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RESUMO

O presente relatorio de estagio espelha a formacao desenvolvida em contexto
de acdo no ambito da Pratica Educativa Supervisionada em contexto de
Educagao Pré-Escolar e de 1.° Ciclo do Ensino Basico, com vista a obtencao do
grau de mestre que habilita para a docéncia nos dois niveis educativos.

Neste documento destacam-se os referenciais legais e tedricos carateristicos
dos dois niveis educativos que se mobilizam e articulam com o conhecimento
das carateristicas particulares das criancas e dos contextos para potenciarem
uma pratica educativa adequada, criativa e significativa para o desenvolvimento
das criancas e da futura profissional. Assim, inscreveu-se a pratica educativa no
paradigma construtivista, no qual a crianca se encontra no epicentro da acao,
desempenhando um papel ativo na construciao do seu conhecimento ao ter a
oportunidade de ser escutada e valorizada.

O processo de formacao profissional sustentou-se numa aproximacao da
metodologia de investigacao-acdo que devido as suas carateristicas de uma
espiral ciclica e dinamica de observacao, planificacao, acao e reflexao permitiu
a futura docente uma atitude investigativa, critica e reflexiva que conduziu a
préticas inovadoras e transformadoras. Assim, preconizaram-se vivéncias e
experiéncias em ambientes educativos e democraticos pautados por dinamicas
de colaboracdo e de cooperacao entre todos os intervenientes educativos e
formativos ao longo deste ciclo de estudos.

Palavras-chave: = Construtivismo, Investigacdo-Acao, Trabalho
Colaborativo, Reflexao.



ABSTRACT

The following internship report presents the developed training in context of
action in regards to the Supervised Educational Practice, related to Preschool
Education and the 1st Cycle of Basic Education, with the aim to obtain the
Master's Degree that enables teaching in both educational levels.

In this document, the legal and theoretical benchmarks of both educational
levels are highlighted, which mobilize and articulate with the knowledge of the
specific characteristics of the children with the contexts of strengthening of an
adequate educational practise, creative and significant for the children's and
future professional's development. Thus, the educational practise was inserted
in the constructivist paradigm, in which the child is the action's epicentre,
playing an active role in the construction of their own knowledge and with the
opportunity to be heard and valued.

The professional training process was based in an approximation of the
investigation-action methodology that, due to its characteristics of a cyclic spiral
and an observation, planning, action and reflection dynamic, provided to the
future teacher an investigative, critical and reflective attitude, which resulted in
transformational and innovative practises. In conclusion, perceptions and
experiences in educational and democratic environments were proposed,
marked by collaboration and cooperation dynamics among all educational and
training participants through this study cycle.

Keywords: Constructivism, Investigation-Action, Collaborative Work,
Reflection.



INDICE

Lista de Abreviaturas

Introducao

Capitulo I- Enquadramento Teoérico e Legal
1. Similitudes da Educacao Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Basico
1.1 Especificidades da Educacao Pré-Escolar

1.2 Especificidades do 1. Ciclo do Ensino Basico

O W W

15

2. A importancia das Ciéncias no desenvolvimento da crianca na Educacao

Pré-Escolar

Capitulo II- Caraterizacao do contexto de estagio e metodologia de
investigacao

1. Caraterizacao da instituicao cooperante
1.1Caraterizacdo do contexto educativo da Educagao Pré-Escolar
1.2Caraterizacao do contexto educativo do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
2.Metodologia de investigacao

Capitulo III- Descricao, Anélise e Reflexdo das A¢oes Desenvolvidas e dos
Resultados Obtidos

1.Ac¢Oes desenvolvidas no contexto da Educacao Pré-Escolar

25

29
29
33
39
44

49
50

2.Ac¢0es desenvolvidas no contexto realizada do 1.° Ciclo do Ensino Basico 67

Metarreflexao

Referéncias Bibliograficas

82
86



LISTA DE ABREVIATURAS

AEC — Atividade Enriquecimento Curricular

ATL — Atividade de Tempo Livre

CEB — Ciclo do Ensino Basico

EPE — Educacao Pré-Escolar

JI — Jardim de Infancia

LBSE — Lei de Bases do Sistema Educativo

ME — Ministério da Educacao

MEM — Movimento da Escola Moderna

MIA — Metodologia de Investigacdo-Acao

NAS — Necessidades Adicionais de Suporte

OCEPE — Orientacoes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar
PAA — Plano Anual de Atividades

PAFC — Projeto Autonomia Flexibilidade Curricular
PAT — Plano de Atividade de Turma

PCG - Plano Curricular de Grupo AE — Aprendizagens Essenciais
PEA — Projeto Educativo do Agrupamento

PES — Préatica Educativa Supervisionada

PTT — Plano de Trabalho de Turma

SASE — Servico de Apoio Social Escolar

TIC — Tecnologia Informacao e Comunicacao

ZDP- Zona Desenvolvimento Proximal






INTRODUCAO

No ambito da Pratica Educativa Supervisionada (PES), unidade curricular
pertencente ao plano de estudos do 2.° ano do Mestrado em Educacgao Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, da Escola Superior de Educacao
do Porto do Instituto Politécnico do Porto, surge o presente relatorio de estagio
que visa demonstrar o desenvolvimento de competéncias profissionais e
pessoais da mestranda que resultaram de processos de observacao, reflexao e
colaboracao nas acoes desenvolvidas nos diferentes contextos educativos. A
préatica educativa supervisionada foi desenvolvida em dois contextos educativos,
na Educacao Pré-Escolar (EPE) numa sala com criancas de quatro e cinco anos
de idade, entre fevereiro e junho, e no 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) numa
sala de 4.° ano de escolaridade, de outubro a janeiro.

O percurso de formacao evidenciado neste documento é o culminar de um
ciclo de estudos, que se iniciou com a licenciatura, e que habilita para um perfil
duplo de docéncia que permite aos docentes, com este grau de formacao,
desenvolver a acao docente na EPE e no 1.° CEB, tal como definido no Decreto-
lei n.° 79/2014, de 14 de maio. A habilitacao para o perfil duplo de docéncia
requer que o docente detenha saberes profissionais dos dois niveis educativos
que permitam uma visdo amplificada sobre o desenvolvimento da crianca,
possibilitando uma continuidade no percurso educativo.

Neste sentido, os objetivos da PES preconizam a mobilizacao de saberes
cientificos, pedagogicos e didaticos com uma atitude reflexiva e investigativa
facilitadora da tomada de decisao em contexto de pratica do docente, atendendo
as exigéncias da incerta e complexa préatica profissional; o saber pensar e agir
nos diferentes contextos, produzindo respostas face a diversidade de atores
educativos, visando sempre a inclusao e equidade da educacao; a construcao de
saberes resultantes de investigacoes praticas que conduzem a transformacao; e
a planificacao e avaliacao da acdo educativa, realizada de forma adequada,
permitindo fomentar aprendizagens em todos os atores envolvidos (Ribeiro,
2018).

Assim, o presente relatorio realca todo o processo de formacao realizado pela
mestranda ao longo da PES, e dispdem de uma estrutura com um fio condutor,



nomeadamente introducdo, trés capitulos subdivididos em subcapitulos e uma
metarreflexao.

O primeiro capitulo apresenta, através de uma analise critica, os referenciais
teoricos e legais sustentadores e orientadores da pratica educativa desenvolvida
nos dois contextos de estagio, elencando-se, inicialmente, as similitudes de
ambos os niveis de educacdo e, posteriormente, os referenciais especificos de
cada contexto. Ainda, nos referenciais teéricos contempla-se a importancia das
ciéncias no desenvolvimento da crianca na EPE.

O segundo capitulo diz respeito a caracterizacdo do centro de estagio,
integrando as evidéncias e particularidades recolhidas ao longo da pratica
educativa sobre os ambientes educativos e os grupos de criancas de cada
contexto. Este ponto integra ainda a metodologia de investigacdo-agao que
sustentou o processo da pratica educativa desenvolvida.

No terceiro capitulo, descreve-se e analisa-se, criticamente, as agoes
desenvolvidas nos dois niveis educativos, mobilizando as concecoes e
informagoes evidenciadas nos dois capitulos anteriores, de forma a
fundamentar as decisoes pedagbgicas tomadas. Assim, este capitulo subdivide-
se em dois subcapitulos, um destinado a descricio e andlise das acdes
desenvolvidas na EPE e, outro destinado a descricdo e andlise das acoes
desenvolvidas no 1.° CEB.

Por tltimo, e como referido anteriormente, apresenta-se uma metarreflexao,
permitindo uma analise retrospetiva e reflexiva do processo de formacao,
compreendendo o olhar sobre as fragilidades e as conquistas da docente
estagiaria em relacao a este percurso de aprendizagem profissional.



CAPITULO I- ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua propria producao ou a sua construgao.”

(Freire, 1996, p.47)

O presente capitulo pretende incidir na apresentacao de documentos tedricos
e legais que suportaram o desenvolvimento profissional da mestranda e que
constituiram uma base importante de reflexdo e de mobilizacao da pratica do
docente na EPE e no 1.° CEB. Deste modo, o primeiro subcapitulo apresenta as
similitudes da EPE e do 1.°CEB, contrariamente ao segundo e terceiro
subcapitulo que efetuam uma abordagem das especificidades que definem estes
dois niveis. Assim sendo, no segundo e terceiro subcapitulo sera refletido
fundamentos especificos aos dois niveis educativos essenciais para o
desenvolvimento do perfil e pratica docente na EPE e no 1.°CEB. Por fim,
destacar-se-A um subcapitulo acerca da importancia das ciéncias no
desenvolvimento da crianca na EPE, pois neste nivel educativo foi desenvolvido
um projeto em torno das ciéncias.

1. SIMILITUDES DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR E DO 1.° CICLO
DO ENSINO BASICO

Com a revolucao do 25 de abril de 1974, Portugal passou a ser um pais
democratico que transformou e modificou diversas medidas politicas, culturais,
sociais, econémicas e também educacionais.

A grande transformacao educacional deu-se quando a Constituicao da
Republica decretou o ensino basico como gratuito e obrigatério criando a
primeira Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) em 1986, que, através da
Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, considerou o sistema educativo como o

“conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educacao, que se exprime



pela garantia de uma permanente ac¢ao formativa orientada para favorecer o
desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a democratizacao
da sociedade” (artigo 1°). Assim, todos os portugueses tiveram direito a
educacdo com garantias de igualdade de oportunidades no sucesso escolar,
promovendo o pleno desenvolvimento e harmonioso da personalidade dos
individuos, incentivando a formacdo de cidadaos livres, responsaveis,
autonomos e solidarios. Porém, ja em 1973 o sistema educativo considerava a
EPE como parte integrante do sistema de ensino, criando em Viana do Castelo
e Coimbra, duas escolas publicas de formacao de educadores de infancia, sendo
que os primeiros jardins-de-infancia oficiais abriram em 1978 sob a alcada do
Ministério da Educacao. Mais tarde, em 1986 o estado criou uma rede de escolas
superiores de formacao de educadores de infancia e de professores do ensino
bésico para substituir as escolas normais do Magistério (Formosinho & Oliveira-
Formosinho, 2012). Em 1997, a EPE, passou a ser considera como “a primeira
etapa da educacao basica no processo ao longo da vida” (DL n.° 5/97, de 10 de
fevereiro, artigo 2°). Neste sentido, esta complementa a acdo educativa da
familia, onde existe uma cooperacao estreita, a qual favorece a formacao e o
desenvolvimento da crianca, que tem como intuito a insercao na sociedade,
como ser autéonomo, livre e solidario (Idem). Assim, e com a elaboracao e
publicacdo destes documentos legais, foi visivel que Portugal teve preocupagao
em dar continuidade educativa entre os dois ciclos educativos, existindo nos
documentos orientadores da EPE e do 1.°CEB uma importancia da articulacao
entre os contextos educativos.

Tanto na EPE como no 1.°CEB, a pratica docente é caraterizada por um
regime de monodocéncia ja que em, em ambos os contextos, a faixa etaria
implica que a relacdo pedagobgica esteja mais dependente da relacdo pessoal
devido a uma maior proximidade efetiva entre os profissionais de educacao e as
criancas (Marchao, 2012). A “monodocéncia, por norma, facilita a integracao
curricular e as diferentes aprendizagens em contexto escolar, mas coloca aos
[profissionais de educacdo] responsabilidades multiplas” (Marchao, 2012, p.
46). O facto de o profissional de educacao estar em permanente contacto com
as criancas faz com que estas tenham a possibilidade de as conhecer melhor,
permitindo adequar as aprendizagens em funcao das suas necessidades,
interesses e dificuldades.



Para que a crianca tenha um desenvolvimento pleno e eficaz, é importante
que a educacdo se organize em torno de quatro pilares do conhecimento
segundo Delors (1996) — aprender a conhecer (adquirir os instrumentos de
compreensao), aprender a fazer (para poder agir sobre o meio envolvente),
aprender a viver juntos (a fim de participar e cooperar com os outros em todas
as atividades humanas) e aprender a ser (via essencial que integra as trés
precedentes). Estes quatro pilares nao funcionam isoladamente, relacionando-
se entre si, sendo importante dar atencdo aos quatro de modo a proporcionar
uma educacao global no plano emocional, cognitivo e pratico.

Uma educacio que se baseia nos pilares mencionados, procura romper com
o0 ensino transmissivo no qual a crianca é um recetor de informacao, é um agente
passivo onde a memorizacao a exercitacao e a pratica sao necessarias para que
haja interiorizacdo dos conhecimentos (Almeida & Silva, 2015). Assim,
implementou-se na PES o paradigma do construtivismo onde a crianca passa a
ter um papel predominante na construcao do seu conhecimento, promovendo a
aquisicao de novos saberes, uma vez que o conhecimento nunca esta terminado,
havendo sempre espaco para continuar a aprender. O conhecimento é adquirido
pela interacdo do individuo com o meio fisico e social, tal como defende o tedrico
do construtivismo, Piaget (s.d, citado por Almeida & Silva, 2015), sendo que o
“desenvolvimento resulta de combinagoes entre aquilo que o organismo traz e
as circunstancias oferecidas pelo meio” (p. 197).

Para Piaget, o conhecimento é construido através de dois processos: o de
assimilacdo, que se refere ao aprender, apreender ou fixar ideias ou
ensinamentos, que faz com que exista uma ligacao entre os conhecimentos ja
existentes, denominados por conhecimento prévios, e os novos conhecimentos;
e o processo de acomodagdo, que consiste em ndao acumular novos
conhecimentos mas em integra-los, modificando e estabelecendo relacoes entre
os esquemas mentais de conhecimento que ja possuimos, favorecendo a
construcao holistica do conhecimento (Leao, 1999; Solé & Coll, 2001). No
entanto, o primeiro processo defendido por Piaget, ja nao é suficiente, nos dias
de hoje, para o processo de aprendizagem, uma vez que as suas concecgoes se
revém muito no modelo tradicional. JA o segundo processo, a acomodacao,
favorece a construcao do conhecimento da crianca podendo afirmar que assim
aprendem significativamente, a construir um significado préprio e pessoal, uma
vez que a aprendizagem sera funcional e ttil para continuar sempre a aprender.



Os contributos da teoria de Vygotsky defendem que a interacdo do homem com
a sociedade e com o contexto cultural influenciam o desenvolvimento e a
aprendizagem do individuo, sendo de extrema importancia o trabalho em
colaboracao, tanto com os pares como com os adultos, fortalecendo a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) que se “define (...) como a distancia entre o
nivel de resolucdo de uma tarefa que uma pessoa pode atingir, atuando
individualmente, e o nivel que pode alcancar com a ajuda de um colega mais
competente ou mais bem preparado nessa tarefa” (Onrubia, 2001, pp. 124-125;
Coelho & Pisono, 2012). E importante salientar que o ensino, através do
trabalho colaborativo, € um processo conjunto e compartilhado entre os agentes
educativos, no sentido em que o profissional de educacao é um agente mediador
que incentiva a crianca a construir o seu proprio conhecimento, ajudando-a a
ser autonoma na resolucao das tarefas. A conce¢do construtivista inclui o
contributo global e ativo da crianga, a sua disponibilidade e conhecimentos
prévios numa situacao interativa (Solé & Coll, 2001).

Tendo como base a teoria destes pedagogos, torna-se importante salientar a
criacdo de ambientes enriquecedores de aprendizagem, considerando os
contextos referidos anteriormente, as interacoes e os conhecimentos prévios, de
modo a proporcionarmos as criancas aprendizagens significativas tendo em
conta as suas necessidades e interesses. Os docentes, deste modo, conseguem
analisar e fundamentar muitas das suas decisoes na planificacdo e em todo o
processo de ensino, pois torna-se 1til para refletir como se trabalha em equipa.
Perante o que foi referido, é possivel compreender a existéncia de uma
pedagogia participativa no sentido em que a crianca estd completamente
envolvida na construcao da sua aprendizagem através da experiéncia interativa
e continua, tendo direito a participacdo e ao apoio estimulante por parte do
profissional de educacdao (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011).
Trabalhando deste modo, surge a pedagogia de trabalho de projeto que permite
estimular os processos de aprendizagem e co-construcao do conhecimento e que
incorpora na sua missao “a promocao de igualdade para todos e a inclusao de
todas as diversidades” (Idem, p. 16), no sentido em que a aprendizagem deve
surgir da curiosidade e dos interesses de todos as criancas. O trabalho de projeto
assume como o eixo central do trabalho um problema que surgiu no grupo de
trabalho e que precisa de uma investigacdo. Kilpatrick (1971, citado por
Gamboa, 2011) refere que deve existir uma orientacao de pesquisa, come¢ando



pelos interesses das criancas, depois estes em conjunto com o docente devem
analisar o problema e definir objetivos e hip6teses para posteriormente
elaborarem um plano de acdo que dé resposta a situacdo-problema. Apds terem
o plano de acdo, surge o desenvolvimento da pesquisa que os levara a uma
resposta-solucao e que, futuramente, devem analisa-la de modo a dialogar sobre
o saber adquirido. Esta altima etapa, designada por avaliacdo, nao deve servir
como encerramento do processo, mas sim de uma sintese, uma vez que a
avaliacao é um procedimento transversal a todas as fases do projeto. Quando se
trabalha com metodologia de projeto, o profissional de educacao cria o contexto
educativo, assegurando a participacdo das criancas, uma vez que que o
aprendente tem liberdade de cooperar, procurar e interpretar conhecimentos,
contribuindo para uma aprendizagem significativa (Gamboa, 2011).

O trabalho de projeto é considerado um trabalho cooperativo que implica
uma enorme participacdo dos intervenientes, no sentido em que ambos
trabalham para a resolucdo de um problema, embora o envolvimento do
profissional de educacao seja como mediador. Esta metodologia é considerada
como uma pedagogia de fronteira por afirmar que a crianca é um sujeito
investigador e por apostar na conjugacao entre as areas de saber, trabalhando
as fronteiras de um curriculo como um “sistema complexo e interativo”
(Vasconcelos, 2012, p. 20). Assim, a MTP pode ser utilizada em qualquer nivel
educativo uma vez que esta é uma ajuda valiosa no desenvolvimento da crianca,
nomeadamente no desenvolvimento intelectual, sendo que nao engloba apenas
os conhecimentos e as capacidades, mas também a “sensibilidade emocional,
moral e estéticas das criancas” (Vasconcelos, 2012, p. 11).

De acordo com o DL n.° 240/2001, de 30 de agosto, os profissionais de
educacao, quando planificam tendo em conta as individualidades das criancas,
estdo a ir ao encontro de uma educacao inclusiva, promotora de melhores
aprendizagens uma vez que estdo implementar uma das trés dimensoes que a
mesma incorpora, nomeadamente, a dimensao respeitante que se refere as
praticas educativas adotadas pelo profissional de educacio (DGE, s.d.).
Rodrigues (2000, citado por Freire, 2008) assume a educacao inclusiva como
respeitadora das culturas, das capacidades e das possibilidades de evolucao das
criancas, defendendo um ambiente de aprendizagem diferenciado e de
qualidade para todas as criancas. Para tal é necessario reconhecer as diferencas,
trabalhar com elas e dar-lhes um sentido, uma dignidade e uma funcionalidade.



A educacdo inclusiva obriga a grandes mudancas organizacionais e
funcionais nos diferentes niveis educativos, nomeadamente na mudanga do
processo de ensino-aprendizagem como no curriculo.

A concecao de curriculo é fundamental para o desenvolvimento competente
do papel da educacao na formacao dos individuos. Assim sendo, é importante
compreendermos a defini¢ao de curriculo. Segundo Zabalza (1999) é o conjunto
dos pressupostos de partida, das metas que se deseja alcancar e dos passos que
se dao para as alcancar; é o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes,
entre outros que sdo considerados importantes para serem trabalhados na
escola, ano ap6s ano. E um processo que engloba diferentes fases,
caraterizando-se como continuo e dinamico (Diogo, 2010). Com a massificacao
da escola criou-se curriculos uniformes, de sistemas educativos centralistas e
rigidamente organizados, mas nos dias de hoje com uma escola inclusiva é
indispensavel dar resposta a diversidade das criancas que a frequentam. Nao se
trata de promover um curriculo para cada crianca, mas partir do conhecimento
comum, tracar caminhos e metas atingir criando diferenciacdo curricular na
organizacao dos contetidos de aprendizagem como nos processos € recursos
(Roldao, 2000). De modo a formarmos cidadaos criticos e participativos é
importante que o curriculo fomente aprendizagens interrelacionais,
abandonando a perspetiva desintegradora, promovendo aprendizagens
transdisciplinares, “da mobilizacdo de literacias diversas, de muiltiplas
competéncias, tebricas e praticas, promovendo o conhecimento cientifico, a
curiosidade intelectual, o espirito critico e interventivo, a criatividade e o
trabalho colaborativo” (Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho, artigo 3°),
fomentando a gestao flexivel do curriculo. Nesta perspetiva, o profissional de
educacdo tem uma certa autonomia para melhorar o processo de ensino e
aprendizagem tendo uma funcao importantissima na construcao e gestao do
curriculo colocando a crianga no centro do processo de aprendizagem para
assumir papel ativo na construcao do seu conhecimento. Assim sendo, a tarefa
do professor e do educador nao é transmitir conhecimento, mas proporcionar
oportunidades onde a crianca consiga construir o seu conhecimento em
ambientes enriquecedores e apropriados ao seu desenvolvimento (Fosnot
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1.1 Especificidades da Educacao Pré-Escolar

A EPE é considerada “a primeira etapa da educacao bésica no processo de
educacao ao longo da vida” (artigo 2°) que se destina a criancas com idades
compreendidas entre os trés e seis anos de idade. A sua frequéncia é de carater
“[facultativo]” sendo, que cabe a familia desempenhar um papel essencial no
processo de educacdo pré-escolar, porém o “Estado [deve] contribuir
ativamente para a universalizacdo da oferta da educacao pré- escolar” (Lei n.°
5/97, de 10 de fevereiro, artigo 3°) e, como tal em 2015, foi consagrada a
universalidade da EPE para todas as criancas com quatro anos de idade (Lei n.°
65/2015, de 3 de julho), revelando, assim, uma articulacao crescente deste nivel
educativo com o sistema nacional de educacao (Formosinho, 2007).

A EPE, no sistema educativo, surge com uma acdo complementar da acao
educativa da familia, “com a qual deve estabelecer estreita coopera¢ao” (Lei n.°
5/97, de 10 de fevereiro, artigo 2°), de modo, assumir uma dimensao
significativa para o desenvolvimento equilibrado da crianca, uma vez que ambos
os intervenientes sao agentes responsaveis do processo educativo da crianca.

Uma educacao de qualidade oferece a possibilidade de motivar e preparar as
criancas para o processo de aprendizagem ao longo da vida (Vasconcelos,
d’Orey, Homem, & Cabral 2003). Assim, esta etapa educativa, tendo em vista “a
plena insercao da crianca como ser autébnomo, livre e solidario” (Artigo 2°)
apresenta como objetivo principal a promocdo do desenvolvimento pessoal e
social da crianca de forma equilibrada e holistica, proporcionando condicoes de
bem-estar e seguranca num ambiente que respeite as carateristicas individuais
de cada crianca de modo, a proporcionar a curiosidade e o pensamento critico
(Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro de 1997). A crianca em idade pré-escolar
“[aprende] a participar no seu mundo e a contribuir para ele com a sua
criatividade, sensibilidade e espirito critico” (Portugal, 2009, p. 33). Assim, esta
é reconhecida como “sujeito e agente do processo educativo” (Lopes da Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 9), na medida em que € protagonista do seu
processo de desenvolvimento e aprendizagem através da oportunidade de ser
escutada e de participar nas decisoes relativas ao seu processo educativo (Lopes
da Silva, et al., 2016). Desta forma, torna-se capaz de refletir sobre as suas agoes,
relacionando-as com as concecbes prévias prevendo as suas consequéncias,



assim como também resolve questoes e problemas do seu quotidiano
(Hohmann, Banet & Weikart, 1995).

Nesta linha de pensamento, e de modo ao educador de infancia puder apoiar
a acao e reflexao das suas intencoes educativas foram elaboradas as Orientacoes
Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE), com a voz dos proprios
profissionais, como referéncias que orientam a pratica educativa, que devera ser
adequada ao contexto social e as carateristicas das criancas e das familias como
também as aprendizagens e experiéncias vivenciadas pelo grupo de criangas
(Lopes da Silva, et al., 2016). Este documento orientador assume um conjunto
de aprendizagens diversificadas e diferenciadas que auxilia o educador a adotar
um abordagem socio construtivista da aprendizagem na construcao e gestao do
curriculo (Folque, 2014; Lopes da Silva, et al., 2016) e por isso, deve ser utilizado
como uma referéncia e nao um “curriculo fechado, hermético, que deva ser
ensinado a todos de igual forma e ao mesmo tempo” (Sousa, 2017, p. 11). Porém,
importa mencionar que as OCEPE s6 por si s6 ndo sao a unica referéncia de
qualidade para a pratica do docente, devendo este também, valorizar e sustentar
a sua pratica educativa nos modelos curriculares existentes, em fun¢ao do seu
contexto educativo e da sua intencionalidade educativa.

Neste sentido, torna-se relevante mencionar alguns modelos curriculares
com teorias especificas e bases de conhecimentos e saberes especificos cujas
carateristicas foram assumidas no desenvolvimento das praticas educativas, no
contexto onde decorreu a PES em EPE. Assim, todas as opcoes metodologicas
adotadas ao longo das praticas, tiveram como referéncia o quadro conceptual e
teorico de alguns modelos curriculares para a educacdo de infancia,
nomeadamente High-Scope, o Movimento da Escola Moderna (MEM) e Reggio
Emilia. Estes modelos situam-se numa perspetiva construtivista, entendendo a
crianca como protagonista na constru¢ao do seu conhecimento, refletindo-se
numa Pedagogia-em-Participacao (Oliveira-Formosinho, 2007a).

Na sua esséncia, a Pedagogia-em-Participacao “centra-se nos atores que
coconstroem o conhecimento participando nos processos de aprendizagem”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p. 98), através da escuta, do dialogo
e da negociacdo (Oliveira-Formosinho, 2007a). Desta forma e apoiada no
pensamento de Jean Piaget e John Dewey e segundo o curriculo High-Scope,
destaca-se a aprendizagem pela acdo como meio de construcao do
conhecimento.
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A crianga constroi o seu conhecimento numa acao direta sobre os objetos e
as experiéncias permitindo-lhe o desenvolvimento da autonomia e da tomada
de decisdo, atribuindo significado as suas experiéncias através da reflexdo sobre
as suas acoes desenvolvendo o seu pensamento (Hohmann & Weikart, 2009).
Assim, o adulto deve valorizar os saberes e as competéncias de cada crianca,
apoiando-a em acao e encorajando-a a desempenhar uma aprendizagem ativa,
permitindo que a mesma construa a sua aprendizagem (Idem). Este modelo
para além das atividades individuais, estimula a colaboragio entre os pares, na
medida em que permite o confronto de ideias e a partilha de diferentes pontos
de vista, que se traduz num processo rico, que desenvolve a autonomia
intelectual (Hohmann & Weikart, 2009; Zabalza, 1996). Nesta linha de
pensamento insere-se os contributos do modelo Reggio Emilia que defende que
¢é através de a “pedagogia das relacdes”, ou seja, das interacoes e relacoes de
colaboracdo entre os intervenientes do processo educativo que a crianca
constroéi o seu conhecimento pessoal e social. O trabalho em pares e em grupo é
necessario e fundamental ser desenvolvido pelo educador para que as criancas
sejam “encorajadas a dialogar, criticar, comparar, negociar, levantar hipoteses
[e] resolver problemas no ambito do grupo (Lino, 2007, p. 103), para promover
a solidariedade no contexto de escuta e de didlogo através da partilha e
negociacao, alargando assim, as oportunidades educativas (Lino, 2007; Lopes
da Silva, et al., 2016). Deste modo, é fundamental que o educador desenvolva
um contexto educacional de confronto e confianca, que incentive a participacao
e que se legitime a escutar as criancas, uma vez que estas tém o direito de ser
escutadas por todos os que com ela interagem (Lino, 2007). A escuta, sendo um
dos processos presentes na pedagogia de participacdo, deve ser realizada
continuamente no quotidiano educativo, no sentido de procurar conhecer mais
sobre as criancas e ter em conta as suas propostas para negociar com elas os
contetidos curriculares a desenvolver, bem como o ritmo e os modos de
aprendizagem (Oliveira-Formosinho, Kishimoto & Pinazza, 2007). Assim, a
crianca é considera ativa e competente na construcao do seu conhecimento.

O Movimento da Escola Moderna, em consonancia do que foi referido
anteriormente, também é um modelo que preconiza um ambiente educativo que
promove espacgos de cooperacao e de solidariedade assentes na convivéncia
democratica, no qual o conhecimento se apropria e integra. (Niza, 2007; Folque,
2014). As criancas desempenham uma participacao ativa no seu processo de
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aprendizagem, no momento em que tém o poder de tomar decisdes no
planeamento, organizacao e avaliacdo, sendo que as praticas assentam na
cooperacao e negociacao, prevendo-se o desenvolvimento do espirito critico e
reflexivo da crianca (Niza, 2007). Na verdade, considera-se que a criacao de
espacos de iniciativa nos quais a crianca tem voz no processo de ensino e
aprendizagem promovem a “agéncia do aprendente [que], em liberdade e
cooperacdo, recebe o conhecimento e transforma-o, isto é, participa da sua
reconstrucao” (Oliveira-Formosinho, 2007a, p. 22). Como tal, a idealizacao do
contexto educativo deve ser a primeira tarefa do educador, uma vez que as
interaces no grupo, os materiais disponiveis e a sua organizagdo e a
distribuicdo do tempo “sdo determinantes para o que as criancas podem
escolher, fazer e aprender” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 24), sendo a
organizacdo do ambiente educativo considerada uma 4area de intervencao
curricular do educador (Oliveira-Formosinho, 2007b).

Neste sentido, e de acordo com o modelo High-Scope, as atividades
desenvolvem-se numa atmosfera intencionalmente organizadas em areas de
interesse, nas quais existem materiais variados que permitem a acao,
independente e estimulante da crianca que proporcionam a tomada decisdo
(Hohmann & Weikart, 2009; Zabalza, 1996). Esta organizacao permite que a
crianca tenha iniciativa e que desenvolva a sua autonomia como também,
facilita a construcdo de aprendizagens significativas (Oliveira-Formosinho,
Formosinho, Lino & Niza, 2013).

Reggio Emilia valoriza e preocupa-se com a organizacao estética do proprio
espaco do ambiente educativo considerando-o como “terceiro educador” pelo
facto de organizar os equipamentos e os materiais de forma a proporcionar a
visibilidade do espaco global da sala, favorecendo as interacGes, a aprendizagem
cooperativa e a comunicacao entre as criancas e entres estas com os adultos
(Lino, 2007).

No MEM existe uma “area polivalente” (Niza, 2007, p. 132) onde se realiza
todas as atividades em grande grupo, que serve como suporte para o
desenvolvimento das outras atividades, pois é nesta area que as criancas e o
educador tomam todas as decisoes. Ja os materiais encontram-se organizados
em diversas areas que permitem as criancas experienciar diversas atividades.
Neste modelo, tal como nos mencionados anteriormente, os materiais sao

organizados de modo, a estarem acessiveis a todas as criancas permitindo que

12



estas os usem sem o auxilio do adulto (Folque, 2014). Assim, o conhecimento
do espaco e das suas possibilidades é uma “condicao de desenvolvimento e da
autonomia da crianca e do grupo” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 27). Para além
disso, os trés modelos curriculares aqui explanados dao relevancia a existéncia
de um espacgo para expor, tanto para as criancas como para os adultos, as
producdes realizadas pelas criangas, constituindo-se segundo as OCEPE como
uma forma de comunicacao (Lopes da Silva, et al., 2016). Assim, o espaco
educativo deve ser organizado segundo os interesses e necessidades das criancas
para promover o bem-estar, a seguranca e a autonomia, assim como para
proporcionar multiplas possibilidades de acdo de modo, ampliar vivéncias e
experiéncias das criancas (Zabalza, 1996). Ademais, devem ser estimulantes
para incentivar a crianca a brincar (Zabalza, 2001b), uma vez que esta é uma
atividade espontanea e natural da crianca (Lopes da Silva, et al., 2016). Como
tal, deve existir tempos e espacos para que a crianca brinque, pois através desta
atividade a crianca aprende “a ser, a estar com os outros, a fazer e a aprender”
(Sarmento, Ferreira & Madeira, et al., 2017, p. 7), tal como desenvolve a
socializacao.

O tempo educativo, sendo também uma das dimensoes que o educador deve
ter em consideracao aquando da organizacao do ambiente educativo, importa
que o seu planeamento envolva também as criancas (Lopes da Silva, et al.,
2016). Este deve contemplar diversos ritmos e tipos de aprendizagem, em
diferentes situacoes de forma, a permitir oportunidades de aprendizagem
diversificadas.

Assim, nos trés modelos curriculares aqui explanados é essencial que
educador encontre uma forma de organizar os tempos de experimentacao
diversificada com os objetos, situacoes e acontecimentos para proporcionar
multiplas oportunidades de escolha. Para além disso, os horarios estao
organizados de modo a permitir os diferentes tipos de interacao, pois como o
modelo Reggio Emilia refere, o trabalho de pares e de grupos sao fundamentais
para o desenvolvimento cognitivo. No entanto, no MEM, sendo este um modelo
de convivéncia democratica, disponibiliza as criangas um tempo onde existem
reunides de grupo que potenciam a comunicagdo das criancgas sob a forma de
partilha e confronto de ideias, no sentido de despertar o interesse e desencadear
o desenvolvimento de projetos. Porém nos trés modelos curriculares o tempo é
flexivel para conseguir dar resposta as necessidades do grupo e de cada crianca
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de acordo com os fatores contextuais da vida diaria (Oliveira-Formosinho, Lino,
& Niza, 2007).

O educador, para além de recorrer aos modelos curriculares para elaborar a
sua pratica com intencionalidade educativa onde as “criangas se envolvem,
persistem, aprendem e desenvolvem disposi¢oes para aprender” (Formosinho,
2013, p. 19), deve também avaliar a sua intervencdo, o ambiente educativo e as
aprendizagens de cada crianca e do grupo (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto).
A avaliacao na EPE é considera como “instrumento de apoio e de suporte da
intervencao educativa” (Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011, p.2), que implica
estratégias e procedimentos adequados as carateristicas de cada crianca que
potenciem o seu desenvolvimento holistico. Esta avaliacao deve ser um processo
sistematico e continuo de recolha e analise de informacao através de diferentes
meios e sobre varios aspetos do ambiente educativo (Circular n.°17/
DSDC/DEPEB/2017), de modo avaliar o desenvolvimento das criancas e a
aperfeicoar as praticas educativas as necessidades, interesses e aprendizagens
da crianca, ajudando-a a desenvolver competéncias enquadradas nas multiplas
intencionalidades pedagogicas (Circular n.°4/DGIDC/DSDC/2011; Portugal,
2012). Assim, a avaliacdo tem um carater formativo que se centra nos processos
e ndo nos resultados, que permite conhecer o que “a crianca sabe e o que é capaz
de fazer, quais sao os seus interesses e motivacoes. Permite reconhecé-la como
ser inico com competéncias e individualidades e apreciar os seus progressos ao
longo do seu processo educativo” (Cardona & Guimaraes, 2012, p. 93).

Nesta linha de pensamento, hoje considera-se a profissao de educador de
infancia como um processo de “construcao social” (Marta, 2015, p. 120) que
atribui a crianga o papel de sujeito ativo na construcdo do seu conhecimento e
ao profissional de educacao o papel de orientador da acao educativa. Assim, o
educador deve ter o papel de garantir o bem-estar das criancas, a qualidade nas
interacoes e o de despertar nas criancas as suas habilidades, aptidoes e
competéncias que lhes permita aceder ao conhecimento para o construir através
de um leque alargado de atividades e recursos (Idem; DL n.° 240/2001, de 30
de agosto). Entao ser-se educador de infancia é uma profissao essencialmente
ética por se “participar na construcao de um ser humano novo” (Estrela, 2010,
p- 56) na qual a afetividade € um dos pilares principais no sucesso educativo. De
facto, os educadores tém um papel importante na “ética do cuidado e [na] ética
do educar” (Marta, 2015, p. 113), sendo que estes se diferenciam. O cuidar esta
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intimamente ligado com os cuidados bésicos, referindo-se a qualidade das
interacOes entre o adulto e a crianca, caraterizadas por elevados niveis de
“respeito, confianca, aceitacdo e estimulaciao verbal” (Lopes da Silva, et al.,
2016, p. 106). O cuidado profissional estd ligado “a paixdo pelo ensino, a
dedicacao [e] ao trabalho com as [criancas]” (Day, 2004, citado por Marta, 2015,
p.- 128), dai que na ética do cuidar exista a preocupacdo do profissional para
prestar atencdo as necessidades béasicas da crianca no que diz respeito a
seguranca, a protecdo e ao bem-estar, tal como assume a responsabilidade
perante a sua competéncia no papel que desempenha e nas op¢oes pedagogicas
que toma (Marta, 2015; Lopes da Silva, et al., 2016). A ética do educar esta mais
relacionada com aquisicdo de conhecimentos através do desenvolvimento de
competéncias, capacidades e comportamentos, no qual existe a participacgao e
colaboracao da crianca, do educador, dos pais e da comunidade. Portanto, pode-
se afirmar que na educacao de infancia o educar e cuidar andam de maos dados,
por isso se o educador conseguir o equilibrio entre ambas significa que
privilegiou a pessoa educador e a pessoa crianca e como tal, a sua acao educativa
possibilitou aprendizagens nas criancas que permitiram o seu desenvolvimento
assim como, no seu desenvolvimento profissional (Marta, 2015).

Em suma, a EPE é “um alicerce vital de aprendizagem ao longo da vida [por
se referir a uma fase de desenvolvimento fundamental] no sucesso posterior do
individuo e da sociedade” (Marta, 2015, p. 113). Deste modo, a EPE devera
constituir oportunidades para as criancas “desenvolverem atitudes positivas
para com o “ato de aprender”, atitudes que permanecem durante toda a vida”
(Marchao, 2012, p. 38) devendo ser estimada e compreendida e nao como uma
preparacao para a escolaridade formal.

1.2 Especificidades do 1. Ciclo do Ensino Bésico

O 1.° CEB, pertence ao Ensino Basico do Sistema Educativo cujos objetivos
se centram principalmente na necessidade de se criar oportunidades e
condicoes de promocgao do sucesso educativo das criancas, garantindo equidade
na formacao dos alunos e promovendo uma escola inclusiva (Lei n.°46/86, de
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14 de outubro). Assim, no 1.° CEB o ensino é globalizante, da responsabilidade
de um professor tinico, que pode ser coadjuvado em areas especializadas. Tem
a duracdo de quatro anos, abrangendo criancas com idades compreendidas
entre os seis e 0s 10 anos de idade (Idem).

Apresenta-se dentro de um sistema “universal, obrigatorio e gratuito” e
estabelece objetivos que sustentam a formacao integral do aluno, promovendo
o desenvolvimento pessoal, social, artistico e fisico-motor, assegurando uma
formacao equilibrada, relacionando o saber e o saber fazer, a teoria e pratica, a
cultura escolar e a cultura do quotidiano, formando cidadaos civilizados,
autonomos, responsaveis e democraticos (Idem).

Este nivel de ensino teve o proposito de “[desenvolver a] linguagem oral e a
iniciacao e progressivo dominio da leitura e da escrita, das no¢oes essenciais da
aritmética e do calculo, do meio fisico e social das expressoes plastica,
dramatica, musical e moral” (artigo 8°). No entanto, os objetivos previstos na
LBSE, “nao estao, ainda plenamente atingidos, na medida em que nem todos os
alunos veem garantido o direito a aprendizagem e ao sucesso educativo” (DL n.°
55/2018, de 6 de julho). Para além disso, e devido ao contexto social que se vive,
o Ministério de Educaciao (ME) sentiu-se na obrigacao de desenvolver um outro
documento orientador que estabelece outras competéncias nao presentes nos
objetivos especificos do 1.° CEB pela LBSE, nomeadamente competéncias que
permitem aos alunos “questionar saberes estabelecidos, integrar
conhecimentos emergentes, comunicar eficientemente e resolver problemas
complexos” (Idem).

Assim sendo, e de modo a organizar e atingir os objetivos gerais e especificos
deste nivel de ensino existe planos curriculares organizados numa matriz
curricular que apresenta o conjunto de componentes de curriculo, areas
disciplinares a lecionar por cada ano de escolaridade deste ciclo de ensino e a
carga horaria prevista para a cada uma das componentes de curriculo (DL n.°
55/2018, de 6 de julho). Este documento “serve de suporte ao desenvolvimento
do curriculo concretizado nos instrumentos de planeamento curricular, ao nivel
da escola e da turma ou grupo de alunos” (Idem, artigo 3°).

O curriculo foi sofrendo alteracdes ao longo dos anos e, segundo Roldao
(2003), € constituido por um conjunto de aprendizagens pretendidas que deve
conter um programa, uma sequéncia e uma dada estrutura, sendo o programa
um plano de acdo, um meio para alcancar fins pretendidos seguindo uma dada
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linha e sequéncia. A mesma autora refere que o sistema portugués de ensino vé
0 programa nesta perspetiva e como tal, elabora programas detalhados para
todas as areas do curriculo, transformando-os em normativos a cumprir em vez
os utilizar como um instrumento a usar de modo a desenhar um percurso para
alcancar um conjunto de aprendizagens pretendidas. “Um programa é um
auxiliar da accao, nao é um decreto” (Roldao, 2003, p. 29) e, por isso, deve ser
utilizado como um meio e nao como um fim. Por outras palavras, o curriculo é
aquilo que se espera que os alunos fiquem a saber, e a serem capazes de fazer e
agir, depois de terem frequentado a escola (Roldao, 2003). Na perspetiva de
Cardoso (1987, citado por Rodrigues, 1999) “o curriculo compreende os
objetivos a atingir, [reporta] as necessidades educativas e engloba as atividades,
métodos e meios de ensino-aprendizagem, nao deixando de fora sequer os
proprios processos de avaliagdo dos alunos” (p. 23), englobando todas as
aprendizagens do aluno. No entanto, estas perspetivas de curriculo referidas
diferem da nova concecao de curriculo presente no DL n.° 55/2018, de 6 de
julho no sentido em que a nova concecao permite que as escolas definam as suas
opcoes curriculares de forma a “garantir que todos os alunos
independentemente da oferta formativa (...) que frequentam [alcancem] as
competéncias definidas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatéria” através de uma abordagem multinivel que valoriza a gestao
interdisciplinar e articulada do curriculo (artigo 4°).

Neste nivel de ensino fazem parte da matriz do curriculo areas curriculares
como Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Inglés e ainda, o Apoio ao
Estudo e a Educacdo Artistica. Para além destas componentes, a Cidadania e
Desenvolvimento e as Tecnologias de Informacao e Comunicac¢ao (TIC) podem
ser integradas no curriculo de uma forma transversal (DL n.° 55/2018, de 6 de
julho). A concretizacao do curriculo até entao ocorria através do Programa e das
Metas Curriculares, documento orientador que referencia as aprendizagens
expectaveis de concretizacao para cada ano, mas neste ano letivo, 2018/2019, o
ME optou por complementar este documento com o documento das
Aprendizagens Essenciais (AE). No entanto, esta alteracao s6 entrou em vigor
nas turmas dos anos iniciais de cada ciclo de ensino (1.2, 5.2, 7.° anos de
escolaridade), de nivel secundério (10.° de escolaridade) e no 1.° ano de
formacao de cursos organizados em ciclos de formacao, nas escolas abrangidas
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pelo projeto de autonomia e flexibilidade curricular (PAFC). Importa salientar
que os programas ainda se encontram, neste ano letivo, em vigor.

As AE s3o um documento recente que foi construido tendo em conta os
outros documentos curriculares que ainda se encontram em vigor. Este
documento surgiu de modo a preparar os alunos a dar resposta a uma nova
sociedade que apresenta novos desafios decorrentes de uma globalizacao e de
um desenvolvimento tecnologico. Nas AE esta inscrito para cada ano e cada uma
das disciplinas um conjunto de conhecimentos a adquirir, bem como as atitudes
e capacidades que, obrigatoriamente, devem ser desenvolvidas em cada
momento do processo educativo. Este documento tem como objetivos
consolidar aprendizagens de forma efetiva; desenvolver competéncias que
requerem mais tempo (realizacdo de trabalhos que envolvem pesquisa, anélise,
debate e reflexdo); e permitir efetiva diferenciacdo pedagodgica na sala de aula
(DGE, s/d). Este apresenta diretrizes para uma pratica pedagogica centrada nas
potencialidades individuais de cada crianca, sendo a base comum de referéncia
para a aprendizagem de todos os alunos (DGE, s/d; Oliveira-Martins, et al.,
2017).

As AE vieram permitir as escolas uma maior autonomia para um
desenvolvimento curricular adequado a contextos especificos e as necessidades
dos seus alunos, de modo a que todos os alunos alcancem as competéncias
previstas no documento Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoéria.
Este altimo documento constitui-se como um documento de referéncia a nivel
curricular no planeamento, realizacao e avaliacdo do ensino e aprendizagem e
encontra-se estruturado em principios e visao da acao da pratica educativa e por
valores e areas de competéncia a desenvolver. A pratica educativa é
fundamentada segundo a juncdo de diversos principios e valores deste
documento, levando a um perfil de base humanista e formando cidadaos
autéonomos, investigativos e criticos com saberes e valores para a construcao de
uma sociedade justa, promotora da equidade e da democracia, tendo todos os
alunos direito a participacao através de uma acao coerente e flexivel, explorando
temas diferenciados, fazendo face a evolucdo de qualquer area do saber
(Despacho normativo n.° 6478/2017, de 26 de julho). As areas de competéncias
incluem “competéncias entendidas como combinagdes complexas de
conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem uma efetiva acdo humana
em contextos diversificados” (Oliveira-Martins, et al., 2017, p. 9).
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Assim, os principios, os valores e as competéncias sao integrados no
curriculo, para implicar alteragoes ao nivel das praticas pedagogicas, de forma
a adequar a globalizacdo da acdo educativa as finalidades do perfil. E nesse
sentido, o DL n.° 55/2018, de 6 de julho refere que as escolas passam a ter uma
maior flexibilidade na gestdao do curriculo com vista a dinamizagao de trabalho
interdisciplinar, uma vez que existe uma mudanca de paradigma na qual nao se
torna possivel “ensinar tudo a todos como se todos fossem um s6” (Cosme &
Trindade, 2012, p. 65). As escolas passam a ter autonomia curricular que as
possibilita promover opcoes curriculares eficazes, adequadas ao contexto e
enquadradas no projeto educativo. Torna-se, assim, importante que estas
adequem os métodos de ensino as carateristicas e condi¢des de aprendizagem
dos alunos (Vilar, 1994). S6 a capacidade de adequar o curriculo e as condicoes
em que ele se desenvolve permitem produzir solucoes diferenciadas e ajustadas,
favorecendo o sucesso educativo de todos os alunos. Assim, cada escola deve,
aliada ao professor, considerar os planos de estudos homologados, mobilizando
os conhecimentos acerca dos mesmos e adaptando as linhas gerais de um outro
documento complementar e especifico da instituicdo, o Projeto Educativo do
Agrupamento (PEA). Deste modo, adequa-se ao contexto educativo, assim como
as especificidades das turmas, através de um Plano de Atividades de Turma
(PAT), que procura uma visao critica e reflexiva da acao educativa (DL n.°
241/2001, de 30 de agosto).

Note-se que, para além da flexibilidade curricular, o professor ainda é
responsavel por articular conhecimento, para favorecer as aprendizagens
significativas. E importante recorrer-se “a processos de construcdo de
conhecimento que envolvam distintos pontos de vistas e distintas areas de
saber” (Leite, 2012, p. 90). Nao se justifica que um curriculo nao tenha em conta
a diversidade de experiéncias de situacoes vividas pelos alunos, tornando-se
necessario o estabelecimento de relacoes com as situacoes reais. Apple e Beane
(2000, citado por Leite, 2012) acrescentam ainda que o curriculo nao devia estar
organizado por disciplinas, mas, sim, por situagOes reais inerentes a um
problema, salientando que os contetidos do curriculo devem estar subordinados
a um problema ou a uma situacao que se pretende compreender. Neste sentido,
“a formacao de professores deveria ser orientada para uma aprendizagem por
problemas para que os estudantes se confrontassem com a experiéncia em sala

19



de aula e trabalhassem a partir de observacoes, surpresas, sucessos e fracassos,
medos e alegrias” (Perrenoud, 2002, p. 22).

Perante o que foi referido anteriormente pode-se afirmar que o professor tem
um papel importante na construgdo do curriculo no sentido de adequé-lo de
forma a orientar a sua pratica, uma vez que este dispbe de um maior
conhecimento dos alunos (Idem; Diogo & Vilar, 2000). Mas, para que o docente
consiga adequar o curriculo de uma forma eficaz, de modo a permitir que os
alunos tenham sucesso, este deve compreender que o “aprendiz ndo é uma tabua
rasa” (Perrenoud, 2000, p. 28), e por isso deve ter em conta os saberes docentes,
nomeadamente, o saber de formacao profissional (conhecimento a respeito das
ciéncias da educacdo e de métodos e técnicas pedagogicas), saberes
disciplinares (dominio do conhecimento especifico a ser ensinado), saberes
curriculares (apropriacao de uma forma escolar de tratar os conhecimentos que
serdo objetos de ensino) e ainda saberes experienciais (prépria vivéncia diaria
da tarefa de ensinar) (Cardoso, Pino & Dorneles, 2012). Por isso, o professor
deve ter em atencao a teoria defendida por Gardner, as inteligéncias multiplas,
considerando as necessidades formativas de cada aluno inserido no seu
contexto, pois existem diversas inteligéncias como a linguistica, a logico-
matematica, espacial, musical, corporal e sinestésica, intrapessoal e
interpessoal e naturalista, e como tal deve usar diversas estratégias e recursos
nas suas aulas para que cada aluno tenha o direito de aprender da acordo com
a inteligéncia que se encontra mais desenvolvida (Souza, 2015). Esta gestao do
curriculo, tal como Roldao (2003) defende deve surgir de modo flexivel, que
implica que o professor “[crie] estratégias de organizacao de trabalho que facam
cada um dos alunos aprender, por si, com materiais adequados e tarefas
exigentes, com interacoes preparadas e orientadas para o que se pretende” (p.
49), de modo a construir um curriculo articulado e significativo para o
desenvolvimento do aluno de uma forma integrada. Diogo e Vilar (2000)
acrescentam ainda que o professor, para além de ser flexivel nas estratégias e
nos materiais, deve-o ser também no tempo destinado as atividades, assim
como nos conteudos e objetivos, de modo a que todos os alunos atinjam os
objetivos.

“Ensinar hoje é diferente do que era ha vinte anos” (Esteve, 1995, p. 96),
porque nos dias de hoje, o professor, para além de ser detentor de conhecimento
cientifico, assume mais responsabilidades, dispondo de um conhecimento
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didatico e pedagdgico para conseguir desenvolver respostas diferenciadas frente
a heterogeneidade dos alunos, obtendo, assim, eficicia na acdo pedagogica
(Esteves, 1995; Thurler, 2002). Neste sentido, cabe ao professor do 1.° CEB
adaptar-se as mudancas e adequar-se a evolucao de uma sociedade tecnologica
e cientifica, modificando o papel tradicional que assumiu durante varios anos,
comprometendo-se na educacdo das criancas, deixando de ser apenas um
técnico que se limita a aplicar corretamente um conjunto de diretrizes, mas
também um profissional inovador (Sacristan, 1995). Atualmente, revela-se uma
educacao com sentido, pelo que o professor assume uma visao construtivista da
educacao (Idem), no qual o processo de aprendizagem considera as diversidades
e as individualidades pessoais no contexto da sociedade para o desenvolvimento
integral da crianca. Importa novamente salientar a centralidade dos alunos no
processo formativo, quer no ambito curricular, quer no desenvolvimento de
competéncias atualmente referidas no documento do perfil do aluno para o séc.
XXI (Oliveira-Martins, et al., 2017). A introducao de novos objetivos de
aprendizagem e das novas metodologias de ensino ndo permitem, mais ao
professor, organizar o seu ensino em torno de ligoes e fichas de trabalho, mas
obriga-lo-4 a inventar novos recursos didaticos e situacoes de aprendizagem que
respondam melhor a heterogeneidade das necessidades dos alunos (Thurler,
2002). Deste modo, o professor deve fomentar a participacao ativa de todos os
alunos, valorizando a diversidade de saberes e culturas, promovendo o respeito
pelas diferencas culturais e pessoais do grupo. Assim, proporciona o bem-estar
das criancas e o desenvolvimento de todas as componentes da sua identidade
individual e cultural num contexto colaborativo, onde se preconiza a capacidade
relacional e de comunicacgdo entre todos os intervenientes do processo educativo
(DL n.° 240/2001, de 30 de agosto). Como tal, o professor do 1.° CEB precisa
de ser criativo para diversificar estratégias e recursos, de modo a que a
aprendizagem ocorra mais facilmente em ambientes motivadores e
enriquecedores e, por isso, segundo a teoria Maslow o professor deve motivar
os alunos de acordo com as necessidades do ser humano, ou seja, deve ter em
consideracao as necessidades fisiologicas, nomeadamente o bem-estar dos
alunos, a seguranca, o amor e a pertenca que se refere a afetividade e a estima
para que os alunos se sinta auto-realizados nas diferentes tarefas (Ferreira,
Demutti, Gimenez, 2010). Para isso é necessario que este o professor esteja
aberto e recetivo a mudanca e deve possuir nele proprio e nos alunos atitudes
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favoraveis a mesma (Cardoso, 2003). No entanto, o docente deve compreender
que as mudancas sdo um processo que comporta um crescimento e uma
aprendizagem com vista ao desenvolvimento e, por isso, exige tempo, uma vez
que constitui uma modificacao de hébitos e de rotinas do professor (Idem). No
que diz respeito a inovacdo educativa, esta esta associada a uma renovacao
pedagogica, a mudanca e melhoria e centra-se mais no processo no que o
produto, como referem Quadros-Flores, Peres e Escola (2009).

Num tempo em que se reconhece a mudanca, é fundamental dar enfase a
utilizacao das TIC nas praticas pedagogicas, referindo que estas alteram formas
de aprender, de pensar e que aumentam competéncias para aprender, assim
como exigem novas competéncias para ensinar (Idem). Porém, o sucesso do uso
das tecnologias depende, segundo Area (2007, citado por Quadros-Flores, Peres
& Escola, 2009), “de principios educativos de referéncia, critérios a ter em conta
no momento de planificacao, do desenvolvimento e da avaliacdao” (p. 5774). Os
docentes devem ter consciéncia que a “tecnologia nao é magica” (Idem, p. 5775)
e que os computadores por si s6 nao melhoram os processos de aprendizagem,
mas que, com o planeamento adequado, permitem que todos encontrem lugar
para aprender, estimulando o conhecimento, o saber-fazer, o debate e a
comunicacdo entre os intervenientes do processo educativo, fortalecendo as
relagcdes. Neste sentido, atualmente comeca-se a recuperar metodologias de
grandes pedagogos que mostram que a aprendizagem deve surgir dos interesses
e das experiéncias vivenciadas no quotidiano dos alunos. A aprendizagem deve
ser baseada em problemas que procuram de uma forma intencional gerar
duavidas de modo a que o aluno utilize diferentes processos mentais (capacidade
de levantar hipoteses, compara, analisar, interpretar, avaliar) para resolver as
situacoes problemas. Assim, a metodologia de projeto proporciona o
desenvolvimento da capacidade de cooperacao e do respeito por si e pelo outro.
Para além disso, o professor consegue planificar uma aprendizagem
diferenciada que permite que o ensino seja centrado na crianca promovendo
assim uma crianca mais autbnoma e mais capaz de gerir o seu proprio processo
de aprendizagem (Pereira, Martins, Alves & Delgado, 2009; Marques, 2016).

Assim sendo, o uso de TIC tem efeitos positivos nos alunos como nos
professores, sendo que nos alunos “melhora a motivacao, a concentragao, a
compreensao, a participacdo, a organizagao, a criatividade, a eficiéncia e o
entusiamo, pois as aulas tornam-se mais atrativas e dinamicas” (Quadros-
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Flores, Peres & Escola, 2009, p. 5772). Por outro lado, também serve para a
realizacao de estudo e pesquisas, como para meio de comunicacao com outros
elementos da comunidade (Ponte, 2002). Ja no professor “apoia nas aulas, na
elaboracao de materiais, na organizacao do proprio trabalho, (...) [e como tal]
permite ao professor optimizar o seu desempenho, melhorando e rentabilizando
o seu trabalho” (Quadros-Flores, Peres & Escola, 2009, p. 5772). Segundo os
autores, os professores que utilizam corretamente os recursos digitais deixam
de ser transmissores de conhecimentos e passam a ser orientadores, mediadores
e criadores de ambientes de aprendizagem. Passam a ter uma nova postura, que
envolve criatividade e empenho na construcdo e disponibilizacdo dos
documentos a serem utilizados pelos alunos, permitindo que estes construam
por si proprios o conhecimento, tal como defende o construtivismo (Quadros-
Flores, Peres & Escola, 2009; Ponte, 2002). Portanto, é fundamental que os
professores saibam usar corretamente os recursos digitais e que os articulem
com as diferentes areas curriculares para que possam atingir objetivos num
ambiente de motivacdo, satisfazendo as criancas. Para isso, precisam de saber
usar, bem como serem capazes de avaliar as respetivas potencialidades e
limitacGes e, ainda, conhecer os recursos e equipamentos disponiveis na
instituicdo. O uso das tecnologias contribui para aproximacao entre a escola e a
vida real, promovendo a participacdo dos pais através de varias ferramentas
tecnolodgicas (Ponte, 2002). Por essa razao o professor deve planificar praticas
inovadoras tornando-as mais dinamicas, complexas e evoluidas, de modo a
adequar metodologias e diversificar recursos para criar oportunidade de
sucesso a todos os alunos (Moran, 2000). Quadros-Flores, Peres e Escola
(2009) sublinham que “inovar, recriar e redesenhar sao actos favoraveis a um
contexto de mudanca, sao atitudes que exigem capacidade de fazer diferente e
que gerem novas ideias e novas maneiras de ver a educacao” (p. 5765).

Posto isto, torna-se pertinente que os professores reflitam acerca de um dos
recursos mais utilizados em sala de aula — os manuais escolares, uma vez que a
sua adoc¢ao deve seguir determinados critérios de apreciacao e avaliacao que se
centram no rigor cientifico, na adequacao aos programas e metas e na qualidade
pedagobgica e material (Lei n.© 47/2006, de 28 de agosto). Apesar dos manuais
escolares serem, um instrumento de acesso ao conhecimento, o professor nao
deve centrar o seu processo de ensino apenas neste instrumento, deve mobiliza-
lo com outros recursos, de forma a dinamizar e complementar a aprendizagem
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(Santos, 2009; Lei n.° 47/2006, de 28 de agosto). Os manuais escolares
assumem um papel predominante na acdo educativa, como um recurso
pedagogico e didatico relevante, mas contribuem para a falta de criatividade dos
alunos, na medida em que desfavorece a sua autonomia no desenvolvimento de
competéncia que permitem aprender, pesquisar e inovar (Santos, 2006). Como
tal, importa salientar que ao longo das praticas houve a necessidade de utilizar
o manual escolar, mas articulado com a mobilizagio de outros recursos
inovadores, impulsionadores de praticas autobnomas, criativas e integradoras de
saberes, pelo que exigiu alguma criatividade e saberes pedagogicos por parte da
mestranda. A utilizacdo de outros recursos, como por exemplo os digitais,
complementando os manuais escolares, levaram os alunos a procurarem
estratégias e solucoes de problemas de forma ativa e envolvida, com entusiamo,
interesse e curiosidade, tal como é esperado na educagao atual. Os estudantes,
quando motivados, “aprendem mais, de forma mais profunda, fazendo um
percurso mais longo” (Verissimo, 2013, p. 74), prazeroso e satisfatorio.

Posto isto, e no que concerne a avaliacao, esta enquanto processo regulador
de ensino e de aprendizagem, orienta o percurso escolar dos alunos e certifica
as aprendizagens realizadas, nomeadamente os conhecimentos adquiridos, as
capacidades e atitudes desenvolvidas. Deste modo, devem ser utilizados
procedimentos, técnicas e instrumentos diversificados e adequados as
diversidades e especificidades do trabalhado curricular a desenvolver com os
alunos (DL n.° 55/2018, de 6 de julho). A avaliacao no 1.° CEB compreende a
avaliacdo diagnostica e formativa, para além da sumativa (Roldao, 2003). A
avaliacdo diagnostica “realiza-se no inicio de cada ano de escolaridade ou
sempre que seja considerado oportuno” (DL n.° 139/2012, de 5 de julho, artigo
24°), com vista a compreender os conhecimentos prévios dos alunos, bem como
identificar possiveis dificuldades, de modo a adequar estratégias aos seus
conhecimentos, interesses e ritmos de aprendizagem (Diogo, 2010). A avaliacao
formativa € continua e sistematica, permitindo a recolha de dados que favorece
a adaptacao do ensino as diferencas individuais observadas no processo de
ensino e aprendizagem (Roldao, 2003; DL n.° 139/2012, de 5 de julho). Por
altimo, a avaliacdo sumativa é a tnica avaliacao de carater qualitativo e tem
como objetivo um juizo final e global sobre o desenvolvimento dos
conhecimentos, competéncias e atitudes do aluno, nos diversos momentos do
processo educativo, realizada no fim do periodo e/ou ano letivo ou final de uma
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unidade tematica de qualquer area curricular (Diogo, 2010; DL n.° 139/2012,
de 5 de julho).

Em suma, pretende-se que a avaliacdo seja continua ao longo de todo o
processo de ensino e aprendizagem, para que a qualquer momento seja possivel
detetar dificuldades e criar estratégias e recursos que estimulem os alunos a
ultrapassa-las (Roldao,2003). Para isso, é importante que o professor do 1.°
CEB seja reflexivo e que consiga examinar, questionar e avaliar criticamente as
suas praticas, fomentando, com sucesso, aprendizagens significativas para as
criancas (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996).

2. A importancia das Ciéncias no desenvolvimento da
crianca na Educacao Pré-Escolar

Nos dias de hoje, a ciéncia e a tecnologia tém evoluido significativamente na
nossa sociedade e por consequéncia tem influenciados os individuos, cada vez
mais, quer ao nivel das formas de comunicacdo como no modo como estes
compreendem a realidade quotidiana e mundial (Martins, et al., 2009; Veiga,
2003). A rapida evolucao de uma sociedade cientifica e tecnoldgica coloca
enormes desafios a educacao, defendendo uma Educacao em Ciéncias desde os
primeiros anos de vida, com o objetivo de formar cidadaos capazes de lidar, de
forma eficaz, com os desafios e as necessidades da sociedade atual e assim se
constituir uma sociedade cientificamente letrada (Martins, et., 2009).

A Educacao em Ciéncias desenvolve-se numa perspetiva construtivista da
aprendizagem, que valoriza os processos de constru¢ao do conhecimento e o
pensamento reflexivo das criancas em contexto de comunicacao e cooperacao.
Nas Ciéncias, a aprendizagem é dinamica em que gradualmente a crianca
reconstroi a compreensao do mundo, pelas experiéncias vivenciadas (S& &
Varela, 2004; Santos, 2002).

Neste seguimento de ideias, e porque tudo o que nos rodeia é fruto de
conhecimento cientifico-tecnologico deve ser proporcionado, desde cedo, o
contacto com a educacao para a literacia cientifica as criancas mais novas, uma
vez que € nestas idades em que a curiosidade natural da crianca se vai
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desabrochando e que esta demonstra interesse em saber mais acerca do mundo
que a rodeia (Martins, 2003).

Nos primeiros anos de vida, as aprendizagens que as criancas realizam em
Ciéncias, a forma como descobrem e compreendem o mundo que as rodeia,
ocorre através da brincadeira, da acdo, manipulacdo e experimentacdo que
fazem dos objetos, dos espacos e materiais que tém a sua disposicao (Lopes da
Silva, et al., 2016). Deste modo, tornar-se importante que o educador
proporcione atividades em que a crianca de forma auténoma possa “fazer por si
[mesmal], ver e tocar por si [mesma]”, (Pereira, 2002, p.84) desenvolvendo uma
interacao com o mundo fisico.

Assim, com a ajuda e com o estimulo adequado do adulto, a crianca comeca
a elevar o seu grau de dificuldade nas suas aprendizagens, evoluindo para
patamares mais elevados, ficando com curiosidade e desejo de conhecer mais
sobre o mundo que a rodeia (S4 & Varela, 2004; Martins et., 2009). Desta
forma, estdo criadas as condicOes para que as criancas comecem a realizar
pequenas investigacoes, pois a partir das observacgoes que esta realiza nas agcoes
que desenvolve, comeca a formar as suas proprias ideias sobre os fenémenos
que a rodeia, existindo assim um ponto de partida para novas aprendizagens
(Martins, et al., 2009). Neste sentido, é importante que a crianca tenha a
oportunidade de discutir as suas ideias e modos de pensar sobre as coisas com
os seus pares e com o adulto para que através do processo de partilha e
negociacao consiga alargar as suas concecOes, uma vez que no ensino das
Ciéncias, é tao importante a producao de evidéncias experimentais como a
discussao sobre as mesmas (Sa & Varela, 2007). Assim, o trabalho cooperativo
tem bastante relevincia na aprendizagem das Ciéncias, uma vez que permite
que exista discussdo e troca de opinides entre as criancas e entre as criancas e
os adultos assumindo assim uma “forma propria de aprender” (Pereira, 2002,
p- 79). As interacoOes existentes apresentam grande relevancia no ensino das
Ciéncias, no sentido em que as criancas entendem melhor a natureza das
dificuldades dos seus pares que o educador, e por isso conseguem realizar
explicacOoes mais compreensiveis (S4 & Varela, 2004). A crianca quando explica
as suas concegoes, consegue reorganizar e clarificar o seu pensamento que lhe
permite alcancar niveis intelectuais superiores (Pereira, 2002).

As criancas para estruturar e representar a sua compreensao do mundo,
recorrem a diversos meios de expressdo e comunicacdo, nomeadamente, a
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linguagem oral e escrita, a matematica e as linguagens artisticas (Lopes da Silva,
et al, 2016). A linguagem assume-se como principal mediador das fungoes
mentais desempenhando um papel fundamental na aprendizagem das ciéncias.
Porém a linguagem oral é a linguagem a que as criancas recorrem com maior
frequéncia para estabelecer os pontos de conhecimento do quotidiano com o
conhecimento cientifico. Esta desempenha um papel importante no processo de
interacdo das criancas no confronto de ideias e no processo de negociagao no
qual se constrdi significados enriquecedores do problema em estudo (S4 &
Varela, 2004). A linguagem escrita, embora seja um processo que impoe mais
exigéncia a crianca, possibilita igualmente a estruturacdo do pensamento,
através do registo (S4, 2003).

A Educacao em Ciéncias é um contexto privilegiado para desenvolver nas
criancas diversas competéncias e atitudes de investigacao e experimentacao que
lhe serao fundamentais em futuras aprendizagens na sua formacgao e por isso,
torna-se essencial que as criancas experienciem situacoes estimulantes. Porém
¢ importante explicitar que a Educacao em Ciéncias na infancia ndo tem como
objetivo que as criancas adquiram conceitos cientificos formais, mas que
consigam gradualmente estabelecer relagdes que posteriormente se tornam
aprendizagens (Martins, et al., 2009). A fun¢do da Educagdo em ciéncias é
estimular o gosto pelas ciéncias é fazer com que as criancas desempenhem um
papel ativo na construcao do seu conhecimento em vez de serem simples
recetores de informacdo, mas para que assim seja, € necessario que os
educadores partam das nocoes intuitivas das criancas, dos contextos que lhe sao
proximos para que as criancas se sintam a vontade de expressar e testar as suas
ideias (Martins, 2003; Martins, et al., 2009). Assim o educador deve promover
um ambiente satisfatorio onde as criancas aprendem Ciéncias e constroem
experiéncias positivas em relacao a ela, dinamizando atividades de manipulacao
e experimentacao de objetos, materiais e seres vivos, a fim de desenvolver
cidadaos mais competentes na sua dimensao pessoal, interpessoal, social e
profissional (Martins, et al., 2009).

No entanto, a sensibilizacdo as Ciéncias passa por uma abordagem
articulada, mobilizando conhecimentos de todas as areas. Nas OCEPE, é na
Area do Conhecimento do Mundo que se desenvolve a abordagem as Ciéncias.
A area do conhecimento do mundo, sendo uma area integradora, permite que
as criancas desenvolvam competéncias e capacidades das outras areas de
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conteudo, no sentido em que nas Ciéncias as criancas trabalham muitas vezes
em grupo o que lhes permite a partilha, discussao e confronto de ideias através
da construcao de mapas concetuais, de registos graficos, aprendendo umas com
as outras, respeitando sempre as carateristicas individuais de cada uma das
criancas. Para além disso, o trabalho em grupo permite que as criancas
observem, registem e tirem as suas proprias conclusdes sobre a tarefa a
desenvolver corrigindo-se mutuamente, desenvolvendo novo vocabulario
(Lopes da Silva, et al., 2016). Assim, a abordagem ao Conhecimento do Mundo
implica o desenvolvimento de atitudes positivas na relacio com os outros, nos
cuidados consigo proprio e no respeito pelo ambiente e pela cultura. Deste
modo, uma abordagem contextualizada e desafiadora proporcionara o
desenvolvimento de atitudes de responsabilidade que promovem valores,
atitudes e comportamento face ao meio fisico e natural. E essencial que seja
desenvolvida uma a¢ao educativa que parta das curiosidades das criancas e que
fomente nas mesmas o pensamento cientifico através da pesquisa, observacao,
experimentacao e analise, tendo sempre preocupaciao no rigor dos aspetos
abordados (Lopes da Silva, et al., 2016).

Em suma, a Educacdo em Ciéncias tem como finalidade a formacido de
cidadaos cientificamente mais cultos com capacidade de tomar decisdes sobre
assuntos que podem afetar a sua vida ou a dos outros, ou seja, formar cidadaos
capazes de exercer uma cidadania ativa e responsavel (Martins, et al., 2009).
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CAPITULO II- CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“0 ato pedagogico se constroéi e reconstroi continuamente a partir da analise

do real.” (Estrela & Estrela, 2001, p. 11)

O presente capitulo diz respeito a caraterizacdo do contexto educativo da
Pratica Educativa Supervisionada (PES), relevando particularidades e
similitudes da EPE e do 1.°CEB. Este, encontra-se dividido em dois grandes
subcapitulos, sendo que se inicia pela apresentacao e localizacao do contexto, e
posteriormente carateriza de forma mais particular a EPE e o 1.° CEB, anélise
fundamentada através da observacao participante, de conversas informais e da
andlise de documentos legais. Deste capitulo ainda se elabora um subcapitulo
relativo a explicitacao e fundamentacao da metodologia de investigacao-acao,
estratégia que sustenta a formacao em contexto da pratica do docente.

A caraterizacdo do contexto educativo revelou-se fundamental para o
desenrolar da PES, pois a partir das informacoes recolhidas foi possivel
compreender as op¢oes pedagbgicas-didaticas das docentes cooperantes e as
principais dificuldades e interesses do/da grupo/turma, informacoes sempre
presentes nas planificacoes, nas decisoes pedagogicas, na selecao de estratégias
e de recursos ao longo do estagio.

1. CARATERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

A instituicao cooperante, onde decorreu a pratica educativa supervisionada
na valéncia de 1°Ciclo do Ensino Basico (1.°CEB) e de Educacao Pré-Escolar
(EPE), era uma instituicao de ensino publico localizada no distrito do Porto. A
escola em questdo estava inserida num Agrupamento de Escolas na zona
limitrofe do Porto, ao qual também pertencem outras instituicoes. Neste
agrupamento, existiam oito estabelecimentos de educacao e ensino, dos quais,
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quatro eram EB1/J1, dois eram Centros Escolares, um Jardim de Infancia (JI) e
ainda uma Escola Secundiria, que era o estabelecimento principal do
agrupamento, uma vez que a sua sede se localiza nesta escola. A area geografica
onde se encontrava localizada a escola é uma area que nas ultimas décadas tem
sofrido uma continua expansao urbanistica e populacional, devido ao facto de
ter uma boa rede de transportes publicos, tornando-se, deste modo, uma das
mais populosas freguesias do concelho (PEA, 2016-2019). Relativamente ao
meio social e de acordo com o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA) existia
uma diversidade sociolégica nos habitantes com implicacoes na populacao
escolar, uma vez que existia uma grande heterogeneidade socioeconémica pois,
as familias demonstravam baixo nivel de escolaridade que por sua vez trazia
situacdes financeiras débeis resultantes de baixos rendimentos e de
desemprego, condicionando de certa forma o rendimento escolar, por falta de
acompanhamento dos familiares, bem como o comportamento dos alunos. No
que diz respeito a multiculturalidade, as escolas do agrupamento nao
apresentavam grande diversidade cultural, mas mesmo assim, trabalhavam
com os alunos o respeito pelo outro, a fim de promover uma educacao para
todos, de modo a garantir a equidade. O agrupamento de escolas tinha como
principal missao “[tornar-se] num espaco de aprendizagem e de interacio, onde
os alunos encontrem as condicoes propicias a um ensino de qualidade e onde
possam “crescer” enquanto cidadaos ativos, responsaveis, autonomos,
participativos, dotados de espirito critico, mas respeitadores dos principios
democraticos e da diferenca” (PEA, 2016-2019, p. 12).

Relativamente ao contexto onde decorreu a PES, este era um dos centros
escolares pertencentes ao agrupamento. Esta instituicao era constituida por
dois edificios distintos, o edificio velho e o edificio novo. O edificio velho, foi o
primeiro a ser construido, no ano de 1976, e encontrava-se dividido em dois
pisos, sendo que continha quatro salas de aula, onde trabalhavam quatro
turmas do 1°CEB, um polivalente, uma reprografia, uma sala destinada ao
Servigo de Apoio a Familia e duas casas de banho para criancas. O edificio novo
foi construido em 2010 e tal como o mais antigo encontrava-se dividido por dois
pisos. No piso de baixo existia trés salas destinadas a EPE, uma sala para
educadores de infancia/professores de 1.°CEB, uma casa de banho para criancas
e outra para os adultos e ainda uma sala de material didatico. Ja no segundo
piso encontravamos quatro salas destinadas ao 1.°CEB, duas casas de banho
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para os alunos de 1.°CEB e outra sala de material didatico. Fora dos dois
edificios ainda podiamos encontrar um refeitério com uma cozinha nao muito
grande que funciona por turnos. Podiamos ainda, encontrar um grande
logradouro onde foi instalado um campo de jogos que tem horéarios especificos
para a utilizacdo de cada turma (PEA, 2016-2019). O espaco exterior era um
espaco amplo, no entanto, nao oferece as criancas grandes recursos e
infraestruturas para um brincar com qualidade. No entanto, no decorrer da PES
foi possivel observar que existe uma técnica educativa que durante o tempo
destinado ao recreio, proporciona diversas atividades/brincadeiras que
estimulam o brincar das criancas. Esta situacdo também foi possivel ser
observada no polivalente.

Relativamente ao material didatico presente na instituicdo foi possivel
observar que esta se encontrava bem equipada, pois dispunha aos seus alunos
material tecnologico e pedagodgico para que a aprendizagem fosse de qualidade.
O polivalente também era um local que se encontrava bem equipado, pois
dispunha de uma televisao e de um DVD para as criancas utilizarem nos seus
tempos livres, assim como, no tempo destinado de apoio as familias. Para além
do equipamento tecnologico dispunha, ainda, de um conjunto de materiais que
proporcionam diversas atividades pedagogicas, favorecendo a interagido e
partilha entre os diferentes niveis de Educac¢ao. Como ja referido anteriormente,
ainda existia duas salas com material didatico possivel de ser utilizado pelas
criancas de forma a melhorar a sua aprendizagem, tornando-a mais
significativa. Foi importante para o desenvolvimento da PES, que a escola
dispusesse desta variedade de material tecnolégico, pois permitiu a diade
desenvolver competéncias associadas a tecnologia de forma a facilitar o
processo de ensino e aprendizagem promovendo intervencoes realmente
interessantes e motivadoras para as criancas.

No que concerne ao Plano Anual de Atividade (PAA) que demonstra os
projetos da instituicdo, incluindo as atividades de enriquecimento educativo,
analisou-se que a escola privilegiava o contacto com a leitura pois, mesmo nao
tendo no seu espaco fisico uma biblioteca, esta dispunha de uma biblioteca
itinerante, que visitava a escola uma vez por més. A biblioteca itinerante oferecia
a oportunidade de as criancas requisitarem um livro, podendo na proxima visita
renovar o mesmo livro ou substitui-lo por outro. Este projeto era um dos que
promovia a interacdo com as familias, uma vez que os livros requisitados
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podiam ser levados para casa, assim como também potenciava, aos alunos mais
desfavorecidos, o contacto com os livros. Para além da biblioteca itinerante a
escola ainda esta inserida noutros projetos que fomentam o gosto pela leitura e
pela escrita, nomeadamente, “Contos contigo, contos”, que consistia na escuta
de contos e “Palavras a solta”, onde se desenvolvia diversas atividades ligadas a
escrita, leitura e declamacao de poesia. Os dois primeiros projetos mencionados
eram desenvolvidos em parceria com a biblioteca da Maia, j4 o altimo contava
com a interacdo do grupo de poesia dos Fontineiros da Maia. A escola
desenvolvia ainda, outros projetos pedagogicos direcionados para a satde e
para as tecnologias. Relativamente aos projetos relacionados com a satde, estes
davam importancia a vida saudavel, a alimentacao saudavel, a higiene pessoal,
a escovagem dos dentes e a prevencao de acidentes identificando situacoes de
perigo e, eram projetos desenvolvidos em parceria com a Camara da Maia,
centros de satide e ainda com a Escola Superior de Enfermagem do Porto. J4 a
nivel das tecnologias a instituicdo iniciou neste ano letivo, 2018/2019, uma
parceria com a Camara da Maia, desenvolvendo o projeto Supertabi, que
consistia em os alunos do 3° e 4° ano do 1.°CEB utilizaram tablets nas suas
aulas, de modo a fomentar a utilizacdo de ferramentas informaticas levando
assim, a construc¢ao de uma escola do futuro onde sao os alunos a pesquisarem
e construirem o seu conhecimento.

Relativamente ao horario de funcionamento da instituicao, esta encontrava-
se ao dispor das familias entre as 07h30 e as 19h, sendo que a componente letiva
do 1°CEB funcionava das 9h as 17h30, tendo as criancas 1th30 a 2h para almoco.
Ja na EPE o horario comecava gh da manha, mas apenas se prolongava até as
15h30 da tarde. O horario que a escola oferece fora do horéario letivo, funciona
como um Servigco de Apoio as Familias, no qual os animadores e os professores
das atividades de enriquecimento curricular (AEC) realizavam diversas
atividades com as criancas. Neste tempo também era desenvolvido o projeto
“Ludi+” que consistia em realizar atividades como o ioga, pensar emocoes, fazer
e contar, musica, dramatizacao, inglés para as criancas mais novas e ainda
atividades relacionadas com a comunidade.

Conhecer o espaco pedagogico é importante para que se possa criar
ambientes ricos e estimulantes onde as criancas se sintam bem e que ao mesmo
tempo, permitam e potenciem, o desenvolvimento global de todas as criancas
(Hohmann & Weikart, 2011).
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1.1 Caraterizacao do contexto educativo da Educacao
Pré-Escolar

O ambiente educativo é um meio facilitador do processo de desenvolvimento
e aprendizagem de todas e cada uma das criancas e, como tal, é da
responsabilidade do educador conhecer, observar, refletir e avaliar o ambiente
educativo a fim de dinamizar agoes significativas (Lopes da Silva, et al., 2016).
Deste modo, torna-se pertinente refletir detalhadamente acerca da sala de
atividades onde a diade desenvolveu a pratica educativa, salientando as
dimensoes da EPE: o espaco, o tempo, os materiais e as interacoes.

Assim sendo, o grupo de criancas encontrava-se na sala dois de um Jardim
de Infancia (JI) de um Agrupamento do Porto e era constituido por 20 criancas,
sendo 12 do sexo masculino e oito do sexo feminino. O grupo era considerado
heterogéneo por ser constituido por crianca de quatro e cinco anos de idade.
Para além da heterogeneidade de idades o grupo incluia duas criancas de
nacionalidade brasileira, ambas com dificuldades na linguagem, mais
concretamente na diccao.

As criancas do grupo residiam, na sua maioria, nas redondezas da instituigao
educativa e viviam com os dois progenitores a excecdo de quatro criancas que
tinham os pais separados. Destas quatro criancas, trés delas viviam com a mae,
sendo que ao fim de semana estavam com o pai, e a outra residia com a mae,
com os irmaos e com o companheiro da mae pelo facto de se ter mudado de
Lisboa para o Porto. No geral, o grupo era muito assiduo e pontual, no entanto
existia uma crianca que nao era muito assidua, frequentando o JI de forma
descontinuada. Esta crianca era uma das que tinha os progenitores separados,
e como tal, devido a auséncia do pai existia na crianca alguma fragilidade que se
refletia na dificuldade emocional.

Ainda relativamente as criancas do grupo, a diade, através da observacao
participante e da analise do Plano Curricular de Grupo (PCG), verificou que
existiam duas criancas com Necessidade Adicionais de Suporte (NAS),
nomeadamente a crianca que apresenta um atraso global de desenvolvimento
muito significativo, com necessidade de estimulacao global com intervencao
dirigidas as areas com défice e a crianca que apresenta perturbacdes de
desenvolvimento com défice na comunicacdo, linguagem e interacao, com

33



ligeiras carateristicas sugestivas de espetro de autismo (PCG, 2018-2019). Estas
duas criancas tinham acompanhamento especializado fora da instituicao
educativa. O grupo era heterogéneo ao nivel de idade e de desenvolvimento com
ritmos e carateristicas proprias a cada crianca.

O processo de observacao participante e a analise do PCG, por parte do par
pedagobgico, permitiu ainda conhecer os interesses e as necessidades deste
grupo. Desta forma, constatou-se que os interesses destas criancas passavam
essencialmente por ouvir histérias nomeadamente as que eram realizadas por
fantoches, por participar em atividades que contemplassem momentos
musicais, por atividades de artes visuais, na realizacao de jogos e de construcgoes
e ainda, em todas as atividades que fossem novidade para o grupo. Ja no que diz
respeito as necessidades do grupo, foi possivel deduzir que as maiores
dificuldades eram ao nivel da Area da Expressdo e Comunicacdo e da Area de
Formacao Pessoal e Social. Na primeira area, referida as dificuldades eram mais
visiveis na comunicacdo verbal, na articulacdo de fonemas e palavras, mais
concretamente em atividade de grande grupo e, no dominio da matemética,
nomeadamente no raciocinio logico-matematico. Na segunda area verificou-se
que existiam criancas que, por se encontrarem na fase egocéntrica caraterizada
no estddio de desenvolvimento pré-operatorio de Piaget, apresentavam
dificuldades na interacao com os outros demonstrando necessidades de atencao
e de afeto, assim como se observou a dificuldade em viver em democracia, uma
vez que existiam criancas que embora ja frequentassem a EPE, tinham
dificuldades em respeitar as regras de convivéncias e em esperar pela tomada
de vez tanto na realizacdo de jogos como em didlogos, dificultando as
intervencoes dos seus pares. Para além das dificuldades j4 mencionadas, o
grupo apresentava ainda dificuldades ao nivel do desenho, existindo muitas
criancas na fase da garatuja desordenada e ordenada.

Relativamente ao espaco e reconhecendo-o como um potenciador de
“oportunidades de aprendizagem pela acao” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 163)
a sala era ampla, atrativa e com janelas de vidro em toda a parede virada para o
espaco exterior, o que possibilitava a entrada da luz natural durante todo o dia.
No entanto, derivado a ndo se conseguir abrir as janelas, a sala tornava-se em
dias de calor demasiado quente e abafada, tendo que se recorrer a utilizacao do
ar condicionado que foi colocado durante o inicio do ano letivo. Ainda sobre o
espaco da sala de atividades e de acordo com o PCG esta encontrava-se
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organizada por areas de interesse, de modo a permitir e encorajar diferentes
tipos de brincadeira, atividades e interacées (Hohmann & Weikart, 2011), sendo
que para cada area existia um nimero limite de criancas. Estas poderiam sofrer
alteracoOes ao longo do ano de modo a ir ao encontro das evolucoes e motivagoes
das criancas. Assim, podia encontrar-se a area do faz de conta/jogo dramatico,
na qual as criancas tinham oportunidade de brincar, tal como o préprio nome
indica, ao faz-de-conta, representando e imitando diferentes papéis sociais. Esta
area era constituida pela cozinha e pelo quarto e era rica em materiais (bonecos,
utensilios de cozinha, alimentos) que permitiam que a crianca desenvolve-se
uma imagem do seu mundo quotidiano. Esta area desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento emocional e social da crianca, na
comunicacado verbal, na expressividade e na imaginacdo (Hohmann & Weikart,
2011; Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011). Muito proximo desta area
encontrava-se a area da informatica que dispunha de um computador. Para
além desta 4rea ainda se encontrava a area da musica que continha alguns
instrumentos musicais convencionais como reco-reco, pandeireta e xilofone e
outros construidos pelo grupo de criancas, que nao despertavam muito
interesse no grupo pelo facto de ndo serem muito apelativos e também por se
encontrarem num lugar com pouco espago para a sua utiliza¢ao.

A area da biblioteca usufruia de uma enorme quantidade de luz natural por
se encontrar situada na lateral das janelas da sala e era composta por uma
pequena estante com livros de literatura infantil, dois bancos confortaveis, um
quadro branco com canetas e ainda fantoches. O Projeto “Leitura Vai e Vém”
reforcou o gosto por esta area e, também, pelo envolvimento da familia, quer
em termos de leitura, como de requisicdo de livros na Biblioteca Itinerante. E
de salientar que sempre que as criangas procuravam esta area era na utilizacao
dos fantoches, visto ser um dos interesses do grupo, e também na utilizavam de
forma autébnoma e espontanea, o quadro branco para desenharem e contarem
as suas proprias historias aos seus pares. Como Oliveira-Formosinho e Andrade
(2011) referem a area da biblioteca promove a imaginacao das criancas e
permite que estas associem o texto oral e o texto escrito adquirindo algumas
competéncias de escrita como por exemplo, a linearidade.

A area dos jogos e das construgoes partilhavam o mesmo espaco, sendo que
os jogos de tabuleiro estavam guardados nas prateleiras de um armaério e os
jogos de construcao estavam no mesmo armario, mas guardados em caixas. No
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entanto, os jogos de tabuleiro eram utilizados nas mesas, enquanto que os jogos
de construcao eram utilizados na area do acolhimento que se destinava ao
acolhimento, mas também a diferentes momentos de atividades em grande
grupo. Na area dos jogos encontravam-se varios jogos que promoviam a
memoria, raciocinio 16gico, a orientacao espacial. Na area das construcoes o
grupo tinha a disposi¢do diferentes objetos e materiais de construcio. Estas
duas areas eram as mais procuradas pelo grupo, juntamente com a area da
casinha e das artes visuais, uma vez que permitiam as criancas descobrirem
novidades e viajarem pelo mundo da fantasia.

A area da escrita/artes visuais permitia a elaboracao de diferentes tipos de
expressao artistica como o desenho, a pintura e a modelagem (plasticina). Nesta
area continha um cavalete, tintas, pincéis, formas de letras e desenhos, folhas
de varios tamanhos, lapis de pintar, plasticina entre outros materiais. Para a
utilizagao desta area o grupo tinha a disposicao mesas que serviam, também, de
apoio aos lanches, e uma banca com acesso a agua. A sua localizagao permitia
que as criancas utilizassem a 4gua sempre que entendessem sem interferir com
as outras areas. Esta area proporciona nas criancas o desenvolvimento da sua
imaginacdo, o sentido critico e a sua sensibilidade estética e expressiva (Lopes
da Silva, et al., 2016).

Ainda fazia parte da sala de atividade a area das ciéncias que era composta
por materiais cientificos que permitiam as criangas realizarem experiéncias.
Esta area permite que a crianca através da sua curiosidade descubra o mundo
que a rodeia, desenvolvendo o espirito critico através do levantamento de
hipoteses, do teste, da comparacao e da verificacdo dos resultados (Oliveira-
Formosinho & Andrade, 2011). As areas de interesse referidas encontravam-se
localizadas a volta da sala, permitindo as criancas e aos adultos movimentarem-
se facilmente, terem acesso as diferentes areas e atividades e para além disso,
permitia uma ampla visualizacao do espaco e das criancas (PCG, 2018-2019).
Para além das areas de interesse, a sala de atividade continha armaérios de
arrumacao de documentos e outros materiais, uma secretaria com computador
e colunas. As paredes da sala serviam como painel de exposicao das producoes
das criancas de modo a que o grupo e mesmo as pessoas que se dirigem-se a sala
de atividades pudessem observar as atividades e os projetos em
desenvolvimento, com o objetivo de se valorizar o trabalho e as potencialidades
das criancas. De um modo geral, a organizacdo dos materiais permitia a

36



autonomia das criangas, na medida em que cada crianga escolhia com o que
brincar, brincava e no final arrumava, obedecendo assim ao ciclo escolho-uso-
arrumo (Hohmann & Weikart, 2011).

E ainda de salientar a presenca de instrumentos de pilotagem nas paredes da
sala de atividades, como por exemplo o quadro das presencas, o quadro dos
aniversarios, o quadro do chefe do dia e o quadro da amizade. Para além destes
instrumentos havia ainda a limitacdo no acesso as areas de interesse que foi
negociado pela educadora e as criangas. Os instrumentos de pilotagem
permitem que o educador e as criancas orientem e regulem o que acontece na
sala de atividades, constituindo-se como “informadores da regulacao formativa”
(Folque, 2014, p. 55).

Na sala de atividades existiam diversos materiais que “apoiam uma grande
variedade de atividades ludicas” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 174). Estes eram
seguros, permitindo as criancas a sua exploracao, transformacao e combinacao,
possibilitando diversos jogos ludicos. Estes materiais atendiam a “critérios de
qualidade e variedade, baseados na funcionalidade, versatilidade, durabilidade,
seguranca e valor estético” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 26).

No que concerne a organizacao do tempo, este estava organizado segundo
uma rotina que “oferece uma estrutura para os acontecimentos do dia”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 224) e que proporciona nas criangas um
ambiente seguro, uma vez que estas possuem algum controlo sobre aquilo que
se vai passar a seguir (Idem). Assim esta inicia-se de manha (09hoo) com o
acolhimento, momento que consiste na marcagao das presencas, na canc¢ao dos
bons dias, na eleicao do chefe, crianca responséavel pela organizacao do grupo
nos diferentes momentos da rotina, e ainda na partilha de experiéncias. De
seguida, ocorria uma atividade orientada, em grande e/ou pequeno grupo,
abrangendo diversas areas e dominios; a higiene pessoal, o lanche e atividades
espontaneas nas areas de interesse e/ou no espaco exterior. Posteriormente as
criancas deslocavam-se para a cantina para realizarem o tempo da refeicao,
regressando depois para a sala de atividades ou para o espaco exterior
acompanhadas por assistentes operacionais. As 13h30 proporcionava-se o
relaxamento de diversas formas para de seguida proceder a uma atividade
orientada ou ao jogo espontaneo. Perto das 15h00 as criancas realizavam o
lanche da tarde. A rotina era realizada sempre da mesma forma, embora fosse
flexivel a alteracoes do contexto, como era o caso das segundas e quintas-feiras
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que o grupo tinha atividade de Educacao Fisica e de Educacao Musical no
primeiro momento da manha, com profissionais especificos.

Outra dimensao que assume extrema importancia na EPE sao as interagoes,
por constituirem oportunidades de aprendizagem, que vao contribuir para o
desenvolvimento das criancas (Lopes da Silva, et al., 2016), e como tal, importa
analisar as interacOes existentes entre todos os intervenientes do processo
educativo do grupo. Assim sendo, ao nivel das interacoes crianca-crianca,
constatou-se que era um grupo com boa capacidade de interacdo e de
relacionamento que demonstrava atitudes de cooperacao, amizade e afeto, que
gostava de brincar juntos. No entanto, existiam duas criancas (G) e (DM), as que
acima mencionados com problemas de saude, que nao interagiam de forma
continua com os pares. A crian¢a (G), derivado a ndo saber partilhar os
materiais, tende a ser um pouco mais agressivo com os colegas, gerando
pequenos conflitos, embora tenha evoluido neste sentido desde o inicio do ano
letivo. J4 a crianca (DM) era uma crianca centrada no “eu”, que nao procura os
pares nos momentos de brincadeira e das atividades ladicas, preferindo sempre
estar sozinho, no seu préprio mundo.

A interacdo entre criangas-adulto (elementos da equipa educativa) era
baseada num clima de seguranca, respeito, confianca e cooperaciao. O adulto
demonstrava preocupagido pelo bem-estar do grupo assim como, procurava
resolver conflitos e problemas com as mesmas escutando-as, negociando
solucoes, fomentando assim, o saber viver em cidadania. A educadora
mobilizava “formas de pensar e de aprender e transmitem ao aprendente as suas
perspetivas e expectativas” (Folque, 2018, p. 89).

A interacdo entre a escola-familia ocorria, geralmente, nos momentos de
entrada e saida das criancas da instituicao, porém também existia participacao
por parte da familia em atividades, em projetos e em colaboracdao com o envio
de objetos/materiais para a sala de atividade sempre que eram convidadas pela
equipa educativa. Por parte da educadora existia a disponibilidade para
atendimento com as familias uma vez por més, assim como as reunides
trimestrais. A interacdo entre estes dois sistemas deve ser promovida no sentido
em que a familia e a escola sao “dois contextos sociais que contribuem para a
educacao da mesma crianca” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 28).

Por fim, no que diz respeito a interac@o entre os profissionais, € visivel uma
boa relacao, baseada no respeito, cooperacgao e entreajuda tanto da educadora
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de infancia com a assistente operacional como entre a educadora e o par
pedagdgico.

Conhecer e compreender o ambiente educativo, nas dimensoes centrais da
Educacao Pré-Escolar: espacos, materiais, tempo e interacoes foi crucial para
que a acao desenvolvida tivesse as criancas como foco principal correspondendo
as necessidades, interesses e ao meio no qual as criancas se inserem, num clima
de apoio, confianca e partilha. Assim o conhecimento adquirido, através da
observacao, sobre todas as dimensdes da EPE permite ao profissional de
educacdo uma reflexdo significativa sobre a sua propria acao de forma a no
futuro desenvolver propostas adequadas ao contexto.

1.2 Caraterizacao do contexto educativo do 1.° Ciclo
do Ensino Basico

Apos a caraterizacdo do contexto educativo da EPE, torna-se importante
especificar neste capitulo o contexto do 1.° CEB, na qual foi desenvolvida a PES.
De acordo com as informacoOes recolhidas através da observacao direta e
participativa, do Diario de Bordo, de conversas informais com a professora
cooperante e, ainda, através do documento orientador o Plano de Trabalho de
Turma (PTT) foi possivel tracar algumas carateristicas do grupo — turma e ainda
dos espacos e dos materiais do contexto educativo.

Assim, a pratica educativa supervisionada desenvolvida no contexto de
1.°CEB foi realizada numa turma do 4° ano de escolaridade, 4°A. A turma em
questao, era constituida por 20 alunos, dos quais 12 sdo do sexo masculino e
oito do sexo feminino, com idades compreendidas entre os nove e 0s 10 anos.

No que se refere ao agregado familiar, foi possivel registar, que mais de
metade dos alunos da turma vivia com os pais, a excecdo de seis alunos que
tinham os pais divorciados, dos quais dois em guarda partilhada e os restantes
viviam com a mae. Derivado a estas situacoes e a outros casos de situacoes
familiares complicadas, concluiu-se que a instabilidade familiar dos alunos deve
ser um fator a ter em atencdo no processo formativo das criancas. Ainda em
relacdo aos pais das criancas, conclui-se que 12 possuiam graus académicos
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superiores, sendo que dois tinham mestrado e a restantes licenciatura. De
relevar que apenas um pai estava desempregado, mas existiam outras criancas
que também beneficiavam do Servico de Apoio Social Escolar (SASE), quatro do
escalao A e dois do escalao B. Os pais destes alunos eram pais interessados na
vida escolar dos seus educandos, pois encontravam-se sempre disponiveis para
se deslocarem a escola para conversar com a professora cooperante acerca da
aprendizagem e do comportamento dos seus filhos, assim como para
participarem e ajudarem os seus filhos nas atividades desenvolvidas. A
assiduidade no horario de atendimentos aos pais comprovava o que
anteriormente foi mencionado.

No que diz respeito aos alunos da turma, a diade analisou o PTT e verificou
que na turma existiam duas criancas com NAS, nomeadamente um aluno (J)
com pouca audicdo no ouvido esquerdo e uma aluna (MA) com paralisia
cerebral que lhe afeta a marcha e os membros inferiores usando como auxilio
na sua deslocacao um andarilho, tendo ainda, dificuldades na motricidade fina
como foi possivel observar em certas tarefas que assim o exigiam. Esta aluna,
neste ano letivo, ndo pertencia a Educacao Especial, devido a ter existido uma
reformulacio nos Decreto-lei, ficando em vigor o Decreto-lei n.° 54/2018 que
privilegia a educacdo inclusiva. A aluna (MA) comtempla medidas universais
presentes no artigo 8.° que tinham em vista a promocao do desenvolvimento
pessoal, interpessoal e de intervencao social. Este decreto tem como “eixo
central de orientacdo a necessidade de cada escola reconhecer a mais valia da
diversidade dos seus alunos, encontrando formas de lidar com essa diferenca,
adequando os processos de ensino as caracteristicas e condicoes individuais de
cada aluno, mobilizando os meios de que dispoe para que todos aprendam e
participem na vida da comunidade educativa” (DL n.° 54/18, de 6 de julho).
Para além dos alunos ja mencionados, na turma existia mais trés criancas que
estavam sinalizadas para ter apoio educativo. Duas dessas criancas eram de
nacionalidade Ucraniana (V e M), e apresentavam algumas dificuldades a nivel
do discurso e da compreensao da lingua, assim como nos aspetos gramaticais
da mesma. Esta dificuldade surgia devido ao facto de estas criancas em casa
comunicarem com os seus pais na Lingua Ucraniana. Ja a terceira crianca (A)
apresentava dificuldades de concentracao e de aprendizagem. Em conversa com
a docente, foi possivel ainda, identificar outro aluno (P) com algumas
dificuldades ao nivel da organizacdao e orientacao percetiva e espacial e da
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capacidade sequencial, demonstrando dificuldades de concentracao e
inseguranca na realizacdo das tarefas. Este aluno em questdo, nao estava
sinalizado para ter apoio educativo, pois a docente referiu que os pais nao
queriam e que o tinham colocado em atividade de tempo livre (ATL). Neste
contexto, é de relevar a necessidade de diferenciacao pedagogica no sentido de
criar melhores oportunidades de aprendizagem aos alunos, fornecendo-lhes
mais instrumentos de aprendizagem, promovendo, deste modo, percursos
educativos de sucesso para todos os alunos (Santos, 2009; Morgado, 1997). Em
geral, o grupo — turma era muito participativo e interessado em aprender,
demonstrando ter ambicOes e expectativas quanto ao futuro. No entanto, era
uma turma heterogénea ao nivel dos ritmos de aprendizagem, pois existia
alunos que aprendiam e resolviam as tarefas com maior facilidade do que
outros. Uma das dificuldades da turma era trabalhar em equipa, pelo que urgiu
a necessidade de trabalhar o respeito pelo outro, de modo a que os alunos se
respeitassem nos diferentes ritmos de trabalho. A turma apresentava como
maior interesse a area de Estudo do Meio, pois foi possivel observar durante a
PES a motivacao dos alunos sempre que trabalhavam esta area e que aprendiam
contetdos novos. Esta preferéncia também foi visivel aquando da observagao
das fichas diagnosticas dos alunos, pois toda a turma teve notas positivas. Para
além desta 4rea, os alunos demonstram interesse na Area das Expressdes, mais
concretamente, a Expressao Plastica, pois durante os tempos mortos, os alunos
desenhavam ou pintavam desenhos. Assim como demonstravam interesse em
atividades dinamicas e interativas, apresentando grande motivacao e
participacdo neste tipo de tarefas. A drea da Matematica podia ser considerada
a area com mais dificuldades, pois era nesta area que os alunos mais
necessitavam de ajuda para desenvolver as tarefas.

Relativamente as AEC’S, os alunos tém a sua disposi¢ao AGIR que substituiu
L.M.E (ligacao escola-meio) e que tinha como lema “Mudamos o mundo”;
Atividade fisica e desportiva (AFD); e ainda CRIA+ que aborda a tematica de
filosofia para criancas desenvolvendo o pensamento critico. Os alunos da turma
ndo participavam todos nas mesmas atividades de enriquecimento curricular,
havendo mesmo oito criancas que nao estavam inscritas em nenhuma AEC. Os
restantes, 11 alunos estavam inscritos em AFD e AGIR e seis em CRIA+.

No que diz respeito as interacoes, pode-se observar durante a PES que na
relacdo professor-aluno existia um ambiente tranquilizante e agradavel, que
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proporcionava a existéncia de uma enorme confianca dos alunos na professora,
levando-os a participar e questionar a mesma sem qualquer receio de errar. A
docente estimulava-os a participarem e divulgarem as suas estratégias de
resolucado das tarefas mesmo que estas fossem diferentes da sua, havendo um
incentivo e um reforgo positivo que ajuda as criancas a progredirem nas suas
aprendizagens. Na relacdo aluno-aluno observou-se uma enorme entreajuda e
um grande companheirismo tanto dentro da sala como fora desta. Os alunos
preocupavam-se uns com os outros sempre que acontecia algo de mal, com foi
observado varias vezes durante a PES. Existiam alunos que ajudavam os colegas
nas tarefas propostas pela professora, incentivando-os e, de acordo com Colaco
(2004, citado por Damiani, 2008) as criancas quando trabalham em grupo
“orientam, apoiam, dao respostas e inclusive avaliam e corrigem atividade do
colega, com o qual dividem a parceria do trabalho, assumindo posturas e
géneros discursivos semelhantes ao do professor” (p. 222). Esta ajuda reforcava
estas interacoes e funcionava como um método de trabalho, pois o trabalho de
grupo ou em pares favorece a aprendizagem, devido a proximidade dos mesmo,
bem como a forma de comunicar.

Devido ao facto de existir esta cumplicidade na interacdo aluno-aluno e da
professora cooperante, ter implementado este ano letivo, o trabalho
colaborativo, abriu-se a possibilidade de novas metodologias de trabalho mais
ativas. A sala encontra-se organizada por grupos de trabalho, existindo cinco
grupos de trabalho, sendo que cada grupo é constituido por quatro elementos.
A professora organizou os alunos pelos grupos, de modo a existir entreajuda
entre os pares, sendo que em cada um dos grupos encontra-se duas criangas
com mais dificuldades, uma das sinalizadas, e outras duas criancas mais
desenvolvidas. Esta disposicao da sala revelava que a professora nao valorizava
a metodologia tradicional, mas uma aprendizagem colaborativa que desenvolve
nos alunos a autonomia na resolucdo de problemas como a capacidade
comunicativa devido ao facto de argumentarem e partilharem as suas ideias
(Damiani, 2008). Esta metodologia acabava por estar relacionada com o MEM
no sentido em que a base deste modelo é a cooperacao educativa, onde os alunos
negoceiam e desenvolvem atividades em conjunto, o que implica didlogo de
todos os intervenientes, quer seja para argumentar, avaliar ou partilhas as suas
ideias, proporcionando o crescimento de todos tornando-se mais autébnomos
(Serralha, 2009). Efetivamente verificou-se que a interacao e interajuda dos
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alunos teve repercussoes, positivas na aprendizagem dos mesmos, mesmo
daqueles que apresentavam mais dificuldades. No entanto, neste processo
surgiram algumas dificuldades no trabalho colaborativo, pois existiam alguns
alunos, que devido a sua personalidade, e por terem um ritmo de trabalho mais
rapido acabavam as tarefas mais cedo e nao ajudavam os restantes colegas,
tendo de ser sempre incentivados pela docente para ajudar os restantes colegas.
Para além disto, ainda ocorria, algumas vezes, o que ha de menos positivo no
trabalho colaborativo, ou seja, em vez de todos os elementos cooperarem nas
tarefas havia elementos que se limitavam apenas a copiar os exercicios.

No que concerne aos recursos existentes na sala de aula, esta apresentava
uma grande diversidade de materiais em suporte fisico e digital. Na opiniao da
mestranda, os recursos didaticos de matematica, presentes na sala, o MAB, o
abaco, o tangram, solidos geométricos, o geoplano e as miras eram suficientes
para a turma realizar diferentes trabalhos e para colmatar algumas dificuldades
através da manipulacdo dos diversos materiais didaticos, pois como ja referido
anteriormente, esta era a area com maior dificuldade. Ap6s esta pequena
observacao, e continuando a referir os materiais da sala, esta dispunha de
quatro armarios para arrumacao de diversos materiais, sendo que num deles
estava arrumado os materiais da professora. Os restantes trés serviam para
arrumar materiais de escrita, de pesquisa e de arquivo dos alunos, assim como
materiais para a realizacao de trabalhos praticos, como cartolina, papel de
lustro, pincéis, esferovite, tintas, plasticina, missangas, botdes entre outros.
Para além dos armarios podiamos ainda encontrar duas estantes, sendo que
uma delas servia para arrumar os manuais e os cadernos dos alunos quando
estes nao necessitam de os levar para casa e a outra servia a area da biblioteca,
tendo diversos livros. No entanto, durante a PES nao foi possivel observar o
desenvolvimento de nenhuma atividade, nem a iniciativa de utilizacao deste
espaco. Nas paredes da sala estavam dispostos alguns recursos que facilitavam
o processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Ja na porta estava exposto o
horario da turma, as tarefas a desempenhar pelos alunos, sendo que os
responsaveis mudam mensalmente, o papel do nimero dos almocos, o papel da
participacao das AEC’S e ainda uma folha com penalizacGes. Este tltimo papel
foi criado pelos alunos, e era a penalizacao que estes tinham de cumprir caso
falhassem o acordo estabelecido entre eles e a professora no inicio do ano letivo.

A exposicao de trabalhos também era privilegiada pelo que existia um espaco
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proprio, em placards, onde os alunos o podiam fazer. Na sala de aula as criancas
tinham a sua disposicao trés ecopontos, devidamente identificados, para
realizarem corretamente a separacao de diferentes residuos, plastico, papel e
lixo comum. O espaco era bastante iluminado e arejado, uma vez que a sala
dispunha de janelas de grandes dimensées em duas das quatro paredes
existentes.

Relativamente a organizacdo do tempo, os alunos tinham uma rotina
estipulada. Quando entravam na sala comegavam por escrever a data no quadro
branco, de seguida distribuiam os cadernos diarios e posteriormente passavam
0 sumario que era escrito pela professora no quadro interativo. No restante dia
os alunos trabalhavam as areas estabelecidas para aquele dia, sendo que a
orientadora cooperante se sentia na liberdade de as alterar, planeando
semanalmente, indo de encontro aos interesses e necessidades da turma. As
primeiras rotinas do dia, eram calendarizadas mensalmente, alterando sempre
0S Seus responsaveis.

A etapa de observacao permitiu concluir que a caraterizacdo do ambiente
educativo desempenha um papel importante na melhoria do processo de ensino
e aprendizagem, dando a possibilidade de compreender os interesses e
necessidades, dimensdes que tive em considerac¢ao na planificacao.

2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A sociedade em que vivemos atualmente encontra-se numa constante
evolugdo que inevitavelmente acaba por influenciar a educacao e como tal, cabe
ao profissional da educacdo assumir uma postura reflexiva e investigativa para
conseguir dar respostas as mudancgas existentes, transformando as praticas
educativas melhorando a qualidade da educacao (Latorre, 2003). Assim, a
metodologia utilizada no ambito da educacao é a metodologia de investigacao-
acao (MIA) por permitir que o investigador esteja inserido “no préprio terreno
da pesquisa, analisando as consequéncias da sua ac¢ao e produzindo efeitos
directos sobre a pratica” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p. 116). Segundo
Lopes da Silva (2013), a investigacao-agao é um processo de reflexdo, uma
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procura de informacao e resolucdo de problemas, que esta presente nao sé na
producdo de investigacao cientifica, como também no quotidiano do professor-
investigador, pois permite que os docentes fundamentem as suas decisoes de
forma adequada (Latorre, 2003). Perante o referido, é possivel compreender
que este tipo de investigacao permite uma relacao entre a teoria e a pratica no
sentido em que existe uma reflexdao e um questionamento fundamental para
melhorar a pratica profissional, no qual os docentes assumem o papel de
investigadores sendo os principais condutores do processo investigativo pelo
facto dos problemas surgirem numa situacdo e num contexto concreto da
pratica (Latorre, 2003, Maximo-Esteves, 2008).

A MIA é um processo dinamico de investigacao de natureza ciclica e em
espiral através das suas etapas de observacao, planificacdo, acdo, avaliagao e
reflexao (Vieira & Moreira, 2011), que orientaram a intervencao da PES, quer na
EPE, quer no 1.° CEB facilitando a compreensao das situacoes educativas.

A observacao, segundo Estrela (1994), é a primeira etapa de formacao
cientifica, tal como é também a primeira etapa de intervencao pedagogica. Para
se desenvolver uma acdo educativa coerente, o par pedagogico incidiu a sua
prética a partir da observaciao da realidade educativa através da observagao
participante, sistémica e intencional, ao longo da PES. Mas para que este
processo fosse eficaz foram utilizados instrumentos de apoio e de orientagao de
recolha de dados, como a observacao, conversacao e analise de documentos. A
observacao foi um dos instrumentos mais utilizados, porém houve a
necessidade de complementar com um diario de formacao que possibilitou a
recolha e interpretacdo de informacdo e a identificacdo de problemas, as
conversas informais e formais com as orientadoras cooperantes e as
supervisoras institucionais, os registos fotograficos e audiovisuais e ainda, a
analise de diversos documentos orientadores, como os planos de atividades e os
processos individuais das criancas. Especificamente, no 1.° CEB construiu-se
grelhas de observacao do contexto que permitiram detetar as carateristicas,
necessidades e interesses do grupo, assim como uma grelha de avaliacao
formativa dos alunos consoante os objetivos de cada sequéncia didatica. A
informacao recolhida e consequentemente analisada, revelou-se fundamental
para o desenvolvimento da acdo pedagogica, uma vez que “o [docente] para
poder intervir no modo fundamentado, tera de saber observar” (Estrela, 1994,

p. 26).
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Neste sentido, no momento de planificar foi necessario ter em conta a
informacgdo compreendida sobre os contextos e as criancas, de modo a
responder aos interesses e necessidades, articulando com os documentos
orientadores, as OCEPE e os modelos atras referidos e as AE. A planificacao teve
um carater flexivel, no sentido em que os planos construidos podiam ser
reformulados no decorrer da acao devido a imprevisto que podiam surgir devido
as ideias, necessidades e interesses das criancas, e por isso o profissional de
educacao deve ter a capacidade de alterar o que estava previsto e reorientar a
sua acdo. Relativamente ao modelo de planificacao dos diferentes contextos, o
da EPE era construido em triade, partindo das necessidades, interesses e
aprendizagens evidenciadas do grupo de criancas, que iriam apoiar a definicao
dos objetivos de aprendizagem a ser desenvolvidos nas propostas de atividades.
As decisoes pedagogicas enquadram a descricao da organizagao do grupo, dos
materiais e do espaco, a transversalidade de saberes das areas de contetdo e
ainda, o responsavel pela dinamizacao da atividade, pois estas poderiam ser
dinamizadas em triade, diade ou individualmente.

Em relacdo a estrutura da planificacio do 1.° CEB, esta continha
primeiramente uma contextualizacdo que referia as informacdes importantes
que contextualizava a acdo e os objetivos a desenvolver. Posteriormente,
advinha o mapa de articulacdo das diferentes areas curriculares, o percurso
didatico com a descricao das atividades, do tempo e dos materiais necessarios.
Por fim, apresentava os critérios de avaliacao formativa. Esta planificacio tanto
era realizada em diade como de forma individual, dependendo da
calendarizacao.

O desenvolvimento da acdao nos dois niveis educativos ocorreu de forma
diferente, uma vez que na EPE a acdo desenrolou-se ao longo de todas as
semanas da PES, na medida em que a educadora de infancia permitiu desde o
momento de observacao das mestrandas que estas interviessem e colaborassem
com a propria. E de salientar que a acdo ocorreu em colaboracdo com a
profissional de educa¢ao, mesmo nos momentos em que seriam as mestrandas
a intervir. Existiu sempre um espirito colaborativo onde cada uma teve voz e
ac¢do. Ja no 1.° CEB a intervencao foi sendo gradual, pois existiu momentos em
que era a docente da turma a desenvolver a aula e outros momentos em que era
adiade a dinamizar as suas atividades. Estes momentos comecaram por ser uma
atividade em diade, depois uma manha, um dia, dois dias, e trés dias para cada
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uma das mestrandas intervir individualmente e no final da PES a diade voltou
a intervir em colaboracgao, mas desta vez trés dias. O facto de as intervenc¢oes do
par pedagogico terem sido de uma forma gradual fomentou uma determinada
seguranca na orientacao do grupo e na dinamizacao das atividades.

Durante toda a pratica educativa, procurou-se manter uma postura de
observacao e reflexdo constante, com o objetivo de refletir e avaliar as
estratégias, objetivos e recursos, de modo a melhorar a acdo. Assim sendo, a
reflexdo acompanhou todo o processo de permanéncia no contexto de estagio
sendo realizada a reflexdo para acdo, na acao e sobre acao (Schon, 1992). Ao
nivel da reflexdo para a agdo, foi uma constante em cada planificagio e destaca-
se também a realizacdo de guiGes de pré-observacao, aquando das observacoes
em contexto das supervisoras institucionais, no qual existiu uma reflexao
retrospetiva sobre a contextualizagdo do plano de acdo, as estratégias, as
dificuldades e o desenvolvimento da atividade planificada de modo atribuir
sentido a acdo. A reflexdo na acdo, foi realizada no desenvolvimento da atividade
letiva, baseando-se na observacao do comportamento e das reacoes das criancas
relativamente a atividade exigindo, caso necessario, uma reformulacido no
decorrer das atividades ou projetos, conforme as sugestoes, ideias e contributos
das criancas (Zabalza, 1999) de forma a melhorar a aciao educativa (Coutinho,
et al, 2009) indo ao encontro da concecao construtivista do processo de ensino
e aprendizagem. A reflexao sobre acdo ocorreu apos todas a intervencoes, de
modo a se verificar a eficacia das estratégias (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996).
Esta reflexdo consiste numa reconstrucao mental da acao desenvolvida de modo
a levar o docente a perceber o que aconteceu (Idem). Este momento reflexivo,
tal como os anteriores, foram realizados em colaboracao nao s6 com o par
pedagogico, mas também com as orientadoras cooperantes e com as professoras
supervisoras, o que se tornou essencial para partilhar opinioes, ideias e
diferentes observacoes, assim como para desenvolver o pensamento critico e
reflexivo. Apos esta reflexao, ainda existiu a reflexao sobre a reflexao na agao
através da realizagdo de duas narrativas individuais para o contexto do 1.° CEB
e trés para a EPE, que proporcionaram uma anélise retrospetiva das acdes
desenvolvidas tendo por base os pressupostos tedricos e legais de referéncia. As
narrativas constituiram-se referentes importantes para posteriores
intervencoes, na medida em que contribuiram para “a avaliacao e reconstrucao
[permanente] dessas actuagoes” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p. 107).
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Assim sendo, é possivel concluir que a MIA proporcionou mudancas nas
praticas educativas desenvolvidas ao longo da PES nos dois niveis educativos,
na medida em que fomentou a reformulacdo e adaptacdo das praticas da
mestranda consoante o que esta observou nos diferentes contextos.

Em suma, a MIA assume um papel importante na formacao de profissionais
de educacdo, uma vez que estes ao recorrerem a esta metodologia para
refletirem sobre a sua pratica educativa desenvolvem atitudes autorreflexivas e
autocriticas. Assim o docente, para além de melhorar as praticas educativas,
amplia o seu conhecimento profissional através da investigacdo que efetuou
(Méaximo-Esteves, 2008). A reformulacao e a adaptacao da acao educativa de
acordo com os interesses e necessidades das criancas, atribuiu a crianca um
papel ativo no seu processo de ensino-aprendizagem. Ao nivel da futura
profissional proporcionou uma abertura ao saber ser e ao saber estar na
profissao a partir da analise, da interpretacao e da reflexao.
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CAPITULO III- DESCRICAO, ANALISE E REFLEXAO
DAS ACOES DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS
OBTIDOS

“0 investigar, o reflectir e o agir se interligam continuamente (...) visando
melhorar a qualidade da proépria pratica pela compreensao da mesma e das
situacoes em que ela se desenvolv[e]”

(Monge, 2001, p. 45).

O presente capitulo tem como proposito a reflexao critica e fundamentada de
acoes desenvolvidas na PES nos dos niveis educativos que confere este
mestrado, sustentadas num quadro conceptual teorico e legal (Cf. Capitulo I), e
no conhecimento aprofundado acerca dos dois contextos (Cf. Capitulo II),
sustentadores de toda a pratica educativa vivenciada. A PES é, sem divida, um
momento crucial na formacao de futuros docentes, uma vez que fomenta
formalmente o contacto com o mundo real permitindo ao estudante a
“mobilizacio e a integracdo dos conhecimentos e problematicas que
proporcionem a capacidade do real através da observagio e da intervencao”
(Alarcao et al., 1997, p. 5). Assim, releva momentos de “observacao de contextos
(...) e [das criancas] (...) praticas pontuais nas [turmas/grupos dos profissionais
de educacao] cooperantes” (Formosinho, 2009, p.104) e ainda, “experiéncias de
planificagdo, ensino e avaliacdo” promovendo “uma atitude orientada para a
permanente melhoria da aprendizagem dos seus alunos” (DL n.° 79/2014, de 14
de maio, artigo 11°) através de praticas adequadas ao contexto educativo em
questao. A PES é uma fase orientada e refletida “assente na continua
reformulacao do saber-fazer intencional e consequente” (Ribeiro & Moreira,
2007, p. 44) e “serve para proporcionar ao futuro profissional de educacao uma
pratica de desempenho de docente global em contexto real que permite
desenvolver as competéncias e atitudes necessarias para um desempenho
consciente, responsavel e eficaz” (Formosinho, 2009, p. 105). E assim um
momento da formacao que se constroi dentro da profissao e onde a experiéncia
ocupa lugar de relevo (N6voa, 2009).
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As praticas educativas experienciadas que se apresentaram neste capitulo,
reforcaram as concecoes acerca do que é ser docente atualmente, na medida em
que permitiram verificar, sentir e crescer, com base em teorias e crencas, que se
pode promover praticas inovadoras tendo como base o paradigma
construtivista, uma vez que as suas conce¢des veem a crianga como o centro do
processo de ensino e aprendizagem, permitindo o desenvolvimento de praticas
respeitadoras da diversidade, das necessidades e dos interesses das criangas
(Coll, et al, 2001).

Este capitulo do relatério de estagio divide-se em dois subcapitulos, um
referente a pratica na EPE e outro que diz respeito ao contexto do 1.° CEB. Em
ambos sao descritas, analisadas e refletidas criticamente algumas praticas
educativas desenvolvidas ao longo da PES, destacando-se todo o processo que
originou a sua concretizacido, bem como o impacto que as mesmas provocaram
nos intervenientes e ambiente educativo. Em simultaneo, sdo fundamentadas
as opcoes metodologicas tomadas durante todo o percurso da PES, através do
quadro teorico e legal e tendo em consideracao as carateristicas dos grupos dos
diferentes niveis em questao.

As acoes educativas desenvolvidas durante todo o percurso tornaram-se
essenciais para a construcdo do perfil do profissional de educac¢ao, uma vez que
as experiéncias sentidas ao longo da préatica educativa permitiram uma postura
reflexiva e interventiva em todo o processo desenvolvido de modo a aperfeigoar
e adequar a acao ao contexto educativo.

1. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DA EDUCACAO
PRE-ESCOLAR

A Pratica Educativa Supervisionada realizada no contexto da EPE foi um
momento privilegiado da formacdo inicial da docente estagiaria que
proporcionou um desenvolvimento de competéncias profissionais, pessoais e
sociais. Neste sentido, a construcao de saberes profissionais adquiridos, durante
o periodo em que decorreu o estagio, ocorreu através das experiéncias
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vivenciadas, da observacdo e da reflexdo individual e em colaboragdo com os
restantes intervenientes do processo (Alarcao & Tavares, 2003).

A observacao, sendo uma das etapas da MIA fundamentais em toda a pratica
pedagogica, foi a primeira a ser desenvolvida no decorrer de PES. Nas primeiras
semanas de estagio, o par pedagdgico tinha como objetivo observar o contexto,
no qual estava inserido, tendo como proposito conhecer o grupo através da
“participal¢ao] na vida do grupo” (Estrela, 1994, p. 31). A observacao
participante, sistematica e intencional realizada nestas semanas permitiu a
mestranda conhecer as rotinas e interacoes das criancas, bem como as
carateristicas, os interesses e necessidades do grupo de criancas para que no
momento de planificacio das acOes desenvolvidas os interesses e as
necessidades do grupo fossem a principal referéncia da pratica educativa, uma
vez que se considera que “sdao as intencoes das proprias criangas — os seus
interesses e desejos — que as impelem para se envolverem numa série de accoes
que as leve em direcao a um objetivo” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 251). Deste
modo, a MIA preconizou um grande contributo para a PES, devido as suas
carateristicas explanadas no capitulo I, que permitiram construir uma postura
de futura profissional indagadora, critica e reflexiva.

Neste seguimento de ideias, importa realcar que na segunda semana de
observacao, iniciou-se o projeto a ser desenvolvido com e pelo grupo,
identificando o tema/situacao a desenvolver (fase I) (Vasconcelos, 2012).
Assim, a definicao surgiu a partir de uma atividade, dinamizada pela educadora
de infancia, que consistia na construcao de uma cara de um palhaco para a
efeméride do carnaval. Apés a sua elaboracao a educadora questionou o grupo
se aquela cara parecia um palhaco, no qual obteu respostas como “Nao é um
palhago porque nao tem o resto do corpo” (H); “Nao porque sb tem a cabega”
(TS); “Nao esta completo” (F), surgindo assim, um dialogo sobre as diferentes
partes do corpo. Durante o diadlogo observou-se que algumas das criancas nao
identificavam algumas partes do corpo como os ombros, cotovelos, joelhos,
tornozelos e calcanhares, nem os 6rgaos e sua funcao, demonstrando vontade
em conhecer mais, e como tal a triade em colaboracio com as criancas
decidiram trabalhar o corpo humano, respondendo assim ao interesse do grupo.
Neste sentido, na reuniao de grupo dessa semana, iniciou-se a II fase da MTP,
no qual se construiu o mapa conceptual e a divisdo de tarefas. Para a sua
construcao as criangas partilharam os seus conhecimentos e os seus interesses

51



sobre o corpo humano, através da algumas questoes orientadoras: O que
sabemos sobre o corpo humano?; O que vamos querer saber?; Que atividade
podemos realizar para descobrir mais sobre a tematica e que materiais podemos
usar?; Onde vamos pesquisar?. Ao longo da construcao do mapa foi interessante
e curioso compreender através das suas respostas, “Temos muitos 0ssos mas os
dos adultos sao maiores” (TS), “Os dentes nao sao iguais, a Joana nao tem os
dentes iguais aos nossos” (J) “Temos dois olhos, um nariz, duas orelhas, uma
boca, duas sobrancelhas e pestanas” (R); “Ha pés grande e pés pequenos” (S);
“Temos muitas partes do corpo” (H), a concecao que as criancas tinham sobre o
seu corpo, sendo proposto pelas criancas a exploracao dos diferentes 6rgaos do
corpo, dos cinco sentidos, os cuidados a ter com o corpo e a higiene oral.
Partindo da diversidade de sugestdes foram propostas algumas atividades que
possibilitassem as criancas descobrir mais acerca de si mesmo e dos cuidados a
ter consigo, porque segundo Lopes da Silva, et al., (2016) é nesta idade que a
crianca demonstra a sua curiosidade natural e o seu desejo de saber e
compreender porqué. No projeto, a crianca teve a oportunidade de se expressar
e de ser escutada (Oliveira-Formosinho & Aratjo, 2004), participando
ativamente de modo a construir o seu préprio conhecimento. E importante
salientar que sempre que as criancas fossem descobrindo novos saberes e novas
interrogacoes sobre o corpo humano era elaborado um novo mapa conceptual
que consistia em “O que pensamos”, onde ficava escrito os conhecimentos que
as criancas tinham sobre os novos saberes a serem descobertos e “o que
verificamos”, de modo as criancas puderem tirar conclusdes, comparar e
compreenderem as aprendizagens efetuadas, tendo como partida os seus
conhecimentos prévios, ou seja, partir da informacao que a crianca ja conhece
(Ausubel, 2003).

Relativamente a fase IIT da MTP, esta iniciou-se apés as primeiras semanas
de observacao da pratica educativa e uma vez que o projeto comecou a ser
desenvolvido em fevereiro e se estendeu até ao periodo do término da pratica
educativa, junho, abordaram-se tematicas como “Os 6rgaos — coracao, pulmoes,
intestino, estdmago e cérebro” , “Os cinco sentidos — tato, visao, audicao, olfato,
paladar”, “Higiene oral”, “Cuidados a ter com 0 nosso corpo” e como tal, um cem
numero de atividades foram desenvolvidas e por isso, serao apresentadas, em
linhas gerais as atividades que constituiram o projeto, mas s6 serao descritas,
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analisadas e refletidas algumas das muitas atividades que a diade considera que
tiveram impacto no desenvolvimento e na aprendizagem das criancas.

A fase III deste projeto iniciou-se com a exploracio e o conhecimento do
corpo humano de uma forma mais ampla, com atividades como um desenho ao
espelho, a historia “O meu corpo é uma casa” e a construcao de um corpo
humano com recortes de revistas. Posteriormente, restringiu-se aos 6rgaos do
corpo, desenvolvendo-se atividades experimentais com um coracdo e um
pulmao de um porco que tinham como intencionalidade educativa a observagao
de véarios aspetos do coracao (tamanho, textura, cor, dureza, cheiro, forma),
atividade de inspiracao e expiracao com baldes. A constru¢ao do corpo humano
deu vida a um novo amigo para o grupo através de uma silhueta de uma das
criancas, onde o seu tamanho foi escolhido pelo grupo tendo em atencao as suas
diferentes alturas, a cor do cabelo e dos olhos, era a mais comum entre as
criancas, sendo que esta foi verificada através de pictogramas, e os 6rgaos foram
construidos com materiais reciclaveis. De seguida, iniciou-se a descoberta dos
cinco sentidos, sendo que cada um dos sentidos era descoberto semana apos
semana. O primeiro sentido a ser descoberto foi o tato e realizaram-se atividade
onde as criancas pudessem manipular, como por exemplo: a audi¢ao da histéria
“Usando as maos” que posterior deu origem a um livro construido pelo grupo
sobre “Para que serve as maos” através da realizacdo de digitinta natural; a
exploracdo de uma caixa surpresa com materiais de diferentes texturas;
confecdo de bolachas; e ainda, experiéncias sensoriais com os pés.
Posteriormente seguiu-se o sentido da audi¢do onde a maioria das atividades
dinamizados estavam relacionadas com a audicio ativa, como por exemplo
“Descobre quem sou eu!” e “O que ouves” e com a aprendizagem de musicas.
Quanto ao sentido da visao desenvolveram-se atividades como audicao da
historia “Uns oculos para a Rita”; jogos interativos sobre o cuidado a ter com a
visao; construcao de uns 6culos com papel celofane; registos da observacao do
exterior; observacoes com lupas e mistura de cores. Ja no sentido do olfato e do
paladar como estao intimamente ligados foram explorados ao mesmo tempo,
pelas criancas, promovendo-se atividades como: exploracdo dos diferentes
cheiros do exterior para compreender os cheiros agradaveis e desagradaveis,
aprendizagem de musicas, identificacdo de cheiros do seu quotidiano,
reconhecimento de sabores do quotidiano e confecao de bolos. Apos a realizacao
de todas estas atividades, a triade necessitou de fazer uma reflexao processual
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com o grupo sobre o percurso desenvolvido e as tematicas descobertas até ao
momento e como tal, desenvolveu atividades para esse efeito, como por exemplo
uma consulta médica e um jogo da gloria onde através da participacao e do
envolvimento do grupo foi possivel averiguar os seus conhecimentos. Durante a
descobertas dos sentidos por parte das criancas, estas foram compreendo que
existia alguns cuidados a ter com os 6rgaos responsaveis pelos sentidos e como
tal, demonstraram interesse em ficar a conhecer mais sobre a higiene oral e os
cuidados a ter com o corpo. Neste sentido, foram desenvolvidas algumas
atividades a esse respeito como audicao da histéria “Kiko o dentinho de leite”,
construcao de uma lingua dividida em diferentes sensacoes (quente, frio, doce,
salgado, azedo), construcao de uma maquete tridimensional (boca), visita de
uma dentista na sala de atividades, construcdo de uma escova de dentes,
pinturas com escova de dentes, audicdo da histéria “O Jodo porcalhdo”,
pictogramas com os cuidados a ter com o corpo, visualizacdo de videos
educativos sobre a seguranca rodoviaria e ainda, jogos de educacao fisica. Nas
ultimas semanas da pratica educativa, surgiu ainda, como interesse do grupo ter
os restantes 6rgaos dos sentidos tridimensionais e como tal, construiu-se esses
mesmos 6rgaos em pasta de papel.

Para além desta panoplia de atividades desenvolvidas com o grupo de
criancas, em paralelo as descobertas das diferentes temaéticas, foi construida
uma nova area na sala de atividades, o Hospital de S. Joao, que surgiu dos
interesses das criancas durante uma das reunioes semanais de grupo, pelo facto
de o projeto estar relacionado com o corpo humano e existir partilha de
experiéncias entre as criancas e a triade sobre as visitas ao consultério médico,
uma vez que estas se encontram em idade de tomar vacinas. E de salientar que
a area foi construida pelas criancas passando por diversas fases até ficar
concluida: fase de planificacao que consistiu em decidir, em grupo, o local onde
iam construir a area, o que queriam colocar na area e que materiais precisariam
para a sua construcao, o seu nome e ainda, as regras de utilizacao; e a fase da
construcao que comecou pela juncao dos materiais reciclaveis (cestos de fruta,
placa de esferovite, tecidos, esponja e garrafées de agua) necessarios para se
construir a maca e a mesa do médico.

Devido a estrutura deste relatdrio, a descricao e analise realizadas pelo par
pedagogico ndo contemplardo toda a acdo educativa, atribuindo-se particular
enfoque apenas a determinadas atividades, inclusive diferenciadas entre a
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diade, dando a conhecer a qualidade da acao desenvolvida durante toda a
realizacao do projeto.

Destaca-se a atividade experimental com o coracao de um porco realizada
aquando da descoberta dos diferentes 6rgaos do corpo humano pelo grupo. A
atividade surgiu partindo dos interesses e curiosidades do grupo em conhecer o
coracdo, no qual as criancas o identificavam pelo o som do seu batimento.
Assim, e ap6s a demonstracdo deste interesse por parte das criancgas,
desenvolveu-se um didlogo em grupo onde a diade questionou as criancas se
queriam conhecer ao vivo um coracao obtendo respostas como “Vao ter de
matar uma pessoa” (H) “Vao matar um animal” (F) “S6 conseguimos ver um
coracdo quando alguém morre” (B). Neste momento do didlogo foi notorio a
preocupacao das criancas com as pessoas e os animais pois tinham uma
concecdo correta sobre a funcionalidade do coracdo e como tal, foi preciso
esclarecé-las que seria um coracao de porco e que nao iriamos matar nenhum
animal porque o coracdo do porco é possivel ser consumido pelos humanos e
pode-se comprar nos talhos e logo, de seguida, observou-se a mudanca de
opinido das criancas ficando bastante curiosas e empolgadas por poderem ter
contacto com um coragao.

Neste sentido a diade trouxe para a sala de atividade um coragao tendo como
intencionalidade educativa a observagido por parte das criancas de diversos
aspetos como o tamanho, textura, cor, dureza, cheiro e forma através da
exploracao e manipulacdo do 6rgdo. Mas primeiramente, antes das criancas
manipularem e exploragao o coragao estas tiveram de realizar um registo grafico
sobre a sua concecao de um coracao “Como eu acho que é um coraciao”, numa
folha preparada para a atividade experimental. Este registo é fundamental ser
executado nas atividades experimentais porque como Sa (2000, citado por
Veiga, 2003) refere em qualquer experimentacao é importante “o antes” o
“durante e o “depois”, ou seja, é importante prever (expectativa) depois
executar, observar e registar (acio) para no final interpretar e avaliar
(percecao). Assim, as criancas tiveram a oportunidade de ativar os seus
conhecimentos prévios e partilhar as suas concecoes, ideias e explicacoes (Sa &
Varela, 2004; Lopes da Silva, et al., 2016). Durante os registos das criancas, foi
possivel compreender que o grupo tinha uma ideia estereotipada da forma do
coracdo, pois na sua maioria, desenharam a forma conceptual que estamos

habituados a ver um coracao.
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Posteriormente ao registo, entao iniciou-se a atividade propriamente dita.
Para a acdo foram disponibilizados materiais do quotidiano (trés coracoes,
tesouras e luvas), que contribuiram para a desmitificacdo da hipotética
complexidade inerente ao desenvolvimento de atividades experimentais
(Martins, et al., 2006).

O grupo foi dividido em trés pequenos grupos de forma a que todas as
criancas conseguissem e tivessem o tempo que desejavam para manipular e
explorar o coracao porque elas necessitam desse tempo para trabalhar com os
materiais ao seu proprio ritmo de forma a fazerem as suas descobertas e por
isso, o adulto deve-lhes proporcionar esses momentos (Hohmann & Weikart,
2011). Para além disso, a estratégia de dividir o grupo surgiu para que um adulto
ficasse perto de cada um deles de modo a orientd-lo no que necessitasse,
discutindo e pensando em conjunto as ideias, para que houvesse uma
aprendizagem sustentada e profunda (Folque, 2018). Assim, durante a acao foi
notavel o envolvimento das criancas, embora no inicio estivessem um pouco
reticentes a tocar por causa do sangue presente no 6rgiao. Mas, depois de
explorarem o 6rgao, sentiram-se curiosas em descobrir as diferentes partes e
disfrutaram da exploracdo do coracdo, existindo a necessidade de apalpar,
cheirar, provar e cortar, envolvendo assim, todos os sentidos. No momento em
que as criancas ndo demonstraram mais vontade em explorar o 6rgao, seguiu-
se entao a higiene das maos para posteriormente voltarem a fazer o registo
grafico acerca de “O que observei”, no sentido em que “os registos sdo uma
ferramenta (...) que possui uma capacidade comunicativa orientada para a
educacao e divulgacdo” (Salgado, Bruno, Paiva & Pita, 2015, p. 381).

De facto, a experiéncia deve ser formulada para ser comunicada (Dewey,
1989) e como tal, seguiu-se um didlogo em grupo onde as criancas foram
incentivadas e estimuladas a refletir sobre as suas descobertas, partilhando a
sua experiéncia, aprendendo umas com as outras.

O facto de crianca ter o contacto direto com o 6rgao do coracao, envolveu-a
verdadeiramente na aprendizagem pela acdo, desempenhando assim um papel
ativo durante toda a acao, construindo novas concecoes sobre o 6rgao como é
visivel nas seguintes afirmacoes “Nao é um circulo” (B); “O coracao tinha
buraquinhos” (L); “O coragao afinal nao é mole, é duro” (DS); “O coracao é
vermelho mas tinha uma parte mais escura e outra mais clara” (A); “Quando
cortamos o coracao tinha sangue” (F); “Era escorregadio” (S). A crianca quando
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esta verdadeiramente envolvida na acdo desenvolve uma “experiéncia de
aprendizagem profunda, motivada, intensa e duradoura” (Laevers, 1994, citado
por Oliveira-Formosinho & Aratijo, 2004, p. 86). Neste sentido, acredita-se que
as criancas se transformam e desenvolvem a partir do contacto direto e das
acoes que estabelecem sobre o mundo (Almeida, Azevedo, Carvalho & Nogueira,
2009). Esta experiéncia foi particularmente rica, porque as criancas quando se
encontram envolvidas em atividades experimentais em grupo, criam espaco de
debate, tomada de decisdo e constru¢do de novos significados, através da
colaboracao e da partilha da responsabilidade pela aprendizagem (Folque,
2012). Em suma “a aprendizagem em ciéncia ndo se carateriza nem pela
aprendizagem de contetidos nem pela aprendizagem de processo, mas por uma
interacdo dinamica em que as [as criangas] continuamente e de forma
progressiva constroem e reconstroem a sua compreensao do mundo” (S4, 1996,
citado por Santos, 2002, p. 93).

Seguidamente a descoberta dos 6rgaos do corpo humano, nomeadamente a
exploracao do coragao, o grupo continuou a demonstrar curiosidade e interesse
em conhecer mais sobre o seu corpo, mas mais direcionado para os cinco
sentidos. Assim sendo, e atendendo a essa motivagao, o par pedagogico planeou
uma variedade de atividades que fossem ao encontro dos interesses do grupo.
Deste modo, em cada uma das semanas, as criancas descobriram saberes novos
sobre cada um dos sentidos, comecando, como atras foi referido, pelo tato,
visao, audicao, olfato e paladar.

Neste sentido, sera descrita e refletida uma pratica educativa desenvolvida
com o grupo aquando a exploracao do sentido do tato. Nessa semana, de modo
a iniciar a descoberta do tato, a diade comecou por ler uma histéria “Usando as
maos”, de Michael Dahl recorrendo a dramatizacio da umas maos
tridimensionais, para posteriormente as criancas construirem um livro de grupo
sobre “Para que serve as maos”. De seguida, iniciou-se a atividade que merece
relevo neste relatorio: a construcao e decoracao de uma caixa surpresa para
esconder diversos materiais de diferentes texturas que se dividiu em dois
momentos: a construcao e decoracdo da caixa e a exploracao dos objetos.

No primeiro momento, o par pedagogico entregou ao grupo uma caixa de
papeldao desmontada com a intencionalidade educativa de este observar a
planificacao da caixa questionando-o, posteriormente, se seria possivel montar
uma caixa a partir daquele bocado de papelao obtendo respostas como “Temos
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de colar pelas dobrinhas” (TF); “Temos de a montar” (TS). Neste seguimento de
ideias, uma crianga foi prontamente buscar a cola e o grupo comecou a montar
através da experimentacao. Esta acao tinha como objetivo fomentar no grupo a
visualizacdo espacial, através da construcao de objetos a trés dimensoes que
permite a construcao de representacoes visuais que sdo essenciais para a vida
(Lopes da Silva, et al., 2016). Assim e ap0s a caixa se encontrar construida e pelo
facto de esta representar formas geométricas, a diade teve a oportunidade de
desenvolver um didlogo em grupo sobre as formas geométricas presentes na
caixa, no sentido em que se considera que os conceitos matematicos adquiridos
nos primeiros anos vao influenciar positivamente as aprendizagens posteriores
(Idem). As criancas, na sua maioria, conseguiram com facilidade e rapidez
encontrar o quadrado e o retangulo na caixa, mas, logo de seguida nao ficaram
apenas presos as formas da caixa comecando a mencionar outros objetos
presentes na sala com as diferentes formas. Neste momento, as criancas
sentiram a necessidade de demonstrar a triade que tinham conhecimentos
adquiridos sobre as formas geométricas e como tal, nao se interrompeu o
momento das criancas e incentivou-se através da brincadeira e exploracao do
seu mundo quotidiano a continuarem a descobrir as formas geométricas
justificando o seu pensamento, sendo que a linguagem também “é essencial
para a construcdo do pensamento matematico” (Lopes da Silva, et al., 2016, p.
75). Este tipo de praticas educativas ajudam a crianca a perceber que a
matematica esta presente no nosso dia a dia.

Posteriormente, continuou-se o dialogo, mas desta vez direcionado para a
decoracao da caixa surpresa, onde iria ser o grupo a sugerir ideias e a tomar
decisoes para a sua decoracdo. Neste sentido, partindo do conjunto de ideias
apresentadas pelo grupo, foi realizada uma votacao, no sentido de apelar a
responsabilidade e respeito pela opiniao do outro, a capacidade de tomada de
decisoes e negociacao, de modo a chegarem a um consenso. Assim, foi decidido,
democraticamente, que primeiramente iriam pintar a caixa com diversas cores
e depois cada uma das criancas iria fazer um desenho para colar na caixa. Note-
se que o facto de as criancas quererem dar enfoque a um desenho individual,
traduz a visdo de cada crianca como um ser tnico, com formas de aprender
singulares e por isso, € determinante que o educador, enquanto potenciador da
aprendizagem respeite as carateristicas especificas e individuais de cada crianca
(Lopes da Silva, et al., 2016). Os momentos de colaboracao descritos
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desenvolveram-se em participacdo e é exatamente “em participacao, e pela
participacao, que a crianca aprende a exercer os seus direitos e deveres como
ser social” (Gamboda, 2011, p. 72).

A participacao do grupo no planeamento das préaticas educativas permite a
criacdo de um espaco de debate, tomada de decisao desenvolvendo capacidades
de compreensao e producao linguistica nas interacoes com as outras criancas e
os adultos através da cooperacao e da partilha da responsabilidade pela
aprendizagem (Folque, 2012). De facto, alargar as experiéncias do grupo no que
diz respeito a aprendizagem colaborativa refletiu-se na transformacao de
comportamentos e atitudes das criancas. A construcao e decoracao da caixa pelo
grupo foi intencionalmente planeada com o objetivo de ser um momento em
que as criancas desempenhassem um papel ativo na construcdo do seu
conhecimento, participando de forma auténoma, desenvolvendo a sua
criatividade, o poder de decisao e de argumentacao.

O segundo momento da pratica educativa foi a exploracdo dos diversos
materiais com diferentes texturas. Nesse momento, mostrou-se ao grupo um
conjunto de materiais do seu quotidiano com diferentes texturas de modo a que
as criancas adquirissem novo vocabulario relacionado com o tato como: rugoso,
liso, 4spero, macio, fino e grosso para que de seguida as criancas tivessem a
oportunidade de manipular e explorar esses mesmo materiais, colocando a sua
mao a vez dentro da caixa para tentar adivinhar qual o objeto, e mencionar as
suas carateristicas. Durante a acdo, foi possivel observar que embora os
materiais tivessem sido mostrados anteriormente e se tivesse mencionada as
suas carateristicas, as primeiras criancas sentiram algumas dificuldades em
mencionar as carateristicas dos objetos, mas, a medida que a acdo se ia
desenvolvendo tornou-se mais facil mencionarem as carateristicas porque iam
comecando a apropriar-se progressivamente dos diferentes vocabulos. A
escolha dos materiais presentes na caixa “refletiam o tipo de vida e experiéncias
familiares das criancas” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 164) de modo a facilitar
a sua identificacdo. E importante salientar que depois de terminar a acdo e em
dias posteriores, foi possivel observar as criancas a utilizarem os materiais
presentes na caixa durante o jogo ladico, atribuindo-lhes multiplos significados
(Lopes da Silva, et al., 2016).

Relativamente as atividades desenvolvidas no ambito de sentido da visao,
importa descrever e refletir sobre a que teve maior impacto na aprendizagem

59



das criancas, a observacao do exterior de diversas formas. Esta atividade surgiu
porque previamente tinha sido contada a histéria “Uns 6culos para a Rita” ao
grupo e este demonstrou interesse em conhecer o mundo de diversas formas
como a personagem principal da histéria. Neste sentido, as criancas, em
pequenos grupos, e devidamente acompanhadas, deslocaram-se para o exterior
para observar o que lhes rodeava para depois registarem num desenho, na sala
de atividades. Posteriormente ao registo e de modo a conseguirem ver o mundo
que as rodeia de outras formas, cada uma das criancas construiu uns 6culos com
lentes de papel celofane para de seguida, voltarem-se a deslocar para o exterior
e observar, com o recurso aos 6culos, o que lhes rodeava como no primeiro
momento da acgdo. Para a construcao dos 6culos o grupo teve acesso a cartao,
tintas e papel celofane de diversas cores para que os construissem a seu gosto.
Tal como no primeiro momento da acdo, as criancas registaram o que
observaram, no segundo momento também registaram para depois puderem
tirar conclusdes sobre os dois registos, “descobrindo a importancia e
expressividade dos elementos formais da comunicacao visual” (Lopes da Silva,
et al., 2016, p. 49). Depois de todos os grupos terminaram a sua experiéncia de
observacao do exterior, desenvolveu-se um didlogo onde cada crianga teve a
oportunidade de descrever, analisar e refletir o que viu confrontando com as dos
seus pares (Sa & Varela, 2004; Lopes da Silva, et al., 2016), numa “atmosfera de
liberdade de comunicacdo e cooperacao propicia a criatividade” (Sa, 2000, p.
9). A exploracao e o dialogo sobre o que a crianca vé e o modo como vé permite-
lhe que enriqueca o seu imaginario, aprendendo novos saberes, desenvolvendo
a sensibilidade estética e expressividade e o sentido critico (Lopes da Silva, et
al., 2016). O facto de a atividade se ter desenvolvido no exterior e por ser um
espaco diferente para o grupo, permitiu despertar o interesse e a curiosidade
das criancas, aumentando a sua pré-disposicao para a aprendizagem. A op¢ao
de as criancas irem para o exterior apoiou-se no facto de estas poderem ter
contacto com a natureza e puderem visualizar outras coisas que nao seria
possivel de se observar na sala de atividades, tornando-se uma mais-valia para
o desenvolvimento da atividade. Em concordancia, sabe-se que os espacos
exteriores a sala de atividade devem ser igualmente valorizados “pelas suas
potencialidades e pelas oportunidades educativas que pode oferecer, merecendo
a mesma atencao” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 27).
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Foi possivel compreender durante os dois momentos de acao que existiu um
maior motivacdo e interesse na observacdo do exterior com os O6culos
construidos, pois as criancas como tinham algo novo em si observaram o que
lhes rodeava com maior atencdo comentando o que viam. A construcao dos
oculos foi sem diavida o momento mais significativo porque as criancas depois
de o construiram utilizaram-no no jogo espontaneo e demonstraram interesse
em os levar para casa, para mostrar a familia.

A par destas atividades mencionadas, foram promovidas ao longo da PES
significativas oportunidades de experimentacdo e vivéncias sensoriais nos
diferentes 6rgaos dos sentidos, na medida em que como Hohmann e Weikart
(2011) referem a crianca aprende através da acao direta e da descoberta através
do uso do corpo e de todos os seus sentidos. Para além destes autores, também
Maria Montessori (1965) acreditava que o desenvolvimento dos sentidos
precede o das “atividades superiores intelectuais” (p. 139), sendo imprescindivel
para o desenvolvimento da crianca, para a organizacdo mental das
aprendizagens e, também, para a sua preparacao para o ambiente a utilizagao
do mesmo, a criacao de cidadaos praticos e ativos, que sabem como lidar e viver
com o mundo.

Neste seguimento de ideias, e porque o grupo aquando da exploracao dos
sentidos foi compreendo e adquirindo alguns cuidados a ter com os diferentes
orgaos, este demonstrou, durante varias reunides de grupo, igualmente
interesse e curiosidade em ficar a conhecer novos saberes sobre a higiene oral e
como tal, a triade ap0s ter efetuado a reflexdo na acao considerou que seria uma
interessante tematica a ser desenvolvida com o grupo uma vez que se deve
respeitar as vontades e motivacoes das criancas.

Neste sentido, destaca-se assim a atividade denominada por “Maquete
tridimensional da boca”, desenvolvida aquando da descoberta, por parte das
criancas, da tematica da higiene oral. Desta forma, comegou-se por fazer um
levantamento dos conhecimentos prévios das criancas acerca da higiene oral,
tendo-se construido um mapa conceptual “o que pensamos” e “o que
verificamos”, respondendo numa primeira fase somente a primeira questao.
Assim, através deste mapa foi possivel compreender que o grupo ja tinha
algumas concecdes sobre a satde oral como por exemplo “Os dentes caiem por
causa dos doces” (H); “Se nao lavarmos os dentes ficamos com caries” (B);
“Quando como chocolate sempre que chego a casa lavo os dentes” (R); Assim de
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forma a se iniciar a exploragao da tematica com o grupo, a diade decidiu recorrer
a historia “Kiko dentinho de leite” de Manuela Mota Ribeiro de modo a
consciencializar as criancas para a importancia da lavagem dos dentes através
da personagem principal da historia. A audicao da historia serviu como mote
para a realizacao da atividade seguinte, pois durante o didlogo que se realizou
surgiram, por parte das criancas, algumas davidas sobre a higiene oral. Perante
essas davidas, o par pedagogico considerou que as criancas tém o direito de ser
escutadas e de entender o porqué do mundo que as rodeia (Oliveira-
Formosinho, 2007; Lopes da Silva, et al., 2016) e assim, planeou a visita de uma
médica dentista a sala de atividades para retirar as davidas das criancas.
Durante a visita da dentista a sala de atividades o envolvimento do grupo foi
constante durante toda a atividade. No entanto, o momento de maior interesse
foi quando a médica, depois de ensinar ao grupo como se escova os dentes
através de uma boca tridimensional, permitiu que cada crianca experienciassem
alavagem dos dentes, pois a aprendizagem que a crianca constr6i no ambito das
Ciéncias decorre da acdo sobre os objetos (Martins, et al., 2009). A escolha
criteriosa dos materiais levados pela dentista, procurou atender a critérios de
qualidade e de variedade o que proporcionou diversas aprendizagens e
incentivou simultaneamente o cuidado com a sadde oral. O seu envolvimento
ativo durante a atividade permitiu a crianca apropriar-se e construir o seu
proprio saber, desenvolvendo aprendizagens significativas (Roldao, 1994).

Tendo em conta que uma acao pedagogica pode conduzir a outras e que a
planificacdo deve “acolher as sugestoes das criancas (...) que possam ser
potenciadoras de aprendizagem” (Lopes da Silva, et al., 2016), o grupo apos a
visita da dentista demonstrou interesse em construir uma boca e uma escova de
dentes em grande dimensoes tal como a que tiveram contacto anteriormente.

Neste sentido, descrevendo e refletindo sobre a atividade “Maquete
tridimensional da boca”, importante mencionar que esta teve dois momentos
distintos: o momento da planificacio e depois a sua concretizacao. Por
pressupor a manipulagdo e o contacto direto com materiais das artes visuais,
um dos grandes interesses do grupo evidenciados no capitulo II, esta atividade
preconizou um elevado nivel de envolvimento.

Passando a atividade propriamente dita, o grupo comecou por decidir quais
os materiais que seriam mais vidveis para a construcao da boca e da escova de
dentes, surgindo varias propostas de ideias, mas nenhuma exequivel para
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suportar o tamanho tridimensional. Até que uma das criancas teve a ideia de
fazer com garrafas de plastico, porque ja tinha visto uma, propondo aos colegas
que fizessem a sua maqueta igual havendo logo de imediato aceitacao da ideia.
Porém a diade teve de intervir no didlogo que se desenvolvia entre o grupo, de
modo alerta-los que apenas as garrafas de plastico nao eram suficientes para a
construcdo da boca, incentivando as criangas a pensar noutros materiais
surgindo assim o cartdo, e a esponja. Estes momentos de didlogo e discussao
proporcionam uma oportunidade significativa para o desenvolvimento da
linguagem oral, sendo a comunica¢ao “uma das maiores conquistas das criancas
nos anos pré-escolares” (Viana & Ribeiro, 2014, p. 9).

Assim, ap0s se ter tomada todas as decisoes iniciou-se a construcao da boca,
sendo que cada crianca cortou a garrafa de plastico com o auxilio dos adultos e
pintou-a de forma a representar o seu dente. Enquanto os dentes secavam
metade do grupo construiu o resto da boca, pintando cartdo com a mistura da
cor rosa e branco enquanto a outra metade pintava cartao de diversas cores para
fazer a escova de dentes. Depois no final, todas as criancas cortaram esponja
para a cerda da escova de dentes colando-a uma a uma como aconteceu na
colagem dos dentes. No final de tudo estar construido, a diade desafiou o grupo
aresponder a um problema relativo a boca, com o objetivo que este o analisasse,
procurasse estratégias e tomasse decisdes (Vale & Pimenta, 2004),
questionando-o “S6 temos 17 dentes na nossa boca, mas todas as bocas tém de
ter 20 dentes, como podemos resolver o problema?”. Neste momento, o grupo,
uma vez que nao era capaz de resolver o problema oralmente, usou a contagem
pelos dedos para resolver o problema, concluindo que faltam mais trés dentes
sugerindo assim, que fossem as trés (a diade e a educadora cooperante) a
construir o seu dente. Assim o grupo conseguiu resolver o problema criando
representacoes de situacOes que tinham significado para eles (dedos),
desenvolvendo o seu raciocinio matematico (Lopes da Silva, et al., 2016). A boca
tridimensional depois de concluida foi colocada na area do Hospital de S. Joao
para que as criancas pudessem ter contacto e usufruir dela no seu jogo
espontaneo.

Esta atividade espelhou uma integracao holistica, uma vez que as criancas,
no ambito da expressdo e comunicacao, para além de desenvolver competéncias
artisticas, tiveram também oportunidade de explorar outros dominios e
linguagens. Deste modo, a construcdo do saber desenvolveu-se, numa
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perspetiva socio construtivista, na qual a crianga pelo seu envolvimento ativo
construiu o seu saber na relacdo com os objetos e com os outros.

As atividades anteriormente referidas enquadram-se no projeto “Como é o
meu corpo?” que decorreu ao longo da PES. Cada uma delas surgiu a partir dos
interesse e motivacoes relevados pelo grupo procurando-se criar um contexto
educacional no qual se legitimou a escuta, a participacao e a curiosidade das
criancas (Oliveira-Formosinho, et al., 2013).

O culminar do projeto decorreu em torno da divulgacao/avaliacao das varias
atividades desenvolvidas no projeto, fase IV da MTP, sendo construido com as
criancas um jornal. Mas para a construcao do jornal o grupo teve previamente
de realizar a atividade “A procura dos materiais”, pois todos os materiais de
desenho da sala de atividade tinham desaparecido.

A atividade iniciou-se com o grupo a reparar que a sala estava diferente e que
faltava alguns materiais de desenho e como tal, sentiram necessidade em
descobrir o que se tinha passado sendo surpreendidos com uma mensagem
deixada por um pirata, no computador através de um voki, onde os informava
que tinha retirado todos os materiais da sala e os desafiava a encontrarem um
bat na sala de atividades que continha pistas para conseguirem recuperar os
materiais. A utilizacdo do avatar surgiu no sentido de estimular a participacgao e
o envolvimento das criancas num ambiente ladico para a aprendizagem uma
vez que as criancas se identificavam com a figura digital e como tal tornou-se
“uma mais-valia para o desenvolvimento de competéncias individuais e sociais
da crianca” (Marta, 2017, citado por Quadro-Flores, Marta & S4, 2018, pp. 68-
69).

O carater investigativo com vista a resolu¢do de problemas atribuido a
atividade, provocou no grupo uma atitude de curiosidade e interesse em
envolver-se na descoberta, indo a procura do bat que tinha instrucoes que
deveriam cumprir para iniciarem a procura dos materiais (regras do jogo,
divisao das equipas e o mapa do tesouro). Assim, cada equipa observou o seu
mapa que era constituido com imagens que representavam os espacos do seu
quotidiano para puderem irem a procura dos materiais através da realizacao de
diferentes desafios. Os desafios tinham de ser cumpridos em equipa para a
estimular a interagdo, o esforco colaborativo e a entreajuda nas criancas de
modo a que cada uma atribui-se significado ao seu papel dentro do grupo,
entendo, também o papel dos restantes pares (Ribeiro, 2016). No final de cada
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desafio cada equipa tinha acesso a um envelope que continha fotografias das
criancas a realizarem as diversas atividades do projeto e uma questao
relacionada com as tematicas desenvolvidas ao longo do projeto, no qual as
criancas tinha de responder para depois terem acesso a imagem do material que
tinham de procurar e encontrar no espaco onde se realizava o desafio. Quando
encontrassem o material, teriam de o ir colocar no cesto da sua equipa para que
no final pudessem levar todos os materiais novamente para a sala de atividade
para construir o jornal.

Dada a diversidade de desafios existentes e devido a estrutura do relatoério,
apenas se ira descrever e refletir sobre dois desafios, um de Educacao Fisica e
outro de Abordagem a Escrita.

O desafio de Educacdo Fisica foi realizado no exterior e consistia na
realizacao de um circuito motor que permitia a crianca a exploracao do seu
corpo com os objetos em movimento no espaco, promovendo a capacidade de
equilibrio, coordenacao, agilidade, estruturacao do espacio-temporal e a sua
autonomia e independéncia. Neste desafio, observou-se um grande
envolvimento das equipas no sentido em que tinham a responsabilidade de
conseguir cumprir o objetivo. Deste modo, a promocao da atividade fisica na
EPE tem um grande e positivo impacto no desenvolvimento das capacidades
motoras, na maturagdo cognitiva e emocional, das competéncias sociais e do
bem-estar fisico e psicologico, como também, na sensibilizagdo para hébitos
saudaveis que prolongar-se-do ao longo da vida (Pereira, 2007; Centre of
Excellence for Early Childhood Development, 2011).

O desafio de Abordagem a Escrita também foi realizado fora da sala de
atividades, mas no polivalente. O facto de ser organizado num espacgo onde nao
existe a dinamizacdo de atividade educativas despertou, de imediato, a
curiosidade e o interesse das criancas. Este desafio consistia em as criancas
encontrarem num conjunto de letras espalhadas em cima da mesa, as letras que
constituiam o seu nome. A diade pensou na realizacao deste desafio porque
embora as criancas ja conseguissem escrever o seu nome, muitas das vezes
recorrendo a placa existente na sala com o seu nome, queria compreender se
estas eram capazes de identificar as letras do seu nome de forma auténoma,
porque como Mata (2008) refere a crianca quando esta na fase inicial de
apreensao a escrita pode conseguir escrever as letras num papel mas, pode nao
conseguir identifica-las noutro formato. Para além disso, durante o desenrolar
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da acdo, foi possivel observar que existiram criangas que embora se apercebam
que a orientacdo da escrita no papel é efetuada da esquerda para a direita, nesta
atividade nao o conseguiram fazer, comecando a escrever o seu nome da direita
para a esquerda. Por isso, este tipo de atividade é importante ser realizada na
EPE porque é a partir das letras do seu nome que as criangas comecam a
identificar, reproduzir e saber o nome das diferentes letras (Mata, 2008), assim
como permite a crianca uma apropriacao gradual da especificidade da escrita e,
como tal, deve-se incentivar as criancas a interessarem-se e a evoluirem neste
dominio para facilitar aprendizagens posteriores (Lopes da Silva, et al., 2016).

Para a construcao do jornal, cada crianca iria construir a sua pagina com as
descobertas que mais gostaram de efetuar ao longo de todo o projeto.
Reconhecendo que o acesso a uma multiplicidade de materiais alarga a
experiéncia das criancas e desenvolve “a imaginacdo e as possibilidades de
criacao” (Lopes da Silva, et al.,, 2016), a0 mesmo tempo que estimula a
capacidade de fazer escolhas (Althoudr, Johnson & Mitchell, 2003), as criancas
puderam construir as suas paginas com todo o material que tinham recuperado
durante a atividade anterior, nomeadamente tintas, caixas de ovos, las, rolhas,
lapis de cor, de cera e marcadores, jornais, revistas, plasticina, folhas brancas,
pedacos de papel de diversas cores, aparas de lapis e as fotografias.

Apos a construcao do jornal, a triade responsabilizou-se por fotocopiar um
para cada crianga, para que esta o possa levar para casa e mostrar a sua familia,
uma vez que a crianca é mediadora entre o JI e a familia. No entanto, a
divulgacido também foi realizada, na sala de atividade, na reunido de avaliagao
de final de ano realizada com os pais. Neste momento, os pais puderam
visualizar o jornal original, observar as producoes construidas no conjunto das
atividades desenvolvidas e os registos das aprendizagens realizadas. Esta tltima
fase do projeto permitiu “evidenciar o envolvimento, a implicacdo e a
participacao ativa da crianca onde a sua voz se escutou, se ouvi quer na
dimensao cognitiva, quer emocional” (Marta, 2017, p. 44) em toda a acao.

De facto, e porque todas as praticas educativas desenvolvidas ao longo do
projeto tiveram como principio a perspetiva construtivista, no qual as criancas
desempenharam em todas as fases do projeto um papel ativo, pode-se concluir
que através de ambientes no qual as criancas se sentisse “valorizadas e
estimuladas a correr riscos e alargar a sua capacidade de aprender (Folque,
2012, p. 86), o grupo construiu novos saberes e desenvolveu competéncias ao
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nivel de negociacao, escuta, capacidade de desenvolver didlogos em grande e
pequeno grupo, necessidades evidenciadas no capitulo II.

Assim, considera-se que a atitude indagadora conducente de toda a pratica
educativa despertou no grupo capacidades sensoriais, cognitivas, emocionais,
expressivas, criativas e imaginativas que permitiram o desenvolvimento
holistico das criancas, numa pratica eficaz, preconizando alteragoes
significativas no seu desenvolvimento através da adequacao de estratégias e de
recursos diversificados (Ribeiro & Moreira, 2007).

Em relacao a pratica educativa vivenciada na EPE, emergiram aprendizagens
profissionais que contribuiram para a construcao da identidade profissional
docente edificada como “um processo continuo ao longo do ciclo vital,
construido por redefinicoes em funcao dos contextos e das transformacoes
operadas na sociedade, sempre numa articulacao entre as decisoes individuais
e as decisOes sociais” (Marta, 2015, p. 179).

2. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO REALIZADA DO 1.°
CicLo Do ENSINO BASICO

No ambito da formacao inicial docente, as experiéncias vivenciadas no 1.°
CEB assumiram-se significativas, e como tal, proporcionaram momentos de
constante aprendizagem e de construcdo de conhecimentos que contribuiram
para o desenvolvimento do perfil de desempenho docente.

Durante todo o percurso de estagio, foi fulcral a utilizacao das etapas da
metodologia da investigacao-acdo, evidenciadas no capitulo II, pela sua
natureza ciclica e espiral de orientacdo para a melhoria das praticas
profissionais nos diferentes campos de acdo e no sentido em que
proporcionaram praticas autocriticas que possibilitaram reformulagoes,
transformacoes e o aperfeicoamento constante das intervencoes pedagogicas
(Coutinho, et al., 2009). A observacao e a reflexao, de facto, assumiram-se como
processos fundamentais no desenvolvimento das praticas educativas
possibilitando um conhecimento alargado e aprofundado de cada aluno,
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permitindo deste modo, definir metodologias, estratégias, objetivos e recursos
didaticos (Zabalza, 2001).

Simultaneamente, o paradigma construtivista permitiu a criacdo de um
ambiente de seguranca e de confianca que proporcionou o desenvolvimento de
competéncias do saber, do saber fazer e do saber-estar relevando o aluno na
construcdo do seu conhecimento. O desenvolvimento integral e holistico dos
alunos surge devido a existéncia da articulagao curricular, caraterizada pela
inter-relacdo de contetidos que pertencem a areas do saber distintas (Leite,
2012), que fomenta aprendizagens significativas assim como desenvolve
competéncias especificas e transversais (DL n. °46/86, de 14 de outubro).

Neste seguimento de ideias, apresentam-se as principais a¢oes desenvolvidas
no ambito das PES em contexto do 1.° CEB através da metodologia de trabalho
de projeto, onde o aluno, os seus interesses e necessidades, foram o foco do
processo de ensino e aprendizagem, como se pode constatar nas planificacoes
realizadas. A metodologia de projeto, sendo centrada na resolucao de problemas
constitui uma boa opcao estratégica para proporcionar aprendizagens com
sentido e utilidade estimulando as criancas na aquisicao, participacao
autonomia e construcao de conhecimentos, desenvolvendo competéncias de
vivéncia numa sociedade que se rege por principios de uma democracia
participativa, mudando assim a atitude da crianca face a escola (Cortesao, Leite
& Pacheco, 2002). Por outro lado, o processo colaborativo é um processo de
criacdo em dialogo que enriquece a aprendizagem, as competéncias, o saber
estar com os outros, a superacdo do egocentrismo e ainda o poder
argumentativo e critico através da partilha de ideias (Damiani, 2008). Assim
sendo, apresenta-se uma reflexao acerca de uma pratica educativa que desafiou
as criancas a responderem “Para que serve o dinheiro”. Este desafio desafia
também a transversalidade dos saberes curriculares e ndo curriculares como é
o caso da Cidadania e Desenvolvimento, nomeadamente a Educa¢ao Financeira
e a Educacao para o Empreendedorismo e para o Consumo e ainda, com saberes
da area da Literacia Digital. A promocdo de saberes “constitui uma melhor
abordagem para a formacao de atitudes, das aptidoes e das capacidades
intelectuais” (Vaideanu, 2006, p. 165).

Assim, como mencionado no capitulo I, no ambito da metodologia de
trabalho de projeto, a aprendizagem deve surgir da curiosidade e dos interesses
dos alunos despoletados num problema do grupo de trabalho onde o professor
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cria o contexto educativo adequado, assegurando a participacao de todos os
alunos contribuindo para aprendizagens significativas (Gamboa, 2011). Esta
metodologia, baseada em projetos, rompe o ensino tradicional e possibilita o
envolvimento efetivo das criancas e dos professores em processo de construcao
de saberes significativos e funcionais (Cortesdo, Leite & Pacheco, 2002),
situados num paradigma socioconstrutivista que atribui um papel ativo a
crianca (Formosinho, 2013).

Deste modo, o primeiro momento deste conjunto de atividades serviu para
conhecer e valorizar os conhecimentos prévios dos alunos acerca da temaética
pelo que se realizou um brainstorming que permitiu fazer o levantamento das
suas concecoes acerca de “Para que serve o dinheiro?” de modo a compreender
o que os alunos sabem, o que querem saber e como e onde vao aprender mais
sobre o tema. Assim sendo e, apés o didlogo, recorreu-se ao caderno 1 de
Educacao Financeira da Direcao Geral de Educacao (DGE) para desenvolver a
tematica, sendo que as atividades desenvolvidas incidiram sobre “necessidades
e desejos” e sobre os “métodos de pagamento”.

Primeiramente, antes de retratar os assuntos acima mencionados, os alunos
comecaram por visualizar dois videos relacionados com o dinheiro, um sobre a
“Histéria do dinheiro” e outro “De onde vem o dinheiro dos adultos?” para
suscitar a curiosidade e a participagdo da turma sobre o papel do dinheiro nas
trocas comerciais e 0 modo como ele é adquirido pelos adultos. Este recurso nao
s6 funcionou como motivacdo para os alunos, mas também como uma
provocacdo a acdo e vontade de saber e conhecer (Verissimo, 2013).
Efetivamente a motivacao funciona como um impulso para acao, a persisténcia
e para o sucesso. A crianca motivada toma iniciativa e estd mais predisposta
para a aprendizagem, pois “aprende mais [e] de forma mais profunda”
(Verissimo, 2013, p. 74). Ap6s a visualizacdo dos videos e o dialogo
argumentado de forma critica e criativa sobre os aspetos apresentados, cada
aluno criou um livrinho recorrendo a materiais de expressao plastica, para
registar toda a informacao pertinente sobre a teméatica do dinheiro.

No primeiro dia, no &mbito do Portugués, desmitificaram-se os conceitos de
“necessidade” e “desejos”, presentes no texto do caderno de Educacao
Financeira, recorrendo ao dicionario digital. A utilizacao deste recurso digital
surge para dar a conhecer aos alunos outras formas de encontrar o significado
de palavras. Note-se que durante a PES observou-se que as criancas tinham
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dificuldade em utilizar o dicionario em suporte de papel demorando muito
tempo, e por isso, saber usar este recurso digital permite-lhes no futuro
poderem responder a qualquer percalco usando o telemével de forma imediata.
Notou-se um impacto curioso ja que quiseram experimentar em casa junto com
a familia, como relata uma crianca “Professora, utilizei o dicionario digital em
casa para ver o significado de uma palavra”. Posteriormente, e articulando a
area de Portugués com a area transversal de Educacao para o Consumo, cada
uma das criancas tinha a tarefa de registar, no livro criado anteriormente, as
necessidades que sentiam e que gostariam de comprar, assim como os desejos
mais supérfluos que os iriam satisfazer. Esta tarefa teve como objetivo verificar
se todos os alunos tinham compreendido o significado dos conceitos
anteriormente discutidos e se os conseguiam distinguir. Durante a acao, foi
possivel concluir que os objetivos foram atingidos, pois os alunos selecionaram
na dimensao “necessidades” produtos que se consomem no dia-a-dia. No que
diz respeito a dimensdo dos “desejos” a maior parte dos alunos selecionou
aparelhos informaticos, o que comprova o interesse da turma pela utilizacao de
recursos informaticos. Verificou-se que promover situacoes de aprendizagem
que requereram a participacao individual do aluno permite o tempo do aluno,
isto é, o seu ritmo e capacidade de aprendizagem, personalizando o momento
de aprendizagem e fomentando a diferenciacdo pedagdgica e o respeito pelo
outro.

De seguida recorreu-se a uma banca de bens alimentares, presentes no
quotidiano das criancas, para que estas os identificassem como necesséarios, ou
supérfluos. Numa mesa, estavam expostos alimentos e duas caixas, uma
identificada com “necesséario” e outra com “supérfluo”, sendo que cada um dos
alunos, a vez, tinha de pegar num alimento a sua escolha e coloca-lo na caixa
que considerava adequada, sendo discutidas em grande grupo as opcoes
individuais. Esta estratégia permitiu avaliar as aprendizagens dos alunos
podendo de imediato o professor intervir de uma forma lidica se se verificassem
dificuldades. Verificou-se que alguns alunos apresentaram dificuldade na sua
escolha, nao por falta de dominio do conceito, mas porque estavam muito
“presos” a marca dos produtos e a uma das definicoes pesquisadas
anteriormente por um grupo de trabalho, que designou por “necessario” aquilo
que necessitavam para sobreviverem, surgindo davidas, como por exemplo “Por
que é que estas a colocar os queijos Babybel nas necessidades, conseguimos
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sobreviver sem isso”. Estes momentos sdo importantes para desenvolver o
raciocinio e resolucdo de problemas, o pensamento critico e criativo, como
confere no perfil do aluno as areas de competéncia a desenvolver (Oliveira-
Martins, et al., 2017). No momento da discussdo em grande grupo houve a
necessidade de chamar a atencdo para a roda dos alimentos, articulando com
conteidos da 4area de Estudo do Meio, de modo a que os alunos
compreendessem que todos os grupos de alimentos presentes na roda dos
alimentos sdo necessarios para a nossa sadde, assim como os produtos de
higiene. Assim sendo, e depois de compreenderem o que lhes era solicitado, a
turma realizou com sucesso a tarefa.

No mesmo seguimento de ideias, posteriormente, e articulando com a area
da Matematica, realizou-se um jogo digital que consistia em os alunos
selecionarem o preco certo dos produtos utilizados anteriormente. Depois do
jogo, os alunos, em grupo, tiveram de imaginar que eram uma familia e que
tinham de realizar as compras do més com um orcamento oferecido pela diade
através de um envelope com dinheiro. As compras foram realizadas através de
uma folha de calculo com o auxilio de folhetos fisicos e digitais de
hipermercados. Aproximar o ensino a realidade da vida desperta o desejo de
aprender porque da sentido ao conhecimento e vai ao encontro de um perfil de
base humanista que considera a pessoa que compreende, interpreta, expressa
pensamentos e sentimentos (Oliveira-Martins, et al., 2017). O objetivo desta
pratica educativa era fazer com que os alunos soubessem o que comprar de
acordo com as necessidades e desejos compreendendo conceitos como
“despesa” e “rendimento”, desenvolvendo a capacidade de decisdo e
argumentacdo. Para além disso, existia o objetivo de compreender os
conhecimentos dos alunos acerca de uma situacao que faz parte do quotidiano
deles, nomeadamente a ida ao supermercado, assim como desafiar os alunos a
desempenharem diferentes papéis promovendo o desenvolvimento e
aprofundamento da “cultura do quotidiano” (DL n.° 46/86 de 14 de outubro).
Assim sendo, e considerando que a sala de aula é um espaco privilegiado para a
aprendizagem da vida real (Dewey, 2002), o docente deve contemplar nas suas
atividades “metas e objetivos sociais e importantes” (Arends, 2008, p. 365).
Estas atividades proporcionaram nos alunos grande motivagao, entusiamo e
vontade em participar. No jogo foi visivel estas carateristicas no sentido em que
todos participavam euforicamente, pois queriam demonstrar que sabiam o
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preco certo e muitas vezes nao respeitavam a vez do colega, levando a diade a
ter, no inicio, dificuldade em gerir o comportamento da turma. Ja na atividade
das compras, o grupo demonstrou novamente atitudes de euforia no momento
de arrecadar dinheiro suficiente para realizar comprar, mas nao deixaram de
demonstrar que aprenderam a gerir o dinheiro: “Nao queremos comprar muitos
produtos porque nao queremos gastar o dinheiro todo”; “Professora estas
compras ja chegam, queremos que sobre dinheiro”. A op¢do de lidico como
estratégia pedagogica cria ambientes descontraidos que viabiliza aprendizagens
significativas por meio da observacao, do pensamento légico, da resolucao de
situacdo problema, da articulacdo com diferentes conhecimentos e ainda, da
inter-relacao com os colegas da sala (Teixeira & Apresentacao, 2014). Verificou-
se que o jogo permite o desenvolvimento da autonomia da crianca, uma vez que
cada uma é responsavel pelas suas proprias jogadas. Este recurso adquire um
carater de fruicdo que encanta e motiva aqueles que participavam (Idem). J4 o
jogo simbolico recria experiéncias da vida quotidiana, permitindo o
desenvolvimento da criatividade e da imaginacao, no sentido em que as criancas
assumem um papel de outras pessoas para representar situagoes “reais” ou
imaginérias criando um “enredo” que é livremente interpretado e construido
pelos intervenientes. Este tipo de jogo desempenha um papel importante no
desenvolvimento emocional e social, na descoberta de si e do mundo, assim
como permite desenvolver a criatividade e a capacidade de representacao
(Lopes da Silva, et al., 2016).

Neste dia, ainda foi distribuido por todos os alunos da turma um envelope
com dinheiro (representacao) simulando ser a semanada oferecida pela familia.
Os alunos eram responsaveis pelo modo como o geriam, sendo estimulados
ambientes de oferta para que estes pudessem tomar decisées, como por exemplo
a participacdo num Workshop sobre o estudo das mudancas de estado da
matéria. Assim, os alunos que tivessem interesse em investir na sua formacao
poderiam participar, mas teriam de pagar a entrada e a aquisicao de materiais
e substancias extras. O objetivo da distribuicao da semanada era fazer com que
os alunos empregassem corretamente o dinheiro.

No segundo dia, e depois dos alunos compreenderem como e para que serve
o dinheiro, foi importante conhecerem os métodos de pagamento existentes. Tal
como aconteceu no primeiro dia, os alunos iniciaram abordagem deste assunto
através de um brainstorming numa aplicacao online — bubbl, simulador de um
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mapa de conceitos, por parte de um estudante enquanto os restantes registavam
no caderno construido, sobre os habitos familiares no ato da compra para de
seguida introduzir o texto “Meios de pagamento” presente no caderno 1 de
Educacao Financeira. Durante o didlogo, foi possivel deferir que a maior parte
dos alunos conhece os meios de pagamento mais utilizados nos dias de hoje,
nomeadamente o multibanco e o dinheiro vivo. No entanto, houve alunos que
referiram a troca direta como um meio de pagamento, pois recorreram aos seus
conhecimentos prévios sobre esta tematica. Porém, a turma nao conseguiu
chegar a todos os meios de pagamento presente no texto.

Aumentou-se o desafio estimulando os alunos para uma pesquisa orientada
na internet, pelo que se realizou uma WebQuest, no sentido de ajudar os
intervenientes do processo de ensino e aprendizagem a rever, ampliar e
modificar muitas das formas atuais de ensinar e de aprender (Moran, 2000).
Numa primeira fase, mais técnica, fez-se uma demonstracao do funcionamento
da plataforma, assim como se refletiu sobre as cinco componentes de uma
Webquest: Introducao, Tarefa, Processo, Avaliacao, Conclusao. Foi nosso desejo
que os alunos adquirissem autonomia na realizacdo das tarefas,
disponibilizando recursos no processo. Depois da demonstragao e de os alunos
acederem ao link da WebQuest iniciaram a atividade pela exploracao do site,
seguindo a leitura das referidas componentes por forma a compreenderem o
trabalho a realizar. Os alunos compreenderam a sequencialidade das tarefas e a
necessidade de as cumprir, assumindo uma postura de responsabilidade, como
agente ativos da sua propria investigacao. Cada grupo, independentemente do
seu tema (cartao de multibanco, dinheiro vivo, troca direta, transferéncia
bancéria e cheques) teria como tarefa responder as questoes 14 presentes e
resolver as tarefas matematicas. Depois da pesquisa, cada um dos grupos teria
de apresentar a turma a conclusao da sua pesquisa utilizando diferentes
instrumentos digitais.

A WebQuest é uma estratégia metodologica de investigacao que fomenta a
pesquisa orientada na internet e baseia-se num processo colaborativo. Deste
modo, fomenta um momento seguro de pesquisa e da resposta a competéncias
elementares no século XXI, como refere o perfil de aluno: saber pesquisar,
selecionar, guardar a informacao, mobiliza-la e partilhar (Oliveira-Martins, et
al.,, 2017). Este tipo de aprendizagem interativa transforma os modos de
aprender ja que descentraliza o professor enquanto individuo que produz e
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transmite o conhecimento, orientando a sua postura como um professor
facilitador do ambiente educativo. A investigacdo promovida pela WebQuest
reconsidera a aprendizagem como construcdo e como pensamento de nivel
elevado: perspetiva a aprendizagem como desafio que implica a colaboracao
entre os elementos do grupo, a capacidade de analise, selecao de informacao,
sintese e tomada de decisao durante a pesquisa e a criatividade no processo de
producao e, ainda, desenvolve o processo de comunicacdo como falar em
publico e a argumentacao durante a apresentacao da producao (Costa, Peralta,
Viseu, 2007). Segundo Daniel (2008), este modo de aprender é caraterizado
como dinamico, que incentiva a crianca a entrar num processo de procura que
estd na base da reflexdo critica e que estimula o pensamento autéonomo e
criativo.

A atividade proposta foi realizada em cinco grupos de quatro elementos,
sendo este o modelo de trabalho proposto pela professora cooperante,
facilitando assim o ntimero limite de computadores. A organizacao dos grupos
manteve-se igual a que se encontrava, pois estao organizados de acordo com as
competéncias dos alunos de forma a se auxiliarem e desafiarem mutuamente,
procurando construir conhecimento e aprendizagens, tal como referido no
capitulo II. Foi notorio, durante a PES, a evolugdo da turma no que diz respeito
a colaboracdo e entreajuda, tendo-se observado uma atitude cada vez mais
positiva nas dinamicas dos grupos. Talvez se justifique a melhoria de atitudes
do grupo pela satisfacdo que realizaram as tarefas, sendo que estes desafios
tomaram como base os seus interesses. O respeito pelo outro e pela sua opiniao,
a partilha de espacos, materiais e recursos e a disponibilidade e vontade para
ajudar os colegas foram competéncias que se foram desenvolvendo ao longo de
todo o percurso. E importante salientar que a metodologia de projeto, o da
investigacao na web e o trabalho colaborativo estimulam o dialogo, a partilha de
opinides, a tomada de decisao no encontro de solucoes e na realizacao das
escolhas que se traduz também em questdes de cidadania e identidade, no
sentido em que a aprendizagem dos valores, normas e regras sao evidentes em
simultaneo com a constru¢ao do conhecimento (Fonseca, 2000). Para além de
desenvolver estas competéncias, o trabalho colaborativo, proporciona aos
alunos competéncias de cooperacao e colaboracgao essenciais para a sua vida, no
sentido em que grande parte dos trabalhos da sociedade sdo efetuados tendo em
conta estas competéncias (Arends, 2008).

74



Note-se que, para uma utilizacdo correta e segura e uma efetiva
aprendizagem, a WebQuest foi desenvolvida em sites previamente selecionados
e muito ricos na informagio sobre o tema para que os alunos encontrassem
respostas em seguranca, e pudessem realizar as suas tarefas com significado.
Assim, as hiperligacoes ligavam-se a paginas na internet que revelavam em
textos, imagens, videos, sobre o que é o dinheiro, quando surgiu, para que serve,
como é utilizado e se existem restri¢coes na sua utilizagcao dos diferentes métodos
de pagamento. Incentivou-se cada grupo de trabalho a ser capaz de selecionar a
informacao, trata-la e guarda-la em diversos instrumentos digitais diferentes.
Para tal, existia uma tarefa na WebQuest que consistia na construcao pelos
alunos de uma apresentacao da informacado recolhida e para isso teriam,
previamente, de decidir democraticamente, qual o recurso digital a utilizar,
sendo que demos varias hipoteses de aplicacoes para responderem aos desafios
alocando as producgoes no Onedrive, através do e-mail da turma, na pasta do seu
grupo de trabalho para ser partilhado por todos. Por fim, cada grupo de trabalho
teve a oportunidade de fazer uma apresentacdo oral a turma, expondo os
resultados das suas pesquisas e desenvolvendo a capacidade de falar em publico,
que se revela uma competéncia emergente na sociedade de hoje.

Importa salientar que a utilizacao desta estratégia desenvolveu competéncias
para além das mencionadas no curriculo, tendo sido, neste caso especifico,
competéncias de literacia e de cidadania digital, de autonomia, decisdo e
comunicac¢ao. A WebQuest também demonstrou um efeito positivo nos alunos
através do interesse, motivacao, vontade de participar, entrega e empenho que
a turma apresentou ao longo das tarefas. E evidente, de facto, que as “TIC sdo
solugdes inovadoras, uteis, atuais e transformadoras, (...) que otimizam
resultados e produzem satisfacio a quem as pratica, proporcionando o
desenvolvimento de potencialidades inerentes a sua utilizacdo” (Quadros-
Flores, Peres e Escola, 2011, p. 430). Assim como promovem o aprender a
aprender, o sentido critico e a autonomia dos alunos, envolvendo-os mais no
processo de ensino e aprendizagem (Moran, 2000; Quadros-Flores & Escola,
2007). A WebQuest favoreceu, ainda, a articulacao curricular, defendida como
essencial no curriculo no capitulo I, entre as areas curriculares de Matematica,
Portugués e Estudo do Meio com a area transversal Cidadania e
Desenvolvimento, nomeadamente Educacao Financeira, bem como
desenvolveu competéncias de literacia digital, revelando a importancia da
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transdisciplinaridade na educacdo e a flexibilidade curricular. Deste modo,
reforca-se que foi possivel desenvolver nos alunos varias competéncias
curriculares e transversais, como por exemplo pesquisa, selecao, organizacao,
tomada de decisao, pensamento critico, resolucdo de problemas, criatividade,
comunicacao, literacia, cidadania, respeito pelo outro, entre outras.

No terceiro dia, os alunos colocaram em pratica, através de um jogo de
tabuleiro, os conhecimentos adquiridos anteriormente sobre a temaética, assim
como tiveram a oportunidade de rever alguns contetdos da area da Matematica
e da area de Portugués.

O jogo de tabuleiro utilizado, neste dia, foi o Monopdlio, construido pela
diade. O jogo foi adaptado sendo que as “casas” do Monopolio corresponderiam
a instituicdes e monumentos da cidade da Maia e do Porto trabalhadas com os
alunos, anteriormente, em outras atividades desenvolvidas durante a pratica
educativa. Para além destas casas, havia “casas da sorte” que correspondiam a
dois baralhos um azul e um verde. O baralho azul continha cartas com tarefas
de contetidos gramaticais da area de Portugués e o baralho verde continha
cartas com tarefas da drea de Matematica. Os conteudos destes baralhos, tanto
de uma area como de outra, eram contetidos que tinham sido lecionados até ao
momento. Nestes baralhos ainda existiam “cartas da sorte” que nao tinha
nenhum exercicio para resolver, mas que daria alguns beneficios ao jogador.
Cada jogador tinha direito a alguns dos diferentes métodos de pagamento
trabalhados no dia anterior, nomeadamente o dinheiro, cartdo de multibanco e
um livro de cheques. Este jogo permitiu que a diade conseguisse compreender
se o0s conhecimentos abordados, nos dias anteriores, tinham ficado
consolidados, pois, recorreu-se ao jogo como uma forma ladica para consolidar
conhecimentos, porque ao ser realizado num ambiente mais informal permitia
aos estudantes que revelavam mais dificuldade na aquisicao de competéncias a
sua participacao sem sentirem o peso de uma avaliacao formal e sem terem
receio de errar. Assim, foi possivel concluir na reflexdo na acdo que os
conhecimentos abordados tinham sido adquiridos pelos alunos pois através do
jogo, o aluno consolida, revé, expande, utiliza a lingua e, assim aprende.

A atividade desenvolveu-se em trés grupos, sendo que dois eram constituidos
por sete elementos e o terceiro eram constituidos por apenas seis elementos.
Esta gestao foi realizada da seguinte forma de modo a que todos os grupos
tivessem a orientacao de um dos adultos (professoras estagiarias e professora
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cooperante) a fim de estes poderem mediar e gerir os comportamentos e as
atitudes dos alunos. Para além disso, as professoras consigam auxiliar os alunos
com mais dificuldades, dando-lhes mais tempo na resolugao das tarefas para
que estes conseguissem também atingir os objetivos.

Durante a atividade, os alunos exploraram as particularidades do jogo, tendo
como partida os seus conhecimentos prévios, base crucial para uma
aprendizagem  significativa. Esta abordagem permitiu, de forma
contextualizada, fazer referéncia a uma dimensiao da Educacdo para a
Cidadania, nomeadamente a Educacao Financeira, que pressupde a aquisicao e
desenvolvimento de competéncias fulcrais no ambito da complexidade
crescente dos contextos e servicos financeiros (DGE, 2013).

E de salientar que a acfio estava planificada para decorrer na primeira parte
da manha, durante 1h, no entanto, e devido ao entusiamo e envolvimento da
turma que é visivel nas seguintes afirmacoes citadas por alguns alunos
“Professora podemos continuar a jogar depois do intervalo?”; “Vamos continuar
depois do intervalo?”, esta acdo nao durou o tempo previsto, tendo-se
prolongando. Esta alteracdes ocorreram porque tal como mencionado no
capitulo II, a planificacdo tem um caracter flexivel no sentido em pode ser
modificada devido a imprevisto que possam surgir devido as ideias,
necessidades e interesses das criancas, respeitando assim, as suas vontades. O
jogo, como estratégia de consolidacdo, permitiu a revisao e a assimilacdo dos
conceitos abordados num ambiente lidico de aprendizagem (Condessa, 2009).
A crianca assume uma funcao de controlo da sua dindmica e desempenha as
tarefas com motivacdo e empenho existindo assim a construcao de
aprendizagens mais solidas e significativas (Fernandes & Ferreira, 2017). Para
além disso, 0 jogo desenvolve competéncias sociais que sao colocadas em préatica
no quotidiano das criancas como os valores, as normas e as regras de conduta
(Fonseca, 2000). O jogo promoveu ainda, a atencao dos alunos mais
desconcentrados, uma vez que estes queriam responder dentro do tempo
estipulado (adaptavel consoante a dificuldade do exercicio e o nivel de
desenvolvimento do aluno, para que todos pudessem ter a mesma
oportunidade) para conseguir avancar no jogo e poder comprar e reclamar o
dinheiro das suas propriedades. O objetivo da realizacao de um jogo no terceiro
dia da pratica foi fazer com que os alunos soubessem planear um orcamento de
modo a investir no que era necessario, poupando no que era menos essencial.
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E importante salientar que, ao longo das atividades, assim como em todas
as planificacoes desenvolvidas pelo par pedagogico, nao houve a necessidade de
diferenciacdo pedagogica, no entanto foi prestado um apoio mais proximo e
individualizado a alguns alunos que foram demonstrando algumas necessidades
e dificuldades ao longo das aulas.

Importa, ainda, referir que a diade decidiu dar continuidade a WebQuest
para reforcar atitudes de colaboragio e a investigacdo na internet, reforcando
também o desenvolvimento de competéncias nomeadamente de autonomia,
decisao e comunicacao. Além disso, a decisao ocorreu devido ao facto de o tema
a trabalhar pertencer a area de Cidadania e Desenvolvimento, nomeadamente a
Educacao para o Empreendedorismo.

Refletindo e discutindo a mensagem da historia “Os trés porquinhos”, os
alunos manifestaram curiosidade em saber como se constréi uma casa e foi
nesse sentido que pesquisaram num ambiente de WebQuest. A tarefa consistiu
em os grupos realizarem uma pesquisa sobre como se constrdéi uma casa
respondendo a questdo: Quais as etapas de construcio de uma casa?.
Posteriormente a responderem a questao, cada grupo ia construir a sua propria
casa respondendo as restantes questdes: Que tipo de casa vou construir?; O que
preciso para a construcao da casa? Qual o valor que vou gastar?; Que métodos
de pagamento vou utilizar?. No final das tarefas cada grupo de trabalho, teria de
apresentar a restante turma a casa que tinha planeado construir, quanto iria
custar e como iria pagar.

Deste modo articularam-se areas curriculares e outras transversais como o
Empreendedorismo. Esta flexibilidade enriquece a aprendizagem e torna-a
mais natural. Teve-se o proposito de nao s6 reforcar o desenvolvimento de
competéncias, como também de promover a aquisicio de conhecimentos,
desenvolvimento de capacidades, atitudes e valores promotores do espirito
empreendedor, nomeadamente inovacdo, organizacdo, planeamento,
responsabilidade, lideranca, trabalho em grupo, visao de futuro, assuncao de
riscos, resiliéncia e curiosidade cientifica, entre outros. Deste modo,
proporcionou-se uma Educagio para o Empreendedorismo para fomentar, nos
alunos, a mudanca na sua area de atuacdo enquanto cidaddao. Estamos
conscientes que “a educacdo para a cidadania deve possibilitar vivéncias
pessoais, emocionais, afetivas e nao apenas cognitivas” (Fonseca, 2000, p. 56),
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de modo a desenvolver criancas autonomas, tornando-as mais conscientes,
responsaveis e interventivas na sociedade (Fonseca, 2015).

A pratica educativa descrita e analisada foi planificada e desenvolvida com
foco no paradigma construtivista, uma vez que a crianca tem o papel
predominante na construcao do seu conhecimento, promovendo a aquisicao de
novos sabes através dos conhecimento que ja dispde, tal como refere Arends
(2008) “a aprendizagem é uma atividade social e cultural na qual os alunos
constroem significado, que sao influenciados pela interacdo entre o
conhecimento previamente adquirido e as novas experiéncias de aprendizagem”
(p. 12). Este paradigma foi valorizado nao somente nesta pratica educativa, mas
em todas as acoes desenvolvidas ao longo da PES, uma vez que se considera que
as aprendizagens sao mais significativas quando construidas a partir de ideias e
conhecimentos previamente elaborados pelas criancas (Ausubel, 2003). Assim,
os alunos deixam de ser consumidores passivos da informacao e passam a ser
criadores ativos e empreendedores (Quadros-Flores & Escola, 2007).

As atividades apresentadas neste ponto, em torno da WebQuest, fizeram
parte de um projeto de intervencdao implementado pela diade, intitulado de
“Aprendendo em diferentes contextos, na escola, e em casa”. Este projeto surgiu
na medida em que os alunos demonstraram interesse em aprender em outros
locais e com outras elementos, sem ser dentro da sala de aula. Assim, e apds a
observacao sistematica e a reflexdo dos dados recolhidos, no diario de formacao,
relativos a interacao entre a escola-familia, surgiu a necessidade de envolver os
encarregados de educacao no processo de ensino e aprendizagem dos seus
educandos e por isso optou-se por intervir neste sentido. Na verdade, nao se
verificou o envolvimento e a participacao da familia com a escola nas atividades
e/ou tarefas desenvolvidas pelos seus educandos no horario escolar. Apenas se
observou a interagao das familias com a escola em momentos de didlogo sobre
o comportamento do seu educando na sala de aula. Deste modo, e uma vez que
cabe aos profissionais de educacao promover um clima de incentivo a
aprendizagem (DL n° 241/2001 de 30 de agosto) a diade decidiu criar uma
plataforma online para que os encarregados de educacao pudessem colaborar
com a escola, dando continuidade ao trabalho desenvolvido na mesma, assim
como pudessem ter acesso as aprendizagens desenvolvidas pelos seus
educandos, tal como defende Marques (1993) que refere que a colaboracao entre
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a escola-familia é potenciadora do sucesso e do desenvolvimento holistico da
crianca.

Assim sendo, e de modo a que as aprendizagens dos alunos nao se
realizassem apenas dentro da sala de aula, durante a PES desenvolveram-se
momentos de aprendizagem fora da sala de aula, nomeadamente no espaco
exterior da instituicdo, numa sala de EPE e com maior enfoque em casa com as
familias. Neste sentido, foi criada a plataforma e deu-se acesso a cada aluno
através de uma chave. E de salientar que, apds os alunos levarem para casa o
seu acesso a plataforma, houve pais a acederem a mesma plataforma de modo a
terem conhecimento do trabalho desenvolvido pelos seus filhos.

As atividades e/ou tarefas que eram colocadas num sistema de microblog que
promoveu uma interacao através de uma rede social restrita entre a escola
(turma) e a familia promovia ndo s6 a visualizacdo dos trabalhos realizados
pelos alunos (repositério) como também os desafiava a realizarem tarefas em
casa e a integrarem-nas na referida plataforma. Deste modo, os alunos
desenvolveram competéncias de literacia digital, adicionais as anteriores, mas
que respondem a uma sociedade marcada pelo digital. Note-se que a escola é
um espago onde os sujeitos desenvolvem a sua personalidade (Zabalza, 2000).
Importa referir que as atividades nao serviam como trabalho de casa, uma vez
que nao eram tarefas mecanicas, mas sim tarefas criativas e investigativas que
desenvolviam nas criancas competéncias do perfil do aluno a saida da
escolaridade obrigatoria.

Importa referir que a participacao das criancas na referida plataforma foi de
participacao ativa, resolvendo desafios e integrando recursos tecnolégicos. A
adesao foi significativa talvez por ser diferente e porque envolvia tecnologia e,
como referido no capitulo II, a tecnologia digital é um dos interesses da turma.
Esta aplicacdo permitiu que os alunos com mais dificuldades e os que
apresentavam uma participacao menos frequente na sala de aula, participassem
nas tarefas propostas, uma vez que os recursos tecnoldgicos disponibilizados
resultaram num processo de aprendizagem significativo e motivador. Varias
vezes os alunos, quando chegavam a escola depois de realizarem as atividades
em casa, demonstravam com grande entusiasmo que as tinham realizado
mencionando, por exemplo “Professora realizei a tarefa que estava no edmodo
com ajuda da mae”.
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A aplicacdo, para além de dar continuidade ao trabalho realizado na sala de
aula, embora através de outras estratégias e recursos digitais, servia para
partilhar com os encarregados de educacao os trabalhos realizados pelos seus
educandos na sala de aula, chegando a obter resposta positivas da parte dos
mesmos, como por exemplo aquando da realizacdo do video construido pela
turma “Parabéns!! Gostei muito!! Beijinhos para todos” (JP, 2018); “E bom ver
o que a minha filha esta a fazer na escola”. Para além disso, esta serviu como um
meio de comunicacao entre a triade (par pedagogico e professora cooperante) e
os alunos. Varias vezes ocorreu questoes por parte dos alunos sobre o nome de
recursos utilizados na sala de aula para que pudessem utiliza-los em casa. Assim
como também existiu, muitas vezes, o reforco positivo por parte da triade aos
alunos na realizacao das diferentes tarefas em casa.

Em suma o projeto de intervencao realizado no ambito da interacdo escola-
familia foi ao encontro de uma das necessidades da turma e teve como meio a
criacdo da plataforma online de forma a promover nos alunos a autonomia, o
sentido de responsabilidade, o espirito investigativo, o pensamento critico, a
criatividade e outras competéncias do perfil do aluno num contexto informal.
Para além deste objetivo pretendeu criar um clima de incentivo a aprendizagem
mantendo uma boa relacao com a familia dos alunos (DL n® 241/2001, de 30 de
agosto) incentivando-as a uma participacdo mais ativa e um envolvimento mais
proximo dos seus filhos abracando algo em comum (Marques, 2001).
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METARREFLEXAO

O processo formativo desenvolvido ao longo da Pratica Educativa
Supervisionada surgiu de um percurso de formacao profissional que habilita
para a docéncia na EPE e no 1.°CEB, que culminou com o desenvolvimento de
competéncias profissionais e pessoais, determinantes para a construcao da
identidade da mestranda, no que diz respeito a concecoOes teodricas, legais,
pedagogicas e didaticas (Perrenoud, 1993).

Desta forma, a par destas competéncias foram aprimoradas atitudes
investigativas e reflexivas que permitiram desenvolver e estimular a capacidade
critica e indagadora sobre a acdo, a postura e desempenho da mestranda,
ampliando a sua capacidade de resposta para as particularidades das criancas e
dos contextos educativos (Grilo & Machado, 2005). Assim, a necessidade de
intervir e transformar a acdo promoveu uma melhoria na qualidade das
praticas.

As praticas educativas, desenvolvidas durante toda a PES, permitiram viver
em democracia, participacao, autonomia e comprometimento com a profissao,
onde a mestranda foi coautora e autora da construc¢ao do seu saber profissional
através das experiéncias vivenciadas nos dois niveis educativos.

No entanto, nem todo o percurso se sustentou em confianca e firmeza, sendo
que se sentiram dificuldades e receios naturais de um processo de formacao.
Porém o surgimento destas fragilidades, das incertezas e duvidas s6 foram
possiveis de se ultrapassar com a humildade e a vontade de modificar e
enriquecer as acoes educativas (Alarcao & Canha, 2013) assumindo-as como
desafios que possibilitavam a evolucdo e construcdo do saber. De facto, a
superacao das dificuldades foi um fator-chave para o desenvolvimento de
competéncias que permitiram dar resposta a incerta e complexa acao de um
educador de infancia ou professor. Porém estas dificuldades s6 foram
ultrapassadas e transformadas em novos saberes devido ao ambiente de
colaboracao sentido entre todos os intervenientes do processo formativo, desde
as criancas, orientadoras cooperantes, par pedagogico, supervisoras
institucionais e a restante equipa educativa. O trabalho -colaborativo
desenvolvido com todos estes agentes foi uma mais-valia, nao s6 pela aquisicao
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de aprendizagens e pela partilha de experiéncia, mas também pela qualidade
das acoOes pedagogicas desenvolvidas que se revelaram vivéncias “auténticas e
significativas” (Vieira & Moreira, 2011, p. 21). O trabalho colaborativo
desenvolvido entre a triade “permit[iu] refletir sobre o que cada um faz e pensa
e pressupOe a vontade de introduzir outras formas e outros métodos de
abordagem e de acdo” (Oliveira-Formosinho, 2015, p.15). Deste modo, é
evidente que “reflectir com o Outro representa uma estratégia potenciadora de
transformacao” (Ribeiro, 2011, p. 51), sendo que a partilha e a troca de ideias,
opinides e saber experiencial promovem aprendizagens significativas,
reconstroem o conhecimento e transforma a experiéncia coletiva em
conhecimento profissional (N6voa, 2009; Alarcao & Canha, 2013).

Efetivamente a cooperacdo e a colaboragdo estabelecida entre o par
pedagogica possibilitou uma partilha constante de observacoes, experiéncias,
dificuldades, tomadas de decisoes e reflexdes que permitiram o confronto de
perspetivas diferenciadas que foram fundamentais para a formacao e
crescimento da mestranda. No entanto, para se trabalhar em colaboracao é
fundamental que exista confianca no outro e consequentemente a sua
valorizacao “acreditando que com ele é possivel ir mais longe de que sozinho”
(Alarcao e Canha, 2013, p. 48). Desta forma, a identidade profissional constroi-
se pelas relacGes estabelecidas entre os individuos, sendo que um profissional
de educacao depende do outro para formar o seu eu, pois como Dubar (1997,
citado por Quadros-Flores, 2016) refere “eu s6 sei quem eu sou através do olhar
do outro” (p. 11).

O trabalho colaborativo para além de ser benéfico em todas as competéncias
j& mencionada anteriormente, deve também permitir a existéncia de uma
ligacdo interpessoal entre os intervenientes do processo formativo, um apoio e
incentivo constante no desenrolar das acoes. Neste sentido, e refletindo sobre a
qualidade das relacoes efetuadas ao longo da PES, foi possivel concluir que
foram criados lacos de afetividade e seguranca com todos os atores do processo
de formagao uma vez que se considera que este tipo de relacionamento favorece
e fortalece a construcdo de um ambiente seguro e promotor do bem-estar que
fomenta aprendizagens ricas, significativas e prazerosas.

No que concerne as praticas educativas desenvolvidas pelo par pedagogico,
nos dois niveis educativos, considera-se que estas foram sempre planeadas
tendo em consideracao os interesses e as necessidades das criancas, adotando
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uma pedagogia que se centrasse na escuta, na valorizacao das ideias e no
encorajamento, no qual as criangas fossem encaradas como comunicadoras
competentes “enquanto ator social com agéncia de voz” (Monge & Formosinho,
2016, p. 147). Houve, assim a necessidade de transformar e adotar praticas
inovadoras, criativas e ativas que partissem de um problema da sociedade ou do
quotidiano das criancas, recorrendo a diversos recursos e estratégias
diferenciados, uma vez que os desafios inerentes a profissao docente no século
XXI, assim o exigem. Porém existiram momentos em que a propria organizacao
do grupo, espaco, proposta foi induzida para a passividade, mas a observacao
do comportamento e atividade das criancas despertou na futura profissional de
educacdo uma mudanca significativa. Deste modo, a medida que a docente
estagiaria intensificava a sua reflexao, concetualizava e reformulava teorias e
principios, as aprendizagens orientadas pelo par pedagogico verificavam-se
cada vez mais eficazes.

Neste seguimento de ideias, e para que as praticas educativas desenvolvidas
nos dois niveis educativos tivessem sucesso era importante que o docente com
formacao de um perfil duplo tivesse conhecimentos acerca das especificidades
e similitudes de cada nivel de educagdo de modo a facilitar a transi¢ao entre os
dois niveis, uma vez que a transicao é crucial para o bem-estar das criangas, para
a sua autoconfianca, autoestima e seguranca em cada fase da sua vida. Torna-
se, portanto, imprescindivel a existéncia de um processo colaborativo entre
educadores e professores uma vez que estes tém um papel importante tanto na
transicdo como na continuidade educativa.

Assim, no que diz respeito ao estagio desenvolvido ao longo do ano letivo, a
mestranda considerou uma transicao brusca entre o 4.° ano de escolaridade e
um grupo de quatro e cinco anos de idade na EPE, e foi necessario uma
adaptacao e reflexao pormenorizada sobre as acoes a desenvolver na EPE. A
mestranda estava habituada a trabalhar com uma turma que era bastante
autéonoma na resolucao de tarefas e como tal, e também devido a diferenca da
faixa etaria, no inicio sentiu algumas dificuldades e angtstias na gestao do grupo
e do tempo nas atividades educativas. No entanto, as reflexdes sobre acao e o
trabalho colaborativo entre a diade e educadora cooperante permitiram uma
construcao de praticas adequadas ao grupo e ao contexto, ocorrendo assim uma
evolucdo significativa ao longo da PES, contribuindo para uma visao ampla na
educacdo, para qual o perfil duplo habilita.
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Concordando com Day (2001, citado pro Quadros-Flores, 2016) que refere
que “embora os [profissionais de educacao] sejam o maior triunfo da escola,
estes sO poderao realizar os objetivos educacionais se tiverem uma formacao
adequada” (p. 97) considera-se que é fundamental na profissio de docente a
existéncia da formacao continua, no sentido em que os professores e educadores
devem participar ativamente na tomada de decisdo sobre a sua prépria
aprendizagem para serem capazes de garantir e melhorar o seu contributo
profissional, promovendo o desenvolvimento integral das criancas. Para além
disso, a aprendizagem ao longo da vida permite que o profissional de educacao
reconstrua permanentemente a sua identidade pessoal e profissional de acordo
com a procura de novos saberes e com as mudancas da sociedade.
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