pré-escolar e Ensino do Primeiro Ciclo do Ensino Bésico revelou-se
uma mais-valia. Deste ciclo de estudos fazem parte unidades curriculares
estruturantes no processo de aprendizagem e ensino, das quais se destaca a
unidade curricular Pratica Educativa Supervisionada (PES) por contribuir
para a elaboragao do presente relatorio de estagio.

O documento referido pretende integrar um conjunto de alicerces
indispensaveis a docéncia. Assim, o relatorio de estagio é visto como fulcral
neste processo de formacao ja que induz reflexdes sobre as competéncias e
aprendizagens desenvolvidas com base num perfil duplo, em contexto de
Educacao Pré-Escolar (EPE) e de 1° Ciclo do Ensino Béasico (1° CEB).

A pratica formativa foi desenvolvida em diade, de forma colaborativa, por
se acreditar que deste modo se beneficia ambos os elementos, contribuindo
para um clima de respeito, sinceridade e confianca que se torna indispensavel
ao desenvolvimento pessoal e profissional nesta area de estudo (Reis, 2011). A
mesma decorreu ao longo de 220 horas em cada contexto, no mesmo Centro
Escolar, na zona metropolitana do Porto.

No que ao contexto de EPE diz respeito, as intervengoes desenvolveram-se
com um grupo de 24 criancas, com idades compreendidas entre os cinco e os
seis anos de idade e, no contexto de 1°CEB, com uma turma de 20 criancas,
com idades entre os sete e os oito anos, no segundo ano de escolaridade.

Todas as praticas desenvolvidas tiveram como ponto de partida a
observacao dos interesses e necessidades de cada crianca por se considerar a



mesma como centro da aprendizagem em inter-relacdo com o meio, tal como
preconiza o socio construtivismo. Assim, o processo de formacao profissional
teve por base um conjunto de alicerces que permitiram conhecer a realidade
educativa, nomeadamente através das atividades desenvolvidas e das
experiéncias decorrentes deste periodo que, favoreceram um processo ativo e
constante de reflexdo antes, durante e ap6s a acdo, possibilitando a sua
melhoria consecutiva.

O relatorio encontra-se dividido em trés capitulos fulcrais, que sustentam
todo o processo de desenvolvimento no ambito da PES, o que indaga concluir
que sao indissociaveis.

Assim, no capitulo I apresenta-se uma contextualizacdo de pressupostos
teoricos e legais que sustentaram a pratica profissional pois foram parte
integrante do percurso desenvolvido também ao nivel pessoal.

No capitulo II emerge a necessidade de se descrever o Centro Escolar em
que foram desenvolvidas as intervencoes, uma vez que esta descricao permitira
entender as caracteristicas do meio, da instituicao e das criancas dos dois
grupos. Ainda neste capitulo, faz-se uma breve referéncia a metodologia de
Investigacao-Acao (I-A) por se considerar que, através das suas etapas e do
processo dinamico que ancora, traz vantagens para o desenvolvimento de
aprendizagem e de ensino.

O capitulo IIT pretende apresentar uma narrativa exemplificativa da forma
como se foi refletindo sobre as praticas com vista na sua melhoria, pelo que se
apresentam algumas intervengdes e respetivas reflexdes intersetadas com
conceitos teoricos e partindo das caracteristicas dos grupos.

Por fim, as consideragbes finais, um outro momento em que se reflete de
forma abrangente, mas integradora, sobre as aprendizagens e experiéncias
decorrentes das praticas na EPE e no 1°CEB, tendo em vista o futuro
profissional, formado para o perfil duplo.

Deste relatorio de estagio faz ainda parte os anexos digitais que
exemplificam algumas evidéncias.



CAPITULO I-ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“ensinar nao € transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua propria produgao ou a sua construgao” (Freire, 1996, p.

47).

A base da acdo educativa estd intimamente relacionada com a anélise de
pressupostos teoricos e legais por constituirem topicos orientadores que
favorecem a comparacao entre a teoria e a pratica e indagam reflexdes mais
profundas sobre esta area (Pimenta, 1995).

Apesar disto, as teorias devem atuar como referentes, sem determinar a
acao, pois esta sujeita a um conjunto de decisoes politicas e sociais que nao sao
da total responsabilidade do Educador. Assim, a acdo docente deve guiar-se
por modelos que proporcionem instrumentos de andlise e de reflexdo sobre a
pratica pois “o modelo pedagogico baseia-se num referencial tedrico para
conceptualizar a crianga e o seu processo educativo e constitui um referencial
pratico para pensar antes da acdo, na agdo e sobre a acao” (Oliveira-
Formosinho, 2007 a), p. 34).

A concetualizacdo destes modelos que colocam em primeiro plano a
crianca, s6 é possivel se existir colaboracdo entre os Educadores, tal como
sugere o DL n.° 240/2001, de 30 de agosto. O trabalho colaborativo acarreta
inimeras vantagens tanto para os docentes como para a aprendizagem das
criancas, uma vez que permite “ensinar mais e melhor” (Roldao, 2007, p.28)
por se estruturar com base num “processo de trabalho articulado e pensado
em conjunto, que permite alcangar melhor os resultados visados” (Roldao,
2007, p. 27).

Neste sentido, o capitulo I subdivide-se em quatro partes onde se
apresentam as orientacgoes teoricas e legais dos dois niveis educativos para os
quais se pretende habilitacao de Mestrado, as orientacoes que sustentaram as
intervengoes desenvolvidas em contexto de EPE e de 1°CEB e a transicao
educativa entre ambos os niveis educativos, com vista a uma melhor

compreensao das atividades apresentadas e refletidas no capitulo III.



1. A CENTRALIDADE DA CRIANCA NO PROCESSO EDUCATIVO E
0 EDUCADOR COMO MEDIADOR DESSE PROCESSO

A concecdo da importancia da crianca na sociedade tem vindo a alterar-se,
uma vez que, o desenvolvimento da psicologia e da pedagogia (ciéncias cujo
principal objeto é a crianca) cooperaram para que a crianga passasse a Ser
encarada como sujeito com vida e com identidade distinta do adulto (Feldman,
Papalia, & Olds, 2001).

Com esta mudanca de percecdes, as criancas passaram a ocupar um lugar
central no seio da familia e a ser estimadas pelas entidades governamentais
que criaram leis que as protegessem, emitindo direitos (idem). Neste sentido,
refere-se a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) (Lei n.° 49/2015, de 30
de agosto), que preconiza o direito de todos os portugueses a educagio e
cultura, definindo no capitulo I, artigo 1°, que o sistema educativo é “o
conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educacao”.

Reforcando esta ideia e associando-a ao facto de o sistema educativo
portugués considerar a educacido pré-escolar, escolar e extraescolar, importa
considerar a Convengao sobre os Direitos da Crianca, ratificada por Portugal
em 1990, que também preconiza, entre outras coisas, o direito da crianca a
educacdo, uma vez que torna obrigatoério e gratuito o ensino primério
(designacao da época, atualmente 1°CEB) e, por sua vez, a Lei n.® 65/2015, de
3 de julho, que reitera a universalidade da EPE para todas as criancas, a partir
dos quatro anos de idade. Deste modo, assume-se que a Educacao é um
processo ativo e continuo de construcao humana (desenvolvimento), realizado
através da interacao (mediagdo) com o meio/cultura (aprendizagem), tendente
a consecucdo da autonomia pessoal (consciéncia e responsabilidade) e da
cidadania (integracao ativa e critica na comunidade) (Alonso, 1996).

Considerando estes pressupostos, retoma-se a ideia inicial da valorizacao
do papel da crianca na sociedade, por se entender a crianca como promotora
da sua aprendizagem, interagindo com os outros e com a sociedade, através de
processos de assimilacdo e acomodacdo — estes processos interligam-se e
complementam-se pois através da assimilacao os individuos apropriam-se dos
conhecimentos e a acomodacdo favorece a sua reorganizacao, adaptando os
novos e acomodando-os tendo em conta os ja existentes (Piaget, 1980).



Assim, tem-se como ponto de partida a perspetiva construtivista de Piaget
que defende que o conhecimento deriva da propria descoberta de saberes pois
“educar é adaptar o individuo ao meio social ambiente” (Piaget, 1980, p. 154),
através do equilibrio entre os processos de assimilacdo e acomodacao (idem).
Por seu turno, Vigotsky reforca esta teoria ao considerar, tal como Piaget, que
a aprendizagem s6 é significativa se tiver por base o estabelecimento de
relacoes entre o sujeito e o objeto (Vygotski, 2009). No entanto, acrescenta
como fator promotor de aprendizagem, as interacoes que se estabelecem com
0 meio, caracterizando a crianca como um ser social, cujo desenvolvimento “é
sobretudo orientado pela internalizacdo de signos e simbolos culturais”
(Yudina, 2009, p. 4), uma vez que é um ser “activo, competente, construtor do
conhecimento e participante no seu proprio desenvolvimento, através da
interaccdo com os seus contextos de vida” (Oliveira-Formosinho & Aragjo,
2004, p. 82).

Assim, Vigotsky considera que para a aprendizagem das criancas
contribuem quatro dimensoes essenciais, designadamente, a dimensao social,
a dimensao do instrumento, a dimensao contextual e a dimensao criativa
(Strandberg, 2009).

A dimensao social relaciona as competéncias das criancas com as diversas
interacoes que estabelece cooperativamente com os outros. Estas relacoes
beneficiam o desenvolvimento da crianca quer a nivel cultural como de
desenvolvimento — fomentando a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD),

ou seja,

a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real de desenvolvimento da
crianca, avaliado pela dificuldade do problema que a crianca pode resolver
sem a ajuda do adulto, e o seu nivel de desenvolvimento potencial, avaliado
pela dificuldade do problema que uma crianc¢a consegue resolver com a ajuda

de um colega mais competente ou de um adulto (Yudina, 2009, p. 5).

Neste sentido, as interacoes que se estabelecem entre os individuos, em
especial a cooperacao, adquirem especial importancia na aprendizagem, tanto
entre as criancas como entre elas e os adultos (Piaget, 1980).

As interacoes favorecem o desenvolvimento das criancas na medida em que

permitem desafiar o seu pensamento, suscitando situagoes em que se



provocam conflitos cognitivos, incentivando a sua motivacdo, empenho e
envolvimento na construcdo da sua propria aprendizagem (Hohmann &
Weikart, 1995). Na mesma linha de acdo opera a cooperacao pois, tal como
sugeriu Vigotsky, a relacdo entre pares mais e menos competentes, beneficia
ambos, ao contribuir para o seu bem-estar em termos psicologicos e ao
favorecer a sua autoestima, proporcionando oportunidades em que as criangas
se sintam valorizadas. A nivel social, a cooperacdo desenvolve as relacoes
interpessoais e as atitudes civicas, nomeadamente a preocupacao entre os
diversos pares. Assim, estratégias de cooperacao promovem a criacdo de
oportunidades desafiantes que motivam as criancas para o seu
desenvolvimento e aprendizagem (Bessa & Fontaine, 2002).

Relativamente a dimensao do instrumento, Vigotsky considera-os “meios
de mediacao”, como “signos, palavras, simbolos” que favorecem o
desenvolvimento das fungdes mentais superiores. No entanto, enfatiza que
este desenvolvimento s6 ocorre através de atividades desenvolvidas por cada
pessoa, a partir da sua cultura e sociedade (Zinchenko, 2009, p. 7).

Dado que todas as aprendizagens ocorrem num determinado contexto, a
dimensao contextual associa-se as politicas sociais vigentes e aos espacos onde
“sao criadas as diferentes formas de actividade mental” (Zinchenko, 2009, p.
7), que se devem caracterizar pela diversidade e adequacdo aos grupos,
respondendo as suas necessidades e interesses e a outras caracteristicas que se
apoiem em competéncias de aprendizagem anteriores (Vieira, 2006).

Por seu turno, a dimensao criativa enfatiza a importancia da liberdade de
escolha na realizacdo de tarefas, de modo a terem significado para a crianga
(Strandberg, 2009). Esta dimensao esta relacionada com as anteriores por
interligar a pessoa com os processos, os produtos e o ambiente, resultando na
sua maneira de viver e de se expressar (Miel, 1976). Assim, beneficia e valoriza
o individuo pois promove, comparativamente a dimensao anterior, atitudes de
autoconfianca e autoestima, além de promover o sentido estético. Deve, por
isso, “constituir uma finalidade educativa” (Medeiros, 2006, p.83) de modo a
“transformar as accOes e interaccoes humanas em ambientes educativos”
(Medeiros, 2006, p.83), que se manifestarao através “de diversas formas,
designadamente na expressao oral e escrita, na relacao dos conhecimentos, na
producao de varios trabalhos [e] na elaboracdo de textos mais ou menos
profundos” (Medeiros, 2006, p. 73).



A criatividade aliada a fantasia e a invencao favorecem o desenvolvimento
da imaginacao que constitui um “meio para visualizar” as produ¢des do mundo
exterior (Munari, 1981) e um “fundamento da atividade criativa” (Vygotsky,
2012, p. 12); sendo inerente ao ser humano assim como a predisposi¢ao para
aprender, torna-se uma necessidade inata, considerada importante pela LBSE
(Rapazote, 2001; Braumann, 2009).

A motivacdo emerge a titulo exemplificativo desta ineréncia pois o ser
humano precisa de estimulos e objetivos para se desenvolver e a motivacao
“define-se por uma direccao (necessidade, incentivo, finalidade) e por uma
intensidade (pulsao ou impulso)” (Rodrigues, 1998, p. 115). Segundo Arends
(1995, p. 122), a motivacao “é uma das forcas importantes que orientam as
accoes” das criancas e a aprendizagem so sera significativa se for igualmente
motivante, pois esti “estreitamente relacionada com a motivacao”, portanto, o
Educador deve “procurar integrar essas motivagoes e necessidades nas tarefas
de aprendizagem (Rodrigues, 1998, p. 297; Morgado, 1999, p.31).
“Considerando as diferencas (...) significativas verificadas nos (...) contextos
educativos, as actividades de aprendizagem devem refletir, tanto quanto
possivel, as especificidades individuais e contextuais” (Morgado, 1999, p. 24).

Segundo Laevers (1994 cit. por Oliveira-Formosinho & Aradjo, 2004), o
envolvimento pode ser observado através de alguns fatores, designadamente a
concentracao e persisténcia, a motivacao, a atracao e a entrega a determinada
situacdo, considerando os estimulos e a intensidade das situa¢gdes bem como a
energia e satisfacdo com que a atividade é desenvolvida. Deste modo, o
desenvolvimento s6 ocorre quando as atividades sdo adequadas ao nivel de
desenvolvimento do grupo, proporcionando experiéncias que favorecam a
ZDP, anteriormente referida (idem).

Um bom exemplo de articulacdo entre as dimensoOes consideradas por
Vigotsky é o jogo, por favorecer a assimilacdo da realidade e ser um meio
preponderante para a aprendizagem (Piaget, 1980). “O jogo preenche as
funcGes psicossociais, afetivas e intelectuais no devir infantil” (Ferran, Mariet,
& Porcher, 1979, p. 13), participando “na formacao daquilo que sao e em quem
se irao tornar” (Ferran, Mariet, & Porcher, 1979, p. 15).

Tal como a criatividade, o jogo também favorece a expressao, a
comunicacao e a cooperacao, além de suscitar motivacao e prazer, competicao,
experimentacao, brincadeira e descoberta (Samulski, 2003). Alias, segundo



Vygotsky (2012, p.27), o jogo assume-se como a “reelaboracao criativa das
impressoes ja vividas”.

Além do jogo, outras atividades sdo igualmente estimulantes e motivadoras,
desde que, como ja referido, tenham em consideracio o nivel de
desenvolvimento das criancas do grupo bem como os seus interesses e
necessidades individuais. Neste sentido, torna-se eminente a reflexao em
torno de uma educacado activa e dialética em que a teoria e a pratica sejam
aliadas aos contextos circundantes da comunidade, nomeadamente ao nivel
cultural, politico, historico e social (Boiko & Zamberlan, 2001). Daqui advém o
papel da instituicao no desenvolvimento dos individuos e, especificamente, do
Educador, que se pretende que seja um “mediador entre os significados
pessoais das criancas e os culturalmente estabelecidos” (Boiko & Zamberlan,
2001, p. 51), favorecendo a bilateralidade do processo de aprendizagem
através da troca de experiéncias e tendo em vista um rumo comum (Rapazote,
2001).

Deste modo, as relagdes que se estabelecem entre a instituicao educativa e a
comunidade sido bastante benéficas e devem desenvolver-se desde a EPE, uma
vez que o/a Jardim de Infincia/Escola visa dar continuidade as funcoes
educativas familiares, alargando-as e complementando-as, como pressupoe a
LBSE. Assim, a ligacdo escola-familia é vista como “um principio central da
realizacdo da democracia e do ser humano” através da “discussao de valores”
(Homem, 2002, p. 39) e esta implicacdo garante o desenvolvimento educativo
das criancas, uma vez que gera oportunidades de a escola medear e promover
as “expressoes culturais das populacoes que serve” (Niza, 2013, p. 159).

Assim, de modo a facilitar o trabalho dos Educadores como agentes
promotores de desenvolvimento, devem-se considerar, a titulo formativo e
profissional, quatro pilares de conhecimento essenciais a vida,
designadamente “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a viver
juntos” e “aprender a ser” (Delors, Mufti, Amagi, Carneiro, Chung, Geremek,
Gorham, Kornhauser, Manley, Quero, Savané, Singh, Stavenhagen, Suhr &
Nanzhao, 1997).

As aprendizagens assentes no pressuposto “Aprender a conhecer”, visam o
dominio dos instrumentos como meio e finalidade da vida humana na
aquisicao de novos conhecimentos (idem). Este tipo de aprendizagem suscita
mais e melhor compreensao do ambiente e estimula a curiosidade intelectual e



o sentido critico, favorecendo a exploracdo do real, quando associada a
autonomia e ao discernimento (idem). No que diz respeito ao “aprender a
fazer”, esta tipologia de aprendizagem associa-se a anterior, na medida em que
a coloca em pratica, uma vez que a crianca age sobre o meio (idem).
“Aprender a viver juntos” est estritamente relacionado com as interacoes que
se estabelecem ao longo do processo de aprendizagem, designadamente no
desenvolvimento de atividades que favorecam a cooperacdo (idem). Desta
forma, este tipo de aprendizagem visa proporcionar oportunidades de
descoberta de si mesmo e do outro, favorecendo a percecdo de que somos
diferentes mas interdependestes, incitando atitudes de empatia que se
traduzirao tteis para o melhoramento dos comportamentos sociais (idem).
“Aprender a ser” surge como transversal as trés dimensoes referidas, uma vez
que a educacao deve prover “forcas e referéncias intelectuais” (Delors et al.,
1997, p.86) que permitam que a crianca conheca o mundo que a rodeia e se
posicione de forma critica, responsavel e justa (idem).

Com efeito, o0 Educador detém um papel muito importante pois tem o dever
de proporcionar as criancas situacdes que promovam a “liberdade de
pensamento, discernimento, sentimento e imaginagao” (Delors et al., 1997, p.
86) com vista no desenvolvimento dos “seus talentos e permanecer tanto
quanto possivel, donos do seu proprio destino” (Delors et al., 1997, p. 86).
Além disso, deve ter em atengao os estados emocionais das criancas, por serem
“processos organizadores a que se deve prestar atencao” pois “em combinacao
com a razao, contribuem para que sejamos seres mais eficazes em ambientes
que estao sempre a mudar” (Greenberg, 2005, p. 40).

No que diz respeito a estruturacdo de atividades, cabe ao Educador
proporcionar situacdes que promovam competéncias e conhecimentos,
partindo de ideias e conhecimentos prévios, no sentido de ampliar e desafiar
novos conhecimentos através da estimulacdao dos processos internos (Piaget,
1980). Ao atentar a ZDP referida anteriormente, é possivel identificar a
dindmica do desenvolvimento ao mesmo tempo que se identifica quais os
processos de maturacao que estdo completos e os que ainda se encontram em
formacao, para numa fase posterior, os considerar no delinear das suas
praticas. Assim, espera-se que sejam capazes de criar espacos para
transformacoes, em que a diferenca e o erro sejam valorizados e a colaboracao
mutua e a criatividade também, promovendo o desenvolvimento holistico da



crianca, desde a EPE (Rego, 1995). Efetivamente, as atividades delineadas
devem ser “ativas, significativas, diversificadas, integradas e socializadoras”,
com o intuito de beneficiar o progresso e o desenvolvimento das criancas,
assim como capitulo III refletira (Morgado, 1999, p. 72).

Esta generalidade de funcoes € traduzida pelo desenvolvimento de acoes e
préticas com base num perfil duplo, baseado no DL n.° 240/2001, de 30 de
agosto, que enfatiza a funcao especifica de ensinar, recorrendo aos saberes
proprios da profissao articulados com a relacao que estabelece entre a escola e
a comunidade. Além disto, espera-se atitudes inclusivas e o desenvolvimento
da autonomia das criancgas, assumindo uma posicao civica e formativa no
sentido de respeitar e analisar toda a diversidade cultural com que contacta
(Morgado, 1999).

A promocao da autonomia é igualmente importante tal como da
imaginacdo, da criatividade, do envolvimento e da motivacio, pois constitui
um dos fatores preponderantes na aprendizagem, sendo “afectiva, social,
moral e intelectual, simultaneamente” (Kamii, 1996). Deste modo, é necessario
que os Educadores favorecam oportunidades em que as criancas tenham
liberdade de escolha auténoma, reforcando e encorajando as suas escolhas no
sentido de as valorizar e de estimular a sua confianca (idem).

A seguranca e a autonomia estdo dependentes de referenciais e modelos
bem como de meios e materiais, nomeadamente dos objetos e espacos de acao
(Vayer, Maigre, & Coelho, 2003). Deste modo, os docentes devem ser capazes
de “conceber um ambiente favoravel” (Vayer, Maigre, & Coelho, 2003, p. 143)
que contribua para o bem-estar e sentido de seguranca do grupo bem como do
seu interesse e autonomia (idem).

As atividades idealizadas devem atentar a tipologia de estratégias usadas,
apoiando-se na sua diversificacao e diferenciacio, tal como ja referido, de
modo a responder a todas as necessidades individuais e de grupo, incitando a
promoc¢ao de aprendizagens significativas, assim como as perspetivas
construtivista e socio construtivista ancoram o processo educativo (Tomlinson,
2008). Cré-se que desta forma se valorizam e desenvolvem os pontos em
comum e as diferencas individuais, gerando oportunidades de igualdade que
fomentam o sucesso educativo (Morgado, 1999; Tomlinson, 2008).

Na mesma linha de acdo, defende-se uma educacao mais individualizada, ja
“que os individuos tém forcas diferentes, aprendem de maneiras diferentes e
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podem inclusive demonstrar seu entendimento por meios variados” (Gardner,
Kornhaber, & Wake, 1998, p. 272), o que induz concluir que as aprendizagens
devem ser diferenciadas e devem ser respeitados os ritmos individuais de cada
crianca.

Ao se reconhecer a importancia da crian¢a na sociedade bem como os seus
interesses e necessidades, consequentemente se realca o seu papel na
aprendizagem, pelo que se considera essencial dar-lhe “oportunidade de ser
escutada e de participar nas decisdes relativas ao processo educativo,
demonstrando confianca na sua capacidade para orientar a sua aprendizagem
e contribuir para a aprendizagem dos outros (Silva, Marques, Mata, & Rosa,
2016). Neste sentido, uma vez mais se enfatiza a necessidade de se
proporcionar atividades em que a ZDP seja considerada, articulada com uma
aprendizagem em cooperacao, pois beneficiam o processo educativo, ja que o
trabalho de grupo fomenta o desenvolvimento de capacidades como a
autoestima, a cumplicidade e a solidariedade, além de outras, proporcionando
mais motivacdo e envolvimento das criancas e melhorando a retencao de
informacao, o que contraria a tradicional perspetiva transmissiva de ensino
(Niza, 1998; Johnson & Johnson, 1999). Deste modo, é “importante q a
crianca possua espacos de didlogo através dos quais se manifesta (...)” (Liao,
cit. por Ribeiro, 2016, p.114). No fundo, o Educador deve ouvir a crianca e

favorecer a capacidade da crianca falar, com uma certa extensao, de modo
coerente, de dizer coisas apropriadas numa vasta gama de contextos, usando
essas competéncias de modo criativo e imaginativo. Neste sentido, ganham
relevo as praticas educativas que possam otimizar a eficicia comunicacional
dos educandos, entendida como uma competéncia essencial para os seres

humanos (Liao, 2015 cit. por Ribeiro, 2016, p.114).
Assim, apresentam-se nos subcapitulos seguintes os referentes teoricos e

legais da EPE e do 1°CEB, que se consideram relevantes para se entender as
praticas educativas apresentadas e refletidas no capitulo III.
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2. PERFIL E PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Com o intuito de fomentar a socializacdo das criancas mais pequenas,
exterior ao primeiro agente de socializacdo (familia), emergem espacos
proprios para que estas possam aprender variadas competéncias, junto com
outras criancas, que serao indispensaveis para a sua futura inclusio na
sociedade. Com efeito, a educacao pré-escolar permite dar resposta a todas as
criancas entre os trés e os cinco anos de idade tal como refere a Lei Quadro da
Educacao Pré-Escolar (DL n.° 5/1997, de 10 de fevereiro).

A partir de 1986, a LBSE confirmou a integracao da EPE dentro do sistema
publico de educacdo, expondo-a como complementar da acdo educativa da
familia com a qual deve estabelecer estreita cooperacao. Neste seguimento, no
artigo 5° da Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto, apresentam-se os seus
objetivos, concretamente, aqueles que colocam em primeiro plano a crianga
como agente da propria aprendizagem, em unissono com a familia e a escola,
tal como referido anteriormente.

Segundo esta Lei, a EPE visa estimular e favorecer o desenvolvimento
holistico da crianca, nomeadamente a nivel expressivo e comunicativo bem
como a nivel da higiene e da satde (coletiva e individual), por forma a garantir
seguranca e estabilidade afetiva e emocional; deve proporcionar a integracao
da crianca enquanto ser social, promovendo a sua liberdade em consonancia
com o sentido moral e responsavel, que permitam a sua integracao e
desenvolvimento social em grupos; ademais, visa orientar todas as criancas,
através da identificacao de precocidades e/ou inadaptacoes.

Deste modo, dado que a EPE esta a cargo das institui¢does educativas e, de
forma mais direta, dos educadores de infancia, torna-se eminente refletir
sobre o seu papel, a fim de se adequar o mais possivel as suas intervencoes e se
valorizar a centralidade da crianca no processo educativo, tal como se aludiu
no ponto anterior.

Neste sentido, o Perfil Especifico de Desempenho Profissional do Educador
de Infancia (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto) é um dos documentos
orientadores a ter em conta pois sublinha a importancia da organizacao do
ambiente educativo, nomeadamente, dos espacos, dos materiais, do tempo

bem como de outros recursos e acrescenta conce(;6es acerca do
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desenvolvimento do curriculo no ambito da planificacdo de curriculos e
projetos.

Considerando as ideias apresentadas sobre o curriculo, este DL preconiza a
sua integracdo num ambiente comunicativo em que todas as atividades
desenvolvidas se apoiem no dominio dos jogos simboélicos, expressao motora,
expressao plastica e musical introduzindo, de forma gradual, regras e
complexidade. Estes dominios favorecem a construcao do “individuo, de o
tornar apto a viver” e de permitir que se insira “harmoniosamente numa
sociedade moderna em perpétua evolucao” (Fontanel-Brassart & Rouquet,
1977, p. 21). A complementar esta ideia, também a circular
17/DSDC/DEPEP/2007 de 10 de outubro — Gestao do Curriculo na Educacao
Pré-Escolar, é um documento com contributos para a sua operacionalizacao,
relevando a importancia do projeto curricular de estabelecimento e o projeto
curricular de grupo, em que o educador deve participar ativamente, dada a sua
responsabilidade de o organizar e gerir.

Como forma de apoiar esta gestdo e organizacio, os educadores contam
com modelos curriculares que, tal como as OCEPE, visam constituir um
referente de qualidade na EPE (Formosinho, 2013). Uma vez que estes
referentes permitem refletir sobre o periodo anterior, durante e apos as acoes,
torna-se estritamente necessario que o educador tenha um conhecimento
abrangente sobre os mesmos, de modo a posicionar-se e a orientar as suas
préticas, tendo em consideragdo o desenvolvimento holistico de cada crianca e
a construcao do seu saber profissional (Oliveira-Formosinho, 2007 a)).

Entre a multiplicidade de modelos curriculares atualmente vigentes, da-se
especial enfase ao modelo High-Scope, ao Movimento da Escola Moderna
(MEM) e ao modelo Reggio Emilia por terem servido de base a praxis
educativa desenvolvida neste nivel educativo.

O modelo High-Scope, nas suas linhas orientadoras, apoia o educador na
sua primeira forma de fazer curriculo, criando e organizando o espaco de
aprendizagem (Hohmann & Weikart, 1995). Segundo esta perspetiva, a crianca
¢ caracterizada como um ser Unico e “original” que age e interage em
determinado espaco onde estdo objetos proprios e, através disso, consegue
chegar a compreensao do mundo, aos seus interesses pessoais, as suas
perguntas, as suas intencoes e aos seus planos, que a levam a exploracio e
experimentacao (idem).
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A sala de atividades deve estar estruturada em &reas de interesse
identificaveis e flexiveis para que a crianca possa usa-las de varias formas,
descobrindo distintas alternativas de as usar e jogar com elas (idem).
Considerando a sala de atividades em que decorreu o periodo de PES, verifica-
se que a mesma se encontra organizada em diferentes areas de interesse,
encorajando os diferentes tipos de atividades, permitindo a crianca fazer
escolhas e tomar decis6es (anexo 1) (idem). Além disto, a disposicao da sala foi
sempre flexivel, permitindo alteracbes que correspondiam a evolucao das
aprendizagens realizadas pelas criancas e a vontade das mesmas (anexo 2)
(idem).

Aliados a organizacdo do espaco, os objetos também detém especial
importancia na aprendizagem. Neste sentido, tal com os espacos, devem ser
“postos a disposicao das criancas, devem ser harmoniosamente equilibrados e
evoluir em conjunto com o desenvolvimento das capacidades de autonomia”
(Vayer, Maigre, & Coelho, 2003, p. 62).

Por sua vez, as interagcdes também beneficiam a aprendizagem das criancas,
assim como referido no subcapitulo anterior, jA que, entre outras coisas,
promovem o confronto da crianca com diferentes pontos de vista, favorecendo,
o seu “desenvolvimento socioafectivo e intelectual” (Kamii, 1996, p. 62). O
educador deve, na sua intencionalidade pedagogica, privilegiar as interacoes
entre criancas e criancas e adultos, pois como referido, cria um clima
relacional seguro tanto ao nivel afetivo como social, para que a crianga se
desenvolva de uma forma holistica e conquiste confianca, vendo no educador
uma figura de vinculacdo (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto). Este clima
relacional vivido e experienciado permite a crianca a estruturacao do seu
pensamento critico que a ajudara a resolver situacoes e/ou desafios com
empenho nas situacoes de aprendizagem que vao surgindo no seu dia-a-dia
(Hohmann & Weikart, 1995).

Este modelo subsiste numa concecao desenvolvimentista que se alicerca no
pressuposto de que a crianca constroéi o seu conhecimento e atribui sentido ao
mundo, através da aprendizagem pela acao, sobre os objetos e a sua interacao
com as pessoas, ideias e acontecimentos (idem).

Na mesma linha de pensamento emerge a necessidade de se refletir sobre o
MEM por considerar o desenvolvimento das criancas em termos pessoais,
culturais e sociais (Niza, 2013). Daqui se enfatiza a importancia de se
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desenvolver estratégias e atividades em que se valorize a cooperacao e se
estimule o dialogo, a vivéncia de regras da vida em grupo e a partilha de
experiéncias que se assumem produtoras de integracdo e apropriacao de
conhecimento (idem). No MEM, “o conhecimento constrbi-se (...) pela
consciéncia do percurso da propria construcao”, apoiado na comunicacio e
negociacdo bem como nas relacdes que se estabelecem com as familias e a
comunidade (Folque, 2012, p. 54; Niza, 2013). O trabalho de projeto de
investigacdo exemplifica todos estes aspetos. Através da tomada de decisoes e
da negociacdo, o grupo entende qual o caminho a seguir (Folque, 2012).
Segundo Katz & Chard (1997), a metodologia de trabalho de projeto beneficia a
co-construcdo do conhecimento, implicando a crianca em processos de
investigacdo, favorecendo todo o processo educativo pois assenta numa
perspetiva construtivista em detrimento da transmissividade (idem). Importa,
por isso, atentar as fases de desenvolvimento do trabalho de projeto,
designadamente, a definicdo do problema, a planificacdo e desenvolvimento
do trabalho, a execucdo, a divulgacdo e avaliacdo, ndo esquecendo que todas
estas se entrecruzam “de forma sistémica, numa espécie de espiral geradora de
conhecimento, dinamismo e descoberta” (Vasconcelos, Rocha, Loureiro,
Castro, Menau, Sousa, Hortas, Ramos, Ferreira, Melo, Rodrigues, Mil-
Homens, Fernandes & Alves, s/d), como se percecionara no capitulo III.

Atendendo a necessidade de se estabelecer um envolvimento cooperativo e
colaborativo entre os diversos intervenientes educativos, com o intuito de
“compreender e conhecer as criangas, as suas necessidades e os seus
interesses” para serem consideradas numa fase posterior, ao se delinear
estratégias e atividades mais adequadas aos grupos, surge o modelo curricular
de Reggio Emilia (Lino, 2013, p.109). Assim, assume-se que a educacao deve
ser partilhada, através da divisao de tarefas e responsabilidades, concluindo-se
que a comunidade e o trabalho colaborativo que com a institui¢do educativa se
estabelece, beneficiam a aprendizagem das criancas (idem). Ademais, o
educador de infincia deve valorizar a crianga como um ser ativo, competente e
criativo, uma vez que ela é protagonista da sua aprendizagem e €
imprescindivel que se apoie e promova o “desenvolvimento das multiplas
linguagens e das multiplas formas de escuta.” (Lino, 2013, p.128).

Além da organizacao do curriculo, o educador de infancia deve dar especial
enfoque a promocao de praticas que proporcionem aprendizagens
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significativas, uma vez que, a apreensao é mais precisa e objetiva a medida que
os novos contetidos se relacionam com os ja existentes, de forma concreta,
adquirem significado para as criancas, a partir da relacio com o seu
conhecimento prévio (Ronca, 1994).

Considerando todos os aspetos abordados, intui-se que a intencionalidade
do educador de infincia é bastante abrangente. Deste modo, deve basear-se
em seis etapas interdependentes: observar para registar o diagnostico e a
anélise das necessidades das criancas, planificar, agir, avaliar, comunicar e
articular (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

Além de contemplar estas etapas, as Orientacdes Curriculares para a
Educacao Pré-Escolar (OCEPE), retinem outras tematicas de interesse
relevante as acoes desenvolvidas neste contexto. Assim, surgem como um
documento orientador que, a par dos modelos referidos anteriormente,
pretendem apoiar os educadores na construcao e gestao curricular da EPE.

Comparativamente as OCEPE de 1997, a reformulacao de 2016 introduziu
algumas mudancas adaptadas ao séc. XXI que preconizam a qualidade da EPE.
Entre as mudancas salienta-se a introducao do mundo tecnologico e utilizacao
das tecnologias e a necessidade de se valorizar processos de continuidade
educativa e transicao entre a EPE e o 1°CEB.

Uma vez que a sociedade atual se caracteriza pelo desenvolvimento
tecnoldgico e pelas criancas estarem expostas “a uma midia e tecnologia
atraentes”, a educacao deve adaptar-se aos novos tempos (Gardner, 2001, p.
176). Alias, testemunha-se que a introdugdo do computador nas salas suscita
mais entusiasmo e interesse sem negligenciar a exploracao e manipulacao de
outros materiais ou a procura de outras atividades (Amante, 2007). Por outro
lado, as tecnologias de informacao e comunicac¢ao (TIC) estimulam a interacao
humana, a afetividade, a criatividade, o desenvolvimento da linguagem, o
pensamento matematico e o conhecimento do mundo, pelo que é uma mais-
valia na aprendizagem (idem). “Melhorar a qualidade da educacao passa, entre
muitas outras coisas, por saber tirar proveito dessa tecnologia” beneficiando o
processo de “aprender a aprender” (Amante, 2007, p. 119).

Em stmula, o educador de infancia tem um papel importante no
desenvolvimento das criancas, pelo que deve considerar “dimensoes
emaranhadas no afeto e na intuicdo, no pensamento e na acao, no objetivo (...),
na reflexdo sobre os valores que se veiculam no quotidiano dos individuos”
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(Marta, 2015, p. 126). A par disto, deve atentar a importancia de desenvolver
acoOes educativas que tenham a

observacdo da crianca como base para a planificacio educativa. E que isso
permite (...) programar e agir com base na tensdo criativa entre uma
perspetiva curricular teoricamente sustentada e um conhecimento real dos
interesses, necessidades, competéncia e possibilidades da crianca (Oliveira-

Formosinho, 2007 b), p. 59).

3. PERFIL E PRATICA DOCENTE NO 1° CICLO DO ENSINO
BASICO

O sistema educativo portugués compreende, como j4 referido, a educacao
pré-escolar, a educacao escolar e a educacao extraescolar (LBSE).

Atentando a educacdo escolar, pode especificar-se o ensino basico,
secundario e superior embora o foco, neste caso, seja o0 1°CEB. Deste modo,
torna-se pertinente analisar os seus objetivos prescritos na Lei n.°49/2005, de
30 de agosto, dos quais se salienta a valorizacio de uma formacao
generalizada, equilibrando teoria e pratica, de modo a desenvolver “interesses
e aptidoes” bem como capacidades diversas, intercalando a realizacao
individual com “os valores da solidariedade social” (artigo 7°, alinea a)), sem
descurar o desenvolvimento a nivel fisico e motor, as atividades artisticas e a
aprendizagem de uma lingua estrangeira. Todas as estratégias a adotar devem,
portanto, visar a aquisicao de conhecimentos que sirvam de base para a vida e
proporcionem métodos e instrumentos de trabalho em grupo, favorecendo em
paralelo “a aquisicao de atitudes auténomas, visando a formagao de cidadaos
civicamente responsaveis e democraticamente intervenientes na vida
comunitaria” (artigo 7°, alinea i)). No fundo, pretende-se valorizar a
individualidade de todos os cidadaos em consonancia com os valores
associados a solidariedade social, por forma a prepara-los para intervencoes
uteis e conscientes na sociedade (Ministério da Educacao, 2004).
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Assim, pode definir-se que a educacao escolar ¢ uma das diferentes praticas
sociais mediante as quais se ajuda o ser humano a desenvolver todas as suas
capacidades pessoais, num determinado contexto cultural e social (Alonso,
1996). Embora estes pressupostos sejam comuns a todo o ensino, importa
pormenorizar os quatro primeiros anos, por constituir uma das vertentes
formativas para a qual se pretende habilitacao.

O 1°CEB tem como principal intuito “o desenvolvimento da linguagem oral
e a iniciagdo e progressivo dominio da leitura e da escrita, das nocoes
essenciais da aritmética e do céalculo, do meio fisico e social e das expressoes
plastica, dramatica, musical e motora” (Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto,
artigo 8°, ponto 3, alinea a)). Segundo esta lei, este objetivo deve ser
assegurado, de forma gratuita e obrigatoria, para todas as criancas que
completem seis anos de idade até meados do més inicial do ano letivo e deve
estender-se pelos quatro anos subsequentes.

Como referido, do 1°CEB fazem parte quatro anos de escolaridade que,
segundo a matriz curricular vigente (DL n.° 176/2014, de 12 de dezembro),
associa o primeiro e o segundo ano e o terceiro e o quarto ano. Assim,
estabelecem-se para os dois primeiros anos o minimo de sete horas semanais
para as componentes curriculares de portugués e matematica e o minimo de
trés horas semanais para estudo do meio e 0 mesmo para expressoes artisticas
e fisico-motoras (idem). Importa ressalvar a importancia das expressoes para
o desenvolvimento das criangas, ja que “a pratica das atividades expressivas
contribui declaradamente para a expressio da personalidade, para a
estruturacao do pensamento e para a formagao do carater” (Reis, 2012, p. 1).
Deste modo, “uma verdadeira iniciacao artistica na escola primaria deve
passar necessariamente pela alianca entre a ciéncia e a liberdade, pela uniao
entre a felicidade e a razao” (Porcher, 1973, p. 23).

Relativamente ao apoio ao estudo estabelece-se uma hora e meia semanais
e para a componente curricular de oferta complementar, uma hora, sendo que
estas componentes podem ser complementadas facultativamente por
atividades de enriquecimento curricular (AEC), com carga horaria semanal
entre cinco e sete horas e meia bem como educacao moral e religiosa, a que
corresponde uma hora semanal (DL n.° 176/2014, de 12 de dezembro). Ao
analisar-se a matriz curricular do terceiro e quartos anos de escolaridade,
verifica-se a introducdo da componente curricular de inglés, de carater
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obrigatorio, que se estende ao minimo de duas horas semanais e a diminuicao
da carga horaria de AEC para trés a cinco horas e meia semanais (idem).
Segundo Pires, (2014, p.47), “esta medida surge inserida num “pacote” de
politicas de valorizacdo do 1° ciclo do ensino basico” que abrange o ensino do
inglés e as AEC.

Considerando a descrigao supracitada, torna-se evidente a valorizacao das
componentes curriculares de portugués e matematica em relacao as outras, o
que, no fundo, também se verifica ao se analisar os documentos orientadores
vigentes, ja que se conta com o programa de matemaética (Damido & Festas,
2013) e metas curriculares (Bivar, Grosso, Oliveira, & Timoéteo, 2012) que
contemplam trés dominios, designadamente, nimeros e operagoes, geometria
e medida e organizacdo e tratamento de dados (idem). O mesmo se relaciona
com portugués, uma vez que se conta com o programa e metas curriculares,
entre os dominios de oralidade, leiturae escrita, educacao literaria,
iniciacdo a educacdo literaria e gramatica (Buescu, Morais, Rocha &
Magalhaes, 2015). Relativamente a estudo do meio e expressoes artisticas
fisico-motoras, os programas siao o Unico documento orientador que, embora
ndo tenham sofrido alteracoes, continuam a ser consultados como base da
pratica docente visto serem consultados pelos professores, tal como os
anteriores (DL n.° 176/2014, de 12 de dezembro). O primeiro documento
contempla seis blocos, designadamente, a descoberta de si mesmo, a
descoberta dos outros e das instituicoes, a descoberta do ambiente natural, a
descoberta das inter-relacdes entre espacos, a descoberta dos materiais e
objetos e a descoberta das inter-relagbes entre a natureza e a sociedade; o
segundo contempla expressao e educacao fisico-motora, expressao e educacao
musical, expressao e educacao plastica e expressiao e educacdo dramatica
(Departamento de Educacao, 2001).

Posto isto, urge a necessidade de se apelar a reflexividade do professor de
1°CEB, de modo a que este possa gerir flexivelmente o curriculo e va realmente
ao encontro do objetivo deste ciclo de estudos, estabelecendo articulagoes
entre todas as componentes curriculares, sem descurar umas em relacao a
outras (Formosinho, 2008). Deste modo, a reflexividade surge, uma vez mais,
como uma das capacidades mais importantes na acdo docente pois é
“considerada uma necessidade metodoldgica na investigacdo conduzida no
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ambito de um paradigma qualitativo” (Formosinho, 2008, p. 24), que se
espera ser crescente, ao longo do tempo, na acao desenvolvida pelos docentes.

O termo «curriculo» nao possui uma significacdo tnica, uma vez que
existem vérias definicdes em funcdo das perspetivas adotadas (Ribeiro, 1999).
No entanto, pode ser definido como as consideracoes relativas ao processo de
ensino e atividades educativas planeadas para transmitir conhecimentos,
valores ou atitudes, sendo que elenca as disciplinas a lecionar (o nome ou este
juntamente com os programas e métodos a usar) e o conjunto de atividades
educativas programadas pela escola (Machado & Goncalves, 1991). O nivel
pedagobgico esta diretamente associado a concretizacdo do mesmo, através da
definicdo de estratégias de aprendizagem bem como métodos e recursos
(idem). Embora se verifique uma relacdo disforme e distanciada entre o
curriculo oficial e o curriculo que é concretizado na sala de aula, os docentes
nao deixam de ser um dos elementos chave na concecdo e implementacao do
mesmo, na medida em que “inseridos no seu contexto profissional e
capitalizando a sua experiéncia, modelam o curriculo que poe em pratica, em
relacdo ao qual sentem graus de liberdade muito variaveis” (Ferreira, 2010, p.
49).

Comprovando esta pratica, o Perfil Especifico de Desempenho Profissional
do Professor do 1° Ciclo (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto) atribui ao docente
do 1°CEB a funciao de desenvolver o curriculo promovendo uma escola
inclusiva através dos conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam
e mobilizando competéncias que promovam a aprendizagem das criancas.

Uma vez que neste ciclo de estudos se preconiza a existéncia de um
professor tinico, dado que o ensino é de carater globalizante, é importante que
esta liberdade e reflexividade se associem criticamente ao curriculo e a matriz
curricular que se encontra em vigor, por forma a tentar suavizar a discrepancia
existente em relacdo a carga horaria proposta para cada componente
curricular (Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto).

Desta forma, a titulo préprio considera-se a articulagao curricular uma boa
estratégia de acdo, ja que possibilita estabelecer relacoes entre as diversas
componentes curriculares, sem que sejam compartimentadas, o que
promovera maior compreensao da realidade, uma vez que se criam diferentes
perspetivas de leitura sobre a mesma situacao, apoiando uma formacao mais
holistica da crianca, assim como o primeiro ponto propde (Leite, 2012; Morin,
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2007). Cré-se que a articulacdo curricular ao permitir associar véarias
componentes do curriculo sobre a mesma realidade, consente diminuir a
discrepancia horaria existente entre as mesmas, ao mesmo tempo que acarreta
intmeras vantagens na aprendizagem.

Neste sentido, o professor do 1°CEB tem a seu cargo a responsabilidade de
exercer uma pratica interdisciplinar no quotidiano escolar, adotando uma
atitude ativa perante o ensino, fazendo pesquisas sobre as mais variadas areas
e, fundamentalmente, relacionando tudo o que apreende para,
posteriormente, ser capaz de partilhar com as criancas e explorarem todos
estes pontos, em conjunto (Fonseca, 2003). Perante esta atitude do
profissional de Educacao, depreende-se que este consiga proporcionar em sala
de aula um ensino articulado, que resulte na fusdo dos contetidos e das
metodologias das diferentes disciplinas, propondo-se a explorar
conjuntamente os varios temas (idem).

Considerando mais pormenorizadamente os efeitos da articulacao
curricular na aprendizagem pessoal, o periodo de desenvolvimento da PES
permitiu tomar consciéncia do real papel do professor como mediador da
integracdo de saberes, pois este deve procurar relacionar o conhecimento entre
todas as areas, numa perspetiva global e integrada permitindo que as criancas
integrem e relacionem os novos conhecimentos de forma gradual e
sucessivamente mais significativa (Alonso, 1998). Além disto, recorreu-se,
sempre que possivel, & determinacdo de um tema geral que interligasse as
varias componentes curriculares e, especificamente, os conteudos que se tinha
como objetivo atingir. Pensa-se que esta articulacio favorece mais
acessibilidade e significacdo ao curriculo, ajudando as criancas “a expandir e
aprofundar a compreensao de si proprios e do seu mundo” (Beane, 2013, p.
94). Assim, percecionou-se que, “a accao do professor desenvolve-se num
quadro extremamente complexo e abrangente” (Morgado, 1999, p. 16) e esta
dependente da constante reflexao (idem).

Concomitantemente, o sucesso dos processos educativos também depende
da qualidade da relacao pedagodgica, relacionando-se “com as actividades de
suporte a esses processos, pelo que as opcoes estabelecidas no que respeita as
actividades de aprendizagem contaminarao os resultados atingidos” (Cortesao
& Malafaia, 1993; Morgado, 1999, p. 24). E, portanto, necessario que os
professores valorizem as capacidades intelectuais de cada crianca e as suas
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intervencoes, mostrando-lhe que acredita no seu sucesso (Cortesio &
Malafaia, 1993). Em consonancia, como ja elucidado no primeiro ponto deste
capitulo, torna-se estritamente necessario atentar a centralidade da crianca em
todo este processo, criando oportunidades em que o dialogo seja uma forma de
expressao e, portanto, as praticas educativas favorecam a eficacia
comunicativa entre os intervenientes educativos (Liao, 2015 cit. por Ribeiro,
2016).

Atualmente, considera-se a utilizacdo das TIC uma boa estratégia de
comunicacao por “formar o julgamento, o senso critico, o pensamento
hipotético e dedutivo, as faculdades de observacio e de pesquisa, a
imaginacao, a capacidade de memorizar e classificar, a leitura e a analise de
textos e de imagens” ao mesmo tempo que motiva as criancas, assim como se
apresentard no terceiro capitulo (Perrenoud, 2000, p. 128). Dado que a
motivagdo e o envolvimento s3o estritamente necessarios para a
aprendizagem, é necessario que os professores incluam as TIC nas suas
praticas educativas por forma a proporcionar aprendizagens “ricas, complexas,
diversificadas”, lutando “contra o fracasso escolar e a exclusao social”
(Perrenoud, 2000, p. 139). Efetivamente, exemplifica-se esta ideia ao se
atentar a associacao das TIC ao uso do manual escolar. Apesar deste dltimo se
cingir, na maioria das vezes, “ao trabalho individual de escrita”, nao se descura
a sua importancia no processo educativo (Tormenta, 1996, p. 51). No entanto,
cabe ao professor torni-lo mais atrativo contrariando a perspetiva
transmissiva de conhecimentos, sendo possivel fazé-lo recorrendo as TIC,
proporcionando “integrar os conhecimentos (...) no dia-a-dia” (Tormenta,
1996; Gérard & Roegiers, 1998, p. 15).

Em stmula, cré-se que todos os aspetos supracitados valorizam as
“diferencas, potencialmente geradoras de igualdade nas oportunidades de
sucesso educativo” (Morgado, 1999, p. 17).
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4. TRANSICAO EDUCATIVA ENTRE A EDUCACAO PRE-ESCOLAR
E O PRIMEIRO CICLO DO ENSINO BASICO

A frequéncia da educacao pré-escolar tras vantagens no desenvolvimento
das criancas, uma vez que se tem revelado “um contexto formal (...)
indispensavel para proporcionar as criancas vivéncias alargadas, relevantes e
adequadas que contribuam para a sua preparacdo para a vida” (Formosinho,
2016, p.88) na sociedade (idem).

A transicao educativa vertical pressupde a passagem “para uma nova etapa”
(Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 97), neste caso para o 1°CEB,
“mudanca comum a todos os sistemas educativos do mundo” (Silva, Marques,
Mata, & Rosa, 2016; Monge & Formosinho, 2016, p. 132).

Esta transicao ecologica acarreta inimeras mudancas pelo que se considera
essencial dar especial atencao a esta fase, uma vez que o modo como a crianga
vive as primeiras transicoes (do ambiente familiar para a creche e/ou para o
jardim de infancia e deste para o 1.° ciclo) podem influenciar a sua atitude
perante futuras transicoes (idem). Desta forma, para que estas transicoes
sejam benéficas devem ter em conta o desenvolvimento educativo das
criancas, “sendo indispensdvel um equilibrio entre as mudancas
inevitavelmente introduzidas e a continuidade das aprendizagens, de modo a
que a nova etapa se construa a partir do que a crianca sabe e é capaz de fazer.”
(Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 97).

Tendo em conta que esta é uma etapa importante do processo educativo,
impera atenuar sentimentos de ansiedade e inquietacao, tanto por parte das
criancas como por parte das familias (idem). Assim, importa

dar uma especial atencdo a crianca nesses momentos, transmitindo-lhe uma
visdo positiva dessa passagem, como uma oportunidade de crescer, de realizar
novas aprendizagens, de conhecer outras pessoas e contextos, de iniciar um
novo ciclo, de forma a sentir confianca nas suas capacidades para dar resposta

aos desafios que se lhe colocam. (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 97).

Perante estes sentimentos, torna-se pertinente refletir sobre aspetos que
poderao auxiliar e facultar esta transicao, de modo a proporcionar seguranca e
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melhorar a qualidade educativa da mesma (Serra, 2004). Dada a fase de
desenvolvimento em que as criancas se encontram, é necessario atentar os
sentimentos das criancas, que se adivinham ser de saudade em relacdo aos
espacos e aos objetos e as atividades (Monge & Formosinho, 2016).

As criancas devem ter consciéncia das diferencas metodologicas entre os
dois niveis de educacdo por forma a interiorizar e facilitar a sua transicao
(Serra, 2004). “De facto, ao passar ao papel de aluno, [a crianca] é confrontada
com um curriculo formal com objetivos de aprendizagem prévios,
independentes do seu desejo de descoberta ou curiosidade de saber ou da sua
histéria de vida” (Ferreira & Santos, 2000, p. 17), embora estes aspetos
estejam dependentes dos pressupostos em que o docente do 1°CEB acredita.

Efetivamente, antes da verdadeira transicdo, torna-se pertinente
estabelecer uma articulacao curricular entre a EPE e o 1°CEB, “em funcao dos
diferentes periodos de vida que as criancas atravessam, o que implica uma
postura docente que conduza a um planeamento conjunto de actividades
integradas” (Serra, 2004, p. 78). Com efeito, enaltecem-se as acoes em volta
desta transicdo educativa por ser necessirio organizar-se um “trabalho
conjunto” entre os docentes e a familia, evidencindo um “processo sequencial
do desenvolvimento da crianca e do profissional” (Marta, 2015, p. 327).

Segundo Serra (2004, p.78), quanto mais conhecimento os docentes
detiverem acerca das particularidades e semelhancas entre a EPE e o 1°CEB,
“mais se enriquece o universo pedagogico dos professores e educadores” e,
consequentemente, melhores serdo as aprendizagens das criancas. Em
consonancia, impera o estabelecimento de atividades que se adequem a cada
crianca, ou seja, ao nivel de desenvolvimento em que se encontram,
proporcionando “experiéncias e oportunidades de aprendizagem que
permitam a crianca desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a sua
autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo, criando condicoes
favoraveis para que tenha sucesso na etapa seguinte” (Silva, Marques, Mata, &
Rosa, 2016, p. 97).

A transicdo para a escolaridade obrigatoria pressupoe o acordo de
procedimentos transitérios entre a equipa educativa da EPE e a equipa
educativa do 1°CEB, através da comunicacao e debate entre os profissionais
entre ambos os niveis educativos (idem).

24



As OCEPE definem alguns dos topicos orientadores que a poderao
favorecer, nomeadamente a anélise e reflexao acerca das areas curriculares de
cada nivel bem como a comunicacao de informacGes acerca do processo
individual de desenvolvimento de cada crianca. Na mesma linha de acgao, é
estritamente pertinente envolver as criancas neste processo, uma vez que Sao o
centro e a razao de ser do mesmo, através de conversas acerca do tema, através
da visita e conhecimento da escola que vao frequentar e, se possivel através do
contacto direto com a sala e o docente com quem continuardo as
aprendizagens, nunca descurando a importancia do apoio dos familiares, fator
igualmente preponderante para que este processo decorra de forma saudavel
cognitiva e emocionalmente (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

Estabelecendo comparagoes entre as areas de conteddo das OCEPE e a
matriz do 1°CEB, verifica-se que este altimo propoe ser uma continuacao da
EPE, embora de forma mais aprofundada, além de se poder estabelecer
algumas correspondéncias entre areas de conteido da EPE e os blocos
programaticos do 1°CEB, tal como consta no quadro um (Serra, 2004).

Quadro 1- comparacdao entre as adreas de conteudo das OCEPE e da Matriz do 1°CEB -
adaptacdo de Serra, (2004, p.84)

Orientag6es Curriculares para a Educacao Pré- Matriz do 1° Ciclo do Ensino Bésico: areas de
Escolar: areas e dominios de contetido aprendizagens ou blocos

Area de Formacio Pessoal e Social Educagéo para a Cidadania (Oferta Complementar)
Area de Expressio e Comunicacio: -Expressoes Artisticas Fisico-Motoras:

-Dominio da Educacéo Fisica - Expressao e Educacio Fisico-Motora

-Dominio da Educacéo Artistica:

-Misica - Expressao e Educacdo Musical
-Jogo Dramatico/Teatro - Expressao e Educacdo Dramética
-Artes Visuais -Expressdo e Educagdo Plastica

-Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita: | Portugués:
-Linguagem oral e escrita

-Dominio da oralidade, da leitura e escrita

-Dominio da Matemética Matematica

Conhecimento do Mundo Estudo do Meio
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Em consonancia, ambos se sustentam numa “concepc¢ao de crianca que tem
por referéncia um conjunto de teorias psicopedagogicas da aprendizagem”,
subjacentes a “uma perspectiva construtivista do saber, apelando a um ensino
individualizado, em que cada um tem direito a diferenca” (Serra, 2004, p. 80);
Assim, permite a articulacdo entre as diferentes areas do saber, tornando a
aprendizagem geral e integrada, tendo a crianga em primeiro plano (idem).

Enfatiza-se, portanto a importancia de se atentar os estados emocionais das
criancas nesta transicao, por serem indicadores dos seus sentimentos e por se
defender que as emocgdes sdo bastante importantes no seu desenvolvimento,
tal como referido no ponto um. Neste sentido, Educadores e familiares devem
operar em unissono para facilitar esta transicao pois “a articulacao entre as
varias etapas do percurso educativo implica uma sequencialidade progressiva,
conferindo a cada etapa a funcdo de completar, aprofundar e alargar a etapa
anterior, numa perspectiva de continuidade e unidade global de
educacao/ensino” (Circular 17/DSDC/DEPEP/2007 de 10 de outubro, pto 5).

Deste modo, tendo em consideracdao os topicos abordados, promoveu-se
durante o periodo de PES em contexto de EPE, algumas atividades conjuntas
com o 1°CEB, com o intuito de se aproximar ambos os niveis educativos e
favorecer, posteriormente, esta transicdo educativa para as criancas da EPE,
assim como se refletira no capitulo III, ponto um.
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CAPITULO II-CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“A gestdo dos espagos disponiveis deve contribuir para a qualidade
global do ambiente de aprendizagem. (...) a identificacdo objectiva
de necessidades e recursos disponiveis facilitard a regulacdo dos
procedimentos e a introducio de ajustamentos quando se revele

necessario (...)” (Morgado, 1999, p. 58).

A pratica docente assenta em varios aspetos que se revelam essenciais no
desenvolvimento das criancas. Um dos aspetos determinantes passa por
observar e caracterizar o contexto educativo, uma vez que, tal como defende a
teoria sistémica e ecoldgica de Bronfenbrenner, o meio representa um dos
fatores que mais influenciam este desenvolvimento (Portugal, 1992).

Para se identificar e compreender as caracteristicas do contexto educativo,
estruturou-se uma grelha de observacdo (anexo 3), por se considerar um
instrumento essencial para todo o processo educativa. Entre as dimensodes
delineadas elenca-se a observacao do espago da instituicdo, dos recursos e dos
materiais das salas em que se desenvolveram as a¢des no ambito da PES, da
organizacao do tempo, dos recursos, das caracteristicas do grupo da EPE e da
turma do 1°CEB bem como das interacoes pedagogicas. Importa ainda
referenciar que as observacoes foram recolhidas direta e indiretamente.

As acgoes dos docentes também contribuiram para o desenvolvimento
holistico da crianca, provando que todas as intervencoes devem estabelecer
uma relacdo equilibrada entre a teoria e a pratica, induzindo reflexdes sobre as
acoes, com vista melhoria de todo o processo educativo, promovendo uma
educacao de qualidade (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008).

Assim, neste capitulo apresenta-se a caracterizacao do contexto educativo,
atentando o espaco fisico e outras particularidades como as dinamicas e os
elementos a ele associados, tanto para a EPE como para o 1°CEB. Por fim,
expoe-se a metodologia de I-A, comum a todo o percurso desenvolvido no
ambito da PES e que, em conformidade com o que foi apresentado no capitulo
I, permitira compreender as decisoes apresentadas e refletidas no capitulo III.
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1. CARACTERIZACAO DO CENTRO DE ESTAGIO

O contexto educativo é uma instituicdo com funcoes sociais, de ensino e de
aprendizagem que pode ser considerado uma organizacio “complexa - porque
nela coexistem objetivos, finalidades, tecnologia, interesses e perspetivas
diferenciadas” -, e, simultaneamente, especifica - porque “é distinta das
demais organizacoes, em virtude de ser construida por uma multiplicidade de
atores com formacao, percursos e perspetivas diferentes e de ter funcoes e
finalidades proprias, o que torna singulares os processos e os produtos”
(Cabral, 2012, p. 14). Deste modo, torna-se pertinente caracteriza-lo de forma
mais pormenorizada, considerando os multiplos aspetos que abarca.

O centro de estigio em que se desenvolveu a PES na EPE e no 1°CEB situa-
se na area metropolitana do Porto, tendo como preocupacio o
desenvolvimento social, econémico e a realizacdo humana e cultural dos seus
habitantes. Neste sentido, a Camara Municipal da area, considera a educacao
preponderante para se alcancar os objetivos elencados, uma vez que a elege
como umas das principais areas de intervencao, ressalvando a necessidade de
se promover a colaboracao entre a comunidade educativa (DSM).

O meio, sendo “uma dimensao formativa e educativa que, (...) participa na
formacdo atempada dos cidaddos” (Paiva, 2009, p. 74), visa proporcionar
estratégias que melhorem a qualidade da educacao. Assim, o agrupamento
propoe o Projeto Educativo que, segundo o DL n.° 137/2012, de 2 de julho,
pretende nortear os valores, principios, metas e estratégias a ser cumpridas
pelo agrupamento de escolas. Embora o altimo vigorasse entre 2012 e 2015,
promovia aprendizagens significativas ao transformar a “Escola num lugar de
verdadeira inclusdo e aprendizagem” (PE, p.12), tornando o agrupamento, um
espaco de qualidade e formacao (idem). Estes objetivos remetem para anos
transatos, mas aplicaram-se no ano letivo corrente.

O centro escolar contava com dois portdes de entrada e a instituicao
dividia-se em trés edificios centrais, possuindo um espaco exterior (recreio)
contiguo a instituicdo, partilhado pelos dois niveis educativos.

As pavimentacdes do espaco exterior dividiam-se entre areas térreas, de
cimento e de borracha. Havia um campo de futebol e basquetebol, que era
ocupado para as aulas de educacao fisica e, nos intervalos, pelos alunos do

28



1°CEB. Além deste espaco, existia uma area dedicada aos jogos tradicionais e o
restante espaco destinava-se a atividades livres. Ao longo do recinto também
havia espacos verdes e outros destinados a atividades mais calmas.

Relativamente aos trés edificios da instituicdo, um deles ainda fazia parte
da estrutura antiga da escola. Neste edificio existiam dez espacos,
nomeadamente, quatro salas de aula do 1°CEB, duas casas de banho, uma area
reservada ao atendimento aos pais, um polivalente com alguns livros, jogos,
mesas e materiais de desperdicio reutilizaveis em algumas atividades, onde
decorriam as Atividades de Acompanhamento e Apoio a Familia (AAAF) bem
como uma pequena sala de apoio e uma reprografia. O edificio central estava
reservado a cantina, sendo constituido por uma casa de banho, uma dispensa,
uma sala de apoio a cozinha, a cozinha e um refeitorio, insuficiente para todas
as criangas do centro escolar. Para dar resposta a todas as criancas que l&
almocavam, organizavam-se trés grupos distintos (12h - 12:30h; 12:30h - 13h;
13h - 13:30h); o centro escolar encontrava-se aberto das 7:30h as 19h.

Por fim, o ultimo edificio dividia-se em trés salas de EPE, uma sala de
professores, quatro salas de 1°CEB, trés casas de banho uma sala de arrumos
de apoio as salas de EPE e uma sala de arrumos de apoio a Educacao Fisica.

Os espacos mais frequentados pelas criancas eram as salas e o recreio,
sendo estes espacos bem cuidados no que diz respeito a sua conservacao e
limpeza. Além disto, eram espacos facilitadores do bem-estar das criancas por
oferecerem seguranca e serem pensados, organizados e decorados tendo os
seus interesses em conta. No entanto, importa referir a inexisténcia de uma
biblioteca escolar mesmo existindo crian¢as com gosto pela leitura.

Por fim, torna-se pertinente referir os recursos humanos associados a
instituicdo, uma vez que a equipa educativa permitiu a troca de informacoes
sobre as criangas, que auxiliaram a previsao de estratégias e a avaliacao,
favorecendo o processo de ensino e de aprendizagem (Hohmann & Weikart,
2007). Deste modo, o centro escolar contava com trés educadoras, oito
professoras de 1°CEB, uma coordenadora, trés professores de inglés (3° e 4° a
nos), uma professora de introducao a informatica e os professores das AEC.
Para o bom funcionamento da escola contribuem também cinco assistentes
operacionais do 1°CEB, trés auxiliares da Camara que apoiam a EPE e duas
animadoras socioculturais que com ambos os niveis, nos momentos de AAAF.
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A equipa educativa descrita apoiava as criancas do 1°CEB (198 agrupadas;
oito turmas) e as criancas da EPE (770 criancas; trés grupos).

O clima relacional vivido no centro escolar, as interagdoes notaram-se
benéficas, pois verificaram-se preocupacdes comuns sobre a exploracdo de
atividades sobre aspetos sociais e civicos, de modo a promover a cidadania.

Embora existisse uma hierarquia na instituicdo, nao existia diferenciagao
entre estatutos; a coordenadora compreendia as necessidades dos colegas e
prontificava-se a resolver todos os acontecimentos que iam surgindo.
Relativamente a sua colaborac¢ao na planificacao de atividades, s6 acontecia se
fossem comuns a toda a comunidade escolar. Na mesma linha de acao, a
coordenadora participava nas atividades comuns a toda a instituicao, além de
acompanhar a planificacdo supracitada. Relativamente a avaliacdo das
atividades, nao se verificou no periodo de PES, embora se tenha assistido a
reunides com o intuito de melhorar aspetos da instituicao.

As interacoes entre a coordenadora e as criancas da instituicao verificaram-
se no apoio escolar a algumas delas e nas interagdes que estabelecia quando
era mediadora de conflitos, denotando-se benéficas e cordiais.

A relacdo entre os funciondrios e as criangas era de respeito e de empatia. O
contacto era mais estabelecido no exterior e notava-se cumplicidade entre
ambos pois os auxiliares tentavam promover as capacidades das criancas,
essencialmente a nivel de autonomia na resolucao de pequenos conflitos.

Terminada a contextualizacdo e caracterizagdo do contexto educativo, a
nivel geral, torna-se pertinente atentar as especificidades da EPE e do 1°CEB.

2. ORGANIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO EM EDUCACAO
PRE-ESCOLAR

A educacdo de infancia é um contexto de socializagdo em que muitas
aprendizagens decorrem de vivéncias relacionadas com o alargamento do meio
familiar de cada crianca. O grupo proporciona o contexto imediato de
interacao e da relacao entre adultos e criancas, constituindo a base do processo
educativo (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).
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Dado que existem fatores diversos que influenciam o modo de
funcionamento de cada grupo, foi necessario observar cada crianca (Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016). Deste modo, o grupo caracterizava-se por ser
heter6geno considerando a faixa etaria, o género, a nacionalidade e a etnia.

O grupo era constituido por 25 criancas, 10 do sexo masculino e 15 do sexo
feminino, com idades compreendidas entre os cinco e seis anos. No entanto,
uma das criangas vivia no estrangeiro, pelo que a sua presenca no grupo foi
pontual. Relativamente as nacionalidades e etnias existentes no grupo, havia
uma menina venezuelana, sendo as restantes portuguesas e o grupo contava,
ainda, com a presenca de uma menina de etnia cigana.

Foi notéria a presenca de criancas em diferentes momentos de
desenvolvimento, tanto ao nivel de comportamentos sociais e afetivos como ao
nivel do desenvolvimento de atividades e/ou realizacdo de tarefas propostas.
No que concerne a comportamentos sociais e afetivos, observou-se que
algumas criancas tinham alguma dificuldade ao nivel da cooperacdo com os
colegas, ao nivel da autoconfianca, da concentracdo e do respeito por
identidades culturais distintas das deles. Ao nivel do desenvolvimento de
tarefas, foi possivel observar dificuldades na lateralidade, na comunicagio
oral, na identificacdo e diferenciacdo de formas geométricas e de cores, na
precisdo, no contorno bem como diferentes niveis de desenvolvimento
relativamente ao equilibrio, a manipulacio de alguns objetos e em capacidades
matematicas simples como a resolucio de problemas do quotidiano.

No entanto, deve referir-se que mesmo perante situacoes em que a
cooperacao era deficitaria, notava-se que as criangas se esforcavam para que o
clima fosse de partilha e envolvimento entre todos os elementos do grupo.

Nao existiam criancas com Necessidades Educativas Especiais (NEE)
embora uma delas tenha sido referenciada por ter bastante dificuldade na
maioria dos temas supracitados, especialmente, na identificacio e
diferenciacdo das cores, na interpretacdo de pequenos enunciados do
quotidiano, na comunicacao oral, na resolucao de problemas matemaéticos,
entre outros. Considerando dificuldades de outras criancgas, importa referir
uma crianca com seis anos que nao articulava corretamente as palavras, sendo
acompanhada por uma terapeuta da fala. Ao nivel alimentar, havia uma
crianca que tinha uma restricao limitada mas a cooperacao que se estabeleceu
entre casa — jardim de infancia e vice-versa, permitiu que a crianca se sentisse
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mais incluida no grupo e fosse capaz de lidar com situacdes que surgissem,
como por exemplo, os aniversarios de outras criangas.

O dia de atividades ocorria entre as gh e as 15:30h e verificava-se neste
periodo de tempo, diversos momentos e diferentes tipos de interacoes.

Tal como referido no primeiro capitulo, a interacao adulto-crianca tem
como objetivo primordial criar situagdoes que desafiem o pensamento das
criancas (Hohmann & Weikart, 1995). As criancas da sala tinham diferentes
momentos de interacao ao longo do dia, que se verificaram benéficas no seu
desenvolvimento. A nivel pessoal quando a educadora respeitava o ritmo de
cada crianca e a vontade de estar sozinha. A nivel social e civico, pelas
interacoes com os colegas e com diferentes adultos que promoviam a
adequacao de comportamentos e discursos, facilitando a convivéncia.

Ao longo do dia, normalmente havia espaco para atividades em grande
grupo, em pequeno grupo e de trabalho auténomo.

Uma vez que a autonomia da crianca é essencial ao longo da vida, as
questoes, duvidas, receios e opinides das criancas eram sempre equacionadas,
como exemplifica 0 momento em que se decidiu alterar a sala. As criancas
consideraram que a area das ciéncias nao detinha espaco suficiente e, ouvindo
todos os intervenientes, chegou-se a possiveis solugoes para se reorganizar a
sala. Numa fase posterior, as criancas colaboraram nessa reorganizacao e, de
seguida, avaliaram o resultado obtido. Cré-se que desta forma, as criancas tém
oportunidade de escolher e decidir e que esta participacdo beneficia a
aprendizagem, pois a crianca age e interage no espago que contém objetos
proprios, e através disso, consegue chegar a compreensao do mundo, aos seus
interesses pessoais, as suas perguntas, as suas intencoes e aos seus planos que
a levam a exploracao e experimentacao (Hohmann & Weikart, 1995).

Uma outra forma de promover a autonomia prende-se com o facto de cada
crianca arrumar os materiais que usou, uma vez que, ao frequentarem
diariamente as areas de jogo, se criavam oportunidades para que as criancas
pudessem realizar e inventar novas regras, formas e experiéncias.

Através da observacao direta foi também possivel verificar que as criancas
se sentiam valorizadas e respeitadas pela educadora pelo facto de se
expressarem livremente e a educadora valorizar o que diziam, promovendo a
autoconfianca e a confianca entre o grupo. No entanto, com alguns elementos
do grupo, foi necessario desenvolver a autoconfianga, uma vez que, em
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momentos de trabalho auténomo, perguntavam sempre se o que faziam estava
correto. Outra caracteristica observada ao nivel da autonomia foi o incentivo
que a educadora dava no sentido de tentarem sempre e nunca desistirem.

Considerando o afeto e as emocgdes como centrais no desenvolvimento
humano, a educadora e a assistente operacional reconheciam os estados
emocionais da crianca e davam resposta aos mesmos, indo ao encontro das
suas necessidades.

A estimulacdo de cada crianga acontecia recorrendo ao incentivo através de
situacOes em que as criancas pensavam e trocavam opinioes entre elas, vendo
que havia situacoes/opinioes diferentes. As criancas tinham um papel ativo na
construcdo da aprendizagem, no realizar das atividades propostas pela
educadora e nas questoes que faziam, mostrando interesse.

A comunicagdo e a concentracdo também eram promovidas, através de
atividades de relaxamento diarias, apés o almoco. Este momento diario foi
inspirado em técnicas de mindfulness que pretendiam desenvolver a atencao.
Acredita-se que esta atividade, a longo prazo, favorecera mudancas de estado
de espirito e nos niveis de felicidade e bem-estar bem como melhorias na
memoria e na criatividade (Williams & Penman, 2016).

Para além das interacoes, também a organizacao do tempo, do espaco e dos
materiais tiveram um papel fundamental na aprendizagem e no
desenvolvimento das criancas.

Tal como ja se referiu, o dia no jardim de infancia iniciava-se pelas gh e
terminava pelas 15:30h. A rotina diaria estabelecia o lanche entre as 10:30h e
as 11h e o almoco entre as 12h e as 13:30h. Estas rotinas foram definidas no
inicio do ano para facilitar a organizacdo do contexto e, também, para
responder as necessidades fisioldgicas das criancas. A relacdo que se
estabelecia nestes periodos de pausa nao divergiu dos momentos na sala, em
termos relacionais, uma vez que as criancas brincavam umas com as outras,
resolvendo entre elas ou, pontualmente, com a ajuda de um adulto, pequenos
conflitos que pudessem surgir. Na cantina, verificava-se uma socializagao
diferente, ja que as criancas se incentivavam a almocar rapidamente.

Relativamente ao periodo entre as 9h e as 10:30h destinava-se ao
acolhimento, registo das presencas, registo do tempo diario, marcacao do dia
do més no calendério e a atividades orientadas. O tempo cedido para cada
atividade dependia dos objetivos e estratégias utilizadas. De modo geral, eram
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respeitados os ritmos individuais e necessidades de cada crianga (por exemplo
se nao acabassem uma tarefa tinham oportunidade de a retomar noutra altura)
e acontecia varias vezes a crianca planear com o adulto aquilo que ia fazer,
selecionando os materiais necessarios e partilhando o seu trabalho tanto com a
educadora - refletindo com esta sobre o mesmo - como com os colegas.

Um outro aspeto sobre o qual importa refletir relaciona-se com a
organizacao da sala de atividades. Tal como se referiu, foi sendo alterada ao
longo do tempo com a colaborac¢ao das criancas.

Segundo Hohmann & Weikart, 1995, uma sala de atividades deve estar
estruturada em areas de interesse identificaveis e flexiveis para que a crianca
possa usa-las de varias formas, descobrindo distintas alternativas de as usar e
jogar com elas. A sala encontrava-se organizada em nove areas de interesse
distintas, nomeadamente, a 4rea do faz de conta, a 4rea das ciéncias, a area da
pintura, a area da plasticina, a 4rea dos jogos, a area das construcoes, a area da
escrita, a area da informatica e a biblioteca. Estes espacos encorajavam os
diferentes tipos de atividades, permitindo a crianca fazer escolhas e tomar
decisdes sobre a mesma pois conseguia identificar que os espacos eram
distintos e que em cada um deles se realizavam diferentes atividades, tendo em
atencdo o nimero de pessoas que negociaram para cada uma delas.

A area do faz de conta retratava uma zona de cozinha equipada com um
fogdo, uma mesa, bancos, pratos, miniaturas de alimentos e de detergentes,
moveis de arrumacio, maquina de lavar roupa, frigorifico bem como alguns
alimentos de plastico e uma zona de quarto, equipada com uma cama, varios
bonecos e um roupeiro com roupa, cal¢cado e acessoérios bem como uma mesa
de cabeceira. Nesta area era promovido o jogo simbélico, permitindo a crianca
tomar consciéncia da realidade e criar experiéncias, potencializando a
interpretacao de diversos papéis.

Outra das areas destinava-se a biblioteca, essencial na sala pois permitiu
que a crianca sonhasse, imaginasse e iniciasse o gosto pela leitura e pela
escrita, fundamental para as aprendizagens ao longo da vida. Esta area detinha
bastante luminosidade e dispunha de uma estante com vérios livros, alguns
deles do Plano Nacional de Leitura e dois puffs destinados a leitura, tornando-
a, assim, mais agradavel e confortavel para ver, ler e manusear os livros. No

mesmo ambito, a area da escrita permitia que as criancas pudessem fazer os
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seus registos, de forma livre e os pudessem guardar na sua bolsa individual ou
colocar nas paredes que serviam de expositores.

Quanto ao jogo, este assume uma importancia especial, ja4 que ao jogar as
criancas crescem e desenvolvem o espirito critico e a imaginagdo. Assim,
através do jogo, as criancas “poe em acao as possibilidades que dimanam da
estrutura peculiar, realiza as potencialidades virtuais que afloram
sucessivamente a superficie de seu ser, assimila-as e desenvolve-as, une-as e
complica-as, coordena o seu ser e da-lhe vigor” (Chateau, 1961, p. 7). A area
dos jogos de mesa permitiu que as criancas explorassem, manipulassem e
brincassem com diferentes tipos de objetos. Nesta area encontravam-se jogos
de encaixe, jogos de enfiamentos, puzzles, jogos das cores e dominds. Na
mesma linha de pensamento, a area das construcées também promovia
aprendizagens significativas.

A sala era também constituida pela area da plasticina, em que a crianca
podia criar e expressar-se livremente e pela area da pintura, em que tinha ao
seu dispor tintas diversas, pincéis e um cavalete, que poderiam ser usados para
se expressar e desenvolver a criatividade e o sentido de estética.

A area das ciéncias foi a que mais sofreu alteracoes ao longo do ano pelo
facto de as criancas a terem considerado insuficiente em termos de espaco.
Nesta area as criancas podiam explorar materiais de desperdicio, materiais
cientificos como lupas, imans, uma estufa com sementeiras, um corpo humano
com Orgaos maleaveis e uma balanca.

Por fim, a 4rea da informatica disponibilizava um computador que as
criancas usavam maioritariamente para jogar ou pintar.

Nao se verificaram areas pouco dinamizadas uma vez que todas sao
procuradas. Acrescente-se que foi possivel observar que a escolha das mesmas
se relacionava com o gosto de cada crianca e que algumas preferiam a mesma
area repetidamente embora fossem incentivadas a variar.

Relativamente aos materiais que existiam na sala (anexo 4), encontravam-
se organizados mediante as areas de jogo pois organizar o espaco sem 0s
materiais de aprendizagem, nao proporciona um ir efetivo ao encontro da
crianca e nao permite que se lhe lance os desafios educacionais que o curriculo
preconiza. Assim, é essencial que os materiais sejam interessantes para as
criancas, mutaveis, acessiveis, diversos, organizados e guardados de forma
visivel (Hohmann & Weikart, 1995).
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Atentando os materiais das respetivas areas de interesse pode-se descreve-
los como diversificados, seguros e adequados ao conceito da 4rea em questao,
pois permitiram diferentes experiéncias, estimulando a crianca a varios niveis.
Os recursos existentes eram suficientes para apoiarem as necessidades e
experiéncias diarias (considerando o nimero méaximo de criancas em cada
area de jogo, negociado no inicio do ano por elas). Além disso, todos os
materiais podiam ser utilizados livremente pelas criancas de forma auténoma,
sendo possivel a sua transformacdo. Os materiais eram organizados nas
diversas estantes/ armérios que existiam em cada 4rea de jogo: os materiais
mais pesados estavam na base, de forma a facilitar o seu uso e os mais leves no
topo. Para os materiais pessoais, existia um moével designado para a colocacao
das capas e das latas com os materiais de escrita de cada crianca.

Quanto a participacdo das criancas nesta organizacdo, elas tinham
interiorizado que podiam escolher e usar os materiais responsabilizando-se
pela arrumacgdo nos locais pré-estabelecidos, promovendo assim ciclos de
escolha-uso-arrumacao (Hohmann & Weikart, 1995).

Perante esta descricao baseada na observacao e nas vivéncias diarias, cré-se
que este contexto educativo foi um ambiente facilitador do desenvolvimento e
da aprendizagem de cada crianca (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

3. ORGANIZACAO E CARACTERIZACAO DO AMBIENTE
EDUCATIVO DA SALA DE AULA E DA TURMA

Atentando a sala do 1°CEB, verificou-se a existéncia de armérios de
arrumacdo e as mesas e cadeiras estavam dispostas por filas: duas
encontravam-se na parte central, na horizontal e outra, mais exterior, em
forma de L invertido.

Esta tipologia espacial permitiu que as criancas estivessem préximas umas
das outras favorecendo a ajuda e a partilha mttua e proximas da professora
embora os lugares nao estivessem definidos. Assim, reorganizava-se a sala
sempre que se considerasse necessario, por forma a apoiar o desenvolvimento

da crianca.
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E necessario referir que, apesar de a sala ndo ser muito espacosa, era
adequada para o nuimero de criancas. Era uma sala bastante arejada e
privilegiada em termos de iluminacdo natural e muito bem cuidada no que
refere a limpeza. Considera-se um bom espaco pelo facto de possibilitar acesso
direto ao exterior, oferecendo neste e em outros aspetos, condi¢oes de
autonomia a todas as criancas.

Na sala de aula existiam trés painéis destinados as areas curriculares de
portugués, matematica e estudo do meio que foram construidos, ao longo do
tempo, pelas criancas (anexo 5).

Relativamente a area da biblioteca, nela encontravam-se livros de diversas
categorias, nomeadamente, contos, poesia, fabulas, banda desenhada e alguns
cientificos, adequados a faixa etaria. No entanto, nao se encontravam
organizados e verificou-se pouca dinamizacao da mesma que se percecionou
estar associada a desvalorizacdo da leitura, pela maioria dos elementos da
turma. Assim, com o intuito de promover e incentivar o gosto pela leitura bem
como criar um espago que proporcionasse momentos mais calmos, surgiu um
projeto que, através do trabalho cooperativo, permitiu renovar esta area e
torna-la num dos interesses da turma, tal como se reflete no terceiro capitulo.

Além dos livros especificados anteriormente, a sala possuia diversos
materiais, bem conservados e, na sua maioria, estimulantes para as criancas,
contemplando as diversas areas do saber embora sobressaissem os da area da
matematica (anexo 6). Ainda assim, nao existiam em ndmero suficiente em
relagdo ao nimero de criancas da turma apesar de serem materiais adequados
ao nivel de desenvolvimento das criancas e promoverem nao s6 aprendizagens
como também os interesses das criancas, nomeadamente o MAB, o abaco, o
tangram, os blocos logicos, os geoplanos e os solidos geométricos, por
exemplo.

Pode-se caracterizar os materiais de cariz pedagobgico e verificou-se a
preocupacdo de que fossem também Ilddicos, de modo a facilitar a
aprendizagem. No entanto, como referido, pelo facto de serem em nimero
deficitario, o acesso era limitado e dependente da autorizacao da professora.

Importa ainda referir que, apesar de existirem na sala materiais
estimulantes e ladicos, nem sempre foi possivel gerir o tempo de forma a que a
sua manipulacao fosse equitativa.
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A turma era constituida por 20 criancas que residiam na area circundante a
instituicdo, sendo 12 do sexo masculino e oito do sexo feminino, com idades
compreendidas entre os sete e os oito anos de idade. Era uma turma
heter6gena em relacao a nacionalidade das criancas (portuguesa e ucraniana)
mas também em relacdo aos ritmos de aprendizagem, uma vez que, se
verificou uma discrepancia bastante visivel, entre os elementos que
constituiam a turma e que, no fundo, também se traduziu em momentos de
desenvolvimento diferenciados.

Para caracterizar a turma, é necessario referir que havia uma crianca, do
sexo feminino, referenciada com NEE, por ter comprometidos os membros
inferiores e a respetiva marcha devido a paralisia cerebral (PTT). No entanto,
deve-se acrescentar que a crianca se movimentava de forma auténoma,
recorrendo a um andarilho para apoiar as suas deslocacoes.

Pode definir-se a turma como muito participativa, empenhada, interessada
e amigavel. Além disto, verificou-se que se preocupavam entre si, ajudando
sempre que possivel e nao se verificando sentimentos de conquista ou
competicao. Como exemplo disto, tém-se o auxilio que as criangas com ritmos
de trabalho superior davam as criancas com mais dificuldades, incentivados
pela professora, com quem estabeleciam uma 6tima relagdo. No entanto, é
necessario referir que, por vezes, em trabalhos de grupo, algumas criancas
manifestavam o seu desagrado na exploracao de atividades com outras. Estas
situagbes eram resolvidas, ouvindo-se as criancas envolvidas para que
tivessem oportunidade de expor a sua opinido e os seus sentimentos e
pudessem, juntas, chegar a conclusées e/ou solugdes.

Na relacio que se estabelecia entre as criancas, notava-se que
manifestavam as suas ideias e sentimentos e partilhavam-nas com os pares
assim como os brinquedos e outros objetos com os quais brincavam.
Demonstravam uma boa capacidade relacional com os colegas da sala como
também com outros da instituicdo, mas no caso de ser necessario resolver
algum problema, recorriam aos funcionarios e aos professores para mediar
esta gestao.

Durante os intervalos, as criancas envolviam-se em jogos comuns,
especialmente o futebol. No entanto, nestes casos, havia alguma separacao
entre turmas ja que cada uma tinha momentos especificos para ocupar o
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campo de jogos. Relativamente a outras dindmicas escolares, embora as
criancas fossem muito proativas, ndo se verificaram interagoes deste género.

O dia-a-dia da turma era organizado pela professora titular de forma a
estimular o interesse das criancas e considerando os ritmos de aprendizagem e
outras necessidades das criancgas. Assim sendo, esta organizacao era flexivel
com excecao da rotina diaria matinal que consistia na realizacao da data, do
nome proprio, do alfabeto maitsculo e mintisculo bem como a escrita de uma
frase sobre o dia da semana e o tempo que fazia. Importa referir que este
altimo momento da rotina se realizava no quadro, por uma crianca especifica,
nomeada no inicio de cada més pela turma. Tal como esta funcao é nomeada
pelas criancas, também outras funcdes eram atribuidas da mesma forma,
nomeadamente quem recolhe os livros e os cadernos ou quem os distribui.

Ao nivel da gestao dos trabalhos de casa, a professora tinha a preocupacao
de estimular a brincadeira e, assim sendo, as criancas s6 tinham tarefas para
realizar em casa nos dias em que saiam mais cedo. A aceitacdo e o respeito
pelas regras da sala também eram uma caracteristica deste grupo de criancas
assim como a adequacao das atitudes e do discurso aos diferentes locais.

As AEC decorriam fora do horario letivo da professora e, portanto, a turma
nao era acompanhada por ela, nestes momentos. Entre as atividades, pode
definir-se musica (em que estavam inscritas 13 criancas), atividade fisica e
desportiva, (em que estavam inscritas 10 criancas) e ligacao escola meio, (em
que estavam inscritas 13 criancas). Normalmente, as atividades desenvolvidas
nas AEC ndo eram articuladas com o plano curricular organizado pela
professora titular da turma. No entanto, pensa-se que esta articulagdo
beneficiaria o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas, ao mesmo
tempo que permitiria estabelecer relagoes de proximidade entre os docentes de
cada area, promovendo o trabalho colaborativo.

Assim, daqui se depreende que a introducdo de novos temas era explorada
de forma individual pela professora, maioritariamente, através das atividades
propostas no manual. No entanto, importa referir que tanto as atividades
como as estratégias e o discurso oral adotados eram adequados as
necessidades das criancas, por exemplo, quando recorria a diferentes
estratégias e materiais para explicar o mesmo tema. Desta forma, a docente
motivava as criancas, atuando sobre a falta de interesse e minorando estas
situacoes tendo em consideracao os interesses da turma.
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Todas as tarefas propostas pela docente eram adequadas a cada crianca,
verificando-se atividades pedagogicas diferenciadas sempre que necessario.
Recorria-se a diversificacio das mesmas através de outros recursos que,
apelando aos seus interesses, constituissem uma mais-valia na aprendizagem.

A professora conhecia na integra todas as criancas da turma, sabendo
exatamente quais os aspetos mais desenvolvidos e as quais suas necessidades.
A maioria das atividades que propunha tendiam a promover a autonomia da
crianca, pois independente da atividade proposta havia sempre espaco para a
crianca questionar e exercer decisdo. Neste sentido, permitia que a crianca
escolhesse, nomeadamente em situagoes em que conversava com a crianca
para entender o seu objetivo e a ajudava a formular o seu raciocinio, refazendo
questoes, por exemplo.

Todos os momentos de ensino e de aprendizagem eram realizados de forma
a atingir determinados objetivos. Isto é, a professora geria a aula de acordo
com as necessidades da turma, tentando ao maximo movimentar diversos
assuntos para que as criangas partilhassem novas experiéncias e adquirissem,
desta forma, novos conhecimentos. Uma das situacoes que exemplifica o que
se referiu foi a oferta de um peixe no dia do animal e a posterior investigacao
realizada sobre ele.

Neste seguimento, os erros cientificos e comportamentais eram valorizados
com o intuito de a crianca o poder autonomamente retifica-lo mesmo que, em
alguns casos, fosse necessario tomar uma posicdo para tentar melhorar
atitudes e comportamentos, obtendo assim melhor qualidade nos seus
trabalhos.

Daqui se depreende que a professora encorajava as criancas embora nunca
descurasse os estados emocionais delas, através das suas atitudes e
comportamento, mas também devido a sua proximidade. O facto de ja as
conhecer do ano anterior, fazia com que conseguisse responder de forma mais
eficiente as necessidades gerais e individuais.

O tipo de tom de voz adotado bem como a comunicacdo que estabelecia
com a turma eram eficazes e adequados. A isto associavam-se gestos corporais
e, especificamente, um contacto visual que se sentia como consequéncia
evidente da confianca que existia entre a professora e a turma. Tudo isto
permitia que a professora estimulasse as criancas e as encorajasse, elogiando-a
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quando esta participava e apoiando-a, fazendo com que as criancas se
sentissem valorizadas e nunca desrespeitadas.

Assim, a professora demonstrava empatia em relacdo as necessidades e
preocupacoes da crianca, ouvindo-a com atencao e ajudando-a a encontrar
respostas, de forma encorajadora e enérgica, adequada a cada situagao, para
animar a crianca. Esta atitude levava a que a crianca ganhasse mais confianca,
uma vez que a professora respondia aos seus interesses e valorizava as suas
capacidades e a estimulava, de forma evidente, através do didlogo
estabelecido.

Em relacao a crianca com NEE, nao se verificava uma forma de tratamento
distinta da das outras criancas embora a professora titular colaborasse com ela
no apoio a sua mobilidade e, esporadicamente, fosse acompanhada por uma
professora de educacao especial, na sala de aula. Relativamente as atividades,
nao havia diferenciacao nem metodologias especificas. O horario era o mesmo
que o das outras criancas, com excecao de uma tarde em que frequentava
fisioterapia, contemplada pelo DL 3/2008, de 7 de janeiro (PTT).

No que aos momentos de avaliacao diz respeito, estes dividiam-se entre
formativos e sumativos. O curriculo compreende a avaliacdo, uma vez que esta
“presente em todos os dominios da atividade humana de modo formal ou
informal” (Estrela & Noévoa, 1999, p. 18). No entanto, uma vez que se
privilegiava uma em relacdo a outra, urge a necessidade de se diversificar os
instrumentos pois a mesma tipologia de avaliacdo ndo permite conhecer o
individuo de forma holistica (Ferraz, Carvalho, Dantas, Cavaco, Barbosa,
Tourais & Neves, 1994).

Assim, essencialmente a avaliacio sumativa deve ser verdadeiramente
encarada como “forma de diagnoéstico das dificuldades individuais”
(Perrenoud, 1993, p. 161), incentivando pedagogias diferenciadas que
beneficiem a aprendizagem das criancas e permitam fazer um “balanco exacto
das aquisicoes essenciais” (Perrenoud, 1993, p. 18) para que também os pais
possam acompanhar os progressos dos filhos.

Relativamente a esta tematica, importa referir que as informacoes
recolhidas no ambito da avaliacao formativa (anexo 7) tiveram na sua base a
observacao direta e indireta e a avaliacao sumativa associava-se as fichas de
avaliacdo, sendo que esta Gltima se sobressaia.
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4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

O quadro teoérico em que cada individuo assenta influencia as suas praticas
e, consequentemente, o processo de construcdo de conhecimento. Assim,
definir a metodologia de investigacdo deve ter em conta o objeto de estudo, o
contexto bem como o meio envolvente (Becker, s/d).

Em educacdo considera-se dois tipos de investigacdo: a investigacao
fundamental, na qual as respostas podem ser mais abstratas e gerais e a
investigacao aplicada, em que as respostas sdo o mais concreto e especificas
possiveis (Tuckman, 1994). No entanto, todas visam a formulacao de um
processo em que se colocam questoes, se procuram respostas e se interpretam
e utilizam os dados recolhidos (Arends, 1995).

Neste caso, recorreu-se a metodologia de investigagdo-acdo por permitir a
integracio de varios momentos formativos, através da articulacido de
informacao, conhecimentos, saberes e da articulacao da formacao profissional
e pessoal. Na mesma linha, também forma produtores de inovacao através de
uma reflexdo individual e colaborativa sobre as praticas, ao mesmo tempo que
facilita a convergéncia de saberes de varios dominios disciplinares (Estrela,
1994).

Todas estas caracteristicas distinguem a I-A de outro tipo de investigacao,
pelo facto de esta visar a producao de conhecimentos vélidos e de aplicacao
imediata (Arends, 1995).

O principal objetivo da investigacdo, num programa de formacao, devera
ser o de contribuir para a formac¢do de uma atitude experimental, para que o
Educador possa intervir em contextos reais, de forma fundamentada.
Assentando a sua formacao na metodologia de I-A, desenvolvera uma atitude
experimental exigida pela sua pratica quotidiana e podera integrar nela os
resultados da sua investigacdo. No entanto, para que tal seja possivel, é
necessario que conheca a terminologia e os processos de investigacao que usa e
que observe e problematize, isto é, interrogue a realidade e construa hipoteses
explicativas, que o levara a intervir e a avaliar as suas acoes (Estrela, 1994).
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Dado que o desenvolvimento de praticas coerentes passa pela “disposicao e
capacidade do professor para se dedicar ao estudo do seu proprio modo de
ensino e para testar a eficacia das suas praticas educativas” (Arends, 2008, p.
526), as atividades desenvolvidas no ambito da PES permitiram considerar as
caracteristicas do contexto, descritas anteriormente, bem como dos seus
intervenientes, respeitando os interesses e necessidades das criancas e
adotando uma postura reflexiva e critica que permitiu melhorar
consecutivamente as intervencoes desenvolvidas.

Embora sejam distintas, mas complementares, importa considerar as cinco
fases relacionadas de forma espiral, designadamente, a observacio, a
planificagdo, a acdo, a avaliacdo e a reflexdo (Kemmis & McTaggart, 1992).

A primeira etapa de todo este processo (e continua ao longo do periodo de
PES, tal como as restantes) foi a observacao. Através dela pode-se conhecer
melhor o contexto bem como tudo o que com ele se relacionava. Neste sentido,
criou-se um guiao de observacao direta para servir este propdsito mas também
tendo em vista o desenvolvimento de intervencées pedagogicas
fundamentadas e apropriadas, em momentos subsequentes (Estrela, 1994).

Na opinido de Estrela (1994), a observacdo desempenha um papel essencial
no que se refere a metodologia experimental, dado que é a primeira etapa
necessaria de uma intervencao pedagogica fundamentada, sendo através dela
que ocorre o processo de modificacio do comportamento e da atitude do
Educador em formacdo. Deste modo, tem-se a observacao como um processo
continuo, uma vez que tem como intuito recolher dados sobre as criangas para
os considerar posteriormente na previsdo das agOes, nas acoes e permitir
reflexdes, numa fase posterior, introduzindo mudanca neste processo e
respondendo de forma eficaz aos interesses e necessidades das criancas
(Maximo-Esteves, 2008).

Decorrente  desta  observacdo  sisteméatica, recolhem-se dados
imprescindiveis para as fases seguintes, nomeadamente a fase de planificacao
das agdes, do desenvolvimento das mesmas e a sua avaliacdo e reflexao.

Tal como a observacdo e as restantes etapas do processo de I-A, a
planificacao também adquire especial importancia por ser um dos aspetos
fulcrais do que é ensinado nas escolas (Arends, 2008). Deste modo, planear,
pressupde prever aproximadamente tudo o que se relacione com a acao que se
pretende desenvolver, tendo sempre em atencao a realidade com se contacta,
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encarando decisdbes bem como o estabelecer de prioridades. O conceito de
planificacao induz, “utilizar um conjunto de procedimentos mediante os quais
se introduz uma maior racionalidade e organizacdo nas acoOes e atividades
previstas de antemdao com as quais se pretende alcancar determinados
objetivos, tendo em conta a limitagdo dos recursos”, ou seja, a planificacao
suporta e orienta a acdo futura e, por isso, constitui um instrumento
imprescindivel para a sua gestao e posterior reflexao (Diogo, 2010 a), p. 4).

O modelo que o Educador considera para a sua planificacdo é deveras
importante jA que deve permitir a sua flexibilizacdo e a imprevisibilidade,
dando espaco a que se possa incluir as ideias e contributos das criancas,
incitando a sua participacdo (Zabalza, 2001).

A estrutura da planificacdo ndo pode cingir-se a enumeracao de objetivos e
a enumeracdo dos conteudos programaticos pois para planificar, os
Educadores devem apoiar-se em pressupostos tedricos (Vilar, 2000) e
contextuais.

O modelo de planificacdo considerado ao longo do periodo de PES foi
adaptado pela diade, de modo a tronar-se mais uma ferramenta de apoio as
praticas educativas, suportado no paradigma socio construtivista, em que a
crianca é considerada o centro da aprendizagem, partindo dos seus interesses,
necessidades e conhecimentos prévios. Assim, a planificacdo surge como “um
instrumento de clarificacdo e gestao das opgoes e prioridades educativas
assumidas em determinado momento” (Vilar, 2000, p. 15) e nao de carater
definitivo no tempo e no espaco (idem).

No que diz respeito a acdo, considera-se a ideia de Oliveira-
Formosinho, 2007 a), ao referir que deve ser o mais adequada possivel, tendo
por base a observacao do grupo e de cada crianca, recolhendo dados essenciais
para estruturar a planificacdo de atividades que contemplem e valorizem a
crianca, as suas competéncias, interesses e necessidades.

Considerando esta ideia, facilmente de depreende as inter-relacdes que se
estabelecem entre as etapas da metodologia de I-A, indispensaveis para se
promover as aprendizagens das criancas.

As acoes idealizadas devem, neste ambito, ser ricas e diversificadas,
promovendo diversas situacoes de aprendizagem que possibilitem dar
respostas diferenciadas a cada crianca ao mesmo tempo que favorecam a
aplicacao de estruturas desenvolvidas a novas descobertas (Rua & Ramos,
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2001). “A estratégia (...) ilumina a procura do caminho a seguir, isto é, guia-
nos na escolha da metodologia e na selecao de atividades e recursos” (Diogo,
2010 a), p. 80).

Em relacdo a avaliacdo, as dinamicas que a ela se associam contribuem
para a eficicia do ensino e da aprendizagem e para a rentabilidade dos
recursos, enaltecendo-se o seu valor educativo quando aliada a acdo e a
reflexdo (Rodrigues, 1993). Deste modo, a avaliacdo pressupde ter em conta
varios processos que visem acompanhar as aprendizagens, atentando a sua
apreensao (Roldao, 2003). Assim, a avaliacdo deve ser adequada ao nivel de
educativo, sendo que a observacdo, a acdo e a reflexdo permitem tecer
conclusoes importantes relativamente a esta fase.

Especificamente no 1°CEB, verificam-se as tipologias sumativas, formativas
e de diagnostico embora se tenha assistido a avaliacdo sumativa como
principal elemento. As avaliaces diagnosticas visavam “conhecer o aluno e a
sua situacdo perante as novas aprendizagens, de maneira a ser possivel
adaptar as estratégias aos seus conhecimentos prévios, aos seus ritmos de
aprendizagem, as suas caracteristicas e interesses” (Diogo, 2010 a), p.106). As
avaliacOes formativas tém como principal intuito informar sobre o processo
educativo e o cumprimento dos objetivos curriculares. No que a avaliacao
sumativa diz respeito, esta associa-se ao controlo dos resultados e a
especificacao acerca de se os objetivos forma cumpridos (idem).

A avaliagdo na EPE est4 estritamente associada a fase de planeamento, uma
vez que se considera que a definicdo de objetivos, estratégias e atividades
adequadas dependem da “avaliacdo sisteméatica do que foi aprendido e
ensinado” (Fisher, 2005, p. 21). A avaliacao de diagnostico realiza-se no inicio
de cada ano letivo, permitindo ao educador ter um conhecimento prévio dos
saberes de cada crianca quando chega ao Jardim de Infancia. A avaliacao
formativa da crianca, que carateriza este nivel de educacgio, assenta no “(...)
processo e na descricdo da sua aprendizagem, de modo a valorizar as suas
formas de aprender e os seus progressos” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016,
p- 15), ndo existindo uma classificacao, tal como acontece no 1.° CEB.

Assim, a avaliacao pressupoe reflexoes sobre a qualidade das praticas e das
aprendizagens, permitindo analisar e refletir sobre os objetivos alcan¢ados, as
estratégias delineadas e sobre o modo de atuacdo de cada um dos
intervenientes educativos. Contudo, € necessario promover a sua
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diversificacdo de modo a que seja o mais ajustavel possivel a realidade dos
contextos (Ferraz et al., 1994).

As intervencoes desenvolvidas em contexto permitiram a apropriacdo de
competéncias formativas, apoiadas na reflexdo sistemética sobre tudo o que o
rodeia. A observacdo, a planificacdo, a acdo e a avaliacdo incitaram a
autonomia e descoberta das competéncias referidas a par das reflexdes com as
Educadoras cooperantes e as supervisoras institucionais bem como a
elaboracdo de guides de observacdo, no diario de formacdo e de narrativas
antes e posteriores a acdo (Amaral, Moreira, & Ribeiro, 1996). De modo a dar
significacdo aos documentos referidos, estes assentaram na perspetiva de
Donald Schon, de uma reflexao na, sobre e para a acao, como forma de, a titulo
pessoal, os interpretar e avaliar nas suas atuacoes, tendo em vista a construcao
da pratica educativa (Janior, 2010).

Segundo o Junior (2010, p. 581), “a reflexividade propicia e valoriza a
construgdo pessoal do conhecimento, possibilitando novas formas de
apreender, de compreender, de atuar e de resolver problemas, permitindo que
se adquira maior consciéncia e controle sobre o que se faz”, e se contribua para
a melhoria do processo de ensino e aprendizagem e de um desenvolvimento
profissional. A titulo exemplificativo tem-se os guides de pré-observacao bem
como as narrativas reflexivas acerca das praticas supervisionadas (anexos 8 e
9).

Assim, importa salientar a importancia que o acompanhamento de
profissionais mais experientes teve através dos saberes praticos, pois
considera-se fulcral esta troca de informacdo para a construcao do percurso
formativo quer ao nivel pessoal e quer profissional das mestrandas,
valorizando as relacoes colaborativas ao permitir que os intervenientes fossem
“parceiros de aprendizagem e de transformacao das condi¢oes da qualidade da
educacao” (Vieira, 2006, p. 7).
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CAPITULO III-DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“o desenvolvimento da crianca é uma autoconstrucao (...) se a
queremos ajudar, se queremos facilitar a expressdo das suas
potencialidades, é necessario conceber um ambiente, isto é, uma
organizacao material e relacional, que a leve a envolver-se ela
mesma na accio e a encarregar-se de si propria” (Vayer, Maigre, &

Coelho, 2003, p. 120)

Apos a apresentacdo dos pressupostos teoricos e legais, da descricao do
centro escolar e da metodologia de investigacdo-acdo que sustentaram a
pratica formativa no ambito da PES, importa analisar mais
pormenorizadamente, de forma descritiva e reflexiva, algumas das
intervencoes desenvolvidas em contexto de EPE e 1°CEB, ao longo do ano
letivo 2016/2017. Especificando, as acoes em contexto de 1°CEB ocorreram
entre outubro de 2016 e janeiro de 2017 e o periodo considerado entre
fevereiro de 2017 e maio do mesmo ano foi dedicado a EPE, num total de
440h.

Enfatiza-se a importancia da metodologia de I-A, elencada no segundo
capitulo, uma vez que, enquanto profissionais da area educativa, se espera que
se formulem questdes pertinentes que decorram das praticas desenvolvidas e
da observacdo continua dos interesses e necessidades de cada crianca bem
como do contexto (Maximo-Esteves, 2008). Efetivamente, “o conhecimento
profissional pratico é de natureza evolutiva, o que significa que esta aberto a
mudanca (...) [e] requer uma ampla reflexao cultural e social”, facilitando o
processo de ensino e aprendizagem ao permitir melhora-lo e coloca-lo a
disposicao das criancas, adequando sucessiva e consequentemente as suas
intervencoes (Méaximo-Esteves, 2008, p. 8).

Tudo isto susteve e favoreceu a formulacdo de objetivos, estratégias e

metodologias que integraram as planificacbes e as concretizaram na acao,
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favorecendo o processo reflexivo que, tal como a observacao, foi comum e
indispensavel ao longo de todo o periodo supracitado. Com efeito, a
observacao holistica e pormenorizada do grupo da EPE e da turma do 1°CEB,
permitiram entender que quanto maior o conhecimento sobre os aspetos
referidos, maior a possibilidade de se adequar estratégias e favorecer
aprendizagens mais significativas, promovendo o desenvolvimento
harmonioso das criancas, assente na premissa de que, para tal, é necessario
“um ambiente tranquilizador, objectos pertinentes [e] um adulto disponivel”
(Vayer, Maigre, & Coelho, 2003, p. 181).

Ademais, torna-se pertinente referir que as intervencoes nestes contextos,
tiveram por base a estreita colaboracio entre as duas formandas da Escola
Superior de Educacao do Politécnico do Porto, as Educadoras cooperantes e as
supervisoras institucionais, por beneficiar a melhoria e eficicia do
desempenho docente e, consequentemente, promover melhores resultados na
aprendizagem e desenvolvimento das criancas, tal como mencionado no
primeiro capitulo (Roldao, 2007). Cré-se que a contribuicdo de profissionais
com mais experiéncia, nomeadamente em relacdo ao que se deve ter em conta
antes, durante e ap0s a acao, favoreceu a compreensao da metodologia de I-A,
ao promover, entre outras coisas, a reflexdo autocritica e a avaliacdo dos
processos e resultados com vista na transformacdo constante das acgoes
(Ribeiro & Moreira, 2007).

Deste modo, o presente capitulo apresenta-se como um exemplo de todo
este processo, dando especial importancia a aprendizagem e desenvolvimento
das criancas e as aprendizagens potenciadoras da construcao do saber
profissional duplo, para o qual se pretende habilitacao. Em suma, pretende-se
apresentar descritiva e reflexivamente as acOes mais pertinentes que se
desenvolveram em contexto de EPE e o mesmo em relacio ao 1°CEB,
considerando o que foi referido nos capitulos anteriores.
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1. ACAO DESENVOLVIDA EM CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

Segundo a metodologia de I-A, a observacdo adquire especial importancia
por ser continua ao longo de todo o processo formativo e permitir recolher
informacoOes relevantes sobre o contexto, o grupo de criancas e sobre cada
crianca, de forma individualizada. A par disto, também a reflexdo em diade e
colaborativamente com a educadora cooperante se enalteceu, visando
experiéncias mais valiosas e, portanto, contribuindo para o bem-estar e
aprendizagem de todos os intervenientes deste processo formativo (Arends,
1995).

Neste sentido, todos os dados recolhidos bem como as reflexdes
estabelecidas antes, durante e apds as intervencoes visaram “orientar a pratica
docente e servir de rampa de lancamento para novas descobertas” (Arends,
1995, p.541), ndo s6 para a diade como para as criangas. Ao longo do periodo
de PES em contexto de EPE, considerou-se permanentemente os interesses,
necessidades e aprendizagens do grupo, de modo a que os objetivos, as
estratégias e as atividades pudessem ser as mais adequadas possiveis a cada
crianca.

Segundo as OCEPE, o desenvolvimento e a aprendizagem decorrem de
forma holistica. Neste seguimento, considerou-se relevante que, através de
atividades ludicas e estimulantes, se pudesse articular de forma integrada
diferentes areas, promovendo “dimensoes cognitivas, sociais, culturais, fisicas
e emocionais” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 10).

Tendo isto em apreciacdo, pormenoriza-se algumas dessas intervencoes,
planificadas considerando varios aspetos, dos quais se destaca o interesse das
criancas em brincar com Aagua e, simultaneamente, a necessidade de se
introduzir nocoes sobre a sua utilidade (anexo 10).

As atividades desenvolvidas articularam a area do conhecimento do mundo,
a area de expressao e comunicacdo e a area de formacao pessoal e social,
embora contemplando dominios e subdominios diferentes. Entre elas reflete-
se, mais pormenorizadamente, o jogo “Vou regar até cansar” que consistia no
transporte de 4gua até uma flor, colocada em garrafas de agua, que tinha como
intuito particularizar uma das utilidades da 4gua, nomeadamente, a rega. Esta
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atividade surgiu de uma dramatizacdo, em momentos transatos, em que a
princesa “Floripa” propunha que o grupo a ajudasse a regar o jardim do seu
reino, sendo esta a motivacao para o mesmo. Assim como referido no primeiro
capitulo, a motivacdo é um dos fatores mais importantes para que as
atividades adquiram significado para as criancas e, através da articulagao entre
as atividades referidas, foi possivel percecionar-se a sua influéncia e o
envolvimento que proporcionou, durante o jogo.

Assim, retomando o jogo bem como os interesses e necessidades referidos
anteriormente, importa referir que se tinha idealizado desenvolver a atividade
no exterior mas, devido as condigcoes climatéricas desfavoraveis nao foi
possivel e, em termos pedagodgicos foi necessario refletir na acao, de modo a
dar resposta a este imprevisto. Desta forma, a atividade decorreu no interior
da sala, sendo que para tal se reorganizou o espaco (descrito no capitulo dois),
de modo a se preservar a relevancia da atividade e a contemplar os objetivos
pretendidos.

Segundo as OCEPE, o jogo possibilita uma abordagem ladica, sendo um
recurso educativo atrativo e apelativo. Por sua vez, a introducao de regras
induz o “desenvolvimento da coordenacdo motora e de socializacdao, de
compreensao e aceitacao das regras e de alargamento da linguagem” (Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 44). Ao nivel das aprendizagens, especifica-se
também o desenvolvimento de capacidades matematicas, fisicas e sociais,
especificamente a resolucao de situac¢oes problematicas simples, o equilibrio e
a manipulacdo de objetos e a cooperacao em situacoes de jogo.

Assim, a atividade proporcionou o desenvolvimento da manipulacdo e
equilibrio de objetos, nomeadamente dos regadores com agua, que tinham de
transportar até as garrafas de plastico com as flores e ai vira-la, com a ajuda de
funis. Em termos fisicos e motores, o exercicio proporcionou diversificacao e
desafio e as criancas tiveram oportunidade de progredir ao nivel das relacoes
de cooperacao e competicao saudaveis, enfatizadas no dominio de educacao
fisica. Na fase final do jogo, foi necessario em grande grupo negociar sobre o
recipiente que se usaria para medir a quantidade de 4gua que cada grupo tinha
conseguido transportar e armazenar nas garrafas, nomeadamente um copo de
iogurte, um copo medidor ou uma bacia. De seguida, em pequeno grupo,
negociou-se sobre quem seriam os dois representantes do grupo que fariam a
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medicdo, o preenchimento e a organizacdo dos dados recolhidos, num
pictograma (anexo 11).

A nivel educativo, observou-se que a negociacao teve um papel bastante
importante a par da cooperacdo que foi precisa estabelecer entre os grupos,
principalmente ao nivel social, assim como defende o MEM, referenciado no
primeiro capitulo, ponto dois. Efetivamente, foi possivel experienciar a relacao
existente entre os pressupostos tebricos preconizados pelo MEM e a sua
utilizacdo na pratica. Além disto, percebeu-se que o jogo foi uma estratégia
salutar para garantir o envolvimento das criancas ao nivel da exploracao e
reflexdo, com vista a resolucdo de problemas, por se ter implicado objetos e
situacdes simples que facilitaram a sua concretizacgao (Silva, Marques, Mata, &
Rosa, 2016). Nesta fase de desenvolvimento privilegiou-se o interesse das
criancas pelos jogos, pelo facto de proporcionarem o levantamento de questoes
interessantes e constituirem problemas adaptados a sua idade (Mariz &
Fernandes, 2010). Ademais, cré-se que favoreceram o desenvolvimento do
grupo a nivel emocional, social, psicologico e emocional (S4, 1997).

Concomitantemente, através da observacao direta foi passivel verificar que
a articulacdo de diversos interesses e necessidades estimulou a criatividade do
grupo, tornando-o mais motivado e envolvido, o que também beneficiou a
aprendizagem (Duarte, 2009).

Outra das atividades que importa referir, no seguimento dos objetivos e
interesses gerais supracitados, é “A 4gua e as plantas” cujo principal intuito era
descobrir se as plantas absorviam 4gua. Assim, num recipiente colocou-se
agua e uma flor branca e noutro recipiente, 0 mesmo. No entanto, num deles
acrescentou-se a agua, corante alimentar vermelho, pelo que a agua ficou
avermelhada. Entre o grupo, teceram-se opinioes sobre o que poderia
acontecer e decidiu-se colocar os dois recipientes na area das ciéncias e ir
investigando o que se passava para depois se registar as observagoes num
cartaz (anexo 12).

Os dados recolhidos através da observacao direta, nomeadamente o
envolvimento que demonstraram e, nas fases seguintes, o interesse de
constantemente se dirigirem a area das ciéncias para ir ver o que tinha
acontecido, permitiu refletir sobre a atividade e considera-la adequada e
estimulante. Deste modo, a avaliacdo da atividade foi, em primeira instancia,
realizada através da observacao e, postumamente, através do dialogo que se
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estabeleceu com as criancas, em grande grupo, acerca do que se poderia
concluir tendo em conta a questao inicial e o que mais gostaram na atividade.

Esta atividade permitiu percecionar o impacto dos quatro pilares de
educacao propostos por Delors, ao permitir que as criangas “aprendessem a
conhecer” um acontecimento cientifico do quotidiano através da
experimentacao e investigacao, favorecendo o “apender a viver”, uma vez que
se geraram muitas partilhas e opinioes sobre a atividade, que favoreceram o
“aprender a ser”.

Através das atividades descritas bem como das que se desenvolveram ao
longo do periodo de PES, pode-se percecionar a importancia de se associar
areas preconizadas no curriculo com os interesses, necessidades e
aprendizagens das criancas, que se traduziram em planificacoes
(essencialmente, objetivos, estratégias, atividades e avaliacdo) cada vez mais
adequadas. Tal como as atividades anteriores, o livro “O Péssaro Estrela e a
Pascoa” também sustém esta conclusdo embora articulasse areas diferentes
das supracitadas (anexo 13).

De forma mais evidente, enfatizaram-se as &areas de expressao e
comunicacdo (subdominio da linguagem oral e abordagem a escrita e da
matematica), a area da educacao artistica (subdominio das artes visuais), a
area do conhecimento do mundo e a area de formacao pessoal e social.

Inspirado no interesse das criancas de falar sobre o que vivenciavam no
fim-de-semana e tendo em atencdo a necessidade de algumas criangas
desenvolverem a comunicacao oral, favoreceu-se a partilha dos momentos
vividos nas férias da Pascoa, de forma livre e, de seguida, cada crianca teve
oportunidade de decidir qual teria sido o momento mais marcante para, de
seguida, elaborar a sua representacao grafica. Estimular a tomada de decisao
foi preponderante para a aprendizagem do grupo pois, as criancas tiveram
oportunidade de desenvolver o sentido democratico através da tomada de
decisdo livre, promovendo as suas faculdades intelectuais. Assim, ao praticar a
sua liberdade, a crianca estimula as suas qualidades sociais basicas que sao
fundamentais para uma boa cidadania (Faria, Lima, Vargas, Goncalves, Stopa
& Brugger, 2012).

Numa fase inicial, as criancas elaboraram a representacao grafica do
momento especial das férias (ou momentos especiais, no caso das criancas que
quiseram representar mais que um) em folhas de diferentes formas e
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tamanhos (anexo 14). De seguida, cada crianca reproduziu a mesma
representacdo para uma folha de tamanho aproximado a A3 e de forma
retangular.

Para o momento de trabalho individual em que elaboraram a representacao
grafica referida, definiram-se a priori estratégias individualizadas (reproducao
grafica) e coletivas (gestdo espacial), conforme algumas necessidades
observadas. Relativamente a reproducao grafica, esta estratégia teve em
apreciacao uma das criancas do grupo que na elaboracao de registos graficos,
reproduzia na totalidade o trabalho individual do colega do lado. Deste modo,
a inclusao desta estratégia teve como intuito pedagogico proporcionar uma
oportunidade de se estimular a confianca no trabalho livre. No que diz respeito
a estratégia de gestao espacial, considerou-se util desenvolver esta nocao por
se ter observado que, a grande maioria dos elementos do grupo, perante a
elaboracdo de uma representacdo grafica numa folha de dimensoes
consideraveis, ocupava uma pequena area, tal como ocorria em folhas de
tamanho reduzido. A partir desta atividade foi possivel verificar,
surpreendentemente, que a maioria das criancas representou de forma mais
ou menos uniforme pela totalidade de area que dispunha para o efeito,
demonstrando vontade, em alguns casos, de melhorar a representacao inicial
(anexo 15). Em termos reflexivos, estes indicios observados permitiram
percecionar o envolvimento das criancas nesta atividade, permitindo apurar
que sempre que as criancas se sentem implicadas e desafiadas no
desenvolvimento das atividades, sentem-se valorizadas e recetivas a novas
propostas.

Seguidamente, novamente em grande grupo, misturaram-se as pequenas
representacoes, de forma aleatéria. Continuamente, uma crianga retirou uma a
uma e mostrou ao grupo que, de forma cooperativa, foi ouvindo as sugestoes
uns dos outros até chegarem a um acordo sobre qual seria a frase (ou quais
seriam as frases) que descreveriam melhor o que estava a ser visualizado. Esta
estratégia susteve-se, principalmente, no objetivo de desenvolver a linguagem
oral por constituir uma das necessidades de alguns elementos do grupo. Na
opiniao de Egan (1994), nesta fase de desenvolvimento as criancas interessam-
se por historias (vividas ou imaginadas) e, tendo em conta que isto era visivel
no grupo, considera-se a estratégia utilizada motivadora e estimulante para a
aprendizagem.
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O titulo do livro foi negociado entre o grupo e escolhido entre varias
sugestoes que foram inicialmente levantadas. Dado que o grupo gostava de
dois titulos, as docentes-estagiarias questionaram sobre como se poderia
resolver a situacdo e uma das criancas sugeriu ficarem os dois. Assim, “O
Passaro Estrela e a Pascoa”, resultou de dois titulos, respeitando o interesse do
grande grupo e a sugestao individual que foi aceite por todos.

No momento de reflexdo antes da acado tinha-se idealizado elaborar este
livro em formato fisico. No entanto, durante a acdo foi necessario incluir o
interesse generalizado do grupo na utilizacdo do computador e na partilha dos
trabalhos da sala com a familia e com um amigo que se encontrou, a maioria
do ano letivo, fora do pais embora estivesse alguns dias no jardim-de-infancia
nesta altura e conseguisse participar nesta atividade; este interesse,
certamente se relacionou com o facto de o grupo, anteriormente, ja ter criado
um livro online através do programa storyjumper e partilhado num blog do
grupo que se estruturou para a finalidade referida (anexo 16).

Desta forma, atentando a importancia de se estimular o envolvimento das
criancas nas tarefas que desempenha e considerando a necessidade de se
refletir na acdo, a diade em conformidade com a educadora cooperante
considerou vantajoso para a aprendizagem aliar esta manifestacdo com a
necessidade de se proporcionar experiéncias com o computador, ampliando o
conhecimento das criancas sobre a utilidade dos recursos tecnolégicos que tém
a sua disposicio e percecionando as vantagens da sua utilizacdo, tal como
sugerem as OCEPE.

Assim, tendo em conta que o livro ja estava finalizado, as criancas puderam
usar uma maquina fotografica para registar as suas representacoes e, de
seguida, passa-las para o computador e recupera-las para o programa referido
anteriormente. Apo6s finalizado o livro online, colocou-se no blog e cada
crianca pdde enviar para o email dos pais o trabalho da sala e, coletivamente,
enviar a mae do colega que se encontrava no estrangeiro (anexo 17).

O livro foi apreciado pelas criancas que se mostraram orgulhosas do seu
trabalho e motivadas a revé-lo com os pais. Desta forma, pensa-se que a
atividade foi bem articulada e incitou o gosto pela leitura, uma vez que,
posteriormente, as criancas exploraram o livro (formato fisico) na biblioteca,

recorrentemente.
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De forma generalista, esta atividade possibilitou estabelecer a colaboracao
entre diferentes intervenientes educativos bem como a cooperacao entre as
criancas pelo que se percebeu, pelas emocoes que as criancas demonstraram,
que os pressupostos em que assenta o modelo de Reggio Emilia foram
importantes no desenvolvimento e na aprendizagem do grupo.

Inicialmente o livro estava na area do tapete, elevado por caixas forradas
com um tecido levado pelas estagiarias (anexo 18) e, como referido, depois foi
colocado na biblioteca. O tecido que se usou suscitou a atencao de uma crianga
que o achou “estranho”. Assim, valorizando esta observacao, estabeleceu-se
um didlogo com o grupo sobre o que seria aquilo, surgindo respostas como
“tecido”, “pano”, “capa”. Perante isto, houve a necessidade de acrescentar que
ndo se tratava de um tecido qualquer pois era tipico de Mocgambique
(capulana) e tinha sido oferecido por uma pessoa Mocambicana. Dado o grupo
de criancas nao conhecer o pais, a diade questionou se tinham curiosidade de o
conhecer e, perante a resposta afirmativa, novamente se questionou que
outros paises gostariam de conhecer. A Mocambique juntou-se Portugal, a
Venezuela (pais de uma crianca da sala) e os Estados Unidos (pais onde vive
outro colega) e, a partir desta tematica, considerou-se o trabalho de projeto,
refletindo-se, especialmente, as atividades desenvolvidas sobre Portugal. Este
projeto de investigacao visava dar respostas a um tema inicial, nomeadamente
conhecer os paises definidos pelas criancas (Folque, 2012).

A fase de diagnostico tinha o objetivo de entender o que sabiamos sobre
estes paises e o que pretendiamos saber. Em grupo, concluiu-se que sobre
Mocambique se conhecia o tecido “estranho” e que a pele das pessoas era mais
escura. Sobre a Venezuela s6 se sabia que era o pais onde um dos elementos
tinha nascido, sobre os EUA, sabia-se que era onde o colega vivia e sobre
Portugal que era o nosso pais e “onde vivemos”. Posto isto, definiram-se
topicos de pesquisa, nomeadamente uma comida tipica, uma musica e as cores
da bandeira e, em grande grupo, resolveu-se investigar de forma coletiva e
colaborativa, na sala. No entanto, acrescente-se que uma das criancas sugeriu
pedir ajuda a pessoas que conhecessem mais sobre estes paises. Assim,
percebeu-se que se poderia falar com os familiares dos pares que conheciam a
Venezuela e os EUA, pedir ajuda a pessoa que a diade conhecia em
Mocambique e investigar sobre Portugal.
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Questionados sobre como poderiamos pedir ajuda aos familiares, as
criancas sugeriram “usar o computador” (anexo 19). Desta experiéncia
resultou a partilha de informacGes entre a familia que vive nos EUA e da
pessoa conhecida que vivia em Mocambique.

Uma vez que se aproximava a semana das celebracées do 25 de abril, a
diade em reflexao com a educadora cooperante considerou relevante iniciar o
projeto com Portugal. Assim, pode-se articular as necessidades, interesses e
aprendizagens das criancas dessa semana com alguns objetivos estabelecidos
num projeto externo para a educacdo pré-escolar (um dos projetos propostos
pelo agrupamento — anexo 20), designadamente, conhecer a bandeira e o hino
nacional.

Considerando o objetivo de conhecer a bandeira nacional, elaborou-se uma
bandeira com vista a desenvolver também a cooperacao em trabalho de grupo
(anexo 21). No momento em que esta atividade decorreu, o grupo recebeu a
proposta de outra educadora da instituicao (sala dos 3 anos) para ajudar as
criancas da sua sala a conhecer as cores da bandeira. As criancas aceitaram o
desafio e a atividade permitiu juntar as duas salas e atentar, em termos
educativos, na oportunidade que se gerou de as criancas da sala dos 5 anos
ajudarem as da sala dos 3 anos, permitindo observar a dinamica
desenvolvimentista que existiu ao se juntar criancas em niveis de
desenvolvimento diferenciado, valorizando a perspetiva socio construtivista
bem como a ZDP, referidas no primeiro capitulo. Na mesma linha de
pensamento, a atividade permitiu experimentar a articulacao entre diferentes
salas do jardim-de-infancia (anexo 22).

Relativamente ao hino nacional, seguiu-se a sugestao de uma professora de
musica da ESE. Esta sugestdo dava especial enfoque ao refrao, visto o hino
nacional portugués ser considerado uma miusica complexa. Assim, através de
um jogo de associacio, explorou-se o hino (1 dedo era associado ao verso “As
armas, as armas; 2 dedos eram associados ao verso “Sobre a terra e sobre o
mar”, 3 dedos ao verso “Pela patria lutar”, 4 dedos “contra os canhodes
marchar, marchar!”). Assim, primeiramente fez-se a associacao dos dedos aos
versos e, posteriormente, identificou-se varias sequéncias aleatérias. Assim
que estavam interiorizadas estas associacOes, apresentou-se a sequéncia de
gestos correspondente ao refrao do hino nacional. Quando as criancas ouviram
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o hino nacional, presente no sitio da presidéncia da republica, identificaram a
musica que tinham explorado anteriormente.

Em termos reflexivos considerou-se esta estratégia deveras interessante,
pelo entusiasmo que causou e pela recetividade das criancas no desenrolar da
atividade, demonstrando uma grande implicacio cognitiva e emocional.
Através desta musica emergiram emocoes que beneficiaram o bem-estar da
crianca e que promoveram a expressao dos seus sentimentos, além de ter
permitido que as criancas contactassem com um elemento cultural (Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016).

Para a perspetiva de desenvolvimento pessoal e formativo também
contribuiu a atividade de confecdo de pao, desenvolvida durante esta semana.
A atividade foi pensada, antes da acdo, ser desenvolvida apenas com os
elementos do grupo mas, perante o interesse de outra educadora se associar, o
desafio foi aceite. As condicoes de higiene e seguranca foram devidamente
asseguradas (anexo 23), no entanto, na acao foi possivel observar que a
dimensao espacial da sala para o efeito nao era suficiente. Como consequéncia
desta observacdo, optou-se por dividir as criancas em dois grandes grupos
(pelas salas), sendo que a fase de exploracdo da massa bem como a fase em
que se amassou e deu forma ao pao, foi faseada.

Apesar de todas as criancas terem tido oportunidade de explorar a massa e
elaborar o seu pao, pensa-se que a estratégia a que se recorreu no momento de
reflexdo na acdo nao foi a mais vantajosa para os grupos. Deste modo, a
atividade poderia ter sido realizada ao mesmo tempo mas num espago em que
fosse possivel todas as criancas observarem, explorarem e tecerem conclusoes,
em simultaneo, como por exemplo, na cantina, favorecendo também a gestao
da observacao da cozedura do pao e tornando desnecessario deslocacoes entre
as salas e a cozinha, ja que estariam no mesmo local.

Tecendo consideracoes pessoais, esta foi a intervencao menos conseguida,
mesmo que o grupo (sala dos 5 anos) tenha percebido todas as etapas e
dindmicas necessarias a confecado do pao. Pensa-se que o espaco, sendo
deficitario, influenciou negativamente o desenvolvimento da atividade. No
entanto, tendo em conta que foi a atividade que mais reflexdo suscitou,
também se considera a que mais aprendizagens proporcionou, tendo em conta
o perfil formativo e as praticas educativas que se pretendem cada vez
melhores, segundo a metodologia de I-A em que estas assentam. Deste modo,
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adquire especial importancia em termos futuros, por ter sido um elemento
marcante ao longo deste periodo de PES e, nesse sentido, as ilagdes que
desencadeou serao ponderadas, com toda a certeza, em intercessoes futuras
analogas.

Esta atividade demonstrou, de forma especial, que “quando submetidas a
reflexdo, as experiéncias tornam-se mais valiosas” (Arends, 1995, p.541) pois
s6 a partir do momento em que se concetualizam e formulam principios e
regras € que se direciona a pratica educativa (idem).

Relativamente a Venezuela, apesar de se ter contactado a familia referida,
nao foi possivel obter colaboracdo por motivos profissionais. No entanto, deve
salientar-se a atividade mais significativa, nomeadamente a exploracao de uma
danca tipica, uma vez que a crianca venezuelana tinha interesse por esta area e
se sentiu mais incluida no grupo, mostrando-se envolvida, principalmente
emocionalmente. Neste caso, pensa-se que a danca favoreceu o
desenvolvimento do grupo e da crianca referida, em especifico, por se ter
promovido “uma sensibilidade ativa, fundamental para a sua construgio
enquanto pessoa, enquanto cidada” (Rua & Ramos, 2001, p. 8).

No que a Mocambique diz respeito, merece especial atencdo a colaboragao
da doutora Helena em relacdo as informacées que disponibilizou,
especificamente, as diferentes utilidades da capulana (anexo 24). Em relacao
aos EUA, enfatiza-se a ligacdo jardim de infancia-familia. Através dos e-mails,
as criancas da sala puderam manifestar os seus sentimentos de saudade e
amizade pelo colega que se encontrava fora do pais e partilhar os seus
trabalhos e aspiracoes, dando significagdo pratica a LBSD, ao preconizar
especificamente, a importancia de se estabelecer relacoes entre as instituicoes
e as familias.

Assim, este projeto permitiu instituir parcerias com a familia mas também
com a comunidade ao se incluir um dos projetos educativos do agrupamento
(Seguranca, defesa e paz). Neste seguimento, importa refletir sobre uma das
atividades da tltima semana de PES por ter promovido a articulacdo com a
comunidade mais alargada, ao recuperar a tematica proposta pelo projeto
“Bébes, criancas e jovens em seguranca”, cujo principal intuito era alertar para
os beneficios do uso do cinto de seguranca, no ambito da semana da prevencao
rodoviaria.
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A tematica originou a idealizacdo de um percurso e, no seu interior, as
atividades foram adequadas ao grupo, considerando as suas necessidades e os
seus interesses. Deste modo, o percurso pensado e estruturado pelas
estagiarias (anexo 25) tinha como principal intuito pedagogico proporcionar
estimulos que motivassem as criangas a respeitar a seguranca rodoviaria.
Segundo Arends (1995), a motivacdo é uma das caracteristicas mais
importantes nas acoes das criancas. Assim, pensa-se que o cenario encontrado
assentava na premissa de que “a participacao efectiva da crianca no contexto
requer poder de participagao e esté relacionada com encontrar ressonancia das
suas expectativas e interesses, a qual lhe permita sentir pertenca,
envolvimento e nao estranheza” (Oliveira-Formosinho & Aragjo, 2004, p. 85).

As criangas mostraram-se envolvidas na atividade pelo que se pdde deduzir
que esta estratégia foi bem conseguida. Ainda assim, torna-se pertinente
recuperar que, mesmo que o percurso tenha sido inspirado na temaética do
projeto supracitado, ndo descurou as necessidades e interesses do grupo. A
atividade decorreu num espaco externo a sala de atividades, um dos aspetos de
interesse do grupo e pretendeu-se desenvolver, essencialmente, a lateralidade,
a identificacao e diferenciacdo das cores e formas geométricas e a precisao e
coordenacao através do contorno.

O percurso pressupds a organizacao das criancas da sala por grupos de trés
elementos e esta estratégia reforcou, uma vez mais, os beneficios da ZDP
proposta por Vygotsky, uma vez que com a ajuda de pares mais capazes,
algumas criancas com dificuldades principalmente ao nivel da diferenciacao e
distincdo de cores e formas geométricas puderam desenvolver as atividades,
contando com o apoio dos colegas de grupo.

Assim, as regras do jogo pretendiam que 2 grupos (6 criancas) fizessem o
percurso indicado pelas setas (as castanhas indicavam o percurso a seguir de
ida e as lilds o de volta), um grupo pelo lado direito e outro grupo pelo lado
esquerdo. Em cada estacdo tinham desafios iguais para explorar,
nomeadamente, contornar formas geométricas e organizar formas geométricas
seguindo critérios de cor e lateralidade e encontrar chaves e formas seguindo
os mesmos critérios. Estas atividades estavam associadas a sinais de
localizacao, respetivamente hospital, farmacia e bomba de gasolina (anexo 26).
No entanto, no sentido de se desenvolver a cooperacdo entre os grupos, os
elementos que se encontravam em espera para explorar os desafios internos,
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tinham de ouvir os desafios propostos pelos colegas que estavam no interior e
realiza-los para que os colegas pudessem prosseguir o seu percurso e dirigir-se
a uma nova estacao (local) (anexo 27).

Deste modo, a nivel formativo p6de-se verificar que é possivel articular os
projetos externos com os interesses, necessidades e aprendizagens do grupo,
promovendo atividades adequadas que proporcionem novos momentos de
aprendizagem. Nesta linha de acdo, também se podde experienciar as
particularidades da articulacao entre a comunidade escolar, nomeadamente
entre as salas do pré-escolar, exemplificadas anteriormente, e entre a sala do
pré-escolar e as do 1°CEB.

Sobre esta tematica importa ressalvar que qualquer articulagiao pressupde a
colaboracdo entre os profissionais dos dois niveis educativos que devem
considerar esta articulacdo como uma oportunidade de “respeitar o processo
evolutivo natural da crianca” (p.76), assim como o socio construtivismo
defende (Serra, 2004). Assim, as atividades de articulacio que mais se
aproximaram desta nog¢ao foram as que se desenvolveram com o 1°CEB, pelo
facto de, a priori, terem sido organizadas e refletidas entre os profissionais dos
dois niveis educativos, no sentido de se estipular qual a temética e quais as
atividades mais adequadas considerando os interesses, necessidades e
aprendizagens dos grupos, que se encontravam em dois niveis educativos
diferentes e, consequentemente, em niveis de desenvolvimento também
diferentes.

Pormenorizando umas das atividades desenvolvidas acerca da experiéncia
de flutuagao, definiu-se como objetivo perceber quais os objetos que flutuam e
os que iam ao fundo, ao mesmo tempo que se pretendia desenvolver a
consciéncia linguistica através de trava-linguas. O 1°CEB deu seguimento a
atividade, considerando os objetivos propostos no programa e as criancas da
sala do pré-escolar tiveram mais uma oportunidade de exploracao cientifica e
oral, indo também ao encontro do objetivo de promocao e desenvolvimento de
atitudes cientificas.

Inicialmente, as criancas da sala contaram o trava-linguas do Rato roeu
(sabedoria popular) as criancas do 1°CEB (1°ano) e ajudaram-nas a dizé-lo. De
seguida, através de um powerpoint, jogou-se o “Quem quer ser milionario”,
respondendo a algumas questées sobre o mesmo (anexo 28). A questao final
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promovia o desenvolvimento de atitudes cientificas jaA que remetia para a
experiéncia da flutuacao, no caso da cortica.

Assim, apoés as criancas manifestarem as suas opinides sobre se a cortica
iria flutuar ou nao, elaboraram-se uns barcos, recorrendo a este material e
explorando as artes visuais. As criancas do pré-escolar puderam auxiliar as do
1°CEB a decorar o seu barco (anexo 29) e, posteriormente, realizou-se a
experiéncia (anexo 30), permitindo que a criancas pudessem verificar se as
ideias iniciais estavam corretas e tecer outras conclusées. Importa referir que
as criancas do pré-escolar elaboraram o seu barco, na sala de atividades.

Deste modo, esta experiéncia beneficiou formativamente a diade por fazer
entender o que pressupOe este tipo de intervencoes e o trabalho colaborativo
que exige com outros profissionais educativos, contemplados no capitulo um,
ponto quatro. Além disto, permitiu intuir que esta colaboracao beneficia todos
os intervenientes educativos, uma vez que as criancas sao o centro das acoes
dos Educadores e a partilha de ideias e experiéncias entre os profissionais, se
traduz num desenvolvimento proficuo a nivel formativo e consequentemente,
profissional (Roldao, 2007).

De um modo geral, pensa-se que as atividades desenvolvidas foram sendo,
consecutivamente mais adequadas ao grupo, valorizando a sua aprendizagem.
As estratégias e atividades delineadas tiveram sempre em consideracido as
caracteristicas especificas do grupo e tentou-se, sempre que possivel,
promover o equilibrio entre as areas de contetido pois as expressoes sao um
dos pilares fundamentais ao nivel da educacido pré-escolar. A educagio
artistica favorece “oportunidades para que a crianca desenvolva a curiosidade,
a iniciativa a autoestima e a cooperacao, através da experimentacao constante
das suas potencialidades a partir de diferentes linguagens expressivas, numa
abordagem holistica e interdisciplinar” (Rua & Ramos, 2001, p. 8).

Em stimula, o conhecimento do contexto e as caracteristicas das criangas
foram fulcrais para todo o caminho percorrido, possibilitando entender as
dinamicas e refletir sobre as acoes desenvolvidas pela diade, em colaboracao
com a educadora cooperante e com a supervisora institucional. A par disto,
enaltece-se a pedagogia em participacao por sustentar as acoes desenvolvidas
considerando os “atores que coconstroem o conhecimento” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2015, p.2), verificando as vantagens desta
participacdo na aprendizagem.
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Estes aspetos, ou seja, o conhecimento das dinamicas e o espirito
colaborativo, sdo comuns ao periodo de PES dedicado ao 1°CEB, que sera
apresentado e refletido de forma pormenorizada, no subcapitulo seguinte.

2. ACAO DESENVOLVIDA EM CONTEXTO DE 1° CICLO DO
ENSINO BASICO

As intervencgoes desenvolvidas em contexto de 1°CEB ocorreram entre
outubro e janeiro de 2016, de forma gradativa.

Dada a importidncia da observacdo para respeitar as caracteristicas
individuais de cada crianca e as do grupo, as primeiras duas semanas
dedicaram-se a recolha de dados, tanto de forma direta como indireta, com
vista a melhor adequacdo possivel das praticas posteriores. Assim, as
intervencoes desenvolveram-se a partir de meados de outubro, o que se
revelou uma mais-valia, uma vez que, nao se verificaram atitudes de surpresa
por parte das criancas, antes bastante recetividade.

Esta gradatividade também beneficiou, a nivel pessoal e profissional, o
confronto entre as primeiras intervencées e as observacoes realizadas,
permitindo através do processo reflexivo que a observacao se associa, repensar
as acoes desenvolvidas e melhora-las, consequentemente, tendo em
consideracdo os interesses e necessidades de cada crianca e a melhoria da
préatica docente.

Um dos aspetos emergentes da observacao do grupo de criancas relacionou-
se com a desvalorizacdo da importancia da leitura no dia-a-dia. Perante isto,
seguindo a metodologia de I-A, considerou-se promover e incentivar o gosto
pela mesma, delineando-o como objetivo primordial do projeto no ambito da
PES que o constituiu a base comum a maioria das intervencdes realizadas
neste nivel educativo.

Pela analise do quadro 2 € possivel verificar que os trés aspetos definidos —
contacto direto com literatura diversa, formas de exploracdo bem como
atividades complementares realizadas — s3o indissociaveis, ja que se
consideraram diferentes tipologias de textos e se exploraram os mesmos de
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diferentes formas, indo ao encontro dos gostos de cada crianca e, portanto,
contribuindo para se atingir o objetivo delineado. Ademais, estas estratégias
de exploracdo permitiram tornar o uso do manual escolar mais atrativo pelo
facto de se ter explorado diversos textos la propostos através de recursos TIC,
comprovando a sua beneficéncia na aprendizagem, tal como referido no
capitulo um, ponto trés e como se evidenciara de seguida (anexo 31).

Uma vez que a leitura promove a libertacdo do pensamento, é também
considerada um alicerce de conhecimento na sociedade (Sabino, 2008). Assim
ao nivel pedagogico, contribui para o desenvolvimento das -criangas,
nomeadamente para a capacidade de sintese e de analise critica, favorecendo a
ampliacao de conhecimentos e a aquisicao de outros (idem). Neste sentido, fez
emergir a necessidade de se adotar estratégias que se sustentassem na
“orientacdo, monotorizacdo e envolvimento” das criancas nas atividades
(p.10), de modo a promover a “compreensao e a convocacdo de multiplas
competéncias” (Viana, Ribeiro, & Baptista, 2014, p. 9).

Problemética: desvalorizacido da importancia da leitura no dia a dia

Objetivo: promover e incentivar o gosto pela leitura

v

e

Contacto direto

com literatura diversa

-Obras do PNL -Dramatizagio -Banda desenhada
-Obras do manual -Ficheiros audio e musica -Marcador de livros
-Obras especificas -E-books

-Revistas -Youtube

-Artigos -Sitios da internet

-Power-point e moviemaker

Quadro 2- Breve contextualizagio do projeto desenvolvido no 1°CEB
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Exemplificando de forma breve o que foi referido, uma vez que as
estratégias foram utilizadas noutros momentos, enfatiza-se algumas das acoes
realizadas. Na semana de sete a onze de novembro recorreu-se ao moviemaker
como uma das estratégias para a exploracao do poema “Gigoes e Anantes”, de
Manuel Anténio Pina; na exploraciao da obra “Malditas Bruxas”, de Antdnio
Torrado recorreu-se a leitura e audicao da mesma através de um power - point
com imagens ilustrativas da historia (anexo 32); na semana de cinco a nove de
dezembro dramatizou-se o poema “O Sapo e o Cacapo”, de Violeta Figueiredo;
na semana de nove a 13 de janeiro, as criancas puderam visualizar e ouvir a
historia “A dieta do Pai Natal” de Fabrice Lelarge e Anne-Marie Frisque,
através do youtube; na semana seguinte antecipou-se a exploracido da obra
“Animais de estimacio” de Alvaro Magalhdes, a audicio da musica da histéria.
Todas estas estratégias consideraram o objetivo do projeto e, através da
observacao direta foi passivel verificar o envolvimento e motivacdo das
criancas, permitindo intuir os beneficios da sua utilizacao para o processo de
ensino e aprendizagem, tal como se alude no capitulo um, de forma mais
pormenorizada.

Cré-se que as estratégias consideradas se adequaram ao objetivo delineado
e favoreceram a aprendizagem das criancas, incentivando-as a ler pelo facto
de, no decorrer de todo este processo de intervencdo, se ter verificado que
algumas delas pediam para ler apos terminarem determinada tarefa ou
solicitavam o mesmo, nos intervalos. Deste modo, tendo isto em atencao e,
dado as criancas terem contacto com livros apenas mensalmente através da
biblioteca itinerante ou através da professora titular, surgiu a ideia de se
organizar os livros existentes na sala de aula (anexo 33), de modo a facilitar o
contacto com os mesmos e, consequentemente, incentivar habitos de leitura.
Esta ideia também permitiu desenvolver a cooperacao entre os elementos da
turma, uma vez que todos colaboraram na realiza¢do da proposta. Depois de
catalogados os livros, as criancas decidiram eleger um bibliotecario temporario
cuja funcao era registar os dados dos livros, de quem o requisitava bem como
confirmar a sua entrega.

Do planeamento da “biblioteca da sala” emergiu a necessidade de se
reorganizar o espago que lhe era destinado, por forma a facilitar a visibilidade
de todos os livros. Assim, as criangas sugeriram alterar a disposicao do movel,
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o que se revelou uma solucao vantajosa, uma vez que deu resposta ao objetivo
inicial.

Esta diversificagdo promoveu o contacto direto com os livros e espera-se ter
beneficiado, a longo prazo, o desenvolvimento das criancas. Assim, tem-se a
diversificacao de estratégias como uma mais-valia na acao docente e deve fazer
parte das suas pesquisas e acoes, de modo a “conhecé-las, seleciona-las e usa-
las” por forma a desenvolver “processos cognitivos, metacognitivos e afetivos
de si proprio” e das criancas, dando especial enfoque a especificidade de cada
uma (Moreira, s/d, p. 506). Efetivamente, pdde-se verificar que a
diversificacdo de estratégias bem como o interesse pelos gostos de cada crianca
facilitaram a motivacdo e envolvimento necessarios para uma aprendizagem
concisa. Através da observacao direta percebeu-se o empenho e dedicacao das
criancas neste projeto, através das suas atitudes, pelo que se conclui ter
proporcionado emocoes benéficas a todo o processo de ensino e de
aprendizagem.

Relacionando o projeto com o que foi referido, este associa-se diretamente
a componente curricular de portugués, mas estabelece articulacdoes entre
muitas outras. Considerar a articulagdo curricular é bastante importante na
medida em que favorece aprendizagens significativas, que por sua vez,
facilitam o acesso a aprendizagem. Neste sentido, foi um aspeto tido em conta
ao longo das intervencoes realizadas, sempre que possivel, de forma
interdisciplinar, ou seja, favorecendo inter-relacbes entre as diferentes
componentes curriculares (Leite, 2012).

Assim, decorrente do que tem sido referido, é possivel salientar a
importancia da observacido enquanto “intervencao pedagobgica fundamentada
exigida pela pratica quotidiana.” (Estrela, 1994, p. 29), uma vez que esta é a
base para que seja possivel estruturar uma planificacio, “determinante muito
importante do que é ensinado nas escolas” (Arends, 2008, p. 44). Na tentativa
de se prever o que poderia decorrer das acoes, selecionaram-se estratégias e
recursos que resultaram na articulacdo de contetdos entre as componentes
curriculares, que ocorreram num delimitado espaco de tempo, tendo em conta
a organizacao do grupo e os objetivos que se pretendiam atingir, embora todos
os aspetos fossem flexiveis (Diogo, 2010 b), p. 5). Por fim, foi imprescindivel
adotar uma postura reflexiva que permitisse deter uma “informacao correta e
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auténtica sobre a sua acao (...) ou servir para justificar a acdo” (Oliveira &
Serrazina, 2002, p. 7).

Uma vez que a ideia supracitada se estendeu fortemente a todo este
processo de formacgdo, pode concluir-se que a reflexdo foi constantemente
considerada como o ponto de partida para novas e melhoradas acées. Assim,
estabelecendo uma reflexdo critica sobre todo o desenvolvimento pessoal e
profissional que o periodo de PES propiciou, considera-se que as intervencoes
iniciais foram fulcrais para a adequacao de todos os aspetos a ter em conta na
fase de planificacao, como sera passivel concluir-se posteriormente.

Por forma a ilustrar o modo como a articulacao curricular se desenvolveu,
retoma-se a semana de 24 a 28 de outubro, em que se desenvolveram duas
manhas de atividades sob o tema “percursos” que inter-relacionavam as
componentes curriculares de estudo do meio, matematica, portugués,
expressao e educacdo musical e educacdo artistica e fisico-motora. Assim,
importa refletir, mais pormenorizadamente sobre a atividade de estudo do
meio, que foi apresentada pela Alice e pelo seu amigo Salta Pocinhas, com o
intuito de descobrir se existe ar em todo lado. Importa referir que, as criangas
foram motivadas pela Alice a ser “Investigadoras do ar” e o seu amigo Salta
Pocinhas acompanhou-as nesta atividade e na exploracdo matemaética,
realizada de seguida.

Apbs a visualizacdo do percurso de investigacdo e das questées que
precisavam de ser respondidas para ajudar os amigos, as criancas foram
organizadas em grupos. Depois de atribuido um niimero aleatério, cada grupo
deveria preencher a sua folha de registo com a questao geral elencada e com a
questdo especifica que o seu grupo iria investigar, sendo que para tal, se
apresentou novamente a motivacao inicial.

Depois das questoes-problema preenchidas, o grupo analisaria o
procedimento para a realizacdo da atividade e consequente resposta a sua
investigacdo. Os materiais necessarios estavam dispostos na sala de aula, de
modo a que as criancas pudessem facilmente movimenta-los para a sua
bancada de grupo, realizar a sua experiéncia e escrever os seus resultados,
sendo que para levantar os materiais, era indispensavel ter preenchido as suas
“previsoes” sobre o que aconteceria (Martins, Veiga, Teixeira, Tenreiro-Vieira,
Vieira, Rodrigues & Couceiro, 2007).
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Finda esta etapa de previsao, experimentacao e definicao de resultados, as
criancas arrumaram o material utilizado e criou-se um momento de partilha
de ideias e resultados que permitiu, numa fase posterior, tirar conclusoes
gerais e responder a questao principal “Sera que existe ar em todo lado?”,
registando-as no caderno diario.

A atividade descrita contemplou a previsao de resultados, a investigacao
experimental, a formulacdo de conclusbes e consequente partilha, em grande
grupo. De uma forma geral, a aprendizagem tem por base a construcao de
significado pelas criancas sendo que, para tal, as suas experiéncias e as suas
ideias prévias devem ser tidas em conta pois segundo Ramsden e Harrison
(1993 cit. por Santos 2002, p.30) o conhecimento e compreensao que a crianca
detém devem ser consideradas pelos Educadores para que estes proporcionem
“experiéncias de aprendizagem que ai se iniciem”, dando oportunidade a que
as criancas possam “testar, aperfeicoar e consolidar a sua compreensao”.

Neste caso, a estratégia de previsdo é sustentada por esta perspetiva,
apoiada no socio construtivismo, uma vez que, a crianca manifesta os seus
conhecimentos sobre a questdo geral e sobre as questdes especificas, em
primeiro plano e s6 numa fase posterior, constroi o seu proprio conhecimento
em consequéncia da interacdo do seu meio fisico e socio-afetivo (Santos,
2002). A ideia de se querer realizar varias experiéncias com o ar associada a
estratégia de organizacdo da turma por grupos permitiu que cada grupo de
criancas contactasse com uma Unica experiéncia e partilhasse oralmente os
resultados com os restantes grupos. No entanto, impera referir que,
posteriormente, na fase de partilha dos resultados, cada grupo explicou qual
era a sua questao-problema, o que achavam que aconteceria, em que consistiu
a sua experiéncia, que materiais usaram e quais os resultados obtidos, por
forma a que todos os elementos da turma pudessem compreender todo o
processo e nao apenas conhecer o produto.

Esta associacdo (organizagdo das criangas por grupos e por experiéncias)
deveu-se ao fator temporal mas considera-se que também teria favorecido a
aprendizagem té-las realizado com o grupo turma, pedindo a colaboracao das
criancas e estendendo o periodo de tempo em que ocorreram, para dois blocos,
por exemplo. Assim, pensa-se que as estratégias adotadas nao favoreceram
totalmente a perspetiva socio construtivista e percebeu-se, neste instante,
fruto da reflexdo na acdo e ap6s a mesma, a verdadeira importancia de se
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flexibilizar o tempo em favor da aprendizagem. A partir deste momento, foi
possivel ir consequentemente adequando esta categoria visto o conhecimento
das criancas e a experiéncia decorrente da acdo assim o ter propiciado.

Relativamente a fase de experimentacdo, considera-se que a investigacao
realizada em redor de uma questdo-problema especifica promoveu a
estruturacao de conhecimentos a nivel procedimental mas também concetual
ja que se experimentou, se registou dados e se interpretou e comunicou os
mesmos, em grupo turma (Martins et al., 2007). Deste modo, cré-se que o
trabalho investigativo desde terna idade induz o desenvolvimento de
capacidades cientificas, de aprendizagens ao nivel da Ciéncia e o
desenvolvimento de atitudes neste ambito como a curiosidade, o espirito
critico, a autonomia, o respeito pela vida e pela natureza bem como outras de
carater mais experimental como formular ideias e testa-las, observar,
experimentar, registar e interpretar dados (Lopes & Silva, 2009).

Nesta fase enfatiza-se, uma vez mais, a perspetiva socio construtivista, uma
vez que “existe a participacao efetiva do aluno na construcao dos
conhecimentos e ndo simples reconstrucao subjectiva dos conhecimentos
proporcionados pelos professores e livros” (Santos, 2002, p. 59), a0 mesmo
tempo que se estabelecem relacGes entre a crianca e os objetos, ja que
contactam diretamente com eles. Por outro lado, no ambito do trabalho de
grupo, considera-se importante referir a necessidade de se flexibilizar a
disposicdo de cadeiras e mesas por tornar mais produtiva a aprendizagem
(Richardson, 1997).

Uma vez discutidos os resultados e arrumados os materiais, retomou-se o
percurso proposto pela Alice e realizado pelo Salta Pocinhas, dando
oportunidade a que o grupo pudesse explicar o que fez, perguntando aos
colegas o que poderia acontecer e, de seguida, apresentando os seus
resultados. Posto isto, foi possivel responder a questao geral que a Alice tinha
feito, registando esta e outras conclusdes que as criancas formularam, no
caderno diario. O envolvimento e motivacdo demostrados pela vontade de
participar nestas formulacOes, permitiram concluir que as atividades
cientificas desenvolvidas favoreceram “uma atitude de interesse, apreciacao e
gosto pela Ciéncia” (Martins et al., 2007, p.14), promovendo o
desenvolvimento de capacidades de cognitivas essenciais para a sua insercao
em diferentes contextos e situacoes (idem).
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A reflexdo ap6s a agdo permitiu intuir que nesta fase se valorizou atitudes
cientificas, mencionadas acima, que se consideram importantes no
desenvolvimento das criancas ao mesmo tempo que sSe promoveu a
socializacao e ajuda muatua na concretizacao destas atividades. Uma vez que o
grupo de criancas demonstrou unido e preocupacao com o préximo (assim
como se pode assumir pelo capitulo dois, ponto trés), os grupos foram
organizados por criancas em diferentes fases de desenvolvimento e com ritmos
diferenciados, o que permitiu verificar a teoria proposta por Vygotsky
relativamente a ZDP, abordada no capitulo um, assim como a perspetiva de
que a colaboracdo entre pares beneficia ambos os elementos (Bessa &
Fontaine, 2002).

Por outro lado, considerando essencialmente o ritmo de trabalho de cada
crianca, optou-se por delinear uma atividade complementar que consistia em
visualizar uma imagem e identificar em que situacOes se estava perante ar.
Esta é uma atividade considerada pela diferenciacao pedagogica, uma vez que
constitui outra forma de apreender o contetido abordado, contribuindo para
uma aprendizagem mais eficaz e, neste sentido, o Educador deve adequar os
métodos que usa aos perfis singulares com que contacta, valorizando as
diferencas pessoais (Strehl, 2000; Tomlinson, 2008).

No decorrer da manha, foi possivel estabelecer articulacdo com a area da
matematica ao serem abordados contetidos relacionados com percursos, pelo
outro elemento da diade. Neste sentido, o personagem Salta Pocinhas
acompanhou as criangas nesta aprendizagem, sendo que, para que tal
ocorresse, se acedeu a motivacdo das criancas relativamente a vontade de
cantar novamente o “Rap do trabalho” e concretizar a sua interpretacao
através da gesticulacao realizada em educacio fisico-motora, em momentos
transatos. As atividades de educacdo e expressao musical sdo promotoras de
aprendizagem ao estimularem as criancas para um mundo satisfatério que
proporciona bem-estar para o corpo e para a mente a mente (Ongaro, Silva, &
Ricci, 2006). Ao estabelecer também articulacdo com a area de expressoes
fisico-motoras, beneficia o desenvolvimento e aperfeicoamento dos
movimentos e contribui para o bem-estar fisico, psiquico e social das criancas
(Ferreira, 2006 cit. por Pacheco, 2011). Como referido no capitulo um, este
bem-estar favorece o processo de ensino e aprendizagem ao mesmo tempo
que, neste caso concreto, potencia a socializacao.
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Ao longo do presente capitulo, tal como no capitulo dois, tem-se dado
especial relevincia a reflexdo enquanto pressuposto imprescindivel para a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem associado as acoes
desenvolvidas. Neste sentido, a gradatividade em que as mesmas ocorreram
beneficiaram esta relacdo, uma vez que se verificaram melhorias consequentes
ao longo do tempo, indo ao encontro da LBSE que evidencia, no artigo 30°, a
importancia de se estabelecer uma formacao baseada numa préatica reflexiva
permanente (Alarcao, Cachapuz, Medeiros, & Jesus, 2005).

Assim, torna-se pertinente atentar a primeira semana de intervencoes de
dezembro por exemplificar as ideias supracitadas. Estas intervencdes tiveram
por base trés dias de intervencdo em volta do tema “pessoas e animais”, ja que
se falou da Convencao dos Direitos Humanos e de “sapos e cacapos” que
induziu explorar os direitos dos animais, por sugestao das criancas, e permitiu
explorar diferentes textos recorrendo a estratégias distintas, indo ao encontro
do objetivo do projeto desenvolvido no ambito da PES.

Neste sentido, descreve-se sucintamente o terceiro dia de intervencao
(anexo 34) que propiciou articulagdes ao nivel das componentes curriculares
de portugués, mateméatica, TIC e educacdo e expressdo plastica. O tema
“pessoas e animais” foi associado ao Natal, ao se explorar o conto “O primeiro
Natal dos animais”, de Benoit Debecker, através do sitio slideshare em
conformidade com a anélise dos elementos paratextuais explicitos no livro, em
formato fisico. Ter-se recorrido a um sitio na internet para exploracdo da
historia associa-se ao intuito das criancas perceberem que, com algum rigor, é
possivel ler através dos recursos que as tecnologias do quotidiano possibilitam.
No entanto, nao se descurou a importancia dos livros pois “o ecra nao pode
substituir o papel”, uma vez que os objetos multimédia tornam menos
percetiveis “as tarefas de hierarquizacao da informacao” (Tavares & Barbeiro,
2011, p. 32) bem como a memorizac¢ao (idem).

A exploracao desta obra permitiu que as criancas se posicionassem
criticamente acerca do facto das pessoas terem o direito de celebrar esta época
festiva, se assim o desejarem, e os animais nao, pelo que o texto induziu
interpretagoes bastante interessantes do ponto de vista reflexivo e critico que
nao foram pensados no momento de previsao da planificacao. No entanto, por
se considerar importante, desenvolveu-se uma discussao em volta do assunto,
permitindo que as criancas construissem um novo tépico no decorrer da aula,
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ainda que outros idealizados nao tenham sido abordados. Esta ocorréncia
permitiu verificar a flexibilidade que caracteriza a planificacdo e perceber a
importancia de promover a autonomia da crianca na sua propria
aprendizagem, como se aborda no primeiro ponto do primeiro capitulo.

Como consequéncia da reflexdo na acao realizada, optou-se por,
seguidamente a esta discussdo, questionar as criancas sobre “se fosses o Pai
Natal dos animais, de que animal escolherias ser?”, uma vez que a resposta a
esta pergunta constituia o ponto de partida para se realizar a atividade de
expressao escrita em volta dessa personagem. Esta atividade assenta na
premissa de que € necessario “activar conhecimentos sobre o tépico e sobre o
género de texto” pelo que, em grande grupo, sdo debatidas ideias que as
ajudariam, numa fase posterior (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 17). Nesta fase,
as criancas ja se encontravam familiarizadas com as trés etapas do processo de
escrita, nomeadamente, a planificacao, a textualizacdo e a revisao (Anexo 35),
pelo que todas as fases foram realizadas individualmente e, no caso da revisao,
foi concretizada através da troca entre as criancas, pelo facto de demonstrarem
muita recetividade nesta atividade e os fazer sentir “professores” por instantes
(idem).

No segundo bloco da manha, o Pai Natal dos Animais propés um desafio as
criancas que as levaria a descobrir a tabuada do dois. Dado que nesta fase do
seu desenvolvimento, as criancas se interessam por historias (vividas ou
imaginadas), considera-se uma estratégia motivadora e estimulante para a
aprendizagem ao se colocar questdes para estas resolverem, constituindo
verdadeiros problemas adaptados a sua idade (Egan, 1994; Mariz e Fernandes,
2010). Decorrente desta estratégia, os desafios propostos permitiram a
manipulacdo de objetos que associados a comunicacao oral desenvolveram a
compreensao da situacao criada. Esta estratégia foi sustentada considerando a
ideia de que “a representacdo simbolica (...) deve surgir como naturalmente
desejavel e ttil para a crianca” (Fernandes, 1994). Esta transicao comprova a
verdadeira articulacdao curricular realizada, exposta pelo comentario de uma
crianca, questionando sobre qual era a area que se estava a “trabalhar”.

Uma vez que se pretendia iniciar a multiplicacao teve-se em atencao cinco
aspetos fundamentais, na opinido da autora supracitada, designadamente, a
fase manipulatoria associada a verbal, iconografica e simbdlica, a simplicidade
da situacao problematica, o carater real e significativo da mesma, a escolha de
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materiais adequados (ndo estruturados numa fase inicial) e a fase da
linguagem verbal escrita associada a representacao simbdlica. Estes aspetos
foram sendo desvendados no decorrer das atividades, ja que a manipulacao de
tampinhas de plastico na formacgao de conjuntos se associou a representacao
verbal, iconografica e simbolica ao se utilizar o recurso construido (anexo 36).
Desta forma, considera-se que a problematica foi apresentada de forma
clara e significativa para as criancas dado a articulacao com o tema geral e com
as personagens do bloco anterior, recorrendo a um avatar como forma de
motivacdo (anexo 37). Para tal, também contribuiu a fase manipulatoria que se
seguiu, através das tampinhas, por serem um objeto que as criancas
cuidadosamente reservavam com o intuito de ajudar outra crianca. No
entanto, fruto da reflexdo em triade juntamente com a professora supervisora,
concluiu-se que o tempo de exploracdo/ manipulacio destes materiais deveria
ter sido mais alargado, ainda que nao tivesse prejudicado o normal ambiente
da turma e a compreensao da atividade. Os materiais permitem valorizar a
individualidade de cada crianca ao mesmo tempo que se diversificam as
estratégias e atividades (Caldeira, 2009). Por outro lado, facilitam a
transposicdo entre o abstrato e o concreto, ao efetivar estruturas, criagoes,
medidas e outras informacoes, desde que devidamente orientados (idem).
Tendo isto em consideracao, criou-se o quadro da multiplicacdao no sentido
de concretizar melhor a aprendizagem e tornar o conceito mais explicito para
as criancas. Pensa-se que o objetivo foi bem conseguido pelo facto de a fase da
linguagem verbal escrita ter surgido naturalmente, ou seja, em grande grupo
explorou-se o significado dos caracteres (1x2;... 3x2 ...), chegou-se ao resultado
através da concretizacdo do quadro e foi possivel induzir que a multiplicacao
pode ser traduzida pela adicdo de parcelas iguais (Fernandes, 1994).
Considerando este momento, a medida que os conjuntos iam sendo
preenchidos com as pokebolas, no quadro eram escritas a multiplicacio e a
adicdo correspondente, por exemplo, 4x2= 2+2+2+2. Neste momento, foi
necessario abordar a propriedade comutativa da multiplicacdo, uma vez que,
uma das criancas partilhou com a turma que, 7x2 era 0 mesmo que 2x7. Assim,
para que todas as criancas pudessem percecionar esta propriedade, em
conjunto pudemos formular novos conjuntos e os elementos a distribuir pelos
mesmos, provando a ideia do colega. Convém referir que se optou pela nocao
de multiplicando por ser o método exemplificado no manual escolar, fazendo
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sucessivamente agrupamentos de dois elementos, neste caso de pokebolas, por
ser um elemento significativo e central nas brincadeiras das criancas; ademais,
a ideia de se recorrer a pokebolas na aprendizagem da multiplicacao surgiu de
um desenho que uma das criancas da turma fez para oferecer a um dos
elementos da diade (anexo 38).

Por fim, considerando a diversidade de ritmos de trabalho definiram-se
praticas pedagogicas diferenciadas ao formular exercicios complementares
relacionados com a tematica. Este tipo de estratégias revelam-se benéficas
para a aprendizagem, dando espaco a individualidade, potenciando a
valorizacdo de competéncias e promovendo sucesso na realizacdo das
atividades, o que resultara na inclusao dentro e fora da sala (Poso, 2002).

Ainda em relacao as atividades complementares, a proposta de correcao
associava-se a utilizacdo de telemoveis para, através de uma aplicacdo, se
proceder a leitura de QR codes, uma vez que as criancas tinham demonstrado
anteriormente entusiasmo na sua utilizacdo. Neste momento é importante
referir que todas as criancas foram capazes de resolver pelo menos uma das
atividades, o que podera ser sinonimo da importancia da tecnologia no
estimulo da aprendizagem por constituirem “solucoes inovadoras, tteis, atuais
e transformadoras, (...) que otimizam resultados e produzem satisfacido a
quem as pratica” (Flores, Perez, & Escola, 2011, p. 430).

O dia terminou com a construcao de velas de natal com revistas que as
criancas recolheram, uma vez que se associavam a época festiva retratada e
ajudou as criangas a encontrar o equilibrio, por meio de uma série de
experiéncias sensoriais e intelectuais (Cardoso & Valsassina, 1988).

Em suma, um dos aspetos comuns ao desenvolvimento das atividades
idealizadas relaciona-se com a promocao da significacio das mesmas ao se
pensar num conjunto de recursos que potenciassem a centralidade da crianca
no processo de construcao da sua propria aprendizagem, em interacdo com o
meio, apoiando a teoria socio construtivista elucidada no capitulo um, ponto
um.

Comparando o periodo de intervencoes compreendido entre o inicio e o fim
da PES, ¢ possivel tecer algumas diferencas, fruto da constante observacao e
reflexdo em torno deste processo de ensino e aprendizagem, nomeadamente
no que a adequacao do tempo e das estratégias diz respeito. No caso especifico
das estratégias, beneficiou-se aquelas em que o grupo turma saia valorado mas
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também a crianca enquanto ser individual, pelo que a diferenciacao
pedagobgica foi um dos aspetos mais significativos de todo este processo. Além
disto, os materiais utilizados foram sempre, na medida do possivel,
construidos pelas criancas ou reutilizados, incutindo valores de respeito pelo
ambiente. Nesta linha de anélise, também se verifica melhorias ao nivel das
articulacoes estabelecidas, sendo que a area de maior empenho foi a das TIC
visto a diade deter poucos conhecimentos sobre a mesma e, portanto, requerer
mais investimento por parte das mesmas, por se achar pertinente associa-la a
aprendizagem, pelas razoes ja referidas e considerando que faz parte do
quotidiano das criancas e que os professores se devem aproximar o mais
possivel das tematicas atuais, através da planificacao de estratégias e praticas
motivadoras.

A nivel pessoal e profissional, as intervenc¢oes desenvolvidas sao tidas como
um conjunto de etapas essenciais no processo de aprender a ensinar que
permitiram construir a forma “como cada um se torna professor/educador e
consolida o seu desenvolvimento pessoal e profissional” (Mesquita-Pires,
2007, p. 19). Assim, “s6 a partir do momento em que os professores comecam
a concetualizar e formular as suas proprias regras e principios, é que eles sao
capazes de construir teorias pessoais que possam orientar a pratica docente e
servir de rampa de lancamento para novas descobertas” (Arends, 1995, p. 541).

O periodo de intervencoes desenvolvido no ambito de PES permitiu dar
sentido aos referenciais explicitados no capitulo um, tendo em consideragao os
elementos descritos no capitulo dois, que aliada a metodologia de I-A,
favoreceram orientacoes para um posicionamento pedagogico individualizado
e reflexivo, dando especial enfase a centralidade da crianca no processo
educativo (Oliveira & Serrazina, 2002).
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CONSIDERACOES FINAIS

Finda esta etapa formativa emerge a necessidade de se enaltecer
consideracoes reflexivas acerca do periodo de PES, desenvolvido em contexto
de EPE e 1°CEB, no mesmo centro escolar, tendo em consideracao o
desenvolvimento de um perfil profissional duplo — educador de infancia e
professor do 1.° CEB. Assim, a presente reflexao pretende retratar e avaliar as
aprendizagens e competéncias adquiridas por via académica e da sua
aplicabilidade pratica, estimando todas as intervencdes desenvolvidas bem
como as relagoes estabelecidas.

O perfil e, consequentemente, as praticas pedagdgicas em que assenta a
conduta de profissionais educativos, estdo intimamente relacionados com a
adocdo de metodologias investigativas que favorecam a reflexdo com vista na
transformacao (Maximo-Esteves, 2008).

Assim sendo, as ac¢oes idealizadas e concretizadas em cada nivel educativo
consideraram a metodologia de I-A, pelo facto de esta incentivar a formacao de
profissionais reflexivos que promovam oportunidades de melhorar as suas
intervencoes em beneficio da aprendizagem das criancas e da construcao do
seu conhecimento praxeoldgico (Oliveira & Serrazina, 2002). A I-A beneficiou
uma “formacdo potencialmente conducente a uma maior autonomia (...) e
profissionalismo docente” (Moreira, 2001, p. 25). Uma vez que estes eram
objetivos da diade, adotou-se uma postura critica e indagadora em relagio as
praticas desenvolvidas, com vista a sua melhoria (Oliveira & Serrazina, 2002).
A metodologia de I-A sustenta as intervencdes desenvolvidas pelos
Educadores, considerando as cinco etapas, em espiral: observacao,
planificagdo, acdo, avaliacao e reflexdo, fundamentais para o ensino e para a
aprendizagem (Kemmis & McTaggart, 1992).

A nivel pessoal e formativo, as etapas mais marcantes decorrentes das
vivéncias do periodo de PES foram a observacao e a reflexdo, muito
certamente por serem comuns e transversais ao longo de todo o percurso
realizado em ambos os contextos.

Neste sentido, a observacdo, nas primeiras semanas de intervencao foi
essencial para se conhecer as dinamicas vigentes. Os dados recolhidos através
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da observacao direta e indireta permitiram conhecer, gradualmente, os grupos
de EPE e do 1°CEB e atentar, ao longo do tempo, as suas necessidades,
interesses e aprendizagens.

Todos estes aspetos confirmaram-se imprescindiveis na fase da
planificacao, principalmente na adequacao de estratégias e atividades. Neste
sentido, também as reflexdes em torno do momento anterior as intervencoes,
no momento das acOes e na fase posterior, contribuiram para a melhoria das
atividades desenvolvidas, a par da avaliacdo, proporcionando diversificados
momentos de aprendizagem.

Ainda que a planificacdo seja meramente um modelo orientador da
intervencao dos Educadores, abarcando t6picos idénticos em ambos os niveis
educativos, nomeadamente, ideias, propositos e dire¢oes a seguir, influencia a
qualidade da aprendizagem (Zabalza, 2001). Segundo Arends (1995 p.67), “as
investigacoes tém revelado que a planificacdo tem consequéncias tanto para a
aprendizagem como para o comportamento da sala” pois favorece “a
motivacao” e ajuda as criangas a concentrarem-se na sua aprendizagem, pelo
que se considera ser um bom instrumento de auxilio a acdo educativa.

Para que a aprendizagem seja proficua é necessario que se formulem
objetivos, estratégias e atividades, articulando diferentes areas de saberes. As
experiéncias vividas nos contextos permitiram atentar esta particularidade da
planificacao tal como as atividades descritas no capitulo III retratam.

Considerando que o periodo de PES promoveu a formacdo para o perfil
profissional duplo, importa ressaltar a diferenca existente entre os dois niveis
educativos, uma vez que, apesar de ambas as planificagbes considerarem os
interesses, necessidades e aprendizagens das criancas, o carater flexivel
associado a planificacao foi mais vivenciado na EPE. Este sentimento talvez se
deva a exigéncia que o 1°CEB encerra por se aproximar bastante das
particularidades do curriculo e dos programas enquanto na EPE hi mais
liberdade de escolha entre projetos, respeitando as caracteristicas do grupo.
Em termos pessoais, compreende-se a importancia de respeitar os objetivos e
tematicas propostas pelo curriculo do 1°CEB, embora se defenda a
diversificacdo de estratégias e a sua articulacdo, de forma a beneficiar o
desenvolvimento integral das criancas.

Por seu turno, embora se considere as planificacoes da EPE mais flexiveis
do que as do 1°CEB, torna-se pertinente referir que em termos de
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estruturacao, se verificou o inverso, ji que uma das maiores dificuldades da
diade foi compreender a formulacao de objetivos e entender a dinamica das
planificagbes da EPE. No entanto, considera-se que esta dificuldade foi
superada, contando com o apoio da supervisora institucional que sempre se
mostrou disponivel, demonstrando, uma vez mais, a importancia do trabalho
colaborativo na construc¢ao formativa.

Das acgoes desenvolvidas salienta-se o carater gradual relativamente a
adequacdo das estratégias e das atividades, em ambos os contextos. Foi
possivel perceber que as estratégias devem ser diversificadas e adequadas ao
grupo, em geral e a cada crianca, apoiando as suas caracteristicas individuais,
realcando a “riqueza e diversidade de situagbes de aprendizagem” (p.8),
promovendo a diferenciacao da mesma (Rua & Ramos, 2001).

Considerando esta etapa, a titulo individual, importa enfatizar a dificuldade
de adequar o discurso oral a fase de desenvolvimento em que as criangas se
encontravam embora se tenha conseguido ultrapassar este percalco e se tenha
feito um esforco redobrado no momento em que se iniciou o periodo de PES
em contexto de EPE.

Além disto, na EPE como no 1°CEB, sentiu-se a necessidade de
proporcionar atividades em que as criangas se sentissem envolvidas. Através
disto foi possivel verificar que através de um “ambiente propicio ao seu
envolvimento e aprendizagem” (p.91), as criancas desenvolveram
competéncias interpessoais e grupais indispensaveis a vida (Oliveira-
Formosinho & Aradjo, 2004; Arends, 1995). Aliada ao envolvimento, também
a criatividade se mostrou essencial embora se considere ter sido mais
estimulada em contexto de EPE, pelo que induz inferir que, futuramente, ha a
necessidade de se reforcar este estimulo, porque acarreta beneficios
intelectuais e promove a diversificacdo de estratégias de pensamento que
dilacerem estruturas rotineiras (Homem, Gomes, & Montalvao, 2009).

A avaliacdo, nas suas diferentes tipologias, também desempenhou um papel
muito importante neste processo de investigacdo pois permitiu, entre outras
coisas, conhecer as necessidades das criancas e reconhecer as suas
aprendizagens (Arends, 1995). Apesar disto, pensa-se que nao foi bem
desenvolvida ao longo da PES, nos dois contextos, pelo que induz reflexdes que
se traduzirdo em maior atencao a este aspeto formativo, em oportunidades
futuras.
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As reflexGes tecidas ao longo de todo este periodo permitiram valorizar as
experiéncias vividas e desenvolver conjeturas pessoais que orientassem a
pratica (idem). Para tal, também contribuiram os diarios de formacao, os
guides de pré-observacdo e as narrativas reflexivas sobre a pratica,
estabelecidas pelo plano curricular do presente ciclo de estudos para que se
pretende habilitagao.

Neste ambito, o periodo de PES permitiu certificar que a pedagogia assenta
“numa praxis, isto é, numa acao fecundada na teoria e sustentada num sistema
de crencas” (p.2) que, no caso, pretendeu refletir com vista a possibilitar
mudancas proficuas na aprendizagem das criancas dos dois grupos, sem
descurar a importancia que cada um tinha na construcao do seu proprio
conhecimento (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2015). Deste modo,
percebe-se que o conhecimento profissional pratico “requer uma ampla
reflexao cultural e social” (Maximo-Esteves, 2008, p. 8).

Nao menos marcante neste percurso, foram as partilhas efetuadas em
relagdo aos dados adquiridos pela observacao e as reflexdes que se enalteceram
pois reforcaram o trabalho colaborativo entre a diade e entre a diade e as
Educadoras cooperantes e as supervisoras institucionais.

Tendo em conta que um dos objetivos particulares da metodologia de I-A é
promover mudancas nos contextos educativos, o trabalho colaborativo
também opera neste sentido. A nivel formativo, comum ao longo de toda a
vida, os Educadores “aprendem em conexao com os outros”, nomeadamente
com as criancas e com outros intervenientes da comunidade educativa,
“através de interacbes directas e indirectas que com esses parceiros vao
estabelecendo” (Caetano, 2003, p. 19).

Daqui se epilogou que o processo de trabalho articulado favoreceu a
aprendizagem das criancas e dos Educadores “pela interaccao dinamica de
varios saberes especificos e de varios processos cognitivos em colaboragao”
(p.27), constituindo uma mais-valia no processo formativo de todos os
intervenientes educativos (Roldao, 2007).

Assim, todas as ilacoes e contributos favoreceram o conhecimento
pedagogico da diade, visto ter permitido estabelecer analogias entre a pratica e
as interpretacoes que dela despontaram, favorecendo a introducao de
mudancas que proporcionaram intervencdes sucessivamente mais adequadas,
em ambos os niveis educativos (Sa-Chaves, 2005).
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Apesar da metodologia de investigacdo ser comum aos dois niveis
educativos e de ambos terem proporcionado aprendizagens essenciais sob o
ponto de vista pessoal e formativo, cada um posicionou-se, de forma
particular, no que as suas potencialidades e constrangimentos diz respeito.
Algumas destas particularidades foram sendo referidas ao longo da presente
reflexdo. No entanto, importa referir, mais concretamente, o periodo de
transicao entre os dois niveis educativos, do 1°CEB para a EPE, uma vez que a
entrada na EPE exigiu uma mudanca geral ao nivel de todos os processos
investigativos. Esta adaptacdo constituiu um entrave ao envolvimento com
todos os aspetos que a EPE diz respeito mas, uma vez superada, fez emergir
um sentimento de pertenca e dedicacao integral ao grupo.

Em suma, enfatiza-se o papel da reflexividade por ter sido uma das etapas
mais marcantes ao longo do periodo de PES neste contexto, assim como a
observacao. Através das consideragoes que se teceram antes, durante e a apos
as intervencoes, de forma individual, em diade e com as Educadoras
cooperantes e as orientadoras institucionais, foi possivel estabelecer relacoes
entre os pressupostos teoricos e legais referidos no primeiro capitulo e refletir,
de forma mais pormenorizada, sobre os pressupostos propostos pelas diversas
metodologias educativas vigentes.

Ambos os contextos permitiram conhecer a realidade educativa, permitindo
uma socializacdo profissional docente. Além disso, constatou-se que nao se
pode adotar um dnico modelo -curricular, cabendo ao Educador a
responsabilidade de os adequar ao grupo e ao seu modo de ser e de estar na
profissao.

Por ultimo, percebeu-se a necessidade de se adotar uma postura indagadora
e proativa ao longo da vida, investindo em formagoes constantes com vista a
“actualizacdo e aprofundamento do conhecimento necessario para o exercicio
da profissdo docente, bem como desenvolver intervenc¢des inovadoras nos
contextos de desempenho profissional” (Silva, 2000, p. 89).

Um caminho iniciado...mas inacabado!
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