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RESUMO

O presente relatério de estdgio surge no ambito da unidade curricular de
Pratica Educativa Supervisionada, no culminar da formacdo docente inicial do
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico.
Serve, por isso, de andlise e reflexdo sobre a pratica pedagodgica
experienciada, tendo por base a fundamentacdo de conhecimentos
cientificos, tedricos, pedagdgicos e didaticos, bem como a caraterizacdo dos
dois contextos de estagio. Desta forma, assumindo uma postura critica e
indagadora, articulando a componente pratica com os pressupostos tedricos e
legais, foram construidas aprendizagens e competéncias fundamentais para o
desenvolvimento pessoal e profissional.

Neste seguimento, a metodologia de investigacdo-acao e o seu processo
ciclico de observacdo, planificacdo, acdo e reflexdao foram a base para a
adaptacdo e constante melhoria da pratica pedagégica, segundo uma visdo de
mudanca e transformacdo da realidade educativa do contexto de estdagio.
Seguindo uma perspetiva socioconstrutivista, foi atribuido a crianga um papel
ativo na construcdao do seu préprio conhecimento, promovendo o seu
desenvolvimento de forma significativa em contacto com o meio envolvente.

Neste documento evidencia-se também as potencialidades de uma pratica
fundamentada na metodologia de trabalho de projeto, transversal aos dois
niveis educativos. E importante ressalvar ainda que, por questdes de
seguranca da saude publica, devido ao surto da pandemia de COVID-19, a
pratica pedagogica em contexto de estdgio ndo se realizou conforme o
perspetivado, tendo implicado a adaptacdo de estratégias educativas no

ambito de uma educacao a distancia.

Palavras-chave: Socioconstrutivismo; Metodologia de Investigacdo-Acdo;

Metodologia de Trabalho de Projeto; Formacao inicial docente.



ABSTRACT

This internship report comes within the scope of the Supervised
Educational Practice curricular unit, at the culmination of the initial teacher
formation of the Master in Pre-School Education and Teaching of the 1% Cycle
of Basic Education. Therefore, it serves as an analysis and reflection on the
experienced pedagogical practice, based on the foundation of scientific,
theoretical, pedagogical and didactic knowledge, as well as the
characterization of the two internship contexts. This way, assuming a critical
and inquiring posture, articulating the practical component with the
theoretical and legal assumptions, fundamental learnings and skills for
personal and professional development were built.

In this segment, the action-research methodology and its cyclical process
of observation, planning, action and reflection were the basis for the
adaptation and constant improvement of the pedagogical practice, according
to a vision of change and transformation of the educational reality of the
internship context. To this end, following a socioconstructivist perspective,
the child was given an active role in the construction of his own knowledge,
promoting his development in a meaningful way in contact with his
surroundings.

This document also highlights the potential of a practice based on the
methodology of project work, across the two educational levels. It is also
important to point out that, due to public health security reasons, because of
the COVID-19 pandemic, the pedagogical practice in an internship context was
not realized as expected, having implied the adaptation of educational

strategies for remote education.

Keywords: Socioconstructivism, Action-Research methodology, The Project

Method, Initial teacher formation
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INTRODUCAO

O presente relatério de estdgio surge no ambito da unidade curricular
Pratica Educativa Supervisionada (PES), integrante do plano curricular do 2.2
ano do Mestrado de Educacdo Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.2 Ciclo do
Ensino Basico (CEB). Conforme consta no Decreto-Lei (DL) n.2 79/2014, de 14
maio, este segundo ciclo de estudos vem no seguimento de um primeiro, a
Licenciatura em Educacdo Basica, servindo como complemento a formacgao
inicial. Por conseguinte, ainda segundo o refiro DL, aprofunda a formacao
académica, através da construgdo de conhecimentos e competéncias
pedagégicas e didaticas, culturais, sociais e éticas, fundamentais a docéncia,
culminando com a pratica supervisionada, que, por sua vez, permite a
iniciacdo a pratica profissional.

Neste sentido, a elaboracdo deste relatério pretende evidenciar o
desenvolvimento de competéncias profissionais e pessoais, tendo como
objetivo a descricdo, fundamentacdo tedrica e reflexdo critica sobre todo o
percurso de formacdo inicial docente, desenvolvido ao longo da PES, nos
contextos de estagio da EPE e do 1.2 CEB. Assim, visa a “regulacdo dos
processos de aprendizagem profissional, o progndstico sobre o sucesso
[docente] futuro (...), a certificacdo académica [e] a certificacdo profissional”
(Oliveira-Formosinho, 2003, p. 39).

Conforme Ribeiro, Sa e Quadros-Flores (2018) defendem, o perfil duplo do
Mestrado de EPE e ensino do 1.2 CEB proporciona “oportunidades para
aprender a ser, a sentir, a agir, a conhecer e a intervir como educador e
professor” (p.326), permitindo a construcdao de um “olhar sequencial e critico
sobre os [dois] niveis educativos” (p. 331). Desta forma, promove
competéncias fundamentais a docéncia singular de cada um dos contextos e

facilita o desenvolvimento da articulacdo de saberes e da continuidade



metodolégica entre os referidos niveis educativos e, por isso, a transi¢cdo
educativa, fundamental para o desenvolvimento pleno da crianca.

Posto isto, o relatdrio de estagio apresenta uma estrutura dividida em trés
capitulos principais e uma posterior metarreflexao acerca das vivéncias e das
aprendizagens desenvolvidas ao longo de todo o percurso da PES. No primeiro
capitulo é explanada a andlise critica dos referenciais tedéricos e legais que
fundamentaram e orientaram a prdtica educativa desenvolvida nos dois
contextos de estdgio. Num primeiro momento s3o apresentados os
paradigmas e principios educativos comuns a ambos os niveis educativos e, de
seguida, os fundamentos singulares e especificos da EPE e do 1.2 CEB.

Num segundo capitulo é caraterizado o centro escolar cooperante,
nomeadamente as particulares dos dois ambientes educativos, no sentido de
contextualizar as acbOes pedagdgicas realizadas na PES. Esta caraterizacdo
baseou-se na observagao participante em contexto, em conversas informais
com as docentes cooperantes e nos documentos oficiais, tais como, o Projeto
Educativo (PE) e o Regulamento Interno do Agrupamento (RIA). Ainda neste
capitulo, é especificada a metodologia de investigacdo que alicercou a pratica
educativa desenvolvida e a, consequente, formacdo profissional.

Relativamente ao terceiro capitulo, seguindo uma postura critica e
reflexiva, carateristica da metodologia de investigacdao adotada, consiste na
descricao, analise e reflexdao acerca das praticas planificadas e desenvolvidas
na PES, em ambos os niveis educativos, bem como do impacto que estas
tiveram na aprendizagem das criancas. Para tal, as acBes pedagdgicas
desenvolvidas e as opgdes metodoldgicas adotadas tiveram por base os
conhecimentos tedricos e a caraterizacdo do contexto, apresentados nos dois
primeiros capitulos, consentindo assim a interligacdo entre teoria e a pratica.

Por ultimo, ainda que o processo de reflexdo seja transversal a toda a
elaboracao do presente relatdrio, este termina com uma metarreflexao global
e retrospetiva, onde é apresentada uma perspetiva final em relacdo as
aprendizagens, conhecimentos e competéncias construidas ao longo de todo

o processo de formacdo docente inicial.



CAPIiTULO | — ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

A educacdo estd no coragdo da sociedade. (...) A educagdo é a nossa medida comum da

esperanca (Carneiro, 2003, p.52-53).

O presente capitulo apresenta o enquadramento concetual que
fundamentou e sustentou a Prdatica Educativa Supervisionada em ambos os
contextos educativos, da Educac¢do Pré-Escolar e do 1.2 Ciclo do Ensino Basico.
Deste modo, apresenta uma reflexdo sobre os paradigmas e principios
educativos comuns aos dois niveis educativos, capazes de orientar a pratica
pedagégica e a formacdo docente, sendo abordado também o papel da
crianca, fundamental no processo educativo. Posteriormente sdo

apresentadas as especificidades que os diferenciam.

1. EDUCACAO: PARADIGMAS E PRINCIPIOS EDUCATIVOS

Os docentes tém a sua responsabilidade uma complexa tarefa que nao se
resume aos aspetos formativos em contexto educativo, mas que passa por
aspetos de gestdo e de relacdes humanas (Solé & Coll, 2001). E na analise
dessa complexidade que se torna fundamental refletir sobre o quadro
explicativo dos processos educativos. Do ponto de vista de uma concec¢do
construtivista, os comportamentos e/ou as aptiddes ndo devem ser encarados
como uma meta de ensino, devem ser focados no desenvolvimento do
conceito e na compreensdo aprofundada (Fosnot, 1999).

Na drea das ciéncias humanas, o primeiro a apresentar o termo
construtivismo foi Piaget, ao defender a sua teoria da epistemologia genética,
que, contextualizando no ambito educacional, valoriza o papel ativo da

crianca na construcdo do seu conhecimento (Sanchis & Mahfoud, 2010).



Desta forma, através da interacdo e compreensdo do objeto, a crianca
constréi estruturas de compreensao cada vez mais equilibradas, a medida que
cria significados cada vez mais abrangentes do mundo (Lajonquiére, 1997).
Vigotsky, por sua vez, tinha em conta que a crianga nasce sempre numa
sociedade cultural (Yudina, 2009), valorizava a interacdo social e defendia que
o desenvolvimento humano depende da interacdo entre cada sujeito e o
contexto social em que estd inserido, apontando como fatores determinantes
o contacto fisico, emocional e social (Ferreira & Fernandes, 2012). Desta ideia,
surgiu a teoria socioconstrutivista, que considera que o desenvolvimento da
crianga se inicia na interacdo com o ambiente externo e sé depois no ambito
individual (Sanchis & Mahfoud, 2010). Bronfenbrenner (2002), defendendo a

“

sua teoria ecolégica do desenvolvimento, acrescentou ainda que “a
capacidade de um ambiente (...) funcionar efetivamente como um contexto
para o desenvolvimento é vista como dependendo da existéncia e natureza
das interconexdes sociais entre os ambientes” (p.7).

Nesta ldgica, a crian¢a desenvolve-se dentro de uma cultura, conforme o
qgue lhe for apresentado, sendo a educacdo e os seus fendmenos entendidos
como processos em transformacdo, tendo em conta a realidade social e
histérica em que estdo inseridos (Boiko & Zamberlan, 2001). A crianca
desenvolve a sua aptidao de agir na interagdo com um adulto, que é mais
competente no modo cultural de agir, através da demonstracdo ou da
mediacdo do mesmo (Yudina, 2009). Desta forma, Vigotsky acreditava que o
desenvolvimento da crianca ndo se baseia no seu mundo mental interior, mas
sim, na sua vida real e pratica (Strandberg, 2009).

Durante a PES, seguindo esta perspetiva, as criancas foram assumidas
como seres sociais pertencentes a uma rede social ja existente, tendo
construido o seu significado pessoal do real através da experimentacdo, da
reflexdo e do desenvolvimento da comunicacdo e da linguagem, tendo por
base um ambiente democratico (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013;
Vonta, 2009). Desta forma, através das interacGes sociais e atribuindo as

criancas um papel ativo e participante no processo de aprendizagem, as



mesmas foram construindo os seus préprios conhecimentos e significados e
as suas identidades e competéncias, compreendendo, progressivamente, o
mundo que as rodeia (Bruner, 1997; Corsaro, 2002; Oliveira-Formosinho,
2007). Assim, foi entendido que sé quando a crianca é percecionada como a
fonte e o sujeito da educacdo, é apoiado o seu desenvolvimento pessoal
(Kravtsova, 2009).

Malaguzzi (1993) defendia que a crianga é um ser com direitos, individuais,
juridicos, civis e sociais, produtora de cultura, curiosa e competente na sua
experiéncia com o mundo e na comunica¢do com os outros. Tendo em conta a
complexidade do que é ser crianca e do seu mundo de descoberta,
curiosidade e fantasia, dizia ainda que estas tém “cem modos de pensar, (...)
cem modos de escutar, (...) cem mundos para descobrir, (...) cem linguagens”
(Malaguzzi, s.d. citado por Edwards, Forman & Gandini, 2016: s.p) para
comunicarem com o mundo. Devem, por isso, ser livres para as expressar a
sua maneira, pois s6 assim desenvolvem a capacidade de construcdo de
significados (Strandberg, 2009). Cabe ao adulto perceber e ter consciéncia das
suas riquezas e potencialidades, aprendendo a observa-las e escutd-las (Fochi,
2014).

Para tal, na PES foram privilegiadas praticas pedagogias participativas,
tendo como objetivo o envolvimento das criancas na experiéncia e na
construcdao da aprendizagem, atendendo aos seus interesses e motivacgoes,
assim como, as suas formas particulares de entender o mundo, de comunicar
e de construir significados (Aradjo, 2017). Desta forma, pretendeu-se criar
oportunidades experienciais ricas, capazes de desenvolver as identidades
pessoais, relacionais e sociais das mesmas (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013). Assim sendo, o papel da mestranda centrou-se no
acompanhamento, apoio e orientacdo do desenvolvimento das criangas, que,
por sua vez, tiveram um papel ativo, atuante e empreendedor (Zinchenko,
2009). Procurou-se assim, que as mesmas se sentissem capazes de agir e
desenvolver “as suas habilidades, aptiddes e competéncias, [e, deste modo,]

(...) aceder ao conhecimento construido e a construir” (Marta, 2015, p. 137).



Quando esse apoio, seja dado pelo adulto ou por outra crianca mais
competente, da seguranca a crianga e a leva a agir, pensar, sentir e planear de
forma diferente, em atividades conjuntas que reconhecem a sua
competéncia, vai ao encontro da conce¢ao de zona de desenvolvimento
proximal (ZDP) de Vigotsky (1991). Por outras palavras, a ZDP consiste nas
funcdes que ainda ndo estdo desenvolvidas, mas que a sua aprendizagem é
impulsionada pela relacdo entre a crianca e os outros (Vigotsky, Luria &
Leontiev, 2016), servindo estes como “andaimes (...) [para a construcdo de]
um novo conceito ou capacidade” (Vonta, 2009, p.23). Assim sendo, ao longo
da PES, foi assumida uma posicdo mediadora entre os significados pessoais
das criancas e os culturalmente estabelecidos, garantindo espaco para
possiveis diferencas, erros, contradicdes e criatividades, num ambiente de
colaboracdo com o grupo (Rego, 1995).

Deste modo, promovendo a autonomia e o espirito critico, foram
valorizados os conhecimentos e compreendidas e respeitadas as carateristicas
pessoais de cada crianca (Freire, 1997), através de uma relacdo empadtica.
Acreditando que as mesmas num ambiente empatico vivenciam situacdes que
para elas tém sentido, através de momentos de negociacdo, sendo mais eficaz
e real a construcdo dos seus saberes (Dewey, 1976), na PES foi privilegiada a
pedagogia da escuta. Assim, foram promovidos momentos de encontro com a
crianga, potencializadores de uma relagao de abertura e capazes de respeitar
a diferenca (cf. terceiro capitulo). Considera-se, desta forma, que a escuta, tal
como a observacdo, devem fazer parte do quotidiano educativo, permitindo
conhecer melhor as criangas, os seus interesses, os seus saberes, desejos,
relacGes e motivagdes (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

Posto isto, entendendo que, para o desenvolvimento pleno da crianga é
fundamental um ambiente educativo de seguranca, fisica e psicolégica, nao
devem ser valorizadas apenas as interacdes entre o docente e o grupo, mas
também as interacdes entre as criancas, as familias, os docentes, os diretores
dos centros escolares e os membros da comunidade (Vonta, 2009). A

colaboracdo de todos os que se preocupam com o desenvolvimento da



crianca, num ambiente de trabalho conjunto e de partilha de informacao,
conhecimento, experiéncias e perspetivas (Vasconcelos, 2007), contribui para
o desenvolvimento de todos os intervenientes no processo educativo (Sousa
& Sarmento, 2010). Desta forma, enriquece tanto a formacao do docente, o
processo pedagdgico e as situacdes de aprendizagem, como a acdo educativa
dos pais (Lopes da Silva, Marques, Marta & Rosa, 2016; Zabalza, 1998).

Tendo em consideracdo a importancia de um sistema educativo acessivel
as familias, capaz de promover o “crescimento fisico, intelectual, emocional e

I”

social” (Loureiro, 2017, p.104) das criangas, as mesmas foram incluidas no
processo da PES. Na EPE, os familiares foram essenciais na pratica de
estratégias de adaptabilidade aos desafios que surgiram, bem como na andlise
e avaliacdo dos seus resultados (cf. terceiro capitulo). No 1.2 CEB participaram
no desenvolvimento do projeto, quer no apoio prestado as criancas, como na
visita a sala de aula para assistirem a sua divulgacdo. Essa relacdo de
colaboracdo e cooperacdo foi alimentada, também, nas visitas dos
encarregados de educagao a sala, nas reunides individuais, nas conversas
informais a saida e entrada do centro escolar e na reunido final de avaliacdo.
Procurou-se também, nesse nivel educativo, ainda que sem sucesso, que as
criancas tivessem oportunidade de sair e comunicar com membros da
comunidade ou que esses membros visitassem a sala de aula.

Segundo Katz e Chard (1997), um projeto, em contexto educativo, é “um
estudo em profundidade de um determinado tépico que uma ou mais
criancas levam a cabo” (p.3), estudo esse que se pode prolongar por dias,
semana ou até meses, dependendo do grupo de criancas e do prdprio tema
gue ¢é desenvolvido, exigindo planeamento, esforco e interesse.
Independentemente da sua duracdo, a Metodologia de Trabalho de Projeto
(MTP) segue quatro fases: definicdo do problema, planificacdo, execucdo e
divulgacdo/avaliacio, tendo em conta que estas ndo devem ser
compartimentos estanques, devem estar interligas (Katz, Ruivo, Silva e

Vasconcelos, 1998).



Por vezes, na fase de execucdo surgem novos problemas, que podem dar
origem a novos projetos, sendo por isso, um processo dinamico, implicando
flexibilidade, inflexdo, mudangas e reformulagées (idem). Na PES,
nomeadamente no contexto de EPE, devido a situagdo mundial de pandemia,
gue obrigou ao encerramento dos centros escolares e a pratica de novas
estratégias de adaptacdo, a prdatica educativa presencial foi interrompida ao
fim de trés semanas (cf. terceiro capitulo) e, infelizmente, ndo foi possivel
iniciar nenhum projeto. Em contrapartida, no 1.2 CEB foi possivel desenvolver
o projeto “Para onde vai o lixo?”, sendo o mesmo descrito e analisado no
terceiro capitulo, assim como as suas respetivas fases.

A MTP implica a participagao de todos os intervenientes nos momentos de
planificacdo, no trabalho de pesquisa e na prdpria intervencao, tendo como
finalidade dar resposta a problemas encontrados pelas criancgas, considerados
relevantes e de interesse para as mesmas (Leite, Malpique & Santos, 1993).
Como referiu Kilpatrick (2007), a esséncia desta metodologia foca-se na
atividade com um fim, isto &, como uma intengao globalizante. Desta forma, o
autor identifica como palavra-chave desta abordagem pedagdgica a atitude,
no sentido que se rege por uma filosofia que evidencia a atitude existencial,
dindmica e interrogante, em que as interacdes ndo se estabelecem apenas
entre as criangas, mas sim entre estas e os adultos. Esta dinamica segue uma
transversalidade de saberes e possibilita a integracao entre a teoria e a
pratica, sem separar o saber do saber fazer, visto que a pratica sustenta a
teoria e a teoria fundamenta a pratica (idem).

Assim, sdo desenvolvidas competéncias fundamentais para viver numa
sociedade do conhecimento, tais como: “a recolha e tratamento de
informacdo e, simultaneamente a aprendizagem do trabalho de grupo, da
colaboracdo, da tomada de decisdo negociada, a atividade metacognitiva, e o
espirito de iniciativa e criatividade” (Vasconcelos, 2011, p.9). Por conseguinte,
deve ser estimulado o espirito de grupo, pois através do trabalho de grupo, as

criancas tém a oportunidade de interagir e de partilhar informacées, opiniGes



e habilidades, desenvolvendo a sua capacidade de escutar o outro e de tomar
decisdes em conjunto, criando assim valores de respeito (Rubtsov, 2009).

Quando as criangas sdo capazes de encarar as atividades partilhadas como
tarefas em conjunto, comeg¢am a mudar a forma como veem as suas préprias
acdes, tornando-se flexiveis e desenvolvendo competéncias necessdrias para
o trabalho cooperativo (idem). Neste seguimento, na PES, sempre que foram
constituidos grupos, estes foram formados de forma heterdgena, com o
intuito de promover um ambiente rico em pensamentos e raciocinios
diferentes.

Sendo o trabalho de projeto propicio ao trabalho de grupo e a partilha
entre as criangas, admite e serve de meio para realizar uma pedagogia de
fronteira, na medida que permite uma “interacdo educativa numa pedagogia
da diferenca, em que o outro ndo aparece como ameacga, mas como recurso”
(Vasconcelos, 2011, p.13). Em contexto educativo, cada vez é mais notdria a
diversidade de criangas, sendo cada uma portadora das suas carateristicas
individuais, seja pelos seus gostos e interesses, pela sua cultura e vivéncias,
pelas suas condi¢Ges de vida, ou até pelas suas capacidades e necessidades de
aprendizagem, o que torna indispensdavel a garantia dos direitos humanos e os
valores neles contidos nas relagdes estabelecidas no ato pedagdgico (Niza,
2000).

O DL n.2 54/2018, de 6 de julho, salvaguarda o direito de cada crianca a
uma educac¢do inclusiva, capaz de dar resposta as suas potencialidades,
expectativas e necessidades. Desta forma, assumir uma perspetiva inclusiva é
aceitar o desafio da heterogeneidade e garantir a integracdo de todas as
criancas, promovendo a sua inclusdo, na procura da equidade (Rodrigues,
2014). Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), de 14 de outubro
de 1986, como consta no ponto dois do artigo 2.2, todas as criangas tém
“direito a uma justa e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso
escolares”.

No processo da PES, considerando a heterogeneidade uma mais valia,

pretendeu-se que todas as criancas aprendessem juntas, independentemente



das suas dificuldades ou diferencas, sendo praticada uma diferenciacao
pedagdgica inclusiva, construida em fun¢do do contexto, na procura de uma
melhor resposta a diversidade (Rolddo, 2003). Assim, cada crian¢a foi
entendida como um caso educativo Unico e irrepetivel, merecedor de um
acompanhamento individualizado (Carneiro, 2003).

As diferencas de cada crianca devem sempre ser valorizadas, devendo os
contextos educativos, para isso, ser flexiveis a todas as formas de inteligéncia
e de aprendizagem (Rodrigues, 2014). As criangas, como defende Gardner
(1993, 1999), na Teoria das Inteligéncias Multiplas, ndo aprendem todas da
mesma forma, devendo ser exploradas as suas diferentes inteligéncias,

esquematizadas na figura 1.

Linguistica ® Interpessoal
@ | dgico-matematica ) ) Intrapessoal
s
® Musical @ Naturalista
® Corporal-cinestésica Espiritual
® Espacial Existencial

Figura 1 — Esquema da relagdo entre as inteligéncias multiplas da crianca (adaptado de
Gardner, 1993, 1999)

Nesse sentido, a PES teve como um dos objetivos a identificacdo das
potencialidades e fraquezas de cada crianca, tendo em conta as suas multiplas
inteligéncias e que estas nao devem ser desenvolvidas isoladamente, pois um
bom desempenho de uma, refletir-se-d nas outras, e vice-versa (Gardner,
1993, 1999). Para tal, foram adotadas estratégias diversificadas de adequacao
do trabalho pedagdgico e utilizados materiais e recursos de diferente
natureza e com diversos formatos, consoante as necessidades, o ritmo de
aprendizagem e as dificuldades individuais de cada crianca.

Considerando que o contexto educativo é um espaco de transformacdo da
sociedade e da cultura e que vivemos na “era da informacao” (Castells, 2005,
p. 605), o docente do século XXI, para além de promover aprendizagens, tem
de ser capaz de responder as exigéncias de uma gera¢do contemporanea,

através da criacdo de estratégias inovadoras, interativas, dindmicas e criativas
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(Marta, 2015; Ndvoa, 2009; Quadros-Flores, Escola & Peres, 2009). Para tal, é
fundamental o desenvolvimento do seu nivel de criatividade, tornando-se
num profissional motivado e motivador, capaz de servir de modelo e estimulo
ao desenvolvimento do potencial criador e inovador das criangas (Oliveira &
Alencar, 2012).

Por sua vez, os docentes criativos possuem uma maior sensibilidade para a
inovacdo e para a mudanca, o que lhes permite compreender melhor as
possiveis expressdes de criatividade das criangas, ser mais tolerantes em
certos comportamentos de cariz criativo e estar mais dispostos a acdes de
estimulo do desenvolvimento criativo (Martinez, 2002). Na PES, incentivadas
ao desenvolvimento de atividades criativas, as criangas, no geral,
demonstraram ser capazes de encontrar solucbes inovadoras para varios
problemas, colocaram perguntas interessantes e problematizaram a
informacao recebida. Desta forma, construiram o seu préprio conhecimento e
estabeleceram relagbes entre elas e entre os adultos, atitudes que
comprovam a sua expressdao criativa no processo de apropriagdo de
conhecimentos (idem).

Um meio de enriquecimento de novas estratégias potencializadoras de
inovacdo, criatividade, participacdo e colaboracdo sdo as tecnologias de
informacado (TIC), capazes de tornar ludica a prdtica pedagogica (Quadros-
Flores & Raposo-Rivas, 2017). Para além disso, dinamizam o processo de
aprendizagem e promovem o desenvolvimento de competéncias sociais e
individuais, tais como “a curiosidade e a atencdo, elementos fundamentais
gue despertam o sistema cognitivo e emocional (...) [e] a capacidade de
pensar, de compreender e de reter o conhecimento” (Flores & Ramos, 2016,
citado por Marta, 2017: p. 44). Contudo, “podem ser uma distracdo,
sobretudo quando mal aplicadas” (Marta, 2017, p 43).

N3o basta ter um ambiente educativo com equipamento tecnolégico, é
preciso que o docente estimule o desenvolvimento de competéncias e
atitudes indispensdveis a crianca, devendo esta manter a relagdo com os seus

pares e com outras entidades do espaco global, e tenha formacdo, bem como,
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seja portador de novos saberes, aptiddoes e praticas (Quadros-Flores &
Raposo-Rivas, 2017). Uma pratica docente criativa e inovadora exige, assim,
uma articulagao entre a formacao inicial e a formag¢dao em servigo, na procura
de uma aprendizagem continua e ao longo da vida, capaz de acompanhar a
evolucdo do tempo e da sociedade e as carateristicas de todas as criancas do
grupo. Como refere o DL n.2 240/2001, de 30 de agosto, o docente deve
construir o seu perfil tendo por base quatro dimensdes: profissional, social e
ética; de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; de participacdo na
escola e de relagdo com a comunidade; e de desenvolvimento profissional ao
longo da vida.

Neste seguimento, é importante compreender que os docentes que
valorizam praticas educativas diferenciadas, para além de adaptarem a pratica
educativa as criangas, sao flexiveis na avaliagao (Clérigo, Alves, Piscalho &
Cardona, 2017), tendo por base “a negociacdo do que aprender, como
aprender [e] como avaliar” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 20).
Segundo o DL n.2 241/2001, de 30 de agosto, o docente deve avaliar, numa
perspetiva formativa, a sua intervencdo, todo o processo pedagogico, as
estratégias adotadas, o desenvolvimento e a aprendizagem de cada crianca e
do grupo e o ambiente educativo.

Desta forma, o processo avaliativo exige uma “avaliacdo para a
aprendizagem”, “como aprendizagem” e “da aprendizagem” (Lopes da Silva,
2019, p.255), permitindo a compreensdo, reorientacdo e melhoria do
processo educativo (Rolddo, 2003a). Deve, por isso, ser coerente com as
conce¢bes de organizacdao e gestdo curricular, ter um carater holistico e
contextualizado de todo o processo pedagdgico, valorizar os progressos da
crianga, comparando-a consigo prépria, assim como promover a igualdade de
oportunidades e a equidade (Marchdo & Fitas, 2014).

Para tal, ndo basta observar e escutar as criancas, o processo de
documentacdo pedagodgica carece da producdo de um registo ao longo do
percurso educativo, capaz de tornar o trabalho pedagdgico concreto e visivel,

constituindo um meio de reflexdo sobre esse trabalho (Dahlberg, Moss &
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Pence, 2003). Para a elaboracdo desse registo é fundamental incluir, ndo sé a
participacdo do educador e da crianga, como também de todos os que a
conhecem, desde os seus familiares, a outros profissional que intervenham na
sua educacao através de um trabalho cooperativo, de partilha de informacao
e tomada de decisGes (Lopes da Silva, 2019). Devem ainda ser utilizadas
técnicas e instrumentos de avaliacdo diversificados (Marchdo & Fitas, 2014;
Lopes da Silva et al., 2016).

Nos subcapitulos seguintes é explanado, ndo sé o processo avaliativo dos
dois niveis educativos, como também os principios singulares especificos de
cada um, que fundamentaram a PES. No entanto, considera-se fundamental
abordar, primeiramente, a transicdo educativa da EPE para a escolaridade
obrigatéria, considerando que esta é uma das “transicdes mais significativas
do processo educativo, (...) [sendo] uma etapa fulcral e estruturante no
processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga” (Ribeiro et al.,
2018, p. 325).

Segundo o ponto dois do 8.2 artigo da LBSE, de 14 de outubro de 1986, “a
articulacdo entre os ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva,
conferindo a cada ciclo a funcdo de completar, aprofundar e alargar o ciclo
anterior, numa perspetiva de unidade global do ensino basico”. Desta forma,
as instituicdbes educativas devem ser espagos com ambientes, ndao sé
promotores do desenvolvimento, como também de partilha e colaboracgao,
onde a crianga é apoiada, orientada e compreendida como um ser Unico,
tendo em vista uma adaptacdo e um processo de transicdo natural (Serra,
2004; Sim-Sim, 2010). SO desta forma é possivel permitir o bem-estar social e
emocional da crianca, bem como a continuidade educativa das suas
aprendizagens, facilitadora do seu desempenho cognitivo (Vasconcelos,
2007).

Por conseguinte, pensar em continuidade educativa, exige assumir uma
articulagdo curricular entre a EPE e o 1.2 CEB, no sentido de evitar percursos
descontinuos e inconsistentes, causadores de perturbagcbes no

desenvolvimento da crianca (Sim-Sim, 2010, p.113). Com isto n3do se
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pressupde que a EPE seja uma ponte para a escolaridade obrigatdria ou que
se centre na preparagdo das criangas para o nivel educativo seguinte. O que
se considera basilar é que os docentes conhegam os documentos curriculares
orientadores dos dois niveis educativos, e que encontrem, através das
orientagdes apresentadas nos mesmos, mecanismos capazes de promover a
sua articulacdo e de evitar as descontinuidades educativas (Serra, 2004;
Vasconcelos, 2007).

Espera-se, assim, que os docentes conhegam as especificidades de ambos
os niveis educativos, isto é, as suas exigéncias, a avaliacdo formal e o espaco
em que se desenvolvem, bem como as vantagens de desenvolver projetos
comuns. Acredita-se que seja, ainda, essencial que os educadores de infancia
promovam o desenvolvimento de atitudes de “saber ser e estar consigo e com
os outros, saber respeitar, reconhecer e relacionar-se” (Ribeiro et al., 2018, p.
331), essenciais para uma adaptacdo positiva aos desafios futuros (Serra,
2004). Por sua vez, entende-se que os professores do 1.2 CEB devem ser
conscientes dos conhecimentos adquiridos pelas criancas na EPE, ser capazes
de olhar para esse nivel educativo como uma base para o projeto curricular e
compreender as suas singularidades e a diferenca entre os modelos
curriculares dos dois contextos (Serra, 2004).

Neste sentido, é importante compreender que o docente n3ao deve
trabalhar sozinho, é imprescindivel que o educador e o professor mantenham
uma relagao de interajuda e colaboragao, no sentido de refletirem sobre uma
possivel continuidade metodoldgica, através da partilha de ideias,
experiéncias e conhecimentos (Sim-Sim, 2010). Conforme referido
anteriormente, de seguida sdo explanadas as especificidades destes dois

contextos educativos.

14



1.1. Fundamentos da Educacdo Pré-Escolar: perfil e pratica
docente

A educacdo pré-escolar é “o comeco de um processo de educacdo e
formacdo que se desenvolve ao longo de toda a vida” (Vasconcelos, 2000,
p.113), sendo considerado, nos dias de hoje, “um alicerce vital de
aprendizagem (...), com implica¢cdes no sucesso da crianca e da sociedade”
(Marta, 2017, p.43). Segundo a LBSE, de 14 de outubro de 1986, a EPE, que
acolhe criancas desde os 3 anos até a entrada no ensino bdsico, deve garantir
a estabilidade e seguranca afetiva de todas as criancas, identificando possiveis
inadaptacdes, deficiéncias ou precocidades, assim como deve estimular as
capacidades e potencialidades de cada uma e garantir a sua integracdo e
participacdo. Deve, ainda, fomentar a formag¢dao moral e a responsabilidade,
desenvolver a criatividade, imaginacao e atividade ludica, bem como, incutir
habitos de higiene e de saude (idem).

Na sequéncia da referida lei, surgiu a Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar,
de 10 de fevereiro de 1997, acrescentando, no artigo 2.2, que a EPE deve ser
“complementar da acdo educativa da familia, com a qual deve estabelecer
estreita cooperacdao, favorecendo a formagcdo e o desenvolvimento
equilibrado da crianca”. Neste sentido, os centros educativos devem
proporcionar encontros verdadeiramente humanos e espelhar ludicidade e
alegria (Marta, 2017). Exige-se, assim, que o educador de infancia seja
consciente da importancia da sua pratica pedagdgica e da dimensdo que a sua
acdo tem sobre as criancas, devendo ser capaz de realizar planificacGes
adequadas ao desenvolvimento de cada uma (Serrdo & Carvalho, 2011).

Nesse seguimento, para uma intervencdo educativa de qualidade, é
fundamental que conheca as especificidades do curriculo educativo (Costa &
Caldeira, 2015), tendo por base as Orienta¢cGes Curriculares para a Educacdo
Pré-Escolar (OCEPE), que apresentam as intencionalidades pedagogicas, os

principios e os valores capazes de assegurar a coeréncia do sistema educativo
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(Martins et al., 2017). No decorrer da PES, conforme o DL n.2 241/2001, de 30
de agosto, foram desenvolvidas competéncias ao nivel da concecao,
desenvolvimento e integracao do curriculo, compreendendo que as OCEPE
ndao devem constituir um programa a cumprir, mas um apoio a gestdao do
mesmo, tendo sempre em consideracdo as carateristicas do grupo de criancgas
(Lopes da Silva et al., 2016). Assim, o referido documento oficial orientador
serviu como referéncia aquando da “observacao, planificacdo e avaliacdao”
(idem, p.10).

Neste sentido, o educador deve ser assumido como gestor do curriculo,
integrando nas suas praticas pedagoégicas o(s) modelo(s) curricular(es) que
considerar mais adequado(s) (Vasconcelos, 2000). Consciente da existéncia de
diversos modelos curriculares, a educadora cooperante considerava mais
enriquecedor para o grupo seguir o modelo do Movimento da Escola
Moderna (MEM) e o modelo High-Scope, cujos principios comuns e singulares

sao apresentados na figura 2.

MEM High-Scope
Perspetivas educativas Socioconstrutivismo Construtivismo
Papel da crianga Ativo, participante, responsdvel e auténomo
Papel da docente Mediador e orientador Apoio e guia
Tempo educativo Gestdo cooperada Rotina didria Gestdo pelo docente
Espaco educativo Paredes como expositores Areas de interesse
Aprendizagem Aprendizagem cooperativa Aprendizagem pela agdo Experiéncias-chave
L Regulagdo cooperada das atividades Elaborada pelo docente em
Repfese Conselho de cooperacio educativa colaboragdo com as criangas

Avaliaggo Instrumento regulador da aprendizagem Sl aeEe o e dlee

Auto e heteroavaliacdo

Figura 2 - Esquema sintese de andlise e compara¢do do modelo do Movimento da Escola
Moderno e do modelo High-Scope (adaptado de Brickman & Taylor, 1996; Folque, 1999,
2014; Hohmann, 1996; Hohmann & Weikart, 1997; Niza, 1996, 2000, 2011; Oliveira-
Formosinho, 1996, 2003a; Vasconcelos, 1998)
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Concordando com as potencialidades do MEM e do modelo High-Scope e
considerando que o grupo de criangas estava habituado as praticas inerentes
as concec¢des dos mesmos, a PES foi sustentada na conciliagdo dos principios
defendidos por ambos. Tendo em conta os seus pressupostos tedricos, seria
vidvel também, ainda que ndo tenha sido possivel, desenvolver
transversamente a MTP (Gomes, 2014).

O modelo do MEM, tendo por base o socioconstrutivismo, propde uma
perspetiva social do desenvolvimento da crianga, acreditando que a
aprendizagem se constréi através de praticas sociais (Folque, 1999; Gonzalez,
2003; Marchao, 2012). Defende, por isso, uma aprendizagem cooperativa (cf.
fig. 2) através de desafios formulados pelos problemas do grupo e da
comunidade (Folque, 1999; Gonzalvez, 2003), tendo o grupo um papel
fundamental como “agente provocador do desenvolvimento intelectual,
moral e civico” (Folque, 1999, p.5).

Assim sendo, é privilegiada a regulacdo cooperada (cf. fig. 2) do curriculo e
a partilha de poder entre as criangas e o docente na gestao do processo de
aprendizagem, desde a planificacdo até a avaliacdo (Folque, 1999; Gomes,
2014; Niza, 1996, 2000; Santana, 1999). A crianca é envolvida no seu processo
educativo, sendo consciente do seu nivel de aprendizagem e de como pode
evoluir no curriculo, no sentido do seu desenvolvimento pessoal e social
(Gonzalez, 2003; Niza, 1996, 2011; Santana, 1999). Desta forma, tem um
papel ativo e competente, sendo promovida a sua autonomia e
responsabilidade, bem como estimulada a interajuda e socializacdo entre a
mesma e o grupo (Gonzalez, 2003; Marchdo, 2012; Niza, 1996).

Essa organizacdo partilhada acontece nos momentos de Conselho de
Cooperacdo Educativa (cf. fig. 2), onde as criancas fazem a auto e
heteroavaliacdo do processo de aprendizagem da semana que decorreu e
onde sdo planificadas as atividades a desenvolver na semana seguinte
(Folque, 1999; Gomes, 2014; Grave-Resendes & Soares, 2002; Niza, 1996,
2000). Por conseguinte, neste momento é construida/adaptada a agenda

semanal, os seus planos diarios, instrumentos de pilotagem, planos individuais
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de trabalho de cada crianca e regras do grupo, sendo ainda debatidos
possiveis conflitos ou propostas (Grave-Resendes & Soares, 2002; Niza, 1996).

Para além dos momentos de avaliagdo semanais, todos os dias o grupo,
juntamente com o docente, faz uma avaliagao do dia que decorreu, refletindo
sobre o trabalho realizado e o planificado e, quando necessdrio, reformula o
plano diario dos dias seguintes (Gomes, 2014). Deste modo, todas as criangas
tém responsabilidade, ndo sé no seu percurso de aprendizagem, como
também no dos outros elementos do grupo, na organiza¢dao do espaco, do
tempo e dos conflitos (Grave-Resendes & Soares, 2002).

Posto isto, as criangas, tendo livre expressao na partilha das suas opinides,
ideias e conhecimentos, vivenciam experiéncias de democracia direta, ricas
em momentos de comunicacdo, negociacdo, partilha, solidariedade,
cooperacao e respeito, numa formacdo para a cidadania (Folque, 1999, 2014;
Gonzalez, 2003; Marchdo, 2012; Niza, 1996, 2000, 2011; Oliveira-Formosinho,
2003a). Para tal, o papel do docente, sendo igualmente ativo, passa por ser o
de mediador e orientador (cf. fig. 2) do percurso educativo das criancgas (Niza,
1996), incitando ao desenvolvimento das mesmas e acompanhando o
processo de aprendizagem (Folque, 1999; Marchao, 2012; Niza, 1996, 2000).
Assim, deve observar e ouvir as criangas, respeitar as suas carateristicas,
valoriza-las, encoraja-las e ajuda-las na sua integracdo e no seu
desenvolvimento (idem).

No que diz respeito ao modelo High-Scope, embora também valorize a
colaboracdo em pequeno e grande grupo, assume uma aprendizagem pela
acdo, segundo uma abordagem construtivista do desenvolvimento (cf. fig. 2)
(Gomes, 2014; Marchdo, 2012; Vasconcelos, 1998). Deste modo, a crianca
constrdi as suas aprendizagens a partir de experiéncias diretas, no contacto
com o mundo que a rodeia (Gomes, 2014; Hohmann & Weikart, 1997).
Durante esse momento de acdo, sdo as suas interrogacdes e a criagcdao de
hipdteses que incitam ao conflito cognitivo, que consequentemente leva a

reorganizacao da compreensdo e interpretacdo que tém do mundo, a reflexdo
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e a construcdo de novos conhecimentos (Dewey, 1976; Hohmann & Weikart,
1997; Oliveira-Formosinho, 1996).

As criangas sdo, portanto, tal como em MEM (cf. fig. 2), assumidas como
um sujeito ativo, participante e auténomo (Brickman & Taylor, 1996; Niza,
1996; Santana, 1999), sendo as mesmas a dar “o primeiro passo no processo
de aprendizagem, fazendo escolhas e seguindo os seus planos e decisdes”
(Gomes, 2014, p.80). Assim, ao tomarem as suas proprias decisdes e
solucionarem os seus problemas, as criangas tornam-se independentes
(Tompkins, 1996).

Neste sentido, é fundamental que o docente, crie previamente espacgos e
prepare os recursos e a rotina didria, tendo como objetivo proporcionar
atividades auto iniciadas e experiéncias ricas e significativas as criancas
(Hohmann & Weikart, 1997; Marchdo, 2012; Oliveira-Formosinho, 1996).
Todavia, as possiveis reorganizacdes do espa¢o, bem como a sua manutencao,
ndo sdo apenas da sua responsabilidade, sdo também do grupo de criangas
(Oliveira-Formosinho, 1996). O docente deve, ainda, tendo o papel de apoio e
guia (cf. fig. 2), ser um observador participante atento e reflexivo, enquanto a
crianga esta em atividade, sem dirigir ou controlar a sua exploragao, apoiando
o seu desenvolvimento, encorajando-a, reconhecendo os seus interesses,
langando-lhe desafios e compreendendo o seu raciocinio (Brickman & Taylor,
1996; Hohmann & Weikart, 1997; Marchdo, 2012; Oliveira-Formosinho, 1996).

Para tal, a interacdo positiva entre o docente e as criangas é fundamental,
para que estas se sintam confiantes, seguras e com liberdade de expressao
(Hohmann & Weikart, 1997). Esta relacdo de cooperacdo é evidente também
na planificacdo diaria da pratica educativa, sendo a mesma elaborada pelo
docente (cf. fig. 2), tendo em conta as opinides, necessidades e interesses do
grupo, bem como, as experiéncias-chave (idem).

No modelo High-Scope o docente também partilha o poder com as
criancas, sobretudo na sequéncia de «planear-fazer-rever» (Brickman &
Taylor, 1996; Hohmann & Weikart, 1997; Tompkins, 1996). Ao planearem o

que vao fazer, as criangas, para além de desenvolverem capacidades
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comunicativas, tornam-se conscientes da sua capacidade para decidir as suas
proprias a¢des, sendo encorajadas a seguir os seus interesses e objetivos de
forma intencional e criativa, o que lhes concede responsabilidade,
autoconfianca e sentido de controlo (Graves, 1996; Hohmann, 1996;
Hohmann & Weikart, 1997). Posteriormente, ao reverem e partilharem o que
estiveram a fazer, recordam as suas experiéncias, associam o que planearam
com os resultados e partilham o que aprenderam (Hohmann & Weikart, 1997;
Tompkins, 1996). Deste modo, selecionam as experiéncias que preferem
rever, recontam acontecimentos e refletem sobre as suas préprias a¢des e
descobertas, atribuindo-lhes sentido (idem).

Assim sendo, a avaliacdo estd integrada na sequéncia «planear-fazer-
rever» e acontece diariamente, sendo da responsabilidade do docente e
baseada nas experiéncias-chave e na andlise dos registos acerca do que o
mesmo viu e ouviu ao longo das suas observac¢des (Gomes, 2014; Hohmann &
Weikart, 1997; Marchdo, 2012). A finalidade da avaliagdo consiste no
conhecimento do nivel de desenvolvimento em que cada crianga se encontra
e na adequacdo da pratica educativa do docente aos interesses, necessidades
e competéncias da mesma (cf. fig. 2) (Marchao, 2012; Gomes, 2014).

Na gestdo do curriculo, para além dos modelos curriculares adotados,
outro aspeto importante a compreender é que a definicdo das diversas areas
de desenvolvimento e aprendizagem, segundo as OCEPE (2016), serve apenas
para a organizacdo da acdo pedagégica, devendo ser “abordadas de forma
integrada e globalizante” (Lopes da Silva et al., 2016, p.10). Na PES, tendo
como finalidade a construcdo articulada do saber, o brincar livre e espontaneo
foi entendido como um meio natural promotor do desenvolvimento holistico,
capaz de desenvolver aprendizagens ricas e significativas (Piaget, 1975).

Conforme as concecdes dos referidos modelos curriculares, ¢ num
ambiente educativo com carater ludico, onde a crianca pode brincar, explorar
e descobrir, que esta se relaciona com o mundo que a rodeia, desenvolvendo
competéncias cognitivas, sociais e comunicativas (Folque, 1999; Lopes da Silva

et al., 2016; Serrdo & Carvalho, 2011). Através da recriacdo da realidade, em
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situacdes imagindrias, com aderecos, linguagens e gestos simbdlicos da sua
imaginacao, estdao a fomentar a sua curiosidade e a iniciar o desenvolvimento
do pensamento abstrato e da fung¢do simbdlica, fundamentais para o processo
de aprendizagem (Boarova & Leong, 2009; Boiko & Zamberlan, 2001; Folque,
1999; Franca, 1995; Hakkarainen, 2009).

Vigotsky (1991) acrescentou ainda que, é nas situacdes de brincadeira que
a crianca expressa e constrdi a sua identidade, ao tomar decisdes, fazer
escolhas e assumir papéis, atribuindo-lhes diversos significados. Por outro
lado, “brincar na infancia permite a exercitacdo do corpo em situagGes
inesperadas, tornando-se uma forma de conquistar uma capacidade de
adaptacdo a situacOes de natureza motora, percetiva, cognitiva e social” (Neto
e Lopes, 2018, p.29).

Na PES, novamente conforme os modelos curriculares adotados, através da
observagdo das brincadeiras das criangas e da escuta atenta das mesmas, foi
recolhida informagdao essencial para avaliar, questionar e refletir sobre as
praticas pedagodgicas e sobre a evolucdo da crianca (Folque, 1999; Lopes da
Silva et al.,, 2016; Parente, 2015). Sdo esses mecanismos de reflexdo e de
avaliacdo que suportam o desenvolvimento do curriculo e a sua adequacao,
no sentido de uma melhor resposta educativa (Lopes da Silva, 2019;
Mesquita, 2014; Oliveira-Formosinho, 2002; Portugal, 2012). No entanto, para
gue a avaliacdo seja um processo integrado e capaz de oferecer diversas
estratégias responsivas as carateristicas das criancas, a observacdao deve ser
continua, tendo em conta os progressos das mesmas, e a planificacdo e acado
educativa devem ser ajustadas ao longo desse processo (Marchdo & Fitas,
2014).

Tanto a avaliacdo, como a tomada de decisdes, para a planificacdo e
aquando da acdo, tal como em MEM e no modelo High-Scope, era feita em
grupo (Folque, 1999). As criangas, para além de, todas as sextas-feiras
realizarem Conselhos de Cooperacdo Educativa, designados “Como foi a
semana?”, estavam familiarizadas com os instrumentos de regulacdo que

ajudavam na planificacdo, gestdo e avaliacdo - mapa de presencas, registo
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meteoroldgico e da data, regras da sala, registo de aniversarios e friso do
“chefe do dia” - expostos nas paredes da sala (Folque, 1999; Niza, 1996). Em
relacio a documentacdo pedagdgica, conjugava o uso de portefdlios
individuais e a exposi¢cdao de trabalhos elaborados pelas criangas, bem como
de registos de apoio a organizacdo do grupo, registos escritos de partilhas
dialogadas das criancas, producdes coletivas do grupo e registos dos projetos
(Folque, 2014; Lopes da Silva et al., 2016; Marques, 2018; Niza, 1996).

Nos diversos portefélios, singulares pelo “cardcter particular das vivéncias
nele descritas e refletidas” (Sa-Chaves, 2000, p. 16), eram arquivados, de
forma continua, os trabalhos e registos ilustrativos realizados pela criancga e os
registos escritos pela educadora cooperante de partilhas orais. Contudo, no
contexto da PES, o portefélio ndo ganhou, segundo Marchdo e Fitas (2014),
verdadeira importancia porque a crianga ndo participava na sua construcao
com autonomia, quem fazia a sele¢ao dos registos arquivados era a assistente
operacional, com o auxilio da educadora cooperante. No subcapitulo seguinte
encontra-se explanado, n3ao sé o processo avaliativo da escolaridade

obrigatdria, como também as singularidades desse nivel educativo.

1.2. Fundamentos do 1.2 Ciclo do Ensino Basico: perfil e
pratica docente

O 1.2 CEB é o nivel educativo inicial do processo de escolaridade
obrigatdria, sendo a entrada no mesmo, bem como todas as aprendizagens
construidas e experiéncias vivenciadas, de elevada importancia pois permitem
o desenvolvimento de capacidades, conhecimentos e competéncias
elementares fundamentais para o desenvolvimento continuo da criancga
(Teixeira, 2016). Distingue-se da EPE pela formalizacdo do processo de ensino
e aprendizagem (Rolddo, 2001) e, por sua vez, diferencia-se dos ciclos de

ensino que lhe ddo continuidade pela mobilizacdo globalizante dos
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conhecimentos das diversas areas curriculares, privilegiando a integracdo
curricular (Pereira, Cardoso & Rocha, 2015; Rolddo, 2001).

Deste modo, como defende o Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto, a
pratica educativa do professor do 1.2 CEB é complexa pois implica, para além
do conhecimento didatico e pedagdgico, o conhecimento dos saberes
cientificos de todas as areas e conteudos curriculares, bem como, dos fatores
individuais e contextuais que influenciam o processo de ensino e
aprendizagem. Acrescenta, ainda, que é da sua responsabilidade gerir o
curriculo no sentido de proporcionar um contexto escolar inclusivo, capaz de
promover o desenvolvimento desses saberes cientificos e as respetivas
competéncias essenciais ao processo educativo dos alunos.

Ao longo dos ultimos anos, com o intuito de garantir as melhores
oportunidades educativas para os alunos, o Curriculo do Ensino Basico sofreu
uma reforma curricular, tendo sido construido um referencial educativo
Unico, capaz de aceitar a diversidade de percursos escolares e de garantir a
coeréncia do sistema educativo (Martins et al., 2017). Esse referencial é
constituido pelo Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatodria
(PASEQ), aprovado pelo Despacho n.2 6478/2017, de 26 de julho, e pelas
Aprendizagens Essenciais (AE), instituidas pelo DL n.2 55/2018, de 18 de julho.

Relativamente ao PASEO, este assume a educa¢dao como um direito de
todas as criangas, tendo em conta as suas necessidades na organizacao do
sistema educativo, sugerindo perspetivas de desenvolvimento baseadas numa
“concecdo democratica e capacitadoras da educacdo” (Rolddo, Peralta &
Martins, 2017, p.5). Deste modo, este documento tem como finalidade a
concecdo de estratégias, metodologias e procedimentos pedagdgico-didaticos
a seguir na organizacdao e gestdo do curriculo, tendo uma natureza
abrangente, transversal e recursiva (Martins et al., 2017).

Por sua vez, as AE sdo um conjunto de documentos orientadores
direcionados para uma determinada darea curricular, de um certo ano de
escolaridade, elaborados tendo como referéncia o PASEO. O objetivo das AE é

direcionar a pratica educativa, explicitando os conhecimentos, capacidades e
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atitudes que as criancas devem construir para o seu desenvolvimento pleno,
dando também exemplos de estratégias a seguir para a promog¢do da
aprendizagem, tendo em conta os descritores do PASEO (Rold3o et al., 2017).

Apesar da divisdo das AE por areas curriculares, a sua organiza¢gdo nao
deve estabelecer fronteiras entre o conhecimento, nem promover a
aprendizagem dos saberes das diversas dreas de forma isolada. Cabe ao
docente refletir sobre a necessidade da articulacdo curricular e de estabelecer
relacdo entre os diversos conteudos (Leite, 2012). A PES seguiu uma visdo
interdisciplinar, tendo sido considerado fundamental trabalhar essa
integracdo entre o conhecimento das distintas dreas, promovendo assim, a
formacdo integral dos alunos, através de uma compreensdo “holistica dos
conteudos, principios e valores educativos” (Ferreira & Mangas, 2019, p.211).

No seguimento de uma pratica educativa fundamentada na articulacdo
curricular, Morin (2001) defende a teoria do pensamento complexo,
acreditando num “saber ndo fragmentado, ndo compartimentado, nao
redutor” (p.7). Numa visdo transdisciplinar do conhecimento é promovida
esta compreensdo da realidade na sua extensdao e complexidade, num nivel
mais profundo de interligacdo entre as dreas curriculares, pressupondo uma
compreensao sistémica e alargada do saber (Alarcio & Rua, 2005). Assim,
durante a PES foi promovida, também, a transdisciplinaridade de saberes,
principalmente no desenvolvimento do projeto “Para onde vai o lixo?” que,
acompanhada pela participacdo e autonomia das criangas, se revelou
promotora do sucesso escolar (Palmeirdo & Alves, 2017).

Deste modo, com vista a uma gestado flexivel da pratica pedagdgica, foram
articulados os saberes, respeitadas as carateristicas dos alunos, segundo
praticas de diferenciacdo pedagégica, e valorizadas as suas motivacdes,
interesses, dificuldades e conhecimentos prévios (Ferreira & Mangas, 2019;
Goncalves & Martins, 2018). Esta gestdo do curriculo teve como objetivo
proporcionar os meios necessarios para que os alunos desenvolvessem os
conhecimentos e competéncias fundamentais para a sua formacdo enquanto

cidad3dos ativos, criticos e reflexivos (Pereira et al., 2015).
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Posto isto, na planificacdo foi valorizado o desenvolvimento das diversas
areas curriculares, assumindo que todas tém a sua importancia na gestao
integrada do curriculo e que nenhuma deve ser negligenciada. E certo que, no
caso do Portugués, esta drea curricular é transversal e contribui para o
desenvolvimento de competéncias fundamentais a todas as outras dreas,
sendo por isso essencial a aprendizagem da leitura e escrita nos primeiros
anos do 1.2 CEB (Alves & Coimbra, 2007; S4, 2012; Santos, 2008; Sim-Sim,
1995). Contudo, as restantes dreas também permitem o desenvolvimento das
competéncias dos varios dominios de Portugués (S4, 2012; Santos, 2008).

Tendo em conta que a PES se desenvolveu no contexto educativo de uma
turma do 1.2 ano (cf. segundo capitulo), foi basilar compreender o processo
de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita. Neste sentido, foi realizada
uma entrevista a professora cooperante, afirmando a mesma que “apéds
alguns primeiros anos e depois de experimentar varios métodos conseguimos
adaptar o que consideramos melhor em cada método para a particularidade
de cada turma”. Acrescenta ainda que “nenhum método usado na sua «forma
pura» atinge o sucesso” como quando usamos “o «melhor de cada um» e de
acordo com os ritmos que temos nos alunos”.

Sendo assim, a professora cooperante usava, citando as suas palavras, uma
“mistura de métodos”, tendo em conta as carateristicas dos alunos,
recorrendo a principios do método de Jean-Qui-Rit, do analitico-sintético, do
global e, por vezes, do método das 28 palavras. Apesar de considerar que
todos os métodos sdo antigos, a mesma defende que todos “sdo (...) atuais
enguanto os alunos o sentirem como motivacdo”, entendendo assim, que o
método de Jean-Qui-Rit, aplicado pela docente no contexto da PES, é “usavel”
para a sua turma, utilizando essencialmente o gesto associado a letra, pois
sente que “da motivacdo e seguranga” aos seus alunos.

Desta forma, sempre que pretende introduzir uma letra nova, a professora
cooperante comeca pela promoc¢do da consciéncia fonoldgica, através do
"treino sobre as unidades do oral” (Freitas, Alves & Costa, 2007, p.8). Isto

porque, como a propria explica, “apesar de muitos dos alunos identificarem
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uma determinada letra (...) nem sempre identificam o som numa palavra”.
Depois, recorre a uma histdria e, por vezes, a uma musica porque considera
que motiva as criangas. Posteriormente trabalha a fonomimica, em que cada
fonema corresponde a um determinado gesto, sendo a aprendizagem apoiada
na memdaria motora (Lemaire, 1990). Por fim, é desenvolvida a grafia da letra,
inicialmente através de “treino orientado” e depois do “desenho em caderno
pautado”, conforme explica. Se possivel, motiva a turma para a leitura e, por
fim, procede a um ditado das letras ja aprendidas, funcionando este como um
jogo que trabalha a ortografia de forma eficaz (idem).

Relativamente ao ensino da Matemadtica, a sua importancia verifica-se por
ser uma area que contribui para o “desenvolvimento légico e racional”
(Fernandes, 1994, p.13), fundamental para “a vida social e para o exercicio da
cidadania” (Ponte, 2002, p.13). Segundo as AE de Matematica do 1.2 ano do
1.2 CEB, embora o sentido de numero seja iniciado informalmente na EPE, é
no 1.2 CEB que as criangas desenvolvem a compreensao dos numeros e das
suas operacdes (DGE, 2018a). Importa, por isso, tendo em conta que o
contexto da PES se tratar de uma turma do 1.2 ano, compreender o que se
entende por nUmero natural.

Os numeros sdo uma propriedade abstrata dos conjuntos de objetos
(Prado & DeRose, 1999; Valente, 2012). Nao sao, por isso, uma propriedade
dos prdéprios objetos, pois um determinado nimero é constante em conjuntos
de objetos diferentes, sendo uma propriedade que se generaliza a todos os
grupos de igual valor numérico (idem). Assim, a contagem é importante na
iniciacdo ao conceito de numero pois as criancas compreendem, de forma
intuitiva, que os numeros naturais “permitem a contagem de elementos de
colecdes de objetos” (Ponte, 2006, p.7).

No entanto, para contar ndo basta que a crianga saiba as designacdes dos
numeros (Prado & DeRose, 1999), tem de entender “a sequéncia dos nimeros
com um so digito, que o nove indica transi¢cdo, os termos da transicdo para
uma nova série e as regras para gerar uma nova série e as exce¢oes as regras”

(Brocardo et al., 2005, p. 12). Por sua vez, a contagem de objetos exige ainda
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a capacidade de estabelecer relagcdes numéricas, de compreender que a cada
objeto corresponde um valor numérico da contagem, que nenhum objeto
pode ser esquecido ou repetido e que o numero correspondente ao ultimo
contado é o total de todo o conjunto (idem). Devem, por isso, ser promovidas
diversas experiéncias com materiais manipuldveis pois estes permitem
enriquecer a aprendizagem, auxiliando na representacdo concreta do abstrato
e envolvendo os alunos na experimentacdo, exploracdo, manipulacdo e
descoberta, sendo mediadores de uma aprendizagem matematica
significativa (Botas & Moreira, 2013; Caldeira, 2009; Pires, 1994; Reys, 1971).

Longe de ser menos importante para o desenvolvimento da crianca, esta a
area de Estudo do Meio, que, como refere Rolddo (1995), permite a crianca
explorar informacdo indispensavel a compreensdo da sociedade em que vive e
em que serd um cidadao interveniente. De acordo com as AE de Estudo do
Meio do 1.2 ano do 1.2 CEB, contribui, por isso, “para a compreensao
progressiva da Sociedade, da Natureza e da Tecnologia, bem como das inter-
relacdes entre estes dominios” (DGE, 2018, p.1).

Embora tendam a ser esquecidas pelos professores ou trabalhadas apenas
como atividades extracurriculares, as dreas de Educacdo Artistica e Fisica, bem
como de Educacdo para a Cidadania e Desenvolvimento também integram o
curriculo do 1.2 CEB, sendo igualmente indispensaveis para o
desenvolvimento global da crianca (Eca, 2008). No que diz respeito a
Educacdo Artistica, reine as artes visuais, a expressdao dramatica/teatro, a
danca e a musica, tendo como objetivo promover a criatividade, a
imaginacdo, a capacidade critica, a criacdo artistica e o autoconhecimento das
criancas (Valguaresma & Coimbra, 2013; Viadel, 1997). Deste modo, permite
“desenvolver capacidades e competéncias cognitivas e metacognitivas [e]
promover educac¢bes a partir das suas linguagens especificas” (Eca, 2010, p.
138). Por sua vez, a Educacdo Fisica promove o desenvolvimento motor,
cognitivo e social das criancas, (Moreira, Faria, Silva, Costa & Neves, 2009).

No que concerne a Educacdo para a Cidadania e Desenvolvimento, sendo

uma area curricular transversal a todo o curriculo (Afonso, 2007), tem como
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finalidade o desenvolvimento da consciéncia civica, fundamental na formacao
das criangas enquanto futuras cidadas criticas, intervenientes, responsaveis e
ativas (Costa & Gongalves, 2004). Segundo a Convengao dos Direitos da
Crianga, esta tem o direito de participar ativamente na exploragao de temas
no ambito da cidadania (Santos et al., 2011).

Por fim, importa refletir sobre a avaliacdo, uma fase fundamental do
desenvolvimento curricular (Zabalza, 1992). A professora cooperante
privilegiava a pratica sistematica e continua de uma avaliacdo formativa
integrada no processo educativo, tendo como objetivo o desenvolvimento
global da crianca (Caseiro & Gebran, 2008; Ferreira, 2006, 2007; Pinto &
Santos, 2006). Mais do que classificar ou medir os resultados da
aprendizagem, procurava valorizar descritiva e qualitativamente o sucesso e
identificar as dificuldades e necessidades das criancas, compreender as suas
raz0es e auxiliar o seu desenvolvimento (idem). Desta forma, a avaliacdo
formativa permitia orientar e regular o processo de ensino e aprendizagem,
no sentido da adequacdo e melhoria das praticas educativas (idem).

Como instrumentos de avaliagdo, a professora cooperante usava o
portefdlio, a entrevista, fichas de avaliacdo e registos de incidentes criticos
(tabela de registo do comportamento). O portefdlio proporcionava momentos
de reflexdo, autoavaliacdo e autoaprendizagem, uma vez que era a crianga
gue o construia de forma auténoma, promovendo assim a sua autoestima e
autoconhecimento (Gaspar & Silva, 2010; Marchdo & Fitas, 2014; Pinto &
Santos, 2006; Simdo, 2008). No que concerne as fichas de avaliacdo, estes
instrumentos podem servir uma avaliacdo formativa, se as informagses
obtidas ajudarem na melhoria do processo educativo, devendo, ainda assim,
ser utilizadas outras alternativas de avaliacdo (Pinto e Santos (2006). Em
relacdo aos registos de incidentes criticos, é explicado o seu uso no capitulo
seguinte, bem como sao explanadas as carateristicas tanto do contexto do 1.2
CEB, como da EPE.
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CAPITULO Il — CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO
E METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

Os professores vdo conduzindo (...) o processo, como o piloto que conduz o seu navio,
tratando de se adequar as condicdes da navegacdo, ao estado do mar e as

carateristicas dos passageiros (Zabalza, 1994, p.50).

Através da anadlise do ambiente educativo é possivel compreender a
conce¢dao que o docente tem de criangca e de educa¢dao, assim como, as
conceg¢bes que tem acerca da aprendizagem e do desenvolvimento,
orientadoras das rela¢Oes estabelecidas com o grupo. No presente capitulo
sao caraterizadas as dimensdes do ambiente educativo dos contextos de
estdgio onde se desenvolveu a Pratica Educativa Supervisionada, tendo por
base documentos orientadores oficiais, como o PE e o RIA. Para a sua
concretizacdo foram ainda fundamentais as observacdes participantes em
contexto e as conversas informais, tanto com as docentes cooperantes, como
com as assistentes operacionais. Num segundo momento é explicitada a
metodologia de investigacdo que orientou toda a PES, tendo como objetivo a
melhoria da qualidade da acdo educativa, no caso, a metodologia de

investigacao-agao.

1. CENTRO ESCOLAR COOPERANTE

O centro escolar cooperante pertencia a um agrupamento situado na zona
metropolitana do Porto, constituido em 2008 e composto por seis
escolas/centros escolares. A sua missdo, segundo o PE (2016-2019), era
proporcionar as criangas e jovens um espaco de aprendizagem e de interagao

onde pudessem encontrar as condicdes necessdrias para uma educacdo de
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qualidade. Para tal e acreditando na importdncia da relacdio do ambiente
educativo com o meio envolvente, o agrupamento tinha diversas parcerias
com vdrias instituicdes, centros, associa¢des, institutos, empresas, com a
Junta de Freguesia e com a Camara Municipal.

Era através da colaboracdo com a Camara Municipal que o agrupamento
organizava e monitorizava atividades de enriquecimento curricular do 1.2 CEB
e proporcionava Atividades de Acompanhamento e de Apoio as Familias das
criangas, quer da EPE, como do 1.2 CEB, com hordrios de acolhimento e
prolongamento. O centro escolar desenvolvia, ainda, diversos projetos através
das parcerias do agrupamento, tais como: Contos Contigo Conto; Leitura em
vai e vem; Maia Menu Sauddvel e Amigos Horticolas; PASSE; PASSEZINHO;
Supertabi; Biblioteca Itinerante; Projeto+; Educacdo para a Cidadania; e Sobe.

A instituicdo cooperante era composta por 11 salas reservadas a pratica
educativa, estando trés delas destinadas a EPE e as restantes ao ensino do 1.2
CEB. Contava ainda, com um gabinete de coordenag¢do, uma reprografia, um
saldo polivalente, uma sala que se destinava ao servico de apoio a familia e
um refeitdrio com cozinha. O refeitério apesar das boas condi¢des de higiene
e de apresentar portas em vidro, que permitia a entrada de luz solar, tinha
dimensbes pequenas dado o numero de criangas que acolhia, tendo as
mesmas de almocar faseadamente e por grupos, por ordem de nivel
educativo, sendo as criangas da EPE as primeiras a almocar.

O espaco interior de lazer comum era o polivalente, uma area ampla e a
inteira disposicao das criancas, onde se encontrava também a reprografia. As
mesmas gostavam de frequentar esse espago, principalmente quando as
condicGes meteorolégicas ndo eram favoraveis, sendo que as da EPE so
tinham acesso livre ao polivalente na hora de almoco, enquanto que as do 1.2
CEB tinham também no intervalo da manha.

No que diz respeito ao espaco exterior, dispunha de um campo de jogos,
um patio coberto com algumas mesas e cadeiras, um patio descoberto
pavimentado em cimento ao redor dos edificios, um espaco em terra e outro

em relva com vdrias arvores e um cantinho que as criancas apelidavam de
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“quadrados”, pelas formas do seu pavimento. Estes espacos, tal como o
polivalente, eram destinados, no intervalo do almogo, a todas as criangas e,
no intervalo da amanhd, apenas as do 1.2 CEB, tendo as da EPE a sua
disposicdo um pdtio exterior, junto as salas de atividades, onde podiam
brincar com carrinhos e alguns brinquedos, mas de reduzidas dimensdes.

A instituicdo ndo apresentava equipamentos de lazer e, é de salientar que,
embora a entrada existisse uma rampa de acesso, todos os outros espacos
ndao estavam adaptados para o acesso e desenvolvimento de criangas com
Necessidades Adicionais de Suporte. Por conseguinte, n3ao existiam
elevadores nos edificios, tendo em conta que estes eram de dois andares,
nem casas de banho adaptadas. No que concerne a seguranca das criancgas, os
limites da instalacdo eram protegidos por grades altas e portGes, que estavam
sempre fechados, sendo, por vezes, patrulhada por agentes da Escola Segura.

Em relacdo ao horario de funcionamento, o centro escolar estava aberto
entre as 7 horas e 30 minutos e as 19 horas, sendo o horario das atividades
letivas da EPE das 9 horas as 15 horas e 30 minutos, com hora de almog¢o das
12 horas as 13 horas e 30 minutos, e do 1.2 CEB das 9 horas as 16 horas, com
hora de almoco das 12 horas as 14 horas. Tendo em conta que cada sala tinha
a sua organizacdo e considerando o ambiente educativo a base do
desenvolvimento curricular (Lopes da Silva et al., 2016), nos subcapitulos

seguintes sdo apresentadas as carateriza¢des especificas dos dois contextos.

1.1. Contexto da Educacgao Pré-Escolar

O grupo da educacdo pré-escolar era constituido por 17 criancas, sendo 14
do sexo feminino e trés do sexo masculino. Relativamente a faixa etaria e ao
nivel de desenvolvimento, era um grupo heterdgeno, trés criangas tinham 3
anos, 11 tinham 4 anos e trés tinham 5 anos. Esta heterogeneidade de idades

€ muito importante, como defende o MEM, pois enriquece a diversidade das
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interagdes no grupo, proporcionando momentos de aprendizagem entre as
criangas (Lopes da Silva et al., 2016; Niza, 1996).

O grupo contava com uma crianga de 3 anos diagnosticada com atraso de
desenvolvimento da linguagem e algumas particularidades comportamentais
decorrentes de dificuldades no processamento sensorial, com especial
impacto na alimentacdo e nas rotinas do quotidiano, conforme foi consultado
na sua declaragao médica de neurodesenvolvimento. As dificuldades gerais do
grupo passavam por ndo saberem escutar o outro, ndo conseguirem gerir as
suas emocgodes, particularmente a saudade dos familiares e a angustia quando
algo ndo correspondia as suas expectativas e ndao terem desenvolvida a
motricidade fina. Algumas criancas apresentavam, também, dificuldades de
comunicacdo e expressao oral.

Respeitando as carateristicas individuais de cada crianga, a educadora
cooperante procurava promover a diferenciacdo pedagogica. Neste sentido,
definia objetivos educativos diferenciados para uma mesma atividade e, por
vezes, chegava mesmo a adapta-la, conforme as carateristicas da crianca e o
seu nivel de desenvolvimento, sendo o grau de complexidade da agao gradual,
com o intuito de respeitar o ritmo de cada crianca. Os interesses do grupo,
centravam-se no gosto pela educacdo artistica, nomeadamente na darea da
pintura, na area do faz de conta e na area dos jogos de construcao, pelo canto
de musicas infantis e pela escuta de histdria. Ao longo da pratica educativa, a
organizacao do grupo variava conforme a intengdao pedagdgica das atividades,
por isso, as criancas trabalhavam quer em grande grupo, como
individualmente e em pequenos grupos, especialmente a pares.

No que diz respeito a gestdo curricular, a educadora cooperante
proporcionava a transversalidade de saberes e, conciliando conce¢des dos
dois modelos curriculares adotados, realizava planificacdes semanais. Desta
forma, era a responsavel pelo planeamento das atividades educativas, em
colaboragdo com as criangas, tendo sempre em conta os interesses,
dificuldades e necessidades das mesmas, identificados no momento “Como

foi a semana?” (cf. primeiro capitulo).
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A relagao que as criangas mantinham com a educadora cooperante e com a
assistente operacional centrava-se em valores como o respeito, a interajuda, a
cooperagdo, o apoio e a partilha de afetos. Uma vez que, a dimensao
relacional e os aspetos emocionais sao a base do processo educativo e do
progresso da crianca, esta relacdo positiva era fundamental para o seu bem-
estar fisico e emocional e para o seu desenvolvimento psicomotor, intelectual,
social e cultural (Lopes da Silva et al., 2016; Zabalza, 1998). No que diz
respeito a inter-relacdo entre as criancas, embora a diversidade do grupo -
faixa etdria, nivel de desenvolvimento e questdes sociais - as criangas
respeitavam as suas diferencas, incluiam-se e apoiavam-se.

A relacdo com as familias é igualmente importante (cf. primeiro capitulo),
pelo que a educadora cooperante trabalhava cooperativamente com as
mesmas através de reunides realizadas todos os periodos letivos, de
momentos de partilha, as tergas-feiras depois do horario letivo, bem como, de
recados escritos e de conversas informais, aguando da entrega e recolha das
criangas, ou por via email e contacto telefénico. No que concerne a relagao
entre os profissionais, consistia no trabalho em equipa, tanto nas reunides de
agrupamento, como do centro-escolar e especificas do contexto de EPE. As
educadoras de infancia mantinham uma relagdo de interajuda, sendo
frequente as suas conversas informais de partilha.

Quanto a organizacdao do espa¢o e materiais, sendo “expressdao das
intencGes do/a educador/a e da dinamica do grupo” (Lopes da Silva et al.,
2016, p.26), a sala esta “impregnado de signos, simbolos e marcas de quem o
produz, organiza e nele convive” (Ribeiro, 2004, p.103). A sala 3, seguindo o
MEM e o modelo High-Scope, estava organizada em areas de interesse (cf. fig.
2), bem definidas e facilmente localizadas pelas criangas, capazes de
promover diversas experiéncias, rela¢gdes interpessoais e aprendizagens
curriculares (Gomes, 2014; Grave-Resendes & Soares, 2002; Hohmann &
Weikart, 1997; Oliveira-Formosinho, 1996; Santana, 1999). Existia, ainda, no

centro da sala, um conjunto de mesas de apoio a algumas areas e destinadas
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a realizacdo de diversas atividades. Os materiais de cada area estavam
arrumados de forma acessivel a explora¢do auténoma do grupo (idem).

A drea da “casinha”, com um ambiente familiar, permitia as criangas
assumir diversos papéis e dramatizar experiéncias do quotidiano e/ou do
imaginario. Para tal, disponham de um armario com disfarces e aderecos, que
as ajudavam a caraterizar as suas personagens. Havia também bonecos e
roupas para os mesmos, loucas, talheres, panelas, pratos e alimentos de
pldstico, moveis de cozinha e de quarto, um espelho, telefones, uma tdbua de
engomar e uma vassoura com pda. Os médveis que estruturavam esta area
eram de madeira o que os tornava sustentdveis do ponto de vista ecoldgico e,
ao ndo terem uma cor especifica, ndo estavam associados a questdes de
desigualdade de género. As potencialidades desta area, bem como da area
das construcbes, vao ao encontro da importancia do brincar, estando, por
isso, explanadas no primeiro capitulo.

A area das construcgdes consistia numa estante com diversas gavetas, onde
as criangas podiam encontrar legos, blocos de madeira, varios elementos
constituintes de uma quinta, entre outros animais, bem como diversos
recursos diddaticos destinados a criacdo. Também nesta area os materiais
eram diversificados e permaneciam em bom estado. A area da garagem era
articulada com a area das constru¢cdes e disponibilizava carros, comboios,
camides, motas e diversas pistas para os mesmos.

Era na area do acolhimento que as criangas, sentadas num tapete colorido,
escutavam histdrias, cantavam cancdes, tinham momentos de dialogo,
partilha e discussdao em grande grupo, e faziam varias atividades, servindo
também de apoio a drea das construcdes. Nesta area, num ambiente
democratico, eram desenvolvidas competéncias comunicativas e valores de
tolerancia e respeito pelo outro e pela escuta das suas partilhas.

A area da pintura tinha ao dispor das criancas um cavalete, onde as
mesmas podiam pendurar uma folha e pintar com as tintas e pincéis que se
encontravam na base. As criancas que preferissem trabalhar nas mesas

poderiam encontrar na estante papeis de varios tamanhos, lapis de cor e de
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cera, marcadores, borrachas, afiadeiras, tesouras, colas, revistas e plasticina,
sendo por isso, uma area bastante rica. Desta forma, as criangas trabalhavam
competéncias de educagdo artistica e fomentavam a sua imaginagao e
criatividade.

Exista também a drea do quadro branco onde as criancas podiam escrever,
desenhar ou pintar com marcadores e com letras e niumeros magnéticos.
Nesta area havia também uma caixa sensorial de escrita, inspirada em Reggio
Emilia, onde as criangas podiam escrever ou desenhar num quadro de arddsia,
com giz, ou na areia, com os dedos. A area da biblioteca era constituida por
bancos e uma prateleira com diversos livros, estando localizada junto a janela,
sendo, por isso, bastante iluminada. Estas duas areas permitam uma
articulacdo curricular com o nivel educativo seguinte, estimulando o gosto e a
curiosidade das criancas, de forma natural, pela aprendizagem da leitura e
escrita e da contagem e representacdo numérica, importantes para uma
transicdo educativa positiva (Oliveira-Formosinho, 1996).

A drea dos jogos de mesa tinha a disposicao dominds, puzzles, jogos de
tabuleiro, de associacdo, de encaixe e de enfiamento, blocos ldgicos, entre
outros, permitindo o desenvolvimento do raciocinio légico das criangas.
Promovia também as relacbes entre as mesmas, e incitava ao respeito e
convivéncia, através das regras impostas pelo jogo.

Por fim, exista uma area destinada as ciéncias naturais, onde podia ser
utilizada uma lupa, uma balanga com pesos e medidores. Esta area era pouco
procurada pelas criancas, talvez pela falta de materiais diversificados e pelo
facto de os existentes estarem aglomerados numa pequena mesa, sendo uma
area de dimensbes muito reduzidas e que ndo convidava ao trabalho de
grupo. A educadora cooperante partilhou a necessidade de dinamizar esta
area e, embora ndo tenha sido possivel fazé-lo durante a PES, a intengdo seria
de reorganizar a mesma (cf. terceiro capitulo).

Tendo em conta que na organizacdo do espac¢o, quer o MEM, como o
modelo High-Scope e, até mesmo as OCEPE, defendem que as paredes sdo um

elemento igualmente importante (Grave-Resendes, 2002; Lopes da Silva et al,
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2016), nelas eram expostos trabalhos e registos feitos pelas criancas, bem
como os instrumentos de regulagdao (cf. primeiro capitulo). Desta forma, o
ambiente da sala tornava-se acolhedor, agradavel e estimulante para as
criangas, uma vez que tinha elementos que as caraterizavam e identificavam,
bem como criagées das mesmas (Niza, 1996). Na sala havia, ainda, uma mesa
com computador e colunas de som, um sistema de ar condicionado e uma
grande vidraca, tornando a sala bastante iluminada.

Outra dimensdao do ambiente educativo é a organizacdo do tempo que
embora gerido de forma flexivel, mantinha rotinas didrias, tal como nas
concecbes do MEM e de High-Scope (cf. fig. 2). As rotinas sdo muito
importantes para a seguranca e o desenvolvimento cognitivo das criangas
porque lhes possibilitam conhecer a sequéncia dos acontecimentos diarios e,
assim, organizar o seu tempo de forma independente e auténoma (Folque,
2014; Lino, 1998; Niza, 1996; Oliveira-Formosinho, 1996; Zabalza, 1998).

Todas as manhas comegavam com um momento de acolhimento onde era
apresentado o “chefe do dia”, ou seja, o responsavel pelo grupo e pela
arrumacdo e organizacdao da sala e dos materiais. Também era neste
momento que cantavam a musica de bons dias, marcavam as presencas,
numa tabela de dupla entrada, e identificavam o dia, més e ano, bem como as
condi¢bes meteoroldgicas. Através da identificacdo do dia e da marcacao da
presenga, as criangas construiam a sua consciéncia temporal (Niza, 1996).
Todas as segundas-feiras havia ainda a partilha das novidades do fim-de-
semana, num ambiente comunicativo, de didlogo, partilha e interajuda. Nao
invalidava, no entanto, que nos restantes dias da semana as criangas
pudessem partilhar algo que considerassem importante com o grupo.

A meio da manha havia uma pequena pausa para as criangas lancharem,
estando o chefe do dia responsdvel pela distribuicdo do leite, e brincarem no
espaco exterior. No final do dia, as criancas faziam também uma pausa para
comerem e refletirem sobre as atividades realizadas, os seus sentimentos, o
seu comportamento, entre outros assuntos relevantes para o

desenvolvimento e autoavaliacdo das criancas.
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1.2. Contexto do 1.2 Ciclo do Ensino Basico

A turma do 1.2 ano era constituida por 24 criangas, 13 do sexo feminino e
11 do sexo masculino, tendo todas iniciado o ano letivo com 6 anos de idade e
frequentado a educacdo pré-escolar, sendo que 18 frequentaram esse nivel
educativo no centro escolar cooperante. Era, por isso, uma turma
homogénea, ndao apresentando nenhum aluno com NAS, embora existissem
na sua constituicdo algumas criangas com necessidades de saude especificas.

Duas criangas apresentavam dificuldades visuais, usando éculos, uma tinha
rinite e asma e outra era portadora de diabetes, sendo necessdrio administrar
insulina ao almoco e ao lanche, bem como medir os valores antes e depois de
todos os intervalos. Consequentemente, no sentido de promover a inclusdo
de todos, bem como de promover a praticar de habitos de alimentacao
saudaveis, ndo era permitido levar alimentos para partilhar com a turma,
nomeadamente, bolos de aniversario.

Dos 24 alunos, 20 estavam inscritos na cantina da instituicdo e 16
frequentavam uma ou mais atividades de enriquecimento curricular. Quanto a
possiveis atividades com saida para o exterior, todas as criancas tinham
autorizacdo para realizar visitas de estudo e todos os encarregados de
educacdo permitiam o registo fotografico, contudo, trés nao autorizam a
divulgacdo ou uso das imagens.

A turma, na sua generalidade, era bastante ativa, participativa, curiosa,
empenhada e interventiva, contudo, tornava-se agitada e gerava diversas
conversas paralelas, dada a dificuldade de concentracdo que as criangas
apresentavam e a necessidade visivel em partilharem conhecimentos, ideias,
duvidas e materiais com os colegas. Na PES, essa necessidade e capacidade de
comunicacao e socializacdo das criancas foi valorizada no desenvolvimento de
trabalhos de pares, pequenos grupos e grande grupo.

Os alunos tinham ritmos de aprendizagem e de desenvolvimento
diferentes, sendo por isso necessario ocupar, tendo em conta os seus

interesses, as criangcas com um ritmo mais rapido na execucdo das atividades
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individuais, para que estas ndo desmotivassem e/ou perturbassem a dindmica
da turma. As estratégias de diferenciacdo pedagdgica adotadas pela
professora cooperante passavam por dar o tempo necessaria a cada crianga e,
caso alguma ficasse sem atividades individuais para desenvolver, podia
explorar outras articuladas com a sequéncia didatica, ou fazer um desenho,
algo que as criangas adoravam. Podiam, ainda, descansar um pouco, tanto na
mesa, como no cantinho da turma, sendo a decisdo tomada pelas mesmas.

Tendo a mestranda verificado que as estratégias nem sempre tinham os
resultados desejados, foi introduzido um novo recurso, o elefante Elmer. Esta
personagem surgiu no desenvolvimento de uma sequéncia didatica, apds a
leitura do livro “O Elmer” de MCKee. Assim, sempre que alguma crianca
tivesse concluido as suas tarefas, podia fazer bolinhas de papel crepe colorido.
Os quadradinhos de papel foram previamente distribuidos, em envelopes.
Antes de irem para o intervalo, as bolinhas eram guardadas num recipiente,
pelas criangcas. No final, com todas as bolinhas, a turma categorizou as
mesmas por cores e coloriu o elefante aos quadrados. Desta forma, as
criancas trabalharam a motricidade fina, nocdes de comparacdo e
categorizacdo, bem como mantiveram a concentracdo, motivadas para atingir
um objetivo comum da turma.

No que diz respeito a relacao da professora cooperante com os alunos, era
muito positiva, sendo notavel a proximidade das criangas com a mesma,
prevalecendo o respeito, nomeadamente através de momentos de debate
sobre direitos e deveres, de partilha de opinido, de argumentacdo e de
discussdo, num ambiente democratico. Relativamente a relacdo entre os
alunos, traduzia-se em momentos de cooperacdo, interajuda e partilha, a
excecdo de dois que mantinham conflitos entre eles, sendo frequentemente
necessaria a intervencao de um adulto.

As regras de funcionamento da sala de aula estavam expostas na parede e
foram definidas, em debate, pela turma, tendo por base a positividade. A
professora resolvia as situagdes de confrontos/desavencas e comportamentos

negativos refletindo com as criancas o sucedido e recorrendo a um recurso
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apelidado de “semdforo do comportamento”, onde todos os alunos
comegavam o dia na cor verde, de bom comportamento. Dependendo da sua
atitude ao longo do dia, podiam passar para o amarelo, de mau
comportamento, ou para o vermelho, quando acumulavam situagdes
negativas ou tinham um comportamento considerado grave, como falta de
respeito ou agressao ao colega.

Mesmo estando na cor amarela ou vermelha, se demonstrassem mudanca
de atitude podiam regressar ao verde, progressivamente. Desta forma, a
professora cooperante ndo interrompia o decorrer das sequéncias didaticas
para avisar ou repreender as criancas, dirigia-se ao “semaforo do
comportamento” e mudava a crianca de cor. Este recurso permitia,
posteriormente, momentos de reflexdo entre as criancas e a professora
cooperante, sendo as mesmas consciencializadas, muitas vezes pelos colegas,
sobre o seu comportamento incorreto, sem ser necessario recorrer a castigos
e penaliza¢des. No final do dia, a cor em que a crianga se encontrava no
“semaforo”, era registada numa tabela, que seria levada para casa aos fins de
semana, para que os familiares tivessem conhecimento. Este recurso, tendo
em conta as suas potencialidades e resultados, foi utilizado na PES.

Quanto a relacdo das familias com a escola, como estratégia de
cooperac¢ao, no sentido de promover uma comunicagao visivel e transparente
(Ferreira & Santos, 2000), a professora cooperante tinha um hordrio de
atendimento - todas as segundas-feiras, das 16 horas as 17 horas. Este horario
era flexivel a disponibilidade dos familiares e eram ainda realizadas reunides
todos os finais de periodo letivo, bem como trocados emails e recados
escritos, que as criangas levavam para casa.

Relativamente a organizacdo do espaco, a sala de aula encontrava-se no
edificio mais recente, no primeiro andar, no fundo do corredor onde
podiamos encontrar trabalhos elaborados pelos alunos. Dentro da sala de
aula, existiam 12 mesas destinadas as criancas, estando dispostas de maneira
a formar dois “U”, encaixados e, no centro, duas filas, organizadas

paralelamente. Na realidade, tornava-se dificil modificar a disposicdo das
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mesas, uma vez que, dado o numero de criancas, a sala ndo tinha as
dimensdes desejadas. Ainda assim, na PES foram experimentadas disposi¢es
diferentes, conforme os objetivos da atividade a realizar e se era individual,
em pares, em pequenos grupos ou em grande grupo. As criangas, sempre que
consideravam melhor mudar de lugar, tinham a liberdade de sugerir a
mudanca, que seria discutida e, caso aceite pela professora cooperante, no
fim do dia, seriam verificados os seus resultados.

Havia, também, um mével com lavatério, onde eram guardados os diversos
recursos didaticos, tais como, jogos educativos e livros em bom estado, que as
criangas costumam levar para o intervalo, recursos destinados a exploracao
das ciéncias, material destinado a expressdo artistica, com capacidade para
todas as criancas, e os portefélios individuais. Ao lado desse madvel, localizava-
se o cantinho da turma, com bancos confortaveis, onde os alunos expunham
desenhos e ilustragdes a seu gosto. No fundo da sala existiam cabides e
prateleiras onde eram guardados os manuais, cadernos e material de escrita.
O limite esquerdo da sala de aula consistia numa vidraga que permitia a
entrada de luz solar, sendo protegida com estores de rolo.

Em relagdo a existéncia de recursos tecnoldgicos, na secretaria da
professora cooperante encontrava-se um computador com duas colunas de
som e uma impressora, existindo, ainda, um quadro interativo, com projetor.
Ao lado desse quadro, podiamos encontrar também um quadro branco.

No que concerne a decoracao das paredes, como eram feitas de um
material que permitia pendurar diversos trabalhos das criancas com pionés, a
decoracdo baseava-se na exposicdo desses mesmos trabalhos e de recursos
construidos pela professora, como é o caso da “lagartinha do abecedario” e
dos cartazes, tanto com o gesto do Método de Jean-Qui-Rit, como com
ilustracdes de apoio a identificacdo dos ditongos.

Conforme evidenciado no subcapitulo anterior, as rotinas sdo importantes
para o desenvolvimento da crianga, uma vez que permitem organizar o tempo
segundo uma sequéncia de “momentos estruturantes das atividades e dos

comportamentos dos alunos” (Ferreira & Santos, 2000, p. 43). Também o
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grupo do 1.2 ano tinha as suas rotinas diarias. Todos os dias comeg¢avam com
a canto e coreografia da musica “Baby Shark” do grupo PINKFONG!, com uma
das suas variagGes ou outra preferida pelo grupo, e com o canto da musica de
“Bons dias” que as criangas traziam da Educacao Pré-Escolar, uma sugestao
das mesmas. De seguida eram realizados alongamentos, para que as criangas
relaxassem e se acalmassem para a realizagao das atividades que se seguiam.
A rotina matinal terminava com a escrita, no quadro branco, pela professora
com a ajuda da turma, da localizagao e da data do presente dia.

De referir ainda que, todos as segundas-feiras de manhad, apds a rotina
matinal, as criangas partilhavam com a turma como tinha sido o seu fim de
semana e qual o seu momento preferido, através do didlogo ou de diversas
formas de expressdo. Outra pratica habitual da turma centrava-se no facto de
as criangas realizarem momentos de relaxamento através da audi¢dao de uma
musica calma, normalmente associada a sons da natureza, quando, por vezes,
se demonstravam agitadas e desconcentradas. Como Betti, Silva e Almeida
(2013, p.52) defendem, “a musica consegue tornar qualquer ambiente mais
agradavel, mais leve, mais prazeroso, (...) [conseguindo encantar as criangas
com os seus diversos elementos, como a melodia, a harmonia e o ritmo”. Este
tipo de musica era também reproduzido quando desenvolviam atividades
individuais que requeriam concentragao.

As planificagbes eram realizadas pela professora cooperante, todas as
semanas, em colabora¢dao com outra professora do mesmo nivel de ensino.
Quanto a carga hordria semanal de cada area curricular, 7 horas estavam
destinadas para a exploracdo do Portugués, 3 horas para Estudo do Meio, 7
horas para Matematica, 1 hora para Oferta Complementar de Inglés, 1 hora
para Apoio ao Estudo e 3 horas para Educacdo Artistica e Fisica. Apesar desta
divisdo do hordrio da turma por areas, ao longo da PES a pratica educativa foi
planificada no sentido da inter e transdisciplinaridade (cf. primeiro capitulo).
No subcapitulo seguinte é explanada a metodologia de investigacdo que

alicercou o processo educativo, tanto na EPE como no 1.2 CEB.
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2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Desde o final do século passado, principalmente desde a Revolugdo
Industrial, temos vindo a assistir a profundas e aceleradas mudangas,
incitadas pela emergéncia da globalizacdo e por uma sociedade de informacao
e comunicacao (Cardoso, 2014). Esta transformacdo da sociedade reflete-se
nas instituicdes de educacdo e no trabalho do docente, devendo o mesmo
estar consciente dos desafios consequentes da evolugdo do conhecimento
cientifico e tecnoldgico e da ampliagdo das manifestacdes de diversidade da
sociedade (Barros, 2012). Deste modo, pressupde-se uma escola reflexiva,
gue “continuamente se pensa a si prépria na sua missdo social e na sua
estrutura e se confronta com o desenrolar da sua atividade num processo
simultaneamente avaliativo e formativo” (Alarcao, 2001, p.13).

Posto isto, a PES fundamentou-se na metodologia de investigacdo-ac¢ao
(IA), capaz de reconstruir realidades, provocando mudangas na pratica
educativa docente e nas instituicdes educativas que procuram caminhar lado
a lado com a evolucdo dos tempos (Coutinho et al., 2009). Neste seguimento,
tendo em vista a transformacdo da acdo, através da sua interpretacdo e
reflexdo, foi assumido um papel investigador, no sentido da inovacdo das
praticas educativas (Vieira & Moreira, 2011). Assim, a metodologia de IA foi
fundamental na investigacdo, ativa, voluntaria e sistematica, acerca dos
principios e motivos que justificaram as a¢es praticadas, e na resolucao de
problemas que surgiram na PES, na procura da melhoria do processo
educativo e da acdo pedagogica (Alarcdo, 1996; Cardoso, 2014).

Considerando que o seu conceito-chave é a pratica, esta esta interligada e
interdependente da reflexdo, caraterizando-se por ser uma metodologia em
espiral autorreflexiva ciclica, formada por ciclos sucessivos de planificacao,
acdo, observacdo e reflexdao (Carr & Kemmis, 1988, 2006; Coutinho et al.,

2009). Na figura 3 é esquematizado o processo de |IA que alicercou a PES.
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@ Observagio
@ Reflexdo

Ciclo 2 @ Planificacido
@ Acdo

Ciclo1

Figura 3 - Esquema do processo de Investigacdo-Acao adaptado a pratica educativa
supervisionada (adaptado de Carr & Kemmis, 1988, 2006).

O processo de IA comeca com a necessidade de mudanca de uma situacao
considerada problematica e, dado o seu “movimento circular da inicio a um
novo ciclo que, por sua vez, desencadeia novas espirais de experiéncias de
acao reflexiva” (Coutinho et al., 2009, p. 366). Esta repeticdo da sequéncia de
fases ao longo do tempo justifica-se pela necessidade do docente em analisar
conscientemente o conjunto das intera¢des ocorridas durante o processo
educativo, procedendo a reajustes na sua intervengao (idem).

Na PES, o ciclo reflexivo iniciou-se usando como técnica de recolha de
dados a observacdo direta e participante (cf. fig. 3) e, posteriormente, o
didlogo com as docentes cooperantes e a analise documental. Para o registo
da recolha desses dados foi usado como instrumento o didrio de formacao,
fundamental no processo de formacdo, uma vez que, a escrita pessoal sobre
as experiéncias vividas implicou produzir um feedback e refletir sobre as
praticas educativas, numa narrativa auténtica e longitudinal (Zabalza, 1994).
Desta forma, através do distanciamento criado entre a acao educativa e o ato
de escrita, as experiéncias foram encaradas segundo uma perspetiva que
proporcionou momentos de constru¢cdo do conhecimento e impulsionou a
restruturacao da pratica educativa (Costa, Paixdo & Morgado, 2000).

Relativamente a observacdo participante, caraterizou-se pela interacao
dindamica com a situagao resultante da a¢do educativa, o que permitiu uma
analise indutiva e compreensiva do contexto da ac¢do, através da recolha
sistematizada dos dados observados (Amado & Silva, 2014). Segundo Bogdan
e Biklen (1994), o papel do docente na observacdo participante pode-se situar
em dois extremos, como observador completo, ndo participando nas
atividades, ou como observador com envolvimento completo. Na PES,
procurou-se assumir um papel de investigador entre estes dois extremos,

sendo a observacgao realizada em contacto direto com as criangas. Ao longo
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do processo de IA, nomeadamente no 1.2 CEB, foi considerado que os dados
recolhidos através da observacdao seriam mais bem estruturados com a
utilizagdao de grelhas de observagao.

No que diz respeito a planificagdo, o verbo planificar provem do latim
planumfacare, tendo como significado «apresentar claro» (Damido,1996, p.
43), sendo, por isso, um processo que permite ao docente pensar e organizar
a sua acdo. N3o significa, no entanto, prever e/ou cumprir tudo
rigorosamente, mas antes estar pronto para possiveis contratempos ou
sugestOes das criangas (Lopes da Silva et al., 2016). Em relacdo a a¢do, ao
longo da PES foram surgindo imprevistos (cf. terceiro capitulo) normais de
uma pratica educativa. Assim, foram vivenciados momentos inesperados, que
exigiram acOes criativas e transitdrias.

Na PES, a planificacdo sustentou a acdo e deu pertinéncia a reflexao (cf.
fig.3) (Amado & Freire, 2014). No caso da EPE, inicialmente foi vivenciado um
periodo de integracdo no grupo, conhecendo melhor o contexto e,
posteriormente, foi iniciada a pratica educativa e, consequentemente, a
elaboracdo da planificacdo semanal. Essa planificacdo era construida tendo
por base a identificacdo das necessidades de aprendizagem, dos interesses e
das aprendizagens evidenciadas pelas criancgas, sendo listados os objetivos de
desenvolvimento e aprendizagem a atingir. As atividades propostas a
dinamizar eram organizadas pelos diversos dias da semana e fundamentadas
pelas decisdes pedagdgicas, nomeadamente o0 enquadramento nas
areas/dominios de conteldo, e a explicitagdo da organizacdo do espaco,
materiais e do grupo. Por fim, eram apresentados os responsaveis pela
dinamizacdo dessas atividades e, caso necessario, eram elaboradas algumas
notas de complemento a planificacao.

No caso dos momentos de planificacdo da pratica de ensino do 1.2 CEB,
bem como a agdo, foram gradativos, o que se tornou favoravel, uma vez que
permitiu uma apropriacdo progressiva da estrutura de planificacdo. Esta
estrutura era construida tendo em conta a contextualizacdo da turma, isto €,

as necessidades, interesses e dificuldades das criancas, que permitiam definir
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os objetivos principais da sequéncia didatica. Posteriormente era construido
um mapa de articulagao que alicergava esses objetivos, sendo evidenciada a
temadtica geral, bem como as diversas areas curriculares a desenvolver. As
propostas de atividades a dinamizar eram apresentadas numa tabela que
reunia a organizagao do tempo previsto para a sua exploragdo, as agdes
estratégicas a desenvolver, os recursos necessarios e os critérios de avaliacao
formativa. Inicialmente as planificacbes elaboradas eram demasiado
descritivas, tendo sido notavel a evolu¢do no sentido de «apresentar claro»
(Damiao, 1996, p.43) as atividades pedagdgicas propostas.

O ciclo reflexivo termina precisamente com a reflexdo sobre a pratica
educativa, contudo decorre ao longo de todo o processo de IA (cf. fig. 3). Para
iniciar o mesmo é necessario que o docente reflita no sentido de identificar
aspetos a melhorar e/ou modificar e, para uma planificacdo eficaz e uma agdo
educativa de qualidade, também é necessario refletir sobre a processo de
aprendizagem (Tripp, 2005). Desta forma, contrariando os ciclos que se
limitam a planear, colocar em ac¢do e refletir, na PES, a reflexdao teve uma
dimensdo formativa e pragmatica (Alarcdo, 1996), tendo sido vivenciados
momentos de reflexdo antes da acdo, durante a acdo e apds a acao.

Nos momentos antes da acdo, nomeadamente da pratica educativa
observada pelas supervisoras institucionais, foram realizados guides de pré-
observagdo, com o objetivo de refletir sobre a acao pedagdgica e as atividades
propostas, bem como, identificar aspetos considerados relevantes aquando
da observacdo. Nesta medida, os guides de pré-observacdo foram muito
importantes pois permitiram uma reflexdo retrospetiva que sustentou a
atividade pedagodgica, tendo por base os objetivos a alcancar, as estratégias e
os recursos a utilizar e possiveis dificuldades previstas ao longo do seu
desenvolvimento. Para além disso, estando consciente das possiveis
adversidades que poderiam surgir, levando a reflexdo durante a acao,
procurou-se antecipar situagdes e pensar em estratégias para a sua resolugao,
com o objetivo de estar apta para lidar e resolver as adversidades e, assim,

evitar perdas de tempo nas transicoes (Ferreira & Santos, 2000).
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Os momentos de reflexdo pds-acdao foram fundamentais para repensar a
formacao inicial, os conhecimentos, competéncias e capacidades e a pratica
educativa (Leite, 2008). A elaboragdao das narrativas, individuais e
colaborativas, vieram no seguimento destes momentos. As narrativas
individuais, documentos pessoais e autobiograficos (Zabalza, 1994),
permitiram estruturar o pensamento e facilitar a consciencializacdo de
dilemas, emocodes e ideias (Vieira & Moreira, 2011). Através da sua escrita foi
possivel compreender a pratica pedagdgica (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996),
num processo de autodescoberta (Vieira, 2011), e documentar as experiéncias
vivenciadas, bem como as suas reflexdes e conclusdes (Amaral et al., 1996).

Em relacdo as narrativas colaborativas, estas potencializaram a reflexdo
pessoal, dialogada e partilha acerca da prdtica educativa, através de um
documento dividido em duas colunas, uma a ser preenchida pela mestranda e
outra pela docente cooperante. No final, a supervisora institucional lia as
narrativas e tecia alguns comentarios, que eram discutidos nas orientacdes
tutoriais. Este feedback era recebido também antes da pratica educativa,
sendo comentada a elaboracdo da planificacdo e do guido de pré-observacao,
e apds a pratica educativa, sendo discutidas as concec¢des e principios que
estiveram subjacentes a acdo pedagdgica, bem como possiveis mudancas a
realizar para uma futura pratica educativa melhor.

Assim, através da supervisdo pedagdgica, a formacdo inicial foi
acompanhada numa perspetiva colaborativa e reflexivo-critica (Oliveira-
Formosinho, 2003), permitindo compreender e melhorar progressivamente a
pratica docente. Salientam-se as praticas observadas e as reunides com as
supervisoras institucionais, mas também os seminarios. Essas sessOes,
orientadas por uma professora institucional, possibilitavam a partilha de
experiéncias vivenciadas, problemas identificados, sentimentos,
aprendizagens e preocupa¢des, num ambiente de interajuda, com o objetivo
de uma reflexdo conjunta e do desenvolvimento pessoal e profissional de
todas as mestrandas. Posto isto, no capitulo seguinte sdo apresentadas e

analisadas as praticas educativas realizadas no contexto de estéagio.
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CAPiTULO Ill — DESCRICAO, ANALISE E REFLEXAO DAS
ACOES DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

Separada da pratica, a teoria é puro verbalismo inoperante; desvinculada da teoria, a

pratica é ativismo cego (Freire, 1981, p.110).

Tendo em conta a importancia da dimensdo pratica na formacdo inicial
(Felicio & Oliveira, 2008), o presente capitulo destina-se a analise e reflexao
das acbdes desenvolvidas e da aprendizagem experiencial resultante da
componente pratica do estdgio realizado, uma aprendizagem que foi
integrada no contexto real, promovendo, desta forma, o perfil de
desempenho docente (Oliveira-Formosinho, 2003). Esta experimentacao
pratica da profissdo permitiu construir significativamente saberes e
competéncias fundamentais para o conhecimento profissional, assim como
para o crescimento pessoal (idem).

Importa compreender que a acdo educativa seguiu uma perspetiva
socioconstrutivista (cf. primeiro capitulo), tendo em conta o seu processo
dindmico e dialético, em que teoria e pratica estabelecem relacdo com o
contexto social, cultural, econdmico e politico (Boiko & Zamberlan, 2001).
Assim, foi possibilitado as criancas formularem as suas préprias questoes,
pensarem as suas hipoteses e modelos, assim como as testarem (Fosnot,
1998). Deste modo, através do didlogo, da argumentacdo e da comunicagao
das ideias e pensamentos, as criangas foram movidas na procura e construg¢ao
dos seus significados (Boiko e Zamberlan, 2001), numa visdo construtivista do
seu préprio conhecimento.

Posto isto, o terceiro capitulo divide-se em dois subcapitulos, um acerca
dos percursos pedagdgicos realizados no contexto educativo da EPE e outro
sobre os percursos didaticos concretizados no contexto do 1.2 CEB. Nestes
dois subcapitulos sdo descritas, analisadas e refletidas algumas das atividades

e sequéncias didaticas desenvolvidas ao longo da PES.
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1. PERCURSOS PEDAGOGICOS NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Embora o estagio em contexto educativo da EPE tenha sido menos
duradouro do que o esperado, foi possivel vivenciar duas semanas de
colaboracdo nas atividades e uma semana em que em foi possivel planificar e
colocar em pratica a acdo educativa docente, semana essa que permitiu uma
observacdo critica e reflexiva da supervisora institucional. Assim, a PES, no
centro escolar cooperante, iniciou-se no dia 17 de fevereiro e terminou a 12
de marco, devido & pandemia de COVID-19 que, por questdes de saude
publica, obrigou a suspensdo das atividades letivas presenciais, conforme
declarado no DL n.2 10-A/2020, de 13 de marco. No presente subcapitulo é
apresentada uma descricdo e reflexdo acerca das atividades desenvolvidas,
das expectativas que ficaram por concretizar e das estratégias adotadas, quer
a nivel nacional, quer pela educadora cooperante, no ambito de uma
educacdo a distancia, tendo em conta as medidas excecionais e temporarias
vinculadas pelo DL n.2 14-G/2020, de 13 de abril.

Através da observacdo participante foi possivel identificar diversos
interesses e necessidades das criancgas, entre eles o gosto pela tematica dos
animais e a curiosidade em saberem mais sobre eles. No decorrer da semana
dedicada ao Carnaval, o centro escolar cooperante realizou um desfile
carnavalesco, tendo o grupo de crian¢a ganho o prémio da sala mais colorida,
um jogo de tabuleiro sobre os animais. Enquanto exploravam o prémio
recebido, com o apoio da educadora cooperante, uma vez que implicava a
leitura de regras a cumprir, o interesse das criancas foi evidente, tendo sido
promovida a partilha de conhecimentos e formuladas varias questdes.

Este interesse foi manifestado também nas brincadeiras do grupo e na
procura por livros sobre animais na area da biblioteca, tendo a educadora
cooperante enriquecido a estante com novos livros. No sentido de fomentar a
curiosidade das criangcas e de proporcionar momentos de aprendizagens
significativas, a planificacdo foi elabora tendo como objetivo principal

trabalhar a existéncia de animais de diversos habitats. Para tal, o
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desenvolvimento da sequéncia de atividades partiu dos conhecimentos
prévios das criangas e centrou-se na explora¢do da area do Conhecimento do
Mundo, nomeadamente do conhecimento do mundo fisico e natural, tendo
sido as outras areas do saber exploradas de forma transversal.

A viagem pelos diversos habitats dos animais iniciou-se na quinta, tendo
em conta que as criangas na semana anterior tinham partilhado vivéncias e
saberes sobre os animais que nela habitam. Assim, o grupo comecou a
constru¢dao d’ “A nossa quinta”, com materiais reciclados, elementos
recolhidos da natureza e ilustragdes. Cada crianga escolheu os animais que
queria colorir e ao pintarem dentro dos limites da figura e recortarem os seus
contornos, pretendia-se que desenvolvessem a motricidade fina, uma das
dificuldades elencadas no segundo capitulo. Apds colorirem as ilustracoes a
seu gosto e as recortarem, deveriam identificar o animal correspondente e
falarem sobre as suas carateristicas. Os restantes constituintes da quinta
foram sugeridos pelas criangas, tendo sido construidas cercas, galinheiros,
lagos, pocas de lama, o sol e nuvens, a partir dos materiais reciclados. O inicio

da elaboracdo da quinta encontra-se registado na figura 4.

Figura 4 - Inicio da elaboragdo d' "A nossa quinta" pelo grupo de crianga

A viagem continuou, mas desta vez as criang¢as foram descobrir os animais
gue habitam no oceano através da atividade sensorial “Um mergulho no
mar”, tendo sido neste momento que a supervisora institucional realizou a

primeira observacdo em contexto, durante a qual foi explorado o livro “Pop-
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up 360° Oceano” de Matteo Gaule e Nadia Fabris, num ambiente sensorial e
propicio a imaginagdo. Desta forma, apds regressarem do intervalo da manhg,
sentaram-se numa manta com areia, conchas, buzios e pedras e exploraram
oralmente as ilustragdes em formato 3D do livro, enquanto ouviam sons do
mar e sentiam a ondulacdo na cabeca, através da manipulacdo de faixas de
tecido azul. Uma vez que o livro ndo apresentava uma narrativa escrita, foram
as criancas as autoras da sua proépria histéria e descoberta, num ambiente de
partilha de conhecimentos acerca dos animais que iam observando.
Consciente da existéncia de criancas com dificuldade na comunicagdo e
expressao oral (cf. segundo capitulo), procurou-se estimular a participacao de
todas ao longo da atividade, através da formulagao de perguntas.

Posteriormente realizou-se uma reunido pds acdo, com a educadora
cooperante e a supervisora institucional, um momento de reflexdo conjunta
acerca da atividade observada. Transformando a “experiéncia educativa em
objeto de conhecimento” (Carneiro, 2014, p.50), foram partilhados os
sentimentos, medos e expectativas sentidas, bem como analisadas as
estratégias adotadas. Por sua vez, a supervisora institucional e a educadora
cooperante, enquanto profissionais competentes e experientes, contribuiram
de forma critica e construtiva para a reflexdo ao sugerirem mudancas e
adaptacdes, tendo como objetivo a constante melhoria da pratica educativa.

Desta forma, este momento contribui significativamente para a formacao
pessoal e profissional e para o constante crescimento enquanto futura
docente. Apesar de nao ter havido oportunidade de evolugao, pela
interrupcdo da PES, esta reflexdo colaborativa permitiu repensar a acdo
educativa e as estratégias utilizadas, bem como analisar a atividade
desenvolvida. Uma das sugestdes de melhoria, ndo tendo sido a Unica, incidiu
na abordagem ao livro que nao se iniciou com a exploracao das diversas fases
de leitura, por precipitacdo e alguma ansiedade sentida.

De facto, é fundamental compreender que trabalhar uma obra literaria ndo
deve ficar apenas pela exploracdo da sua histdria, deve proporcionar também

momentos de didlogo e reflexdo (Amor, 2003). Assim, uma sessao de leitura
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deve ter uma fase de pré-leitura, em que as criancas analisam os aspetos
exteriores do livro, uma fase de evolugdo de conhecimentos, conhecendo o
autor e o tema da histéria, uma fase de leitura propriamente dita e uma fase
terminal, onde é comentada a obra, discutidas conclusbes e elaboradas
sinteses (idem).

Posto isto e dando seguimento a andlise das atividades desenvolvidas, o
grupo conheceu também os animais da selva. Inicialmente, organizadas em
pares, encontraram as fotografias dos animais escondidas na sala, seguindo
pistas de orientacdo espacial, uma dificuldade de diversas criangas. Na
constituicdo dos pares foram tidas em consideracdo as relagGes afetivas,
proporcionando um ambiente de confianca e seguranca, e procurou-se
formar pares heterogéneos, para que as criancas mais desenvolvidas
pudessem ajudar e apoiar as outras.

A medida que eram descobertos os animais, eram comentadas as suas
carateristicas, tais como, a cor, o revestimento, o meio de locomog¢do, o
numero de membros do corpo, outras particularidades fisicas (bico, asas,
focinho, chifre, cornos, bigodes, entre outros) e o que come. Depois, perante
o pedido de certas criangcas em conhecerem sons de animais, foi realizado um
jogo de adivinhas, em que o grupo ouvia sons e tinha de descobrir a qual
animal da selva correspondia. Através destas atividades as criangas puderam
partilhar os seus conhecimentos e as suas vivéncias com o grupo, construindo
novos saberes através dessa partilha e discussado de ideias.

Por fim, visionaram uma curta-metragem sobre os animais do gelo, que
permitiu o desenrolar de outra conversa em grande grupo onde as criangas
discutiram o que observaram e deram exemplos de outros animais que
habitavam em ambientes frios. Foi neste seguimento que, dado o interesse
evidente das criancas pelas artes visuais (cf. segundo capitulo), foi explorada
uma nova técnica de pintura com gelo colorido. As criangas primeiro pintaram
em folhas mais grossas e de tom creme e, posteriormente, em folhas brancas
e mais finas. Esta experimentacdo levou a questdo “Qual a folha melhor?”,

formulada por uma crianga, tendo proporcionou um debate entre o grupo,
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sendo que algumas defendiam que o primeiro tipo de papel era melhor
porque nao rasgava e outras que era o segundo porque a cor ficava mais viva.
A atividade teve outras observagdes muito interessantes, algumas criangas
procuraram desenhar paisagens e objetos concretos, outras preferiram colorir
as folhas e observar os tons resultantes da juncdo das cores primarias (cf. fig.
5). Houve também criangas que se interessam apenas pela sensacdo de sentir
o gelo a derreter e a formar liquido colorido, ouvindo-se, entre risos
expressées como “que frio”, “ai, ndo o consigo apanhar” e “esta a
escorregar”. Desta forma, as criancas trabalharam a sua criatividade e
imaginacao, exploraram livremente um recurso diferente e vivenciaram varias
sensacdes irregulares, tais como, sentir o frio, poder sujar as maos e as mesas

e poder cheirar e provar, pois o gelo era feito com corante alimentar.

e

B

Contudo, a pratica educativa estd sempre sujeita a imprevistos (cf. capitulo

Figura 5 - Resultados da atividade "Gelo colorido"

2), pelo que a atividade “Vivo na agua” ndo foi realizada, comprovando o
carater flexivel da planificacdo. O desenvolvimento da atividade, atendendo
ao pedido das criancas, foi substituido pela exploracao livre de areia, utilizada
na atividade observada acerca dos animais do oceano. Neste sentido, através
da brincadeira, as criangas vivenciaram uma experiéncia sensorial e foi
promovida a partilha e interajuda entre as mesmas.

Para além das atividades desenvolvidas, as rotinas do grupo (cf. segundo
capitulo), ainda que de forma flexivel, foram respeitadas. Havia um momento
de relaxamento todos os dias, apds a hora do almogo, para que as criangas
tranquilizassem e descansassem depois de um momento de brincadeira livre
no espaco exterior. Estes momentos de relaxamento foram diversificados,

com recurso a varias musicas, permitindo as criangas aprender técnicas de

52



retorno a calma, posicdes de yoga, exercicios de concentracdo e respiracdo e
explorar um instrumento musical novo, o Ocean Drum.

Quando foi tomado conhecimento de que a PES presencial tinha de ser
interrompida, o sentimento foi de confusao e de duvida em relagao ao futuro,
pois ndo existiam certezas sobre o regresso ou ndo ao centro escolar. Nao
houve, por isso, a oportunidade de despedida e ficaram para trads algumas
expectativas em relacdo a praticas futuras, a vontade de continuar uma
experiéncia tdo importante para a formacdo inicial e a oportunidade de
evoluir e crescer enquanto futura docente, em contexto real.

Um dos desafios que ficou por concretizar foi langcado pela supervisora
institucional e consistia numa proposta de enriquecimento do espaco
exterior. Esse espaco, para além das suas pequenas dimensdes (cf. segundo
capitulo), estava pouco dinamizado e tornava-se muito ensolarado e quente
para as criangas que por vezes se queixavam e pediam para ir para o interior.
Quando questionadas, referiam que tinham muito calor e que a sala era mais
fresca ou que na sala tinham muitos brinquedos e ali no patio ndo sabiam com
o que brincar. Perante esta necessidade de melhoria do espaco, pretendia-se,
juntamente com as colegas da outra sala da EPE, dinamizar o espaco,
conforme as ideias e sugestdes das criangas, para que este se tornasse
promotor de experiéncias pedagdgicas ricas e um sitio prazeroso. Para além
de recursos ludicos, é importante que o espacgo exterior permita as criangas
explorar a natureza, pois, desta forma, estimula o seu desenvolvimento
emocional, cognitivo, motor e social e fomenta a admiragdo e o respeito pelo
mundo natural (Bento & Portugal, 2016; Coelho & Tadeu, 2015).

Outra necessidade evidente do contexto de estagio era a dinamizacdo da
area das ciéncias (cf. capitulo 2), pelo que estabelecendo ligacdo entre o
espaco exterior e interior, seria uma forma de enriquecer esta area. A
intencdo seria reconstruir uma drea capaz de, ndo sd, proporcionar
“atividades de medicbes e pesagens, [como também, de] criacdo e
observacdo de animais” (Niza, 1996, p. 147), tendo a disposi¢cdo das criangas

albuns de registo, fotografico e/ou ilustrado, de possiveis experiéncias, das
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variacoes climatéricas, entre outros temas do interesse do grupo. Para tal,
seria fundamental um trabalho de colaboragdo e cooperagdo entre as
criangas, em que fossem estas as autoras da reorganizagao da area, pelo que
se considera que a MTP seria uma boa abordagem a seguir.

Apesar de ndo ter sido possivel dar resposta a estas duas necessidades, na
PES foi vivenciado um desafio inesperado de uma dimensdao maior, que exigiu
mudangas impensaveis e inimagindveis até ao momento. Tal como todos os
setores da sociedade, também a educacdo teve de assumir as mudangas
consequentes de um pais em estado de emergéncia e procurar estratégias até
a situacdo de saude mundial se estabilizar e todos voltarmos as rotinas
habituais. Claro que isso ndo foi facil, muito menos para a educacdo, uma
ciéncia humana, que exige contacto social. Assim, esta adaptacdo a nova
realidade implicou novas aprendizagens tanto para o Ministério da Educacao
(ME), como para os profissionais de educacdo e para as familias,
nomeadamente no que diz respeito aos recursos tecnoldgicos a utilizar para a
promog¢ado de uma educacgao a distancia.

A andlise reflexiva e critica acerca das estratégias adotadas, tanto pelo ME,
como pela educadora cooperante, apresentadas de seguida, tiveram por base,
ndo sé a opinido da mestranda, mas também da proépria educadora
cooperante, das criangas e dos encarregados de educac¢do. Estas opinides
foram partilhadas nas reunides de reflexao colaborativa com a educadora
cooperante, todas as sextas-feiras, e na escuta e observacao das criangas e
das suas familias nas sessdes online. Foram tidas ainda em conta as nove
respostas ao questiondario online, destinado as criangas e aos encarregados de
educacdo, realizado na plataforma digital Google.

No que diz respeito a estratégia nacional adotada para o acompanhamento
das criancas de EPE, consistiu na readaptacdao da programacao televisiva do
canal RTP2, transmitida no ambito do programa ZigZag. Relativamente a
organizacdo da programacdo, considera-se, em concorddncia com a
educadora cooperante, ser confusa e de dificil compreensdo para os

encarregados de educacdo. Para cada desenho animado era indicada a area
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do saber desenvolvida, contudo, para além da EPE implicar a abordagem
transversal de saberes e ndo o seu desenvolvimento isolado, as areas do
conteldo apresentadas ndo tiveram em conta as OCEPE.

Outro aspeto consiste em alguns momentos da programagao
apresentarem uma faixa etaria alvo, outros ndo, o que por si ja gera
desentendimento, ficando por compreender se se destina a todas as criancgas
da educacdo pré-escolar, ou a todas da educacdo bdsica. Ndo se compreende
também certos intervalos de idades sugeridos, ou seja, dos 3 aos 6 anos sao
as idades das criancas da educacgdo pré-escolar, mas qual serd o fundamento
para o intervalo entre os 4 e os 7 anos, por exemplo? Isto porque as criangas
de 7 anos a partida ja iniciaram o desenvolvimento dos conteldos da
escolaridade obrigatéria, enquanto as de 4 anos pertencem a EPE.

Para além disso, conforme aconteceu no grupo da PES, as criangas podem
preferir os desenhos animados que nao sdo destinados a sua faixa etaria, ndo
se compreendendo a fundamentagdo desta organizagdao. O que devia dar
relevancia aos desenhos animados era o interesse das criangas, e n3ao a
limitagdo por faixas etdrias. Das oito criangas que afirmaram ter assistido ao
ZigZag, a maioria (87%) preferia ver durante a manha, contudo uma optava
por ver na parte da tarde (cf. gréfico 1), o que implica que esta ndo assistisse
aos programas que estavam destinados a sua faixa etaria, segundo o canal
televisivo. Um encarregado de educacdo referiu ainda que os seus dois
educandos “normalmente veem de manh3, durante a tarde veem outros
canais, mas pedem para colocar outra vez ao final da tarde”.

Gréfico 1 — Grafico circular com a andlise das respostas a pergunta “Quando preferes

ver?”, destinada as criangas, referindo-se ao ZigZag
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As opinides das oito criancas que assistiam aos desenhos animados,
dividia-se entre gostarem muito e gostarem mais ou menos. Tendo em conta
que todos os encarregados de educagdao assistiram, em conjunto com o
seu/sua filho/a, pelo menos uma vez aos programas e que quase metade
(45%) assistiu diariamente (cf. grafico 2), estes observaram as manifestacées
de interesse das criancas. Assim, verificou-se que apesar de seis evidenciarem
interesse, outras trés criancas (22%) demonstraram-se pouco ou nada
interessadas (cf. grafico 3).

Gréfico 2 — Grafico circular com a andlise das respostas a pergunta “Com que
frequéncia?”, referindo-se a regularidade com que os encarregados de educagdo assistiam ao
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Grafico 3 — Grafico circular com a analise das respostas a pergunta “Qual o interesse do/a
seu/sua filho/a nesta programacdo?”, destinada aos encarregados de educacdo, referindo-se

ao ZigZag
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Considera-se que as opinides das criancas se verificam divergentes
provavelmente porque apenas algumas criancas estavam habituadas a assistir
ao ZigZag antes da educacdo a distancia, sendo os seus desenhos animados

preferidos transmitidos na sua programacado. Outras estavam acostumadas a
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assistir a programacdo de outros canais televisivos, preferindo os desenhos
animados transmitidos pelos mesmos (cf. gréafico 4).

Gréfico 4 — Grafico circular com a andlise das respostas a pergunta “O teu desenho
animado preferido é do ZigZag?”, destina as criangas
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Relativamente a apreciacdo dos encarregados de educacdo, oito (89%)
consideravam que a programacado era enriquecedora para as criangas, sendo
que um (11%) ndo via potencialidades educativas, acrescentando que
“poderia ter sido elaborada de outra forma, [sendo] (...) mais didatica e
atrativa para os meninos”. Procurando compreender melhor esta afirmacao,
importa referir que a programagdo consistia na apresentagao de desenhos
animados sem terem uma interligacdo e um fio condutor na temdtica
abordada e nos contetudos desenvolvidos.

Assim, considera-se que talvez fosse mais eficaz se existisse a participacao
de um(a) educador(a) de infancia, como na RTP Memdria, que interagisse com
as criancas e fosse articulando e contextualizando os desenhos animados
apresentados. S6 no momento “Desafio #ficoEmCasa” é que apareciam
pessoas que interagiam com as criancas, na pratica de atividade fisica eram
professores das respetivas modalidades, e a pessoa responsavel por articular
este programa era um ator. Esta escolha acaba por desvalorizar a profissao de
educador, sendo este “substituido” por um profissional de outra area. Para
além disso, a sua linguagem era pouco rica, aproximando-se das atitudes das
criancas, pelo que ndo se verificava um bom modelo para a evolugdo e
desenvolvimento das mesmas. A restante programacdo baseia-se na
apresentacdo de desenhos animados, sendo que muitos deles ja eram

transmitidos anteriormente.
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No que diz respeito as estratégias adotadas pela educadora cooperante,
tendo em conta as orientagdes do agrupamento de escolas, passaram pelo
acompanhado das criangas através de videoconferéncias e da disponibilizacdo
de recursos educativos digitais, bem como algumas propostas de atividades a
desenvolver tendo por base esses recursos. As videoconferéncias eram
realizadas duas vezes por semana, as tercas e quintas, das 11 horas as 12
horas, e consistiam em momentos de partilha. Durante esta hora, as criancas
contavam o que tinham feito, como se sentiam, mostravam alguns trabalhos
que tinham desenvolvido, propostos pela educadora cooperante ou de
autorrecriagdo, algumas mostravam também os seus brinquedos preferidos e
eram cantadas canc¢bes que faziam parte da rotina do grupo. Apesar das
saudades, aparentavam estar todas bem e demonstraram saber o motivo de
terem de ficar em casa, tendo sido ouvidas respostas como “Uma gripe esta 1a
fora”, “Tem uma doenca 1a fora”, “Se sairmos, ficamos doentes”, “Essa
doencga é um virus”, entre outras. Assim, foi discutido o que era o COVID-19,
como nos devemos proteger e como se deve lavar as maos, tudo isto
explicado pelas criancas.

Quando questionadas sobre o que gostaram mais nos encontros online,
mais de metade das criancas (56%) referiu que gostou de ver e de falar com
0s amigos, com a educadora e com a mestranda (cf. gréfio 5), comprovando a
importancia das relagdes sociais no contexto educativo. De facto, eram varias
as vezes em que as criangas admitiam sentir saudades de estar com o grupo e
guando viam um amigo que ndo costumava aparecer, ficavam muito
entusiasmadas, faziam questdes e elaboravam planos futuros, evidenciando o
sentimento de pertenca ao grupo. Ainda assim, duas criancas (22%) preferiam
apresentar os trabalhos que iam realizando aquando do confinamento social,
uma referiu que gostavam de ver o grupo, contudo ndo conseguia falar e

outra que gostava de tudo no geral.
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Grafico 5 - Grafico circular com a analise das respostas a pergunta “Do que gostaste
mais?”, destinada as criangas, referindo-se aos encontros online

2
(22%) -
”;”f e
)
) K
N @ e

Vi

= Ver e falar com amigos, com educadora e com a mestranda
Mostrar os trabalhos
Apresentar um brinquedo
Cantar musicas

Qutro

Na realidade verificou-se que duas criancas ndo conseguiam participar nos
encontros online por nao serem capazes de gerir as suas emog¢des. Uma
dessas criangas tentou entrar num encontro uma vez, mas, quando viu os
amigos, comecou a chorar e, segundo a mae, ficou muito emocionada e nao
conseguiu participar mais. Pelo contacto com essa criangca na PES, é uma
menina muito afetiva, que requer muito carinho, atencdo e amor, criando
vinculo afetivo rapidamente com as pessoas que a rodeiam. A outra criancga
tinha apenas trés anos e, pelo que a mae referiu, ficava muito agitada e
perturbada ao falar com outras pessoas através de recursos tecnoldgicos, pelo
gue sé conseguiu participar uma vez.

Havia ainda uma menina que na primeira sessdao sentiu desconforto e
vergonha quando chegou o seu momento de falar, pelo que chorou e sé
participou quando se sentiu confortavel. Na sessdo seguinte, a estratégia
encontrada pelos pais, juntamente com a crianga, foi muito interessante. A
menina usava uns 6culos de sol quando sentia que a atencdo incidia nela, ou
seja, quando falava ou cantava, pois acreditava que com os éculos de sol,
ninguém a via, sendo visivel o seu conforto ao utilizar este acessdério. Neste
sentido, revelou-se fundamental ter em consideracdo e respeitar a condicao

afetiva das criangas.
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No que diz respeito a opinido dos encarregados de educacdo, a sua
generalidade considerou que este tipo de contacto entre o grupo foi
importante e que os encontros online foram bem desenvolvidos. Um
encarregado de educacgao chegou a referir que “sao efetuados regularmente e
0os meninos acabam por ter oportunidade de conviver com as pessoas que
estavam com eles em sala, o que, por si s6, penso ser muito positivo” e outro
que “os encontros sdo muito bons para os meninos manterem contacto/afeto
entre eles/educadores”. Leram-se também respostas como “ parece-me que o
contacto estd a ser bem conduzido e é importante para as criangas nao se
desabituarem da presenca da educadora e dos colegas” e “parece funcionar
para as criancas [mostrarem] o que fizeram, ver[em] os colegas e a educadora
[e] cantar[em]”. As respostas dos encarregados de educacdo acabaram por ir
ao encontro dos objetivos principais destes momentos: manter o
acompanhamento das criangas; promover o contacto e a partilha entre o
grupo; ajudar e apoiar as familias; e preservar algumas rotinas.

Ainda assim, o numero de criangas a participar, com o tempo, foi
diminuindo e algumas nao regressaram aos encontros online. Nas reunides de
reflexdo colaborativa com a educadora cooperante foram analisadas as
informacdes partilhadas pelos encarregados de educacdo, no sentido de
compreender o porqué da auséncia das criangas. Neste sentido, tendo em
conta os dados recolhidos, conclui-se que as estratégias de educac¢do a
distdncia ndo promoviam uma educag¢do inclusiva e promotora de
oportunidades iguais para todos, seja pelo facto de implicarem o uso de
recursos tecnoldgicos, ndo estando estes ao alcance de todas as criancgas, ou
pelo facto de ndo conseguirem corresponder as condi¢cGes particulares de
todas as familias. Procurando contrariar as adversidades, a educadora
cooperante procurava manter o contacto com todas as criangas e
encarregados de educacao através do email, de chamadas e videochamadas
realizadas individualmente.

Com a evolucdo do estado da situacdo nacional, ou seja, com a saida do

pais do estado de emergéncia, alguns pais regressaram aos seus empregos,
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passando as criancas o dia em casa dos avds que, por sua vez, ndo tinham
recursos tecnoldgicos que permitissem a participagdo nos encontros online.
Existiam também casos em que a familia era composta por mais do que uma
crianga, sendo privilegiado o uso dos recursos tecnolégicos as criangas mais
velhas por se encontrarem em escolaridade obrigatéria. Ainda em relacdo as
razbes tecnoldgicas, duas criancas, irmas, tinham problemas na rede de
internet, tendo entrado nos encontros online apenas duas vez, uma sem
sucesso e outra em que conseguiram ficar presentes o tempo todo. Outra
crianga, de trés anos, ndo tinha recursos tecnolégicos disponiveis pois
também tinha irmaos mais velhos, nunca tendo participado num encontro
online, sendo o contacto feito pela educadora cooperante através de
chamada telefdénica.

Outra razdo evidente era a profissdo de alguns pais. No caso de uma
crianga, os pais trabalhavam na d4rea da saude, pelo que se tornava
complicado acompanhar a filha nos encontros online, contudo a mesma
participou uma vez e o entusiasmo e a alegria foram contagiantes. No caso de
outras duas criangas, irmas, encontravam-se em casa dos avds com a mae,
sendo que s6 a mesma tinha conhecimentos em relagdo ao uso das TIC e,
como era professora, s6 conseguiu participar apenas duas vezes pois as horas
de trabalho aumentaram e sé tinha disponibilidade depois das 19 horas, o que
se tornava impossivel para o restante grupo. Existiam ainda trés casos de pais
com a guarda partilhada dos filhos, sendo que uma dessas criangas quando ia
para a casa do pai ndo participava nos encontros online e o contacto com a
educadora cooperante tornava-se mais complicado.

Relativamente as propostas de atividades lancadas pela educadora,
consistiam numa estratégia definida pelo agrupamento, sendo enviadas
cangdes do quotidiano educativo das criancas, histdrias em suporte digital e
propostas de atividades que podiam ser desenvolvidas, sendo a sua realizacdao
facultativa. Ainda que a intencdo fosse ajudar o acompanhamento familiar,
esta estratégia foi alvo de reflexdo, juntamente com a educadora cooperante,

no sentido de repensar a acdo educativa, tendo em conta o carater ndo
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obrigatério da EPE. Deste modo, assumiu-se que enviar planificacdes
semanais aos encarregados de educagao nao seria correto do ponto de vista
pedagdgico porque ndo iriam ter em consideracdo as necessidades e
interesses das criangas, uma vez que estas ndo estariam a ser acompanhadas
diariamente e presencialmente pela docente.

No seguimento desta analise e reflexdo acerca da adaptacdo a uma
educacdo a distancia, torna-se imprescindivel referir que, mais uma vez, os
profissionais de educagao demonstraram capacidade para superar grandes e
inesperadas adversidades, tendo repensado o processo educativo e
procurado adaptar as suas praticas. Contudo, apesar das estratégias adotadas
e dos aparentes resultados positivos, a verdade é que pensar em educacao
sem interagdao social presencialmente, principalmente na EPE, um nivel
educativo marcado pelo contacto, pelo toque, pelo afeto, pela aprendizagem
social e pelo brincar espontaneo, torna-se contraditério e contraproducente.

Dadas as condi¢cdes existentes, compreende-se a necessidade do uso
exclusivo dos recursos tecnoldgicos como meios educativos, uma vez que o
contacto presencial era algo impensavel. Contudo, num contexto educativo
normal, as interages sociais, o contacto com o meio envolvente, as rela¢des
de interajuda, de cooperacdo e de partilha sdo indispensaveis para o
desenvolvimento pleno da crianga.

Em suma, acredita-se que a postura reflexiva assumida ao longo de todo o
processo educativo, vivenciado no contexto de estagio, permitiu o
desenvolvimento da crianca, mas também o desenvolvimento pessoal e
profissional da mestranda enquanto futura docente. No que concerne a PES
desenvolvida na EPE, proporcionou a construcdo de aprendizagens acerca das
especificidades deste nivel educativo (cf. primeiro capitulo), tendo sido
mobilizadas competéncias de planificacdo, no sentido de uma abordagem
transversal de todas as dreas do saber, bem como de avaliacdo, tendo como
finalidade a constante melhoria das praticas educativas e o desenvolvimento

progressivo da crianca.
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Para tal, foi fundamental compreender a importdncia de brincar,
considerando o jogo espontaneo um meio de aprendizagem natural, capaz de
permitir a experimentagdo e descoberta das criangas, bem como de
proporcionar observaglGes participantes atentas e identificadoras dos
interesses e necessidades das mesmas. Neste sentido, o ambiente educativo é
de extrema importancia sobretudo na EPE, tendo em conta que a crianca se
desenvolve na constante interacdo com o meio envolvente, o que significa
que um espa¢o capaz de promover experiéncias ricas, ird auxiliar na
construcdo de novas competéncias, habilidades e conhecimentos.

Conforme referido anteriormente, a PES no contexto de EPE nao se
diferenciou apenas pelas suas singularidades educativas, mas também pela
vivéncia de um momento de mudanca, pelo qual nunca nenhum docente teria
passado até entdo. Desta forma, foi compreendido que por mais experiéncia
docente que se tenha e mesmo sendo portador de conhecimentos,
habilidades e competéncias fundamentais a pratica educativa, é fundamental
ter a consciéncia da incerteza do futuro e estar apto para se adaptar a
mudangas rdpidas que possam advir. Seguindo a mesma linha de raciocinio do
presente subcapitulo, de seguida serd analisado o percurso educativo

desenvolvido no contexto do 1.2 CEB.

2. PERCURSOS DIDATICOS NO 1.2 CICLO DO ENSINO BAsICO

Ao longo da PES, no contexto de ensino do 1.2 CEB, as atividades foram
organizadas em sequéncias didaticas, de acordo com os conteudos dos
documentos curriculares orientadores e dos interesses e necessidades do
grupo. Para Araujo (2013), essa organizacdo implica que a construcdo do
conhecimento seja processual, ndo se tratando, por isso, de uma mera forma
de organizar uma aula, mas sim de uma forma de conduzir

metodologicamente o processo de ensino e aprendizagem. As atividades
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desenvolvidas foram variadas, o ritmo de aprendizagem de cada aluno foi
respeitado e procurou-se também que cada um conseguisse compreender o
que é capaz de fazer e o que ainda ndo consegue, numa perspetiva de aluno
como ser auténomo, capaz, atuante e construtor da sua aprendizagem.

Todas as sequéncias didaticas respeitaram as regras negociadas e
estabelecidas no inicio do ano letivo e as rotinas das criangas, nomeadamente
a rotina matinal. Na partilha das novidades do fim-de-semana foi introduzido
um recurso novo a dindmica da rotina, uma roleta da sorte, criada através da
ferramenta “Roleta Virtual” da plataforma Classtools. Desta forma, a ordem
pela qual as criangas faziam essa partilha era aleatéria, através do sorteio.
Este recurso tecnolégico, gracas ao seu fator surpresa, provocou na turma um
entusiasmo notavel.

Outro recurso tecnoldgico criado foi um avatar, através da plataforma Voki,
a Amélia. O seu nome foi escolhido por comecar e conter varias vogais, sendo
que estas letras estariam a ser desenvolvidas aquando do seu primeiro
aparecimento. Apds a sua apresentagdo, passou a ser considerada, pela
turma, um elemento do grupo, acompanhando as criancas diariamente e ao
longo da maioria das atividades, introduzindo conteudos, lancando desafios,
esclarecendo duvidas, questionando as criancas, relembrando conhecimentos
e felicitando a turma pelo seu desempenho. O uso desta ferramenta digital
“torna o processo de aprendizagem das criangcas mais significativo e
motivador” (Quadros-Flores, Marta & Sa, 2018, pp. 73-74).

Relativamente a sua aparéncia, tinha tom de pele negro e o seu cabelo era
preto, encaracolado e com franja, para incutir questGes de aceitacdo e
respeito pela diversidade racial. Num primeiro impacto, as criancas
questionaram-se sobre o seu tom de pele, surgiu até a afirmacdo “E
estranha”, o que proporcionou a um debate de ideias em torno das suas
carateristicas. Este momento foi ao encontro dos objetivos da sequéncia
didatica iniciada nesse dia (12 de novembro) e que teve seguimento no dia
seguinte (13 de novembro), que consistiam em explorar a dicotomia entre as

carateristicas semelhantes do corpo humano e os fatores que tornam cada
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individuo um ser uUnico. Conforme Rogers (1996) refere “A coisa mais
importante que queremos que as criangas aprendam é, provavelmente, que
todos somos iguais em muitos aspetos e todos somos diferentes noutros
aspetos e que tais diferengas sao normais”.

Nesse seguimento, promovendo aprendizagens sobre o corpo humano e a
sexualidade, um dominio da Educacdo para a Cidadania, defendido pela Lei
n.2 60/2009, de 6 de agosto, como sendo uma area essencial ao ensino
basico, a turma resolveu um puzzle que representava o corpo humano de
duas criangas, uma do sexo feminino e outra do sexo masculino. Com esta
atividade pretendia-se que as criangas legendassem as diversas partes do
corpo humano e compreendessem que, ignorando as nossas carateristicas
externas, tais como, a cor e a forma do cabelo, o tom de pele, a cor dos olhos,
as nossas roupas e/ou possiveis deficiéncias fisicas e motoras, o corpo de
ambas é igual e que o que diferencia as criangas do sexo feminino e do sexo
masculino sdo os respetivos érgdos genitais. Por outro lado, no sentido de
entenderem que cada um tem uma identidade diferente, foi explorado o
cartdo de cidaddo, como o nosso documento oficial de identificacdo.

As criangas preencheram o seu proéprio cartdo, tendo auxilio na escrita, ou
seja, diziam o que queriam escrever, era escrito e depois transcrito pelas
mesmas, a medida que iam contactando com o cartao de cidaddao da Amélia,
projetado no quadro interativo. Foi também trabalhada a existéncia de
impressOes digitais através do visionamento do video “O que sdo as
impressGes digitais?” do programa ZigZag do canal televisivo RTP2 e do
reconhecimento da sua prépria impressdo, através de um kit de impressao
digital, tendo as criancas encarando o papel de detetives. A maioria das
criancas nao sabia o que eram impressdes digitais, tendo ficado muito
curiosas e surpreendidas ao compreenderem que ninguém tinha uma
impressdao digital como a sua, pelo que a atividade se verificou muito
interessante e significativa.

Reconhecendo a necessidade de promover a interdisciplinaridade (cf.

primeiro capitulo), foi articulado o ensino de conteludos da darea de
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Matemadtica, da drea de Portugués e da area das Expressdes Artisticas,
nomeadamente das Artes Visuais. Neste sentido, partindo das diversas partes
do corpo humano, foram introduzidos os conceitos de conjunto “par” e
“impar”, tendo em consideragao os conhecimentos prévios das criangas sobre
conjuntos e elementos, assim como a sua representagao.

Este processo de ensino e aprendizagem teve como recurso um
PowerPoint dinamico, acompanhado pela Amélia, comprovando o efeito
positivo das tecnologias na abordagem a novos conteuldos. Foi também criado
um jogo na plataforma Kahoot para que as criangas consolidassem os
conteldos trabalhados, conforme planificado. Contudo, por motivos de falta
de meios tecnoldgicos, uma vez que foram reunidos computadores e tablets,
mas a rede wi-fi da escola, presente em apenas uma sala de aula, avariou, ndo
foi possivel realizar o mesmo e verificar os seus resultados.

Na realidade surgiram diversos imprevistos no desenvolvimento desta e de
outras sequéncias didaticas, consequentes, principalmente, do ritmo de
aprendizagem das criancas, da sua resposta e predisposicdo, e de
adversidades no uso de determinados recursos. Em resposta a estes
contratempos, as planificacdes foram postas em pratica segundo um carater
flexivel, sendo adaptadas as necessidades da turma e as fatalidades do
contexto, sempre que se verificava necessario.

No seguimento da tematica do corpo humano, mais especificamente das
mados e da designacdo dos seus dedos, todos diferentes, mas todos
importantes, considerando a importancia da literatura para a infancia, a
articulacdo com o Portugués foi realizada através da leitura do livro “Uma
histéria de dedos” de Luisa Ducla Soares, com ilustracdes de Sarah Pirson.
Concordando que as histérias podem ser poderosos instrumentos de
estruturacdo de ideias, crencas, costumes e valores, sendo uma 6tima
estratégia para tornar certas tematicas mais acessiveis e significativas para as
criancas (Rolddo, 1995), foram ainda apresentadas e lidas a turma diversas
obras literarias, tais como, “O Elmer” de MCKee, “As cores do arco-iris" de

Jennifer Moore-Mallinos, “Dia bom ou dia mau?” de Isabel Zambujal, “Para
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que serve o zero?” de Ana Vicente, “A que sabe a Lua” de Michael Grejniec e
“A Branca de Neve” de Ana Oom.

Relativamente a exploragdo do livro de Luisa Ducla Soares, desenvolveu-se
com recurso a uma luva com a caraterizagdo de cada uma das
personagens/dedos. Num momento de pré-leitura, foi explorada a capa, a
contracapa e a lombada do livro, bem como as suas ilustracdes, titulo, autora
e ilustradora. Algumas criancgas ja tinham ouvido esta histéria na EPE, o que
permitiu que as mesmas acompanhassem a leitura, recontando o que se
lembravam, assim como relembrassem certos conceitos ao longo desse
acompanhamento.

No final, num momento de pds-leitura, a atencdo centrou-se na
caraterizacdo da luva, tendo a mesma sido experimentada por todos,
comprovando a mais valia da dramatizagao e do uso de fantoches no conto de
historia. Como Aguilar (2001) refere, o fantoche é um instrumento
enriquecedor da pedagogia moderna, capaz de desenvolver aprendizagens
fundamentais, como a coordenacdo oculo-manual, a capacidade de
observacdo, a concentracdo, a imaginacao, a expressao oral e o autodominio,
podendo ser utilizado, como proposta interdisciplinar e/ou como meio de
ensino e aprendizagem, tanto pelas criancas, como pelo docente.

No seguimento do potencial da educacdo artistica, a turma visitou uma
exposicao de arte, simulada no polivalente da escola, onde apreciaram
diversas imagens de obras, que consistiam em representacdes do ser humano
e de interesses, desejos e gostos dos mesmos. No final, pretendia-se que as
criangas criassem a sua propria obra, refletindo sobre o que gostavam de ser
e/ou o que gostavam de fazer, para o representarem. Ao criar a sua prépria
obra, isto é, ao fazerem e reproduzir algo novo, as criangas estimularam a sua
criatividade e representaram vivéncias interiores, traduzindo-se a sua criacao
numa forma de manifestacdo (Cardoso & Valsassina, 1988).

E importante referir que, para além de sequéncias didaticas focadas numa
dada tematica, foi também desenvolvido um projeto, tendo como pergunta

de partida a questdo “Para onde vai o lixo?”, colocada por um aluno da turma,
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ao longo de uma das semanas de observacdo, sem que os restantes colegas
Ihe conseguissem dar uma resposta coerente. Ouviram-se respostas tais como
“Vai para o esgoto”, “Vai para o caixote”, “Vai para o caixote da reciclagem”.
Neste sentido, nao tendo sido esclarecida essa duvida e dada a pertinéncia da
sua tematica, bem como a evidente curiosidade e interesse da turma, iniciou-
se um percurso pedagégico segundo a MTP, com a finalidade de dar resposta
a questdo problematica identificada.

Um dos dominios, obrigatdrio a todos os niveis e ciclos de escolaridade, a
desenvolver na Educacdo para Cidadania e Desenvolvimento é a Educacdo
Ambiental. Isto porque, tal como é explicito na Resolu¢do do Conselho de
Ministros n.2 151/2001, de 11 de outubro, a conservacdo da natureza e da
biodiversidade ndo é apenas da responsabilidade das autoridades publicas ou
dos agentes econémicos, é de toda a sociedade portuguesa, sendo por isso
fundamental a formacdo para o desenvolvimento sustentdvel, segundo um
processo continuado, com a finalidade de promover a mudanca de atitudes e
comportamentos. Neste sentido, a educagcdo ambiental tem um papel
estratégico, tendo em conta a dimensdo das ameacas e dos riscos ambientais,
o crescimento demografico e a consequente destruicdo progressiva de solos,
de areas naturais e de diversidade bioldgica (Capucha et al., 2006).

Foi, por isso, imprescindivel estimular a consciéncia para o facto de os
recursos naturais serem finitos, para a necessidade de preservar o ambiente e
de praticar os 3 R’s (Reduzir, Reutilizar e Reciclar). Neste seguimento,
seguindo as quatro fases da MTP, defendidas por Katz et al. (1998) (cf.
primeiro capitulo e fig. 6), o projeto desenvolveu-se durante cinco tardes e

um momento de divulgacdo.
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1.2 Fase: Defini¢do do problema
- "Para onde acho que vai o lixo?"
- "0 que queremos saber?"

7
,;
a
/
/
/

22 Fase: Planificacdo

42 Fase: Avaliagdo e divulgagdo - "Como vamos descobrir?"
- Apresentag3o final aos familiares - "0 que podemos fazer?"
e colegas de outra turma - "Com quem queremos
partilhar?"

N 4

32 Fase: Execugdo
- Cartazes dos ecopontos
- Esquema dos caminhos que o lixo pode tomar
- Esculturas de residuos
- Video sintese do projeto

Figura 6 - Esquema sintese da evolugdo do projeto “Para onde vai o lixo?”, segundo as
fases da MTP (adaptado de Katz et al., 1998)

Assim, iniciou-se com a fase de definicdo do problema, com a pergunta
“Para onde vai o lixo?”. Foi nesta fase que as criancas se questionaram e
partilharam os saberes que possuiam sobre o assunto a investigar (Katz et al.,
1998). Inicialmente, cada aluno desenhou o sitio para onde achava que ia o
lixo, tendo sido legendado e identificado com o nome. De seguida, colaram,
individualmente, a sua hipétese num papel de cenario (cf. fig. 7), e foram
discutidas todas as respostas, sem que nenhuma fosse corrigida, sendo

escutadas todas as sugestdes e incentivada a formulagao de novas ideias.

Figura 7 - Papel de cendrio com algumas das hipdteses das criangas em relagdo ao sitio para
onde achavam que ia o lixo
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Ao longo da ampla e longa conversa em grande grupo, sentadas num
tapete, de frente para o cartaz, sendo garantido que todas as criangas teriam
oportunidade de comunicar e estimulando as menos participativas, surgiram
novas e diversas perguntas, tendo sido todas registadas e transcritas pelas
criangas, em post-it notes coloridos e posteriormente, colocadas no cartaz (cf.
fig. 8). E interesse que, apesar das criancas ainda n3o saberem escrever
palavras, pois estavam a aprender as letras iniciais, pediam em diversas
atividades que o adulto escrevesse o que elas queriam registar, para que
pudessem transcrever. Esta curiosidade e vontade de transcrever palavras e
de associar a estrutura sonora da uma palavra a sua forma ortografica é muito

importante na iniciacdo a escrita e leitura.

Figura 8 - Papel de cendrio com algumas das questdes formuladas pelas criangas, transcritas
pelas mesmas em post-it notes coloridos

Numa fase seguinte, de planificacdo e lancamento de trabalho, a turma
comegou a ganhar consciéncia da orientagdo que pretendia tomar,
elaborando um mapa sintese de ideias, projetando toda a investigagdo e
posterior divulgacdo e respondendo a questdes como: “Como vamos
descobrir?”, “O que podemos fazer?” e “Com quem queremos partilhar?”. Em

grande grupo, novamente sentadas num tapete, analisaram ilustracdes de
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diversas hipdteses de resposta as perguntas e delinearam um plano futuro.
Decidiram assim que, para descobrirem respostas as suas duvidas, iam
consultar informagdo disponivel pela LIPOR, a Gestdao Intermunicipal de
Residuos do Grande Porto, conhecida e visitada anteriormente por alguns
alunos, pedir ajuda a Amélia e aos familiares, ouvir musicas sobre a tematica,
pesquisar na internet, nomeadamente no Youtube, e analisar livros ou
revistas.

Em relacdo ao que podiam fazer, as criangas resolveram criar uma
exposicdo com todo o trabalho desenvolvido, fazer panfletos, construir
esculturas e fotografar. Neste seguimento, por meio de discussdo de ideia e
de momentos de negociacdo, nomeadamente através de votacdo, escolheram
partilhar os resultados de todo o projeto com os familiares e com os amigos
da turma B do 32 ano. Todas as escolhas foram organizadas, pelas criancas,
num cartaz (cf. fig. 9). Foi também nesta fase que as criancgas elaboraram os

convites para os seus convidados.
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Figura 9 - Organizacado ilustrada das escolhas da turma face as perguntas “Como vamos
descobrir?”, “O que podemos fazer?” e “Com quem queremos partilhar?”

Na fase de execugdao partiram para o processo de pesquisa através de
experiéncias, recorrendo a diversos materiais para a elaboracao de esquemas

ou desenhos (Katz et al., 1998). O processo de pesquisa iniciou-se com o
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visionamento do video “Reduzir, reutilizar, reciclar — visiokids”, disponivel no
Youtube, do programa ZigZag do canal televisivo RTP2, tendo as criangas
refletido sobre o mesmo e discutido ideias sobre o nosso papel quando
deitamos o lixo nos contentores e sobre quais sdao os 3 R’s, bem como a sua
importancia.

De seguida, incidiram no “R” referente ao verbo reciclar, visionando o
video “Aprender é Fixe! - Panda e os Caricas e a Reciclagem”, disponivel na
mesma plataforma digital, no sentido de relembrarem as cores dos
contentores da reciclagem e a respetiva separacao dos residuos. Apds uma
conversa em grande grupo, a turma organizou-se em pequenos grupos e
elaboraram quatro cartazes de quatro contentores (cf. fig. 10), feitos com
cartolinas coloridas, embalagens de barritas de cereais e revistas de
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Figura 10 - Cartazes dos ecopontos, elaborados pelas criangas

Outro procedimento passou por analisarem os esquemas relativamente ao
caminho dos residuos na LIPOR, no site da mesma, em grande grupo,
compreendendo, através do apoio e esclarecimento da mestranda, que existe
“lixo indiferenciado”, “lixo reciclado” e “lixo organico”. Procurou-se realizar
uma visita de estudo a LIPOR, para que a turma contactasse com a realidade,
criando aprendizagem mais significativas, contudo, embora o custo da visita
fosse cobrado em residuos reutilizdveis, o que contribuiria para a
consciencializacdo da tematica, o transporte nao seria facultado pela referida
entidade. Desta forma, procurou-se o apoio da coordenadora da escola, que
entrou em contacto com a Camara Municipal, embora sem éxito, pois o

transporte ndo abrangia a localizacdo desejada. Tentou-se, ainda, agendar a

72



visita de um responsdvel pelo departamento pedagdgico da LIPOR, contudo, a
disponibilidade seria apenas para uma data posterior a conclusao da PES.

Recorreram também a Amélia para compreenderem se todos os residuos
tinham como destino a LIPOR e descobriram que existe muito lixo que tem
outro fim, esclarecendo essa informacdo com o visionamento dos videos “A
odisseia de uma garrafa | ONU Meio Ambiente”, “Poluicdo plastica no
oceano” e “ANIMAIS SOFREM DANOS- LIXO no Mar”, disponiveis na
plataforma digital Youtube. Estes videos deixaram a turma visivelmente
agitada e incomodada, havendo mesmo criangas que se emocionaram. Foi
pedido para verem os videos de novo e iniciaram autonomamente um debate
acerca do mal que os seres humanos estavam a provocar aos animais,
tomando uma posicdo protetora do meio natural, sugerindo a exibicdo de um
dos videos aquando da divulgacdo do projeto. Algumas criancas solicitaram
também o registado do titulo dos videos para poderem mostrar as suas
familias e amigos o que estava a acontecer nos oceanos. Posteriormente, com
ajuda e orientac¢do, cada crianga, ilustrou uma etapa dos diversos rumos que o
lixo podia tomar. Por fim, os desenhos foram organizados num esquema e
colados em papel de cenario.

Noutro momento, com o intuito de compreenderem o “R” referente ao
verbo reutilizar, as criangas visionaram o video “Aprender é Fixe! -
Reutilizacdo de Materiais”, também na plataforma digital Youtube. A
importancia para a preserva¢ao do meio ambiente e do ato de reutilizar foi
discutida em grande grupo e colocada em pratica com a construcdo de
esculturas de animais, feitas a partir de residuos, pelas criancas com a ajuda
das suas familias. Assistiram também ao video “LIPOR | Be Smart - REDUZIR
(EWWR)”, no sentido de discutirem a necessidade de reduzir, nomeadamente
o plastico, tendo contactando depois com objetos alternativos, tais como
cotonetes, copos e tacas biodegradaveis, palhinhas de inox, escova de dentes
de bambu, cestas de verga, garrafas de inox e de vidro e sacos reutilizaveis e

de pano.
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Consciencializadas com o impacto do consumo do plastico no planeta, em
pequenos grupos, fotografaram os objetos alternativos e elaboraram
panfletos informativos para distribuir na divulgacdo do projeto, com frases
sobre os objetos, ditas e transcritas pelos pequenos grupos. Nao esquecendo
a decisdo inicial da turma de usar musicas como recurso, ouviram as cangcoes
“O Planeta Limpo de Filipe Pinto - Mundo a Reciclar” e “Proteger a Natureza|
Reciclagem”, no seguimento de negociarem, através da votacdo, qual iam
treinar para apresentar na divulgacdo do projeto. A musica escolhida foi
“Proteger a Natureza| Reciclagem”, tendo a turma aprendido a letra do
refrdo, acompanhando o canto com uma coreografia, sugerida pelas criangas.

Por fim, foi na fase de avaliacdo e divulgacdo que as criancas expuseram o
seu trabalho final, através da sintese da informacdo adquirida e da associacado
dos novos conhecimentos ao seu saber, de forma a tornd-lo util para os
outros e adequando a informacgdo ao publico-alvo (Katz et al., 1998). Assim,
primeiro foi recebida, na sala de aula, a turma B do 32 ano e depois os
familiares, para a apresentacao da exposi¢cdo organizada pelas criangas.

Expostas estavam as esculturas de lixo construidas com a ajuda dos
familiares, os objetos que foram fotografados para a elaboracdo do folheto,
os proprios folhetos e os diversos cartazes criados. Foi, ainda, reproduzido um
video com gravag¢des dos alunos a explicarem como teria sido todo o processo
do seu projeto, juntamente com a apresentacdo da avatar Amélia e da
exibicdo de videos potencializadores da consciéncia ambiental, escolhidos
pelo interesse das criancas. Para terminar, as criancas cantaram a musica que
escolheram aos seus convidados.

N3o tendo sido possivel receber todos os familiares e/ou encarregados de
educacdo, dado a falta de disponibilidade dos mesmos, na reunido de final de
periodo letivo foi reproduzido o video com as gravagdes dos alunos para que
todos tivessem a oportunidade de compreender o projeto que os mesmos
desenvolveram. O que se verificou foi que a primeira divulgacdo, com a
presenca de todas as criancas, sendo estas o foco da apresentacdo e as

responsaveis por explicarem os diversos materiais expostos e sua a
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pertinéncia, bem como por cantarem a musica que escolheram, teve um
impacto completamente diferente de quando foi a mestranda a apresentar o
video e contextualizar o projeto. De facto, é importante que sejam as criangas
a divulgar o seu projeto, assumindo-as como as verdadeiras autoras dos seus
trabalhos, das suas descobertas e aprendizagens, atribuindo-lhes um papel
ativo em todo o processo de ensino e aprendizagem.

Posto isto, com o desenvolvimento do projeto “Para onde vai o lixo?” as
criangcas foram entendidas como pequenas investigadoras, participando
ativamente no processo de descoberta, como seres competentes e capazes,
contruindo aprendizagens significativas. Desta forma, foi possivel seguir uma
visdo transdisciplinar do saber, considerando os conhecimentos que cada
aluno apresentava, integrando-os de forma dinamica no processo ensino e
aprendizagem.

Paralelamente, como o contexto educativo consistia huma turma do 1.¢
ano, houve a necessidade de dar continuidade a aquisicdo e aprendizagem de
novas letras e de novos niumeros para além do desenvolvimento do projeto.
Assim, dada a sua complexidade, de seguida, é descrita, analisada e refletida a
sequéncia didatica dos dias 25, 26 e 27 de novembro, tendo em conta que
durante as manhas foi trabalhada a aquisicdo de uma nova letra e de um novo
numero, e durante a tarde foram desenvolvidas as duas primeiras fases do
projeto.

Em relagdo a aquisicdao de uma nova letra, foi introduzida através da leitura
da obra literdria “Dia bom ou dia mau?” de Isabel Zambujal, tendo em conta
gue a autora iria visitar a escola no dia seguinte. Como em todas os
momentos de conto de histdrias, conforme referido anteriormente, foram
respeitadas as fases de pré-leitura, com a exploracao do livro, de leitura e de
pds-leitura. Sendo assim, no momento de pds-leitura, a turma partilhou ideias
acerca da mensagem implicita na histéria, tomando consciéncia para a
necessidade de sermos positivos, pois o dia € bom ou mau conforme a forma

como o0 vivemos.
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A atencdo incidiu para as palavras “bom” e “mau”, como forma de
introduzir a letra “M/m”, no inicio e no fim da palavra. Conforme o método de
Jean-Qui-Rit, foi, ainda, contada uma pequena histéria, com ligacdo a obra
literaria, no sentido de apresentar o gesto da referida letra. Posteriormente,
respeitando a rotina de aprendizagem de uma nova letra, foram exploradas as
atividades interativas do manual Plim! de Portugués, com a finalidade de
introduzir o fonema da letra.

Tendo em consideragdo que, conforme o artigo 3.2 da Lei n.2 47/2006, de
28 de agosto, o manual escolar é um “recurso didatico-pedagégico relevante,
ainda que ndo exclusivo, do processo de ensino e aprendizagem”, este foi
aliado ao uso das TIC, com exploracdo da aula digital disponibilizada pelo
mesmo. O recurso ao manual escolar, quando bem utilizado, auxilia o
processo de ensino e aprendizagem, o que ndo pode acontecer é que 0s
docentes estejam demasiado preocupados em trabalhar os conteldos através
deste recurso e que acabem por desvalorizar a importancia de proporcionar
um ambiente rico e diversificado, capaz de promover a interdisciplinaridade e
aprendizagens verdadeiramente significativas (Goncalves & Martins, 2018).

Assim, foram exploradas atividades interativas de leitura de palavras com a
letra “M”/“m”, acompanhadas de imagens, bem como imagens que as
criangas teriam de observar e identificar oralmente o que representavam,
assim como localizar a letra na palavra. Numa fase posterior, foi explorada a
grafia da letra, comegando pela sua forma mindscula, através da atividade
interativa destinada a grafia da mesma, ou seja, era identificado o ponto por
onde se comecaria a escrever a letra e qual o trajeto que o lapis deveria seguir
para uma grafia correta. Cada aluno teve oportunidade de ir ao quadro
interativo realizar o seu contorno, sendo que a atividade digital dava o
feedback positivo ou negativo a crianga. Ao mesmo tempo, circulavam pela
sala de aula quatro caixas de sal grosso para as criancas treinarem a grafia
num material diferente, tendo por base a conce¢do de Maria Montessori

(1949) de que os sentidos sdo um forte auxilio na aprendizagem, pois uma
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crianca que nao tem oportunidade de experienciar atividades sensoriais, tem
um desenvolvimento menor da mente.

Depois, o treino da grafia foi feito com o uso do lapis de carvao, no caderno
de treino, sem que a crianga tivesse a preocupag¢do de errar ou de apagar
possiveis grafias incorretas. Tendo treinado o grafismo, as criangas
escreveram a letra nas linhas do manual e completaram um quadro de
associacdo da consoante as vogais, j& conhecidas, sendo pronunciadas as
silabas formadas, em grande grupo. A evolu¢do da aprendizagem da letra,
nomeadamente da sua forma minuscula, foi continuada, posteriormente, pela
professora cooperante. De referir ainda que, sempre que era introduzida uma
nova letra, era virado o circulo correspondente a mesma na “lagartinha do
abecedario”, para que as criancas pudessem relembrar as diversas formas da
letra e fossem contactando com a posi¢cdo das mesmas no abecedario.

No caso da introdugdo do numero zero, também partiu de uma histéria,
“Para que serve o zero?” de Ana Vicente e com ilustracbes de Madalena
Matoso, tendo sido apresentada em PowerPoint, uma vez que o texto e a
ilustracdo estdo interligados, tendo-se considerado, por isso, que através
deste suporte digital as criancas compreenderiam melhor a leitura. Neste
caso, a histdria foi lida parcialmente, ou seja, até a questdo “Vocés acham que
o 0 vai convencer os outros numeros de que é pelo menos tdo importante
como eles?”, uma vez que depois a mesma evolui para a introducdo do
numero 10, ndo sendo a sua abordagem um objetivo a atingir. Partindo dessa
guestdo, desenvolveu-se uma discussdo em grande grupo, no sentido de
debater a importancia do numero zero e o porqué da sua existéncia.

Depois, tal como na aprendizagem de nova letras, a turma explorou as
atividades interativas do manual digital de matematica, a atividade de
“leitura”, onde ouviram a leitura oral do numero, de “escrita”, onde viram
como se escreve 0 numero e de “representacdo”, onde apareceram
fotografias e ilustracbes das varias formas de representar o numero -
conjunto, contagem por dedos, moldura do 10, abaco, reta numérica e cartdo

de pintas. A exploracdo de diversas formas de representacdo do nimero é
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fundamental nos primeiros anos, auxiliando a compreensdo do conceito de
numero e o conhecimento das relagdes numeéricas (NCTM, 2007; Matos &
Serrazina, 1996). Por conseguinte, as Aprendizagens Essenciais de Matematica
do 1.2 ano do 1.2 CEB apresentam como um dos objetivos essenciais da
aprendizagem matematica “reconhecer e utilizar diferentes representacées
para o mesmo nuimero e relaciona-las” (ME, p.7).

Posteriormente, as criancas treinaram a escrita do nimero, primeiro numa
cartolina preta com o uso de giz, um recurso diferente para a maioria e,
depois, no caderno de treino, seguindo 0 mesmo processo que a aquisi¢cao de
uma nova letra. Na aquisicdo de outras letras e numeros também foram
explorados varios materiais para o treino da sua grafia, tais como, farinha,
feijoes, fio de 13 e cotonete com tinta (cf. fig. 11), no sentido de proporcionar

uma diversidade de experiéncias sensoriais a turma.

Figura 11 — Experiéncias sensoriais de treino da grafia de letras e escrita de nimeros (sal
grosso, giz, farinha, cotonete com tinta, fio de 13, feijoes)

Tendo em conta a pertinéncia do uso de materiais manipuldveis no
processo de ensino e aprendizagem dos numeros naturais (cf. primeiro
capitulo), foi desenvolvida uma atividade tendo com objetivo a decomposi¢do
do numero cinco usando rolhas de cortica. A intencdao era utilizar bolotas
recolhidas anteriormente pelas criangas, uma vez que estas solicitaram o uso

deste fruto para uma atividade futura. Todavia, uma assistente operacional ao
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fazer a limpeza da sala de aula acabou por deitar ao lixo o saco com as
bolotas. A situacao foi partilhada com as criangas, tendo sido resolvida com o
uso de rolhas de cortica que a assistente operacional costumava de recolher e
tinha armazenado no gabinete.

Posto isto, distribui-se pelas criancas uma ficha de registo da
decomposicdao do numero 5, vdrias rolhas de cortica e varios fios de I3 preta.
Inicialmente, foi pedido as criancas que formasse conjuntos de zero, um, dois,
trés, quatro e cinco rolhas (cf. fig. 12). O fio de |3 foi utilizado para fecharem o

conjunto.

Figura 12 - Conjuntos de rolhas criados pelas criangas

Posteriormente sugeriu-se que tirassem uma rolha do conjunto das cinco e
a colocassem num conjunto sozinha. As criancas foram questionadas acerca
do nimero de elementos existente em cada um dos conjuntos criados. Depois
pediu-se que abrissem os conjuntos (abrindo os fios de 13), que reunissem
essas bolotas num soé conjunto e que dissessem quantos elementos tinha esse
conjunto. Uma crianca apressou-se a afirmar “S3o cinco bolotas, era um
conjunto com quatro e outro com uma e agora sao cinco bolotas”. Tendo
consciéncia do nivel de dificuldade da atividade, foi lancado o desafio as
criangas de encontrarem outros conjuntos que podiam formar usando sempre
as cinco bolotas, registando a representacdo dos conjuntos na coluna
esquerda da ficha. Por fim, foram partilhadas as descobertas com o grande
grupo e em conjunto, com auxilio, foi preenchida a coluna da direita. Desta
forma, as criancas intuitivamente decompuseram o nuUmero cinco e

contactaram com a representacao simbdlica da adicao.
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Apesar das dificuldades das criangas no momento de aprendizagem de
novas letras e numeros, seja pela complexidade da ortografia de algumas
letras e da representagao simbdlica de certos numeros, ou pela variedade de
fonemas que uma mesma letra pode ter, verificou-se que as estratégias
adotadas permitiram a construcdo do conhecimento de forma significativa.
Aliando as TIC, o conto de histérias, o uso do manual e as experiéncias
sensoriais foi possivel adotar praticas educativas inovadoras e criativas,
promotoras do desenvolvimento da crianc¢a e da prdpria mestranda, enquanto
futura docente. Ao longo da formacao inicial, nunca tinha sido vivenciado o
processo de ensino e aprendizagem de letras e nimeros, pelo que a PES
permitiu conhecer um novo método de aprendizagem, o método de Jean Qui-
Rit e experienciar praticas capazes de desenvolver capacidades fundamentais
para o exercicio da profissao.

De igual forma, foi experienciada pela primeira vez a pratica educativa
baseada na MTP em contexto de 1.2 CEB, uma abordagem que ainda se
encontra fortemente associada a EPE. Desta forma, comprovou-se os
beneficios que esta metodologia pode trazer ao processo de ensino e
aprendizagem, promovendo a transdisciplinaridade de saberes e o completo
envolvimento das criancas na construcdo dos seus conhecimentos,
proporcionando, assim, aprendizagens verdadeiramente significativas.
Possibilitou também construir planificacdes flexiveis e acessiveis as
adaptacdes das criangas, tendo sido assumida uma ac¢ao educativa consciente
da possibilidade de mudanca face a imprevisibilidade da MTP. Neste sentido,
ao longo de PES foram desenvolvidas varias capacidades, conhecimentos e
competéncias especificas do 1.2 CEB e comuns aos dois niveis educativos,

conforme refletido na metarreflexao seguinte.
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METARREFLEXAO

Ainda sdo presentes as memorias marcantes da infancia, todas as
brincadeiras, os momentos especiais, as fantasias e as conquistas. Foi esta
dimensao tdo magica do que é ser crianca e a forma como alicercaram aquela
menina, que a levou um dia a sonhar ser “professora dos pequeninos”, como
dizia ao partilhar as suas ambicdes de crianga, ainda na idade da educac¢ao
pré-escolar. Assim comecou este percurso construtivo e formativo tao
desafiante, que culmina, ao fim de cinco anos de formacao inicial, com a
consciéncia da complexidade e responsabilidade que a profissdo docente
exige.

A formacgdo inicial de perfil duplo permitiu construir conhecimentos
relativamente as especificidades e similitudes entre a EPE e o 1.2 CEB,
promovendo o desenvolvimento profissional, e, por sua vez, capacidades
promotoras de uma prdtica que garanta a sequencialidade educativa
(Bronfenbrenner, 2002). Assim, tendo em conta a importancia da transicao
entre os dois niveis educativos no desenvolvimento da crianca (cf. primeiro
capitulo), na PES, em contexto de EPE, foi adotada uma pratica pedagdgica
capaz de desenvolver nas criangas competéncias sociais e de cooperacgao, de
autonomia e resolucao de problemas, de comunicacao e de autoconfianca,
assim como capacidades de aprender a aprender, de autocontrolo e de
resiliéncia (Ribeiro et al. 2018; Vasconcelos, 2007).

No que concerne ao contexto do 1.2 CEB, foi garantida a qualidade da
transicdo educativa através de uma pratica pedagdgica baseada em principios
e metodologias comuns aos dois contextos (cf. primeiro capitulo). Exemplo
disso foi o desenvolvimento da MTP que permitiu que a turma mantivesse o
habito, trazido da EPE, de se reunir, em grande grupo, em mantas e tapetes,
num ambiente descontraidos e informal, promotor de momentos de partilha.

Foram também respeitadas as rotinas que as criancas traziam do nivel
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educativo anterior, tal como o canto da musica de bons-dias pela manh3, a
partilha das novidades do fim-de-semana, todas as segundas-feiras, e o lanche
na sala de aula. Desta forma, a PES possibilitou confrontar “representagées
pré-existentes do que é ser [educador de infancia e] professor e a realidade”
(Mesquita, 2010, p.5), observada e vivenciada em contexto de estagio.

Tendo em conta os objetivos da PES, referidos na introducdo do presente
relatério de estagio, foi possivel construir aprendizagens, assim como
desenvolver competéncias fundamentais a pratica docente, num ambiente de
supervisdao, com o acompanhamento e monitoriza¢ao de todo o processo
educativo, fundamentando-se numa posi¢ao, tanto do supervisor, como da
mestranda, “questionadora, analitica, interpretativa, teorizada e reflexiva”
(Roldao, 2014, p.38). Neste sentido, a intencionalidade educativa da
supervisdo centrou-se na orientacdo e regulacdo do processo formativo,
numa constante interacdo entre experiéncia e reflexao (Alarcdao, 2014; Vieira,
2013). Assim, a dimensdo reflexiva e indagatéria do processo formativo
permitiu a construcao do conhecimento profissional, bem como estimulou a
transformacdo educativa, em contexto real, no sentido da mudanca e
melhoria das praticas pedagdgicas (Ribeiro & Moreira, 2007).

O facto de a formacdo inicial ter proporcionado experiéncias no espaco de
atuacado profissional, através de redes de colaboracao e de cooperagao entre
a Escola Superior de Educagdao do Politécnico do Porto e o centro escolar
cooperante, contribuiu, significativamente, para uma melhor compreensao do
contexto educativo e do que é, verdadeiramente, ser educadora de infancia e
professora do 1.2 CEB, permitindo uma formacdo de qualidade. Por
conseguinte, a experimentacao da pratica docente serviu como um “treino no
terreno” (Mesquita, Formosinho & Machado, 2012, p.67), num ambiente
cooperativo com as supervisoras institucionais e as docentes cooperantes.
Assim, baseou-se num clima de entreajuda, partilha, apoio, escuta ativa,
didlogo e trabalho de equipa, e no envolvimento mutuo na acdo educativa,
segundo uma relacdo cordial, contudo, empatica, auténtica, espontdnea e
aberta (Alarcdo & Tavares, 1987; Mesquita et al., 2012).
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Como Formosinho (2009) defende, a profissdo docente é uma profissdo de
desenvolvimento humano, sendo, por isso, tdo importante, na formacao
inicial, esta formacao pessoal e social, capaz de promover a construgdo de
métodos, técnicas, atitudes e valores pedagdgicos e sociais necessarios a
pratica profissional. Para o exercicio da profissdo docente, ndo basta ser
detentor de atitudes criativas, inovadoras, reflexivas, investigativas e
interventivas, é fundamental que a pratica educativa seja orientada por
valores de “respeito e solidariedade, (...) liberdade e autonomia, (...) justica,
imparcialidade e igualdade, (...) honestidade e verdade, (...) responsabilidade
e dignidade humanas, (...) rigor e competéncia” (Caetano & Silva, 2009, citado
por Marta, 2015: p.130).

Nesta fase final de formacdo, para além de refletir sobre todo o percurso
até entdo, é importante articular essa reflexdo com as perspetivas para uma
futura docéncia, considerando todas as competéncias e aprendizagens
desenvolvidas, apropriando-se das mais significativas, para a construcdo de
uma identidade profissional competente (Mesquita et al.,, 2012).
Consciencializada que a realidade do futuro contexto profissional sera
diferente da vivenciada no contexto de estagio, o que ird implicar o
desempenho de papéis com novas funcGes e a capacidade de adaptabilidade
a uma realidade desconhecida e a novos desafios, (Marta, 2015), anseia-se a
capacidade de adequar as praticas educativas consoante o contexto e as suas
possiveis adversidades e necessidades.

Nesta ldgica, admitindo os educadores de infancia e os professores como
“profissionais de desafios” (Rolddo, 2014, p.52), perspetiva-se um futuro
profissional caraterizado por praticas inovadoras, capazes de dar resposta as
necessidades da sociedade contemporanea, e de promover praticas
diferenciadas para as necessidades, interesses e carateristicas de cada
crianga. Desta forma, pretende-se assumir, futuramente, tendo em conta que
a formacdo e o desenvolvimento sdo um processo permanente ao longo da

vida (Oliveira-Formosinho, 2003), uma atitude docente “critica, avaliativa e
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reflexiva, que envolve humildade e disposicdo para se colar em causa e para
ousar sair da sua zona de conforto” (Bento & Portugal, 2016, p.89).

Num dos seus livros Zabalza (1998), apoiando-se em Csikszentmihalyi
(1990), refere que uma das condi¢des para um bom trabalho é que sejamos
capazes de nos sentir bem nele. Acreditando que isso é o fundamental, prevé-
se um futuro docente capaz de trazer muita alegria e concretizacdo, assim
como o privilégio de fazer os outros felizes. Para tal, serda necessario ter
sempre presente que “ser [educador de infancia e] professor implica saber
qguem sou, as razdes pelas quais fagco o que faco e consciencializar-me do lugar
que ocupo na sociedade” (Alarcao, 1996, p. 177).

Considerando que a Educacdo Basica constitui o inicio de um processo de
crescimento e aprendizagem que continuard ao longo da vida, pretende-se
assumir um papel docente responsdvel por proporcionar um ambiente que
permita o desenvolvimento pleno das criangas, juntamente com as familias e
toda a comunidade envolvente. Conforme Carneiro (2003, p.52), a educagdo é
“fundamental para a coesdo social, para o desenvolvimento econdémico, para
a competitividade sustentavel, para o progresso humano, para a construcao
da paz mundial”. Deste modo, e acreditando que “a docéncia continua a ser a
profissdo da esperanca” (Roldao, 2014, p.52), defende-se uma educacdo para
todos, capaz de promover experiéncias que permitam a crianga construir
valores de igualdade e equidade, democracia e autonomia, atribuindo-lhe
uma participacao ativa na pratica educativa.

Desta forma, estaremos a educador e a emancipar futuros cidad3os
criticos, justos, tolerantes e de espirito aberto a diferenca, capazes de aceitar
e respeitar as singularidades dos outros, contribuindo assim para uma geracgao
mais humana e respeitadora (Carneiro, 2003). Acreditando que as criancgas
nascem sem maldade, inocentes, puras e verdadeiras e que construem a sua
personalidade e os seus valores e crencas segundo aos moldes do meio em
gue crescem, ambiciona-se uma pratica docente futura que contribua para

um mundo melhor.
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