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RESUMO

O Relatério de Estagio que aqui se apresenta esta inserido na Unidade
Curricular Pratica Educativa Supervisionada (PES), unidade integrante do
Mestrado em Educacdo Pré- Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico.
Neste contexto, é exposto reflexiva e criticamente todo o percurso formativo
da docente-estagidria no contexto de interveng¢do na Educac¢ao Pré-Escolar e no
12 Ciclo do Ensino Bdsico. Assim, serdo explanadas e justificadas as
aprendizagens adquiridas durante a intervencdo em ambos os niveis de
educacdo e ensino, aprendizagens que se revelaram essenciais pela
mobilizacdo de conceitos tedricos, didaticos e pedagdgicos na pratica
educativa, (re)construcdo de novos conhecimentos e desenvolvimento de
outras competéncias profissionais e pessoais fundamentais no perfil docente.

De relevar que o processo formativo na Pratica Educativa Supervisionada
sustentou-se numa metodologia socio construtivista que realca o papel da
crianca na construcdo do seu conhecimento. Além disso, promoveu
capacidades de observacdo, planificacdo, intervencao, reflexdo e avaliacdo da
acao que contribuiram para a concretizacdao dos pilares fundamentais da
educacdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser. Deste modo, este relatério espelha o processo formativo que
conduziu a construcdo do perfil duplo de um profissional da educacdo que serd

atualizado ao longo da vida.

Palavras-chave: Educacgao, socio construtivismo, pratica educativa.






ABSTRACT

The Internship Report here presented is included in the Supervised
Educational Practical Course (PES), an unit of the Master's Degree in Pre-School
and Elementery School Education. In this context, the whole trajectory of the
teacher-trainee is reflected and critically exposed in both contexts of
intervention. Thus, learning acquired during intervention at both levels of
education and teaching will be explained and justified, learning that has been
essential for the mobilization of theoretical, didactic and pedagogical concepts
in educational practice, (re) construction of new knowledge and development
of other professional and personal competences in the teaching profile.

It should be noted that the formative process in the Supervised Educational
Practice was based on a socio-constructivist methodology that emphasizes the
child's role in the construction of the knowledge. In addition, it has promoted
observation, planning, intervention, reflection and evaluation of the action that
contributed to the achievement of the fundamental pillars of education:
learning to know, learning to do, learning to live together and learning to be. In
this way, this report mirrors the formative process that led to the construction
of the double profile of an education professional that will be updated

throughout life.

Key-words: Education, socio-construtivist, educational pratice.
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INTRODUCAO

O presente relatdrio de estagio relata o processo formativo da mestranda
para a habilitacdo profissional para a docéncia sendo, este documento, parte
integrante da avaliagdo da Unidade Curricular de Pratica Educativa
Supervisionada inserida no Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1@
CEB na Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do Porto. A prética
pedagdgica foi realizada em dois momentos do segundo ano do plano
curricular: no 12 CEB que decorreu no primeiro semestre entre os dias 3 de
outubro ao dia 10 de janeiro do ano letivo 2016 e 2017, num total de 220 horas
e na educacdo Pré-Escolar ocorreu no segundo semestre dos dias 13 de
fevereiro ao dia 22 de maio, com 220h. Ambos os estagios foram realizados na
mesma instituicdo educativa, uma escola bdsica de um agrupamento da cidade
de Matosinhos.

A Pratica Educativa Supervisionada (PES) desenvolveu-se em diade de
formacao, fomentando o trabalho colaborativo suportado numa aproximacgao
a metodologia de investigacdo-acdo que proporcionou, pelo seu caracter
dindmico e continuo, desenvolver praticas educativas mais coerentes,
participadas, contextualizadas e transformadoras. A PES foi acompanhada por
uma educadora cooperante e por uma professora cooperante da instituicado,
além das respetivas professoras supervisoras da instituicao de formacao.

Este percurso teve como principal objetivo de formacao a mobilizacdo de
saberes cientificos, pedagdgicos, didaticos, culturais e de investigacdo na
pratica educativa no sentido de um pensar e agir nos contextos de forma
fundamentada e reflexiva, para desenvolver capacidades de resposta aos
problemas emergentes da pratica letiva e a diversidade dos atores, numa visao
inclusiva e equitativa da educacdo, construindo uma atitude profissional
reflexiva e investigativa, facilitadora da tomada de decisGes em contextos de

singularidade, incerteza e complexidade da pratica docente (Ribeiro, 2016).



Refletindo as competéncias proporcionadas pela PES o presente relatdrio
divide-se em trés capitulos e uma metarreflexdo. O primeiro capitulo,
denominado Enquadramento Tedrico e Legal, explana as concegdes,
abordagens tedricas e documentacdo legal que fundamentaram a pratica
pedagédgica desenvolvida em ambos os niveis educativos. O segundo capitulo,
intitulado Caraterizacdo do Contexto de Estdgio e Metodologia de Investigacao,
apresenta uma descricdo dos dois contextos de estagio, iniciando com uma
andlise a nivel macro e culminando na andlise dos contextos especificos,
apresentando, ainda, a metodologia de investigacdo que sustentou a pratica,
cujas etapas foram fundamentais para construir uma atitude reflexiva durante
todo o percurso, melhorando cada vez mais a pratica e, consequentemente, os
contextos. No terceiro capitulo, Descricdo e Andlise das Atividades
Desenvolvidas e dos Resultados Obtidos, descreveu-se, refletiu-se e
fundamentou-se sobre a intervencdo educativa, nomeadamente no que diz
respeito a decisGes estratégicas, de recursos e projetos, quer ao nivel da
Educacdo Pré-Escolar (EPE), quer do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB),
evidenciando as competéncias pessoais e profissionais adquiridas ao longo da
pratica. Por fim, na metarreflexdo realizou-se uma reflexdo global do processo
de formacdo, evidenciando as motivagdes, os constrangimentos, as
potencialidades, as reflexdes que se traduziram em saberes profissionais e se
constituiram como marcos importantes para a construcao da profissionalidade

docente.



CAPiTULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

Neste capitulo releva-se a base tedrica e legal que sustentou a pratica
educativa em ambos os niveis educativos, o Pré-Escolar e o 12 Ciclo do Ensino
Basico. Primeiramente abordam-se perspetivas educativas que contribuem
para a construcao da identidade profissional docente e de seguida, nos dois
subcapitulos, dar-se-a enfase as especificidades de cada uma das etapas de
educacdo ja referidas. Deste modo, espera-se que este capitulo explane
fundamentadamente a posicdo assumida pela docente-estagiaria durante o

seu percurso da PES, refletindo a profissdo docente e a missdo da educacao.

1. PERSPETIVAS EDUCATIVAS E CONSTRUCAO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL

A educagdo deve destinar-se a promover o desenvolvimento da
personalidade da crianga, dos seus dons e aptidées mentais e fisicas, na
medida das suas potencialidades. E deve preparar a crian¢a para uma vida

adulta activa numa sociedade livre {(...)
Convencdo sobre os direitos da crianca (1990, art. 28)

A selecdo desta citagao consolida em si aquilo que a educacdo representa —
uma preparacgado para a vida. Nesta preparacdo a crianca devera adquirir as
guatro aprendizagens fundamentais definidas por Jaques Delors como as bases
do conhecimento: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a ser (Delors, Mufti, Carneiro, Chung, Geremek, Gorham,

Kornhauser, Manley, Quero, Savané, Singh, Stavenhagen, Suhr, Nanzahao,



2000). A capacidade de aprender a conhecer é o meio pelo qual a crianca
compreende o mundo e retira, dessa compreensao, o prazer de conhecer e de
descobrir que se une com a capacidade de aprender a fazer, ja que esta coloca
esses conhecimentos em pratica. Transversalmente, estdo a aprendizagem de
viver com os outros e a aprendizagem do seu proprio “ser”, que passa pelo
desenvolvimento completo da pessoa aceitando todos os termos da sua
complexidade como individuo integrado numa sociedade (Delors et al., 2000).
Os quatro pilares da educa¢ao definidos por Delors sdao implicitamente
preconizados na citacao inicialmente transcrita da convencao sobre os direitos
da crian¢a, o que implica que os Estados Partes abrangidos pela mesma
desenvolvam estas capacidades basilares da educacdo e sendo Portugal um
desses Estados deve também garantir uma educagao igualitaria e completa.

Enquadrada nesta visdo de educacdo a Lei de Bases do Sistema Educativo,
em Portugal, refere que a educacdo é um direito de todos os cidadados, sendo
gue o Estado deve garantir uma educagdo justa que assente na igualdade de
oportunidades ao seu acesso. Partindo destes principios a educagdo, em
Portugal, pretende corrigir as assimetrias a nivel regional e local, contribuindo
para o desenvolvimento de um espirito democratico através da participagdo na
politica educativa, na administracdo e gestdo no sistema escolar (Lei n.2
49/2005 de 30 de agosto).

Por forma a fazer cumprir os principios estabelecidos pela lei portuguesa a
administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educagao e ensino tornam-se
fundamentais. Assim sendo, o decreto-lei 137/2012 de 2 de julho estabelece
uma reestruturacdo da rede escolar, alargando-a e estabelecendo contratos de
autonomia entre a escola, o Ministério da Educacdo e Ciéncia e outros parceiros
da comunidade. Este aprofundamento da autonomia levara a uma maior
eficacia dos procedimentos e dos resultados, concretizando-se pela
organizacao da rede escolar em agrupamentos de escolas.

O agrupamento de escolas é uma unidade organizacional que integra os
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e escolas de diferentes niveis e

ciclos de educacdo e ensino, com érgdos préprios de gestdo e administracao,



qgue pretendem garantir e reforcar a qualidade pedagdgica e a coeréncia do
projeto educativo dos estabelecimentos que o integram (Decreto-Lei 137/2012
de 2 de julho).

O projeto educativo é um instrumento de autonomia das escolas pois
confere-lhes uma certa liberdade ao permitir que a instituicdo se afirme,
perante a comunidade, como detentora de um projeto que conduz a
estruturacdo da suaidentidade e, por isso, atribuindo-lhe reconhecimento. Esta
liberdade atribuida ao projeto advém, também, da necessidade do mesmo
devolver a cada individuo o seu espago de criatividade e a¢ao de modo a
atribuir-lhe reconhecimento. Neste sentido, o projeto educativo é um
documento que planifica a longo prazo as finalidades e politicas educativas a
desenvolver, de modo a afirmar as op¢des da escola e de comunidade quanto
ao seu ideal educativo (Carvalho & Diogo, 1999).

O projeto educativo, ao estabelecer principios de autonomia, pressupdem
conceber a escola e a comunidade educativa como uma unidade organizacional
ampla. De facto, a escola deve ser perspetivada como um sistema, uma
organizacdo e uma instituicdo em simultaneo, isto porque todos os
intervenientes do processo educativo interagem num sistema de
comportamentos para produzir esquemas de atividades que se constroem em
interacdo social. Trata-se também de uma organiza¢ao por constituir uma
unidade social com uma determinada intencionalidade, distinta das restantes
organizacdes pelo seu carater de interesse publico. E, também, uma instituicdo
pois apresenta um discurso préprio que faz uso do discurso de outra instituicdo
— o sistema educativo (idem).

O sistema educativo portugués compreende a educacdo pré-escolar, a
educacdo escolar e a extraescolar, sendo a educa¢do pré-escolar a primeira
etapa no processo de aprendizagem ao longo da vida, complementar a a¢ao
educativa da familia. Esta é precedida pela educagao escolar que compreende
0s ensinos basicos, secundario e superior. Com isto, importa mencionar que o
ensino basico é composto por trés ciclos de ensino, um primeiro de quatro

anos, um segundo de dois e um terceiro de trés anos, sendo o primeiro destes



trés ciclos de cardter globalizante e da responsabilidade de um Unico professor
(Lei n.2 49/2005 de 30 de agosto).

O 12 Ciclo do Ensino Basico (CEB) é uma etapa da educagdo escolar de
cardter obrigatdrio e gratuito e tem como objetivos assegurar uma formacgao
geral aos cidadaos que englobe o saber e o saber-fazer bem como as culturas
escolar e do quotidiano, garantindo um desenvolvimento fisico-motor e a
aquisicdo de habitos e atitudes de cooperacdo e de rela¢des positivas (idem).

No seguimento dos objetivos veiculados na Lei de Bases do Sistema
Educativo o educador e o professor do 12 CEB, deve fomentar o
desenvolvimento da autonomia e a inclusdo das criangas na sociedade através
de uma pratica apoiada na investigacdo e na reflexdo partilhada da pratica
educativa, tal como é referenciado no decreto-lei 240 de 2001 que define o
perfil especifico do educador de infancia e do professor do Ensino Basico. Para
garantir um pleno desenvolvimento da crianga é necessario fazer suscitar nela
o desejo de aprender que possibilitara a formagdao de um elo com o saber, ou
seja com o desejo e o prazer de compreender, sempre considerando que se
pode aprender rindo e brincando (Perrenoud, 1999).

De modo a criar na crianga uma ligacdo significativa com o saber adotou-se
a metodologia socio construtivista durante a pratica pedagdgica. Nesta
metodologia a aprendizagem é um processo no qual a crianga se apropria de
um, ou mais, saberes atribuindo-lhe um sentido (Altet, 1997). Tal significa que
a crianca constrdi um significado prdprio e pessoal para algo novo, integrando
novos conhecimentos naqueles ja existentes, modificando-os, num processo
em que a crianga aprende significativamente (Coll & Solé, 1994). Neste
procedimento importa referir a relevancia dos conhecimentos prévios das
criangas no processo de ensino e de aprendizagem de uma abordagem socio
construtivista. Isto porque, aquilo que a criancga ja sabe é o contacto inicial com
o conhecimento novo e possibilita-lhe atribuir um primeiro significado que
conduzird ao processo de aprendizagem do mesmo, construindo novos
significados que irdo incorporar a estrutura mental da crianca. O socio

construtivismo tratar-se, entdo, de uma pedagogia centrada na crianca e, por



isso, o professor torna-se no mediador, no organizador das aprendizagens,
colocando de parte a fungao de “distribuidor de conteuddos” (Altet, 1997).

Esta aprendizagem com o enfoque na crianga foi refor¢ada por John Dewey
através da valorizagdo da execug¢do. Apoiando-se na metodologia de aprender
fazendo Dewey propdem atividades que partam da experiéncia, das
necessidades, das aptiddes e interesses das criancas, destacando o interesse
como o elemento chave para que as aprendizagens facam sentido. A dimens3o
dos interesses das criangas associa-se a motivagdao, um elemento que,
juntamente com os interesses, definird o nivel de envolvimento de uma crianga
numa tarefa. Como forma de aumentar o nivel de interesse e,
consequentemente, de motivacdo das criancas o Educador pode recorrer a
algumas estratégias, tais como relacionar os conteddos com a vida das criangas,
tornar os conteldos vivos e originais e usar jogos e outras atividades de
motivacdo intrinseca das criangas (Arends, 1995). Estas atividades vdo ao
encontro do que é defendido pelo tedrico John Dewey na medida em que
considera que o professor deve oferecer as criangas um conteudo vivo, o qual
seja possivel observar no seu mundo permitindo, assim, uma aprendizagem
significativa onde os sabres se integram progressivamente no conhecimento
das criancas através da sua interacdo com o meio, com o Educador e com os
colegas.

De modo a concretizar aquilo que foi acima explanado o professor deve
planear cuidadosamente o processo de ensino e de aprendizagem para que nao
limite as criancas apenas aos seus proprios interesses, mas que também
promova a oportunidade de desenvolver novos interesses na crianca e,
consequentemente, abrir o seu leque de conhecimentos (idem).

Em reunido com a teoria de Dewey surge a teoria sociocultural de Vigotsky
na qual se perspetiva que a crianca adquira os seus valores culturais, crengas e
estratégias de solucdo de problemas através do dialogo, da interacdo com
outros. No seguimento desta perspetiva o tedrico acrescenta que as criangas,
como exploradores curiosos e ativos no processo de ensino e de aprendizagem,

realizam muitas das suas “descobertas” num contexto de colaboracdo e de



didlogo (Saffer, 2005). Esta teoria ¢é, entdo, operada na Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) definida por Vigotsky e citadada por Saffer
(2005) como a diferenca entre aquilo que a crianca pode realizar
independentemente e aquilo que a mesma pode realizar com o apoio e o
encorajamento de outros, é, portanto, nesta zona que o crescimento cognitivo
é esperado fazendo uso de um ambiente de didlogo e de colaboracado, atuando,
assim, na ZDP das criancas.

Ateoria de Vigotsky apresenta-nos a aprendizagem como um ato social onde
o papel do Educador, como membro social experiente, sensivel e respeitoso do
desenvolvimento individual da crianga, ajuda-a a construir novos significados,
estabelecendo pontes entre os conhecimentos prévios das criangas e aquilo
que ird ser aprendido, neste sentido, o Educador bem como os seus pares
assumem-se como elementos fundamentais e significativos da aprendizagem
para o desenvolvimento de cada crianga (Vasconcelos, 1997).

Em todo o processo de ensino e de aprendizagem socio construtivista a
avaliagcdo deve ser uma constante para o Educador, sendo que este deve
valorizar o processo de trabalho e em detrimento do produto, assim sendo a
avaliacdo deve estar presente durante toda a acdo do docente de modo a
estimular aprendizagens eficazes nas criancas (Estrela & Névoa, 1999). Neste
ambito salienta-se a inten¢do formativa da avaliacdo que considera todos os
fatores envolvidos na aprendizagem da crianga, ou seja, as suas aquisi¢des, o
seu raciocinio, a sua relagdo com o saber, as suas eventuais angustias ou
frustracdes perante uma determinada tarefa e tudo aquilo que faz sentido para
a crianca, nomeadamente, os seus interesses e o seu ambiente familiar e
escolar. Neste processo formativo Perrenoud (1999) enfatiza o papel da
observacdo continua para a obtencdo de dados que atualizam e
complementam as representa¢des que os Educadores vao construindo das
aquisicdes das criangas.

Este processo de avaliacdo, pondo em destaque o processo de
aprendizagem e a observac¢do continua, transpdem-se também para a propria

acdo do Educador como a alavanca para um processo de procura e de



aperfeicoamento do seu proéprio trabalho (Estrela & Noévoa, 1999). Neste
sentido, é de relevar que, neste processo, a autoavaliagao continua do docente
estimula novas perspetivas que permitem aumentar o seu conhecimento e as
suas capacidades enriquecendo a pratica educativa. Isto implica uma atitude
reflexiva e autocritica, sendo que a reflexao “ é um meio importante para criar
novos conhecimentos (por exemplo, sobre os processos de aprendizagem das
criangas), capacidades (p. ex., para trabalhar com as criangas) e conceitos (p.
ex., sobre a comunica¢do do conhecimento) ” (Estrela & Névoa, 1999, p. 103).
Deste modo, a reflexdo propicia a abertura a novas perspetivas, recursos e
situagdes problematicas.

A avaliacdo dos Educadores passa, também, pela partilha, isto porque,
apesar de grande parte da aprendizagem deste ocorrer naturalmente, a
educacdo tornou-se, ao longo dos anos, num trabalho individualizado. No
entanto, salienta-se que as praticas e os valores individuais dos Educadores
devem ser partilhados e questionados por outros de modo a que o profissional
de docéncia ndo se torne num prisioneiro dos seus programas e abra o seu
olhar a descoberta de novas praticas e perspetivas, submetendo-as a uma
analise critica (idem).

A partir de uma atitude colaborativa e de um sentido de trabalho em equipa
os Educadores tornam-se capazes de desenvolver determinadas capacidades e
atitudes favoraveis ao processo de ensino e de aprendizagem que os ird
acompanhar ao longo de toda a formacao (Perrenoud, 1999).

A perspetiva de uma avaliacdo continua da pratica docente implica, entdo,
uma atitude reflexiva continuada e co construida por parte do Educador, algo
qgue é veiculado na formacdo inicial de nivel superior dos professores e
educadores, de acordo com o 30.2 artigo da Lei de Bases do Sistema Educativo.
Este artigo determina a importancia de proporcionar aos formandos os
métodos e técnicas cientificas de base e a formacao pessoal e social adequadas,
exaltando o carater continuo da formacdo docente (Patricio, 1994). Nesta
dualidade de competéncias a adquirir na formacdo inicial estd evidente a

articulacdo entre a teoria e a pratica num sistema o qual Altet denomina “um



vaivém entre pratica-teoria-pratica” (Altet, 2000, p.28), ou seja, um ciclo onde
estas duas vertentes interagem e, fazendo uso das competéncias cientificas,
pessoais e socias adquiridas, tornam o Educador num profissional capaz de
analisar as suas praticas, de encontrar solugbes, reformular e procurar
estratégias, em suma, ser reflexivo (idem).

Esta perspetiva de formacdo continua do Educador transpdem-se para toda
a educacdo, unificada na expressdo ja mencionada anteriormente de
aprendizagem ao longo da vida. O Educador concentra nas suas fungdes o
estimulo para desejar continuar a aprender, para ir mais além. Nesta visdo a
educacdo é uma construcao continua da pessoa que a leva consciencializar-se
de si mesma, do seu meio e do seu papel social (Delors et al., 2000). Neste
sentido, o Educador continua a sua formacdo para que esta se reflita também
na sua pratica, para responder melhor aos desafios da educacao atual, para
“colocar”, nas criangas, a semente da curiosidade, da criatividade, da

colaboragao e do companheirismo, ou seja, “a semente” da iniciacao a vida.

2. AS ESPECIFICIDADES DA EDUCAGCAO PRE-ESCOLAR

O decreto-Lei n.2 5/97 de 10 de fevereiro refere que a Educacgdo Pré-Escolar
é a primeira etapa da educacdo ao longo da vida que se complementa com a
acdo da familia das criancas desde os 3 anos de idade até a idade de ingresso
no ensino basico. Segundo a mesma legislacdo trata-se de uma etapa de
formacao das criangas na qual esta previsto o desenvolvimento equilibrado das
criangas com vista a insercdo na sociedade através de uma vivéncia
democratica. Também é reforcado o carater facultativo da Educacdao Pré-
Escolar apesar da lei n? 65/2015 de 3 de julho considerar a universalidade a
partir dos 4 anos, deixando, contudo, em aberto a ndo obrigatoriedade.

Um outro documento normativo, as OrientacGes Curriculares para a
Educagdo Pré-Escolar (OCEPE), homologadas pelo despacho n? 9180/2016 de

10


http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EInfancia/documentos/lei-quadro_educacao_pre-escolar.pdf

19 de julho, enfatizam a importancia de uma acdo pedagédgica, com criancas de
creche e jardim-de-infancia, como base de fundamentos e principios,
constituindo, assim, as linhas orientadoras de uma determinada perspetiva do
desenvolvimento e da aprendizagem das criangas.

As OCEPE sdo um documento de apoio ao educador na sua reflexao acerca
da intencionalidade educativa, proporcionando uma referéncia para construir
e gerir o curriculo adaptado ao grupo de criancas, tendo em conta as suas
carateristicas e contexto social. Este documento orientador alerta que para a
crianca se desenvolver de forma holistica o educador deve proporcionar
interagdes entre as criangcas e os adultos de modo a conjuga-las com as
vivéncias proporcionadas pelo meio social, deste modo as criangas atribuem
sentidos ao meio e compreendem as suas relagdes interpessoais, construindo,
desta forma, a sua identidade (Lopes da Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016).

Para proporcionar a crianga um desenvolvimento harmonioso a dimensdo
das interacbes n3ao se deve apenas centrar no jardim-de-infancia, deve
portanto expandir-se a educagdo familiar pois é nela que reside o primeiro
contacto de educacdo e onde se estabelece a ligacdo entre a dimensao afetiva
e cognitiva (Delors et al., 2000). Assim sendo, Zabalza acrescenta que a
participacdo da familia facilita a crianca a compreensdo do seu meio para que
se possa apropriar do mesmo, crescendo autonomamente (Zabalza, 1998). E
relevante acrescentar que ndo é sé a participacdao da familia que contribuird
para o desenvolvimento integral da crian¢ca mas serdao também as suas rela¢des
com a comunidade que proporcionardo uma agao consciente da cidadania, isto
porque a educacdo é um projeto de uma comunidade. Assim, o jardim-de-
infancia ndo se deve desligar do ambiente social (Delors et al., 2000).

Assim como o ambiente social concentra em si as diversas dimensdes do
saber, do saber-fazer e do saber-ser, entrecruzando-se numa s6 realidade,
torna-se fundamental para o desenvolvimento completo da crianca que a
articulacdo de saberes das varias areas seja realizada para que a aprendizagem
no jardim-de-infancia reflita a forma abrangente e pluridimensional de

compreender o mundo, assumindo que brincar é a atividade de exceléncia da

11



crianca (Lopes da Silva et al., 2016). As OCEPE enfatizam a acdo de brincar como
uma atividade rica e estimulante na qual a crianga estd inteiramente envolvida,
algo que se reflete no prazer, concentragdo e empenho da crianga, o que requer
grandes esforgos da sua parte.

O que foi referido anteriormente traduz os principios gerais das OCEPE cuja
operacionalizacdo se realiza através da observacdo, do planeamento, da acdo
e da avaliacdo que, em conjunto com a reflexdo auxiliam o educador a
compreender, interpretar e atribuir significado as aprendizagens das criancas,
permitindo realizar um ciclo reflexivo sobre a pratica pedagdgica definindo a
intencionalidade do educador. O documento refere a observacdo como um
meio privilegiado para recolher informacdo, através de registos e da
documentacdo daquilo que a crianca compreende e dos seus interesses,
tornando-se, por isso, num elemento fundamental para uma acdo diferenciada
do educador, sustentando a reflexao, o planeamento e a avaliagado (idem).

A partir da acdo planeada o educador questiona-se sobre a experiéncia e as
aprendizagens das criancas, refletindo sobre o que foi adequado e o que se
pode melhorar, realizando, deste modo, a avaliacdo. A avaliacdo em educacao
pré-escolar, de acordo com a circular n? 4 de 2011, é de carater formativo,
sendo que esta se carateriza por se incidir no processo no qual sdo
contempladas as estratégias de intervencao desenvolvidas e adequadas as
criangas integrando-se, assim, numa perspetiva construtiva e progressiva das
aprendizagens (Circular n? 4/2011 de 11 de abril).

Sendo a avaliacdo em educacdo pré-escolar um processo continuo esta é
suportada pela recolha de informacao que direciona a acdo. Esta continuidade
da avaliacdo deve-se ao facto de o desenvolvimento da crianca ndo se limitar a
enumerar as suas capacidades ja adquiridas ou ndo, mas em perspetivar o seu
desenvolvimento de forma abrangente, interligada e flexivel que auxiliem as
criancas a desenvolver competéncias com finalidades educativas amplas e
contextualizadas (Portugal, 2012).

A avaliacdo ndo se restringe ao desenvolvimento e aprendizagens das

criancas mas abrange, também, a qualidade da oferta educativa,
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proporcionada pelo educador, e se esta responde as necessidades das criangas,
fazendo, portanto, parte do processo reflexivo que permitird adequar a pratica
as atuais capacidades e perspetivas das criangas e procurar melhores
estratégias na pratica educativa. Neste seguimento, surge também a
necessidade de avaliar o ambiente educativo, na organizacdo do espaco e dos
materiais, no questionamento da sua adequacdo, qualidade e diversidade, na
ponderacdo sobre a gestdo e organizacdo do tempo e na qualidade das
interagdes que sdo proporcionadas, entre criangas e entre criangas adultos
(Portugal, 2012).

A avaliacdo e o consequente planeamento do ambiente educativo permitira,
ao educador, dar resposta ao desenvolvimento equilibrado da crianca, visto
gue é a partir deste que a crianca encontra um contexto propicio ao
desenvolvimento das suas aprendizagens e, consequentemente, da sua
identidade. Deve, portanto, tratar-se de um ambiente respeitador dos direitos
da criancga, atribuindo-lhe o papel de destaque como sujeito da aprendizagem
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Este pressuposto vai ao encontro
dos principios e valores da pedagogia-em-participacdo na qual a democracia
tem um papel principal, sendo a crianca considerada como um ser livre, com
capacidade de pensamento e acdo reflexiva. Os objetivos da pedagogia-em-
participagdo sao, entre outros: apoiar o envolvimento da crianga no ambiente
educativo e construir a aprendizagem de forma continua e interativa. Neste
seguimento, a atividade da crianca é co construida em colabora¢ao com os
pares e com o educador, através da planificacdo, da acdo e da reflexao deste
ultimo interveniente (idem).

O educador planifica a sua acdo a partir da identificacdo dos interesses e
motivag¢des das criancas, criando aprendizagens experienciais que dialoguem,
também, com as motivacdes do educador enquanto profissional colaborador
das aprendizagens do grupo de criangas. Portanto, é funcdo do educador
observar, escutar e documentar para que o ambiente educativo responda as
motivacOes e necessidades da crianca. Assim sendo, a pedagogia-em-

participagdo centraliza-se na criacdo de ambientes educacionais nos quais as
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interagbes permitem o desenvolvimento de atividades e projetos,
“possibilitando as criangas viver, aprender, significar e criar, porque valorizam
a experiéncia, o conhecimento e a cultura das criangas e das familias” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013, p. 32).

O individuo em desenvolvimento interage com diversos sistemas em
constante evolucado a familia, o grupo de criancas em que estd incluido e, numa
dimensao mais lata, a sociedade, os quais o educador deve compreender pois
esses sistemas de interagdo, nos quais atuam, as criancas tém diferentes papéis
—filho(a), irmao(a), colega, entre outros. Esta compreensdo permite adequar o
ambiente educativo respeitando as carateristicas pessoais e culturais de cada
criancga, perspetivando o processo educativo de forma integrada e articulada
com os outros e com o meio (Lopes da Silva et al., 2016).

Com isto, importa refletir sobre a qualidade das relacdes socias que se
devem gerar no jardim-de infancia, ja que é desde cedo que a crian¢a comeca
a estabelecer relagdes emocionais de fortes vinculos com quem cuida dela e a
desenvolver a sua capacidade de iniciativa. E, no entanto, em idade pré-escolar
que as criangas comeg¢am a apreciar e a compreender o seu mundo e, em
consequéncia disso, as relacées que nele estabelecem (Hohmann & Weikart,
1997).

Estas relagdes sociais transportam-nos para o plano das emogdes e o papel
relevante que estas tém na educagao pré-escolar, pois constituem a base para
o desenvolvimento infantil, desde os aspetos psicomotores, aos intelectuais,
sociais e culturais. Assim sendo, a emogao é a base das interagdes no jardim-
de-infancia que proporciona a seguranca e o bem-estar necessarios para a
crianca enfrentar desafios, assumir riscos, tomar iniciativa e estabelecer
relagdes sociais nas quais conseguem, gradualmente, reconhecer e expressar
as suas emocoes (Zabalza, 1998).

Neste seguimento, torna-se fundamental que o educador facilite situagdes
nas quais a crianca desenvolva a sua competéncia social que, nesta fase, esta
em constante desenvolvimento, ou seja, proporcionar as criancas um ambiente

gue privilegia as interacdes socias nas quais o individuo em desenvolvimento
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se torna cada vez mais experiente, ao manter amizades e ao resolver conflitos.
Sdo estas interagOes sociais que a crianca, em idade pré-escolar, estabelece
com os seus pares e com os adultos que regem a sua compreensao do mundo
social, isto significa que se a criancga estabelece interagdes diarias positivas com
aqueles que a rodeiam, entdo a sua perspetiva acerca do mundo sera de um
lugar de multiplas possibilidades nas quais ird ser apoiada e o inverso também
acontece caso as intera¢Oes didrias da crianca sejam, sobretudo, negativas
(Hohmann & Weikart, 1997).

Quer isto, entdo, dizer que as relagdes de infancia, envolvendo as que a
crianga participa e as que apenas observa, sdo a referéncia das suas relagdes
futuras e da sua autoconstrucdo, dando-lhe liberdade para prosseguir as suas
intencdes e interesses. Assim, um clima social de apoio torna-se essencial para
o pleno desenvolvimento da competéncia social e, portanto, emocional da
crianca. E neste tipo de contexto que o adulto deve estabelecer uma relagdo
segura e carinhosa com a crian¢a de modo a encoraja-la a tomar iniciativa, fazer
planos e tomar decisdes (idem).

Para obter um ambiente de apoio o educador deve propiciar as criangas um
meio fisico envolvente que convide as criangas a fazer escolhas e a estabelecer
experiencias de interacdao positivas e variadas. Para que tal aconteca é
necessario que nesse mesmo ambiente existam variedades de escolhas e
oportunidades proporcionadas pela organizacao do espacgo e pela diversidade
dos materiais nele contidos. O espaco deve ser organizado de modo a poderem
ser realizadas tarefas em conjunto, bem como individuais e em pequenos
grupos, tornando o espaco num elemento-chave para uma dindmica baseada
na autonomia, um estimulo facilitador de multiplas acdes. Neste sentido, os
materiais sdo o elemento facilitador de descobertas e de consolidagdao de
experiéncias, ou seja, de aprendizagens (Zabalza, 1998).

A organizacdo do espa¢o e materiais na sala de atividades torna-se num
aspeto fundamental para proporcionar uma experiéncia plural e articulada a
crianca, sendo que a criacdo de diferentes areas com materiais apropriados a

cada uma delas facilita a co construcdo de aprendizagens. Para que tal aconteca
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os materiais sdao fundamentais para promover o jogo e a pluralidade de
experiéncias envolvendo o uso dos sentidos e das inteligéncias. Assim, a
selecdo, disponibilizacdo e utilizagdo dos materiais devera ser pensada partindo
da teoria educacional que sustenta a pedagogia e é refletida a partir da
avaliacdo do educador acerca do papel desses mesmos materiais nas
aprendizagens das criancas (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

Tendo em conta as dimensdes do ambiente educativo — o espaco, os
materiais, o tempo e as intera¢gdes — nos quais se baseiam a qualidade das
aprendizagens, parece-me relevante destacar determinados aspetos de alguns
modelos pedagdgicos que se entrecruzam para fortalecer a qualidade do
ambiente educativo e que, por esse motivo, orientaram a pratica pedagdgica.

Ressalvando, entdo, o contributo de alguns modelos pedagdgicos e focando-
nos ainda, na dimensdo do espaco e dos materiais é de salvaguardar que o
modelo High-Scope teve especial importancia no que diz respeito a organizacao
do ambiente fisico. Este coaduna-se com a pedagogia-em-participagdo na
medida em que o meio fisico contribui para a aprendizagem experiencial das
criancas através da possibilidade de manipulacdo dos materiais disponiveis e
do reconhecimento das criancas como individuos capazes de tomar decisoes e
fazer escolhas. Admitindo ainda que a vivéncia das criancas é alargada a
diferentes papéis sociais que podem ser experienciados em atividades de jogo
espontaneo dentro da sala de atividades (Oliveira-Formosinho, 2013). Ao que
tudo isto implica a divisdao do espaco em areas de interesse bem definidas com
arrumacao bem acessiveis e visiveis dos materiais para que,
consequentemente, a crianca desenvolva o sentido de controlo sobre o seu
ambiente (Hohmann & Weikart, 1997). Neste seguimento, o modelo High-
Scope, na sua estrutura curricular, esta pensado para desenvolver a construgao
da autonomia das criangas refletida na organizacdo do ambiente fisico,
utilizado como a primeira forma de intervencdo do educador, que deve
responder aos interesses das criancas (Oliveira-Formosinho, 2013).

Uma outra dimensdo do modelo high-Scope que contribui grandemente

para o desenvolvimento da autonomia da crianca é a criacdo de uma rotina
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diaria, isto porque ao estabelecer um tempo diario que, apesar de ser flexivel,
se trata de uma rotina fixa ird permitir que a criancga se aproprie da mesma, ja
que ao conhecer a sequéncia dos acontecimentos é capaz de organizar-se nela
desenvolvendo um sentimento de independéncia, cada vez maior, em relagao
ao adulto. As rotinas atuam, portanto como sistemas organizados que
possibilitam o dominio do tempo pela crianga, suprimindo as incertezas do
futuro por um esquema facil e previsivel que se refletem na seguranca da
crianca (Zabalza, 1998). Esta previsibilidade da sequéncia temporal da rotina
didria, na qual a crianga conhece aquilo que antecedeu, sabe o momento em
que se encontra e prevé o que se procede, possibilita fazer escolhas, tomar
decisdes e realizar diferentes tipos de interagao. Esta organizagdao temporal
permite, portanto, momentos de experiéncias ricas preenchidas com
interacGes positivas que sustentam a comunicacdo (Oliveira-Formosinho,
2013).

Um outro modelo pedagégico com algumas carateristicas que importam
mencionar, pela sua pertinéncia para o desenvolvimento de aprendizagens
integradoras e completas das criancas, é o de Reggio Emilia. Neste sentido,
destaca-se a pedagogia das relagdes na qual os protagonistas sdo as criancas,
os educadores, os pais e a comunidade. Esta pedagogia reforca a construcao do
conhecimento como um processo de intera¢des onde todos sdao “fontes
reciprocas de informac3o e de recursos” (Lino, 2013). E objetivo de Reggio
Emilia construir uma escola confortdvel para todos os protagonistas, o que
exige um planeamento cuidadoso no que diz respeito as motivacoes e
interesses de todos, pois deve ndo apenas incorporar como intensificar as
relacdes entre as criancas, a familia, os educadores e a comunidade,
envolvendo todos nos problemas que vao emergindo e na participagao ativa
(Edwards, Gandini & Forman, 1995). Esta implicacdo de todos no processo
educativo permite uma constante interacdo entre aquilo que acontece dentro
do centro educativo com aquilo que esta fora dele, sem descorar o interior do

mesmo. Alias, neste modelo interliga-se também o High-Scope, pois é atribuida
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uma grande atencdo na organizacao do espaco e dos materiais, dando especial
importancia a sua qualidade estética.

Um aspeto a ressalvar deste modelo pedagdgico, que diz respeito a
organizacao do espaco, é a existéncia de um atelier de artes graficas e visuais,
onde “a crianga pode explorar com as maos e com a mente, utilizando diversas
técnicas de expressao e exploracdo dos materiais, educando a sensibilidade
estética” (Lino, 2013, p.120). Neste local a crianca explora as suas “cem
linguagens”, ou seja, as suas diversas formas de pensar e ver o mundo que lhe
permite construir aprendizagens pela agao.

Sendo o atelier um espacgo onde as criangas se tornam mestres de diferentes
tipos de técnicas — a pintura, o desenho, a escultura, entre outros — trata-se,
portanto, de um lugar onde a liberdade cognitiva, expressiva e simbdlica
servem como canais de comunicacao entre as crianga e os adultos (Edward set
al., 1995).

As “cem linguagens” exploradas no atelier de Reggio Emilia levam-nos para
a dimens3dao da criatividade. Esta dimensdo torna-se essencial na vida
quotidiana, visto que por comportamentos criativos entendem-se aqueles que
sdo novos ou originais. Sendo estes comportamentos criativos de grande
importancia para o desenvolvimento pessoal é pertinente que as familias e os
educadores facam desabrochar o potencial criativo de cada crianca (Idem).

A criatividade e a intensificacdao desta capacidade interessa aos educadores
sobretudo porque com ela a crianga torna-se mais segura, menos conformista
e mais motivada a assumir novos desafios. Neste sentido, e sendo a educacao
pré-escolar a primeira etapa de educacdo ao longo da vida, importa promover
este tipo de atitudes inovadoras nas criancas para que em conjunto com 0s
outros se va desenhando uma identidade equilibrada emocional, social e

intelectualmente.
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3. AS ESPECIFICIDADES DO PRIMEIRO CICLO DO ENSINO BASICO

A transicdo para o 12 CEB marca o inicio de um ciclo de ensino e,
consequentemente, na entrada no ensino bdasico. Este pretende assegurar uma
formacao geral comum a todos os cidadaos, proporcionando a aquisicao dos
conhecimentos basicos com o intuito da progressao de estudos (Decreto-Lei n.2
139/2012 de 5 de julho). Como foi mencionado a educagdo basica é, entdo, um
indispensavel veiculo para a vida, pois permite que os que dela beneficiam
participem na construcdo de um futuro coletivo e do seu préprio futuro,
continuando a aprender. Serd através da educacdo bdsica que se conseguira
abater as desigualdades sociais quer pela sua universalidade, quer pela sua
especificidade, apresentando os fatores comuns que unificam a humanidade
(Delors et al., 2000).

O ensino basico tenta, por isso, preencher o desequilibrio de conhecimentos
na sociedade com a definicdo das competéncias cognitivas e afetivas a serem
desenvolvidas nesta etapa, bem como o conjunto de conhecimentos essenciais
para que todas as criangas adquiram as competéncias minimas para viver com
dignidade, tomar decisdes esclarecidas e melhorar a qualidade de vida da sua
sociedade (idem).

Assim sendo, para este nivel de ensino a lei estabelece um curriculo que se
carateriza por um conjunto de conteudos e objetivos que devem ser
devidamente articulados de modo a construirem a base para a avaliacdo do
desempenho dos alunos (Decreto-Lei n.2 139/2012 de 5 de julho).

A organizagao base do ensino elencada no curriculo s3ao especificados nos
programas e metas curriculares das areas disciplinares, organizadas por anos
de escolaridade e ciclo de ensino. Nestes documentos sao descritos os
conhecimentos e capacidades a adquirir pelos alunos, sendo da
responsabilidade de cada instituicdo construir projetos educativos que
integrem um plano de atividades anual, no qual sdo concretizadas as
estratégias de desenvolvimento do curriculo (Decreto-Lei n.2 91/2013 de 10 de

julho).
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No ambito do projeto educativo é definido que as instituicbes devem
proporcionar atividades de enriquecimento curricular, com especial enfoque
nos dominios desportivo, artistico, cientifico e tecnoldgico, proporcionando
também atividades de solidariedade e voluntariado, tendo em vista a ligacao
da escola com o meio. Estas atividades de enriquecimento do curriculo sdo de
carater facultativo e de natureza ludica, podendo chegar a cumprir 5 a 7 horas
e meia semanais. As restantes componentes do curriculo do 12 CEB dizem
respeito as areas curriculares disciplinares de Portugués, Matematica, ambas
com um minimo de 7 horas semanais cada uma e, com um minimo de 3 horas
semanais, as areas de Estudo do Meio e de Expressdes Artisticas e Fisico-
Motoras (Decreto-Lei n.2 91/2013 de 10 de julho).

Esta compartimentacdo horaria das diversas areas curriculares no 12 CEB
pode parecer contraditdria com uma metodologia construtivista, na qual o
conhecimento se apresenta como um todo, construido por ligacdes entre as
diversas areas de conhecimentos. No entanto, o professor, por ter consciéncia
dessa perspetiva global do conhecimento, deve articular as diferentes areas
curriculares e, portanto, planificar a sua acdo fazendo usos da pluri e
interdisciplinaridade.

A pluridisciplinaridade carateriza-se pela associagdo de uma ou mais areas
disciplinares, o que, segundo Olga Pombo, implica uma simples (re)organizacao
temporal do processo de ensino e de aprendizagem com vista a colaboracao na
recolha de informacdo das diferentes dreas envolvidas e na analise conjunta
dessa mesma informacdo. A interdisciplinaridade implica ja uma combinacdo
entre duas ou mais areas curriculares com o objetivo de elaborar uma sintese
sobre um objeto em estudo onde confluem os pontos de vista das diferentes
areas curriculares. Assim sendo, a interdisciplinaridade implica ja uma
reorganizacao do processo de ensino e de aprendizagem pois envolve um
trabalho de cooperac¢do continuo entre os professores envolvidos (Pombo,
1993).

Esta perspetiva de reorganizacdo do processo de ensino e de aprendizagem

em prol da interdisciplinaridade é facilitada no caso do 12 CEB pelo seu regime
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de monodocéncia. Esta vantagem pode consistir num meio para romper com
os crescentes canones de fragmentagao do conhecimento presentes no ensino,
consequente de uma especializacdo acelerada do saber (Pombo, 1993). Assim,
parte do professor do 12 CEB a decisdao de ndo compartimentar o conhecimento
e implementar estratégias de interdisciplinaride através das quais as criancas
entendem o conhecimento como um todo, ou seja, a interdisciplinaridade “é
uma resposta significativa que (...) pode permitir a escola ultrapassar as
barreiras disciplinares que tradicionalmente a configuram e contribuir para
contrariar os efeitos perversos da fragmentacao e especializacdo dos sabres na
consciéncia dos alunos.” (idem, p.23)

A interdisciplinaridade torna-se, entdo, fundamental no processo de ensino
e de aprendizagem e possibilitard a articulacdo curricular. Esta deve promover
a cooperacgao entre os docentes da escola ou do agrupamento, tendo em vista
a adequacdo do curriculo aos interesses e necessidades especificos das
criangas. Para concretizar a articulagdo curricular estdo os conselhos de
docentes que pretendem adequar as medidas pedagégicas adotadas
reforcando a articulacdo interdisciplinar e a diferenciacdo, ou seja, adequar o
curriculo a um determinado publico (Decreto-Regulamentar n.2 10/1999 de 21
de julho). Nesta perspetiva é, portanto, o professor o grande impulsionador de
aprendizagens adequadas e integradoras de todas as areas disciplinares, logo,
a organizacao do curriculo deve ser também perspetivada de acordo com uma
visdo global do saber.

O curriculo é um conceito sobre o qual importa refletir, visto que a sua
definicdo vai mutando consoante as épocas, os contextos e os pontos de vista
tedricos. Assim sendo, as conceptualizacdes de curriculo sdo inUmeras mas
dependem, sobretudo, da postura com que cada sociedade encara a educac¢ao
e, apesar da sua diversidade de fungdes e conceptualizacdes ao longo dos
tempos, existe sempre a associa¢do ao curriculo daquilo que se passa e daquilo
por onde se passa, ou seja, o percurso realizado para que a passagem ocorra
(Rolddo, 1999).
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Complementando aquilo que ja foi descrito o curriculo, para além de um
conceito, é também um modo de organizar as praticas educativas. Neste
sentido, o curriculo é a expressdao condensada de um determinado contexto
escolar que, por sua vez, esta fundido num contexto social e cultural que da um
significado real ao curriculo. Este significado que lhe é atribuido concretiza-se
e constréi-se em funcdo desses mesmos contextos e expressa-se em praticas
de multiplos significados (Sacristdan, 1998). Neste sentido, o curriculo é uma
concretizagdo e expressao de um plano cultural, um projeto de uma cultura
escolar, refletido num plano, numa intensdao, numa ideia daquilo que é
desejavel acontecer na escola e, em simultaneo, o que de facto se sucede nela
(Vilar, 1994).

De facto, Zabalza, enfatiza a necessidade de descentralizar a concretizacao
do curriculo dos professores admitindo que “a programacdo deve ser pensada
mais em termos de Escola, de Comunidade Escolar, de Equipa de Professores,
etc., do que em termos do Professor singular” (Zabalza, cit. por Diogo & Vilar,
1999, p. 15). O mesmo autor refere que é através desse trabalho de equipa e
do comprometimento com a comunidade que serd possivel manter o espirito
critico e a revisdo permanente no que diz respeito a criacdo de recursos, a
procura de atividades atrativas e a analise dos resultados, processos
fundamentais para atingir um curriculo atual e flexivel.

Neste contexto de complexidade da concecdo de curriculo a das suas
aplicagdes no contexto escolar, este pode ser encontrado de diversas formas:
o curriculo formal, aquele que é prescrito por uma determinada organizacao
normativa, como é o caso do Ministério da Educacdo; o curriculo percebido, ou
a forma como o mesmo é percecionado pelos professores; o curriculo real,
refere-se aquele que é, de facto, executado; o curriculo experiencial, ou o que
as criancas entendem daquilo que |hes é oferecido; o curriculo oculto, aquilo
gue nao estd explicitamente incluido no projeto e na planificacdo decorrente
da organizacdo do processo de ensino e de aprendizagem e do préprio
funcionamento da escola (papéis sociais e atitudes) e o curriculo ausente,

caracterizado pelos elementos culturais que a administracdo e o poder politico
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nao incluiram e, por isso, ndo pretendem ver desenvolvidos (Carvalho & Diogo,
1999).

Todas estas facetas do curriculo indicam-nos que o mesmo, apesar de iniciar
0 seu percurso nos decisores politicos, termina nas criangas, os beneficiarios
diretos, passando pelos professores, os programadores da sua implementacao.
Neste processo é natural que o curriculo sofra transformacdes e influéncias
daqueles que agem sobre ele. E ainda evidente que, além deste curriculo
prescrito de aprendizagens explicitas, existem ainda outras aprendizagens
realizadas na escola as quais ndo estdo previstas pelo seu carater ndo-
intencional. Neste seguimento é relevante salientar que também as
experiéncias, saberes, valores e atitudes oferecidos por via do curriculo ndo sdo
os Unicos existentes na cultura de um povo e, por isso, o curriculo representa
sempre uma opc¢do e desta escolha advém sempre um curriculo ausente (idem).

De acordo com a legislacdo atual em Portugal, e como ja foi referido
anteriormente, o curriculo do 12 CEB situa-se apenas na dimensao cientifica e
epistemoldgica das areas disciplinares que compdem o plano de estudos. No
entanto, esta ndo deve ser a dimensdo dominante nas decisGes curriculares,
apesar de deverem ser contempladas, o curriculo e a organizacdo e concecdo
do mesmo deve incidir-se, predominantemente, nas carateristicas
socioculturais e cognitivas das criangas, bem como nos seus interesses e
motivagdes. Num contexto de adequac¢ao do curriculo as criancas, ou seja, da
gestado flexivel do mesmo, é importante mencionar que esta implica um ajuste
continuo dos programas, diferenciados mas equivalentes quanto aos objetivos
gerais de cada darea disciplinar e ciclo de estudos, neste sentido, o professor é
um gestor curricular que garante a sua adequacdo (Diogo & Vilar, 1999).

Nesta concec¢do as especificidades e particularidades do contexto em que
cada docente atua leva a uma adaptacgao curricular na qual o professor passara
a analise de situagdes especificas, a redefinicdo, hierarquizacdo e priorizacao
dos objetivos para adaptar e estabelecer niveis de aprofundamento dos
conteudos. Assim sendo, a articulagdo curricular é “o conjunto articulado de

procedimentos pedagdgico-didaticos que visam tornar acessiveis e

23



significativos (...) os conteudos de aprendizagem propostos num dado plano
curricular” (Rolddo, 1999, p. 58). Ou seja, adequar implica considerar de igual
forma quer o curriculo, quer os sujeitos, pois implica agir sobre o curriculo para
alguém, estabelecendo uma ligag¢ao bidirecional entre estas duas dimensdes —
o curriculo e os sujeitos (idem).

Sendo que o curriculo portugués se sintetiza em programas e metas
curriculares que garante um conjunto de aprendizagens comuns deve existir
um compromisso entre estas aprendizagens de carater generalizado e a gestao
e organizacao de aprendizagens (idem). Como extensdo deste compromisso
integra-se o projeto curricular de turma como um guia das atividades
educativas a desenvolver com uma turma, no qual concentram-se as exigéncias
curriculares do programas e metas com as condicionantes socioecondmicas,
culturais e psicoldgicas de uma turma especifica (Carvalho & Diogo, 1999).

O plano curricular de turma, para além de permitir ao professor realizar a
adequacao curricular, assegura também a articulagao curricular visto que tem
como objetivos promover o trabalho dos professores e das criangas, promover
a coordenacdo do processo de ensino e de aprendizagem facilitando a
articulacdo horizontal dos conteudos e a integracdao de saberes e adequar as
estratégias de ensino as carateristicas do grupo/turma, explorando os seus
interesses (idem).

Desta forma o plano curricular de turma facilita a gestao flexivel e partilhada
do curriculo, sendo que esta permite ao profissional da docéncia nao ser
dominado pelos sistemas curriculares pré-empacotados (Rolddo, 1999), ou seja
pelos programas, manuais e materiais curriculares industrializados redutores
da profissdo docente.

Esta gestao flexivel leva a necessidade de diversificar os recursos utilizados
em aula, de forma a manter a motivag¢ao das criangas e a sua implicagao nas
atividades propostas. Num contexto de diversificacdo dos recursos assume-se
o professor como um profissional que utiliza as suas competéncias e

experiéncias de diversas formas na sua pratica, tirando partido da sua relativa
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autonomia, diversificando estratégias e contra estratégias e, assim, criar o seu
proprio papel (Tormenta, 1996).

O papel do professor na diversificagdo de estratégias passa, também, pela
utilizagdo dos manuais escolares como um instrumento que pretende
desenvolver aprendizagens. Neste sentido, a principal fungdo do manual
assenta no desenvolvimento de estruturas de saber pratico (saber-fazer
gestual) e ndo na transmissao de conhecimentos que exercitam apenas o saber-
fazer cognitivo. Um manual escolar nunca desempenha exclusivamente uma
funcdo, mas sim varias fun¢des secunddrias que estao integradas numa fungao
principal, desta forma estes recursos podem assumir fung¢bes de
desenvolvimento de conhecimentos, de consolidacdo das aquisicbes, de
avaliacdo e integracdo das mesmas, de referéncia e de educacdo social e
cultural (Gérard & Roegiers, 1998).

Uma outra perspetiva sobre a funcdo principal do manual escolar é a de que
este é o instrumento de legitimacdo do ato docente perante as familias das
criangas e, em geral, da sociedade. Isto porque, se trata de uma estrutura que
contribui para um saber formal e redutor, em suma, para uma reproducdo
social, facilitador do trabalho do professor. Nesta panoramica importa refletir
gue o papel do professor passa por realizar op¢cGes sobre o modo de utilizacdo
do manual e, assim, encontrard nele uma pandplia de estratégias que irdo
melhorar, ou até mesmo, renovar a sua pratica pedagégica (Tormenta, 1996).

No seguimento da reflexao sobre o papel do professor como estruturador
do processo de ensino e de aprendizagem e num plano de diversificacdo dos
recursos e avaliacdo dos mesmos é relevante debrucarmo-nos sobre a questao,
ja refletida por Jodo Pedro da Ponte, em que sentido vai evoluir a escola? Qual
serd o seu papel fundamental no desenvolvimento das criangas e na sua
preparacao para a vida? A estas questdes o autor responde que o futuro da
escola deve centrar-se na promocao de oportunidades de interacdo social que
estdo na base da construcdo do conhecimento e da definicdo de identidades
(Ponte, 2002).
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Neste aspeto ressalva as Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC)
como um meio fundamental para uma mudancga da escola mais integrada na
comunidade, mais rica em recursos humanos e materiais, sobretudo no que diz
respeito as novas tecnologias (Ponte, 2002).

Nesta perspetiva de uma escola mais integrada socialmente as TIC podem
surgir como elemento fundamental pelo acesso que proporcionam a
informacdo, pela possivel transformac¢do da mesma e pela producao de nova
informacdo, mas, sobretudo, porque as TIC sdo um poderoso meio de
comunicacdo a distancia e um veiculo para o trabalho colaborativo,
potenciando, por isso, um ambiente de ensino e de aprendizagem de partilha
e interagdo no qual as TIC s3ao um elemento integrante de diversas
possibilidades de expressdo criativa e de reflexdo critica, potenciando, deste
modo a construc¢do da identidade pessoal das criancas (idem).

Preparar a crianga para responder aos desafios da atualidade, tomando
decisdes conscientemente fundamentadas, é prioridade do professor do 12
CEB. Para isso, o mesmo deve promover o seu proprio autodesenvolvimento
ndo apenas através da reflexdo das suas prdprias praticas, mas também
estudando as de outros professores, contrapondo ideias e estratégias, ou seja
investigando colaborativamente (Rolddo, 1999). Com isto significa que o
professor necessita de conectar-se com os outros, partilhar e ndo deixar que a
sua pratica recaia no individualismo, de modo a oferecer a crianga
oportunidades de se relacionar com a realidade apelando a uma perspetiva
global que é carateristica da mesma.

Esta relacdo com a realidade atual e o papel fundamental do professor na
concecdo da mesma pode também ser realizada através da utilizacdo das TIC
na sala de aula, visto que aprender a produzir textos no Word ou resolver
problemas utilizando o programa Excel sdo competéncias exigidas a um aluno
do século XXI. E nesta perspetiva de aproximar a escola a realidade das criancas
que o computador surge como um recurso, nao esquecendo que uma atividade
educativa que integre as TIC requer, por parte do professor, uma definicdo clara

da proposta pedagdgica, quer a nivel mono ou interdisciplinar, e exige uma
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grande criatividade e empenho, caso contrario o professor corre o risco de
escolarizar estas ferramentas tecnolégicas (Ponte, 2002).

Nesta otica socio construtivista do conhecimento integrando as TIC o
professor tem o papel fundamental de organizador e dinamizador de
atividades, nas quais a criatividade dos recursos é o elemento condutor de um
processo de ensino e de aprendizagem colaborativo e co construido. Neste
sentido as TIC sdo um recurso de enriquecimento de estratégias do professor
que estimulam a metodologias mais incentivadoras da iniciativa, da
colaboracgao e da criatividade das criangas.

Aintegracao das TIC no processo de ensino e de aprendizagem proporciona,
entdo, capacidades fundamentais para o desenvolvimento da crianca, para a
sua preparacao tendo em vista uma vida ativa onde a crianca exerce a sua
cidadania de forma responsavel, fundamentada e criativa. Torna-se, portanto,
imperativo que o professor do 12 CEB ofereca a crianga uma preparagao que se
concentre na capacidade de aprender, ou seja, em saber procurar, recolher,
tratar e analisar a informagdo, em saber relacionar e retirar conclusées, em
saber comunicar, tornar mais audaz a curiosidade da crianca e desenvolver nele
a persisténcia (Diogo & Vilar, 1999).

Nesta preparacdo da crianca para vida e educacao bdasica deve assentar no
desenvolvimento de valores como a responsabilidade e a integridade, numa
perspetiva de saber agir eticamente, a exceléncia e a exigéncia, a curiosidade,
reflexdo e inovagdo, ou seja, estimular na crianca a capacidade de aprender a
aprender assumindo uma postura critica e criativa na procura de solugdes e
aplicagdes. E, ainda, fundamental desenvolver valores de cidadania e
participacdo, demonstrando respeito pelos direitos humanos nas suas
iniciativas e empreendedorismo, valorizando a liberdade, numa odtica de
autonomia pessoal. Em suma, a escolaridade bdasica deve proporcionar
oportunidades de desenvolvimento destes valores tendo em vista uma
formacdo integra e equilibrada dos cidaddaos (Gomes, Brocardo, Pedroso,

Carillo, Ucha, Encarnacao, Horta, Calcada, Nery & Rodrigues, 2017).
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CAPITULO Il - CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO E
METODOLOGIAS DE INVESTIGACAO

A pratica pedagdgica supervisionada é, de acordo com o decreto-lei 43/2007
de 22 de fevereiro que define as condicOes necessdrias a obteng¢do da
habilitacdo profissional para a docéncia, uma das componentes de formacao
para a obtencdo do grau de mestre, pretendendo valorizar as dimensdes do
conhecimento, da fundamentacdo da pratica na investigacdo e na iniciacdo a
pratica profissional. Assim sendo, neste capitulo sdao apresentados os contextos
de estagio onde se concretizou a pratica educativa supervisionada focando-me,
inicialmente, numa visdao macro do contexto passando para uma caraterizagao
mais especifica de cada um dos contextos educativos —da Educacdo Pré-Escolar
e do 12 CEB.

O conhecimento aprofundado dos contextos de estagio torna-se relevante
para uma ac¢dao adequada e sustentada teoricamente que, neste caso, foi
permitido através da recolha de dados facultada pela observagao participante
qgue se pretende atingir numa metodologia de Investigacdao-Acdo. Esta
metodologia constituiu a base da pratica supervisionada levada a cabo, a qual
serd também explicitada neste capitulo conjugando as razdes pelas quais a
Investigacdo-Acdo trata-se de um método privilegiado para uma pratica

reflexiva e fundamentada.

1. CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO

A pratica pedagdgica no 12 Ciclo do Ensino Basico e na Educagao Pré-Escolar,
comtemplada no plano de estudo do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e

Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico, foi desenvolvida, no caso da Educacdo Pré-
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Escolar num grupo de criancgas entre os 3 e 0s 6 anos e no 12 CEB, numa turma
do segundo ano de escolaridade. Ambos os grupos de criangas localizavam-se
numa escola basica de um agrupamento de escolas da zona metropolitana do
Porto e, por isso, a pratica educativa supervisionada ocorreu apenas em um
contexto.

Inserida num agrupamento, a escola em questao tem como missao a longo
prazo desenvolver, de forma global e equilibrada, a crianca, tendo em vista o
seu desenvolvimento intelectual, social, psicomotor e cultural com vista a
integracdo na comunidade, tal como é explanado no projeto educativo do
agrupamento, planificado para os anos letivos de 2013 a 2017. Neste projeto
0s objetivos gerais evidenciados sdo a igualdade de oportunidades de sucesso
escolar, a promoc¢do de competéncias pessoais e sociais que proporcionam a
integragdo plena das criangas e jovens na sociedade, o crescimento intelectual
dos discentes e a promogao de boas praticas educativas (P.E.A., 2013).

No agrupamento de escolas em questdao verifica-se uma grande
heterogeneidade de culturas, mas também de considerdveis desigualdades
econdmicas, culturais e sociais. Estas desigualdades refletem-se nas taxas de
insucesso, o que faz acrescer, ao agrupamento, maior responsabilidade e
esforco em encontrar solugdes para tais diferencas e proporcionar igual acesso
a um percurso de sucesso, fazendo, por isso cumprir o objetivo social que é
inerente a educacdo (P.E.A., 2013).

Para dar reforco a uma realidade social marcada por grandes desafios, o
agrupamento em questdo é abrangido pelo programa Territério Educativo de
Intervencdo Prioritaria (TEIP), indicando que as escolas deste agrupamento
estdo inseridas num contexto socioecondmico que evidencia claros problemas
de pobreza e exclusao social e outros fatores socioeconémicos negativos tais
como o desemprego, o endividamento e o baixo nivel de instru¢ao das familias.
Deste modo, as assimetrias sociais apresentadas refletem-se no elevado nivel
de discentes que beneficiam da Ac¢do Social Escolar (P.E.A., 2013).

Como reforco a missdo do agrupamento e ao cumprimento dos objetivos

gerais, este tem o apoio de variados recursos humanos, iniciando pelo quadro
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de docentes com varios anos de servi¢o, conferindo-lhes bastante experiéncia,
e ainda contribuindo do apoio de uma psicéloga de quadro, uma Assistente
Social, Educadoras Socias e Professores Assessores. A complementar esta lista,
o agrupamento de escolas estabelece ainda parcerias com diversas institui¢cdes
tais como a Camara Municipal, a Junta de Freguesia, varias unidades de saude
e de protecao civil e, também, com algumas instituicdes de ensino artistico, de
formacao profissional e de ensino superior.

No que diz respeito a caraterizacdo fisica dos espacos a escola mencionada
¢ de construcdo recente, tendo sido inaugurada em 2011. Neste
estabelecimento concentram-se diferentes niveis de ensino e educa¢ao — Pré-
Escolar, 12 CEB e 22 EB — sendo que os pisos zero e rés-do-chdo eram areas
comuns ao Pré-Escolar e ao 12 CEB embora existissem espacos que sdo apenas
destinados a cada um destes niveis educativos.

ApOds esta apresentacdo geral do contexto, no decorrer deste capitulo sera
realizada a caraterizagdo de ambos os contextos do Pré-Escolar e do 12 CEB,
dando a conhecer os espacos e materiais, acrescentando também a

caraterizacdo dos grupos onde foi desenvolvida a pratica pedagdgica.

1.1. A Educacdo Pré-Escolar

Na escola mencionada a entrada principal, situada no piso zero era uma area
comum ao Pré-Escolar e ao 12 CEB, sendo que nesse mesmo andar se
encontravam as desaseis salas dos diferentes anos de ensino (quatro salas
designadas a cada ano), as casas de banho, a biblioteca, um pequeno ginasio, a
papelaria/reprografia, o espaco exterior e duas salas de computadores,
reservadas apenas ao 22 CEB. No rés-do-chdo encontravam-se a cozinha e duas
cantinas, uma delas destinada ao Pré-Escolar e ao 12 CEB e outra que acolhia o
22 CEB durante a refeicdo de almocgo. Todas as areas interiores do piso zero

beneficiavam de muita luz natural que provinha das paredes envidragadas que
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circundavam o espaco exterior e um patio interior, que ndo era aberto as
criangas.

O espaco exterior estava reservado para as criangas do Pré-Escolar e do 12
CEB, embora os horarios dos dois niveis educativos ndo coincidissem na sua
utilizacdo. Neste espaco existia um parque infantil, uma area coberta, um
pequeno campo de basquete e futebol e um labirinto para lazer das criancas.

A zona do piso zero destinada a Educacdo Pré-Escolar dividia-se em quatro
salas de atividades, duas casas de banho para uso das criangas e uma para uso
do corpo docente e ndo docente, um pequeno gindsio acompanhado de uma
arrecadac¢ao que albergava diversos materiais para as sessdes de Educacgao e
Expressdao Motora e uma pequena sala destinada ao Ensino Especial, sendo que
este espaco destinada a educacdo de infancia tem acesso direto ao espaco
exterior.

A sala de atividades onde foi realizada a pratica educativa dispunha de
bastante luz natural, devido a uma das paredes ser envidragada, embora a sua
ventilagdo nao fosse a ideal nos dias de maior calor visto que, apesar dos
estores barrarem um pouco a luz solar, as janelas apenas tinham pequenos
postigos que ndo eram suficientes para o ar do exterior circulasse pela sala,
formando na sala bastante calor ao final do dia.

No que diz respeito ao espaco e materiais a sala encontrava-se organizada
por areas sendo estas a area da casinha, composta por um quarto e uma
cozinha de brincar, a area da biblioteca, a das experiéncias, da garagem, da
expressao plastica, a area dos jogos de construcdes e a area dos jogos de mesa
e ainda a drea de acolhimento. Todas estas areas estavam devidamente
equipadas com materiais diversificados, na sua maioria eram materiais
convencionais mas continha também alguns ndo-convencionais contruidos
pelas criangas. A area da “casinha” continha utensilios de cozinha e alimentos
de plastico, alguns alimentos construidos com material reciclado, toalhas,
lencgdis e almofadas, frascos de produtos de higiene vazios e alguns animais de
peluche. Esta area englobava ainda um pequeno fantocheiro acompanhado de

alguns fantoches de animais construidos pelo grupo. A area da biblioteca
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contava com livros de histdrias, algumas revistas, catalogos e jornais, na area
das experiéncias encontravam-se lupas, bindculos, pequenos frascos com areia,
sal e agucar, alguns elementos maritimos tais como buzios e corais e alguns
insetos de plastico para as criangas observarem, a drea da garagem continha
diferentes tamanhos de carros, um tapete que ilustrava ruas e estradas e ainda
uma pista para carros de brincar. Para realizar atividades espontaneas de
expressao plastica as criancas usufruiam de um cavalete equipado com guaches
e pincéis, folhas brancas de tamanho A4, frascos de cola, |apis de carvao e de
colorir, canetas de feltro, uma caixa de tesouras e algumas revistas e diversos
tipos de papéis para realizarem colagens. As areas de jogos estavam divididas
entre os “jogos do tapete” e os jogos de mesa, sendo que a primeira estava
equipada com blocos de madeira, legos e outros materiais que permitissem
realizar contagens e padrdes através de diferentes formas, cores e tamanhos,
e contactar com as letras do alfabeto, através de caixas com imanes de letras
maiusculas e mindsculas que as criangas colocavam no quadro branco da sala.
Os jogos de mesa eram sobretudo puzzles, com figuras do corpo humano, dos
animais, dos transportes, entre outros, apesar de também existirem alguns
jogos de tabuleiro, tais como o tangram, o Jogo da Gléria e jogos de contagem
de objetos que também permitiam desenvolver a motricidade fina das criancas.
Para além destes materiais a sala dispunha, ainda, de trés mesas redondas e
cadeiras para todas as criangas, um armario para a arrumacao de materiais, um
computador, projetor, colunas de som, uma banca e ainda um pequeno
vestiadrio equipado com cabides e bancos onde as criancas deixavam os seus
pertences.

A sala em questdo era decorada com os trabalhos das criancas e, por esse
motivo, as suas paredes estavam em constante reformulagao contextualizando
as criancgas nas diferentes esta¢des do ano e nos temas que eram aprofundados
com o grupo. Apesar destas constante mudanga nas paredes da sala existia
sempre o quadro de presencas, o mapa do tempo, os quais faziam parte da

rotina do grupo.
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O grupo segue uma rotina diaria que, embora flexivel nalgumas situacdes,
auxilia as criangas a construir a sua nog¢do de sequéncia temporal, sendo que
essa sequéncia iniciava com o momento de acolhimento, no qual as criangas
cantavam a cang¢ao dos bons dias, marcavam a sua presen¢a e dialogavam
sobre situacoes passadas que quisessem partilhar ou sobre as atividades ainda
a realizar. Neste momento da rotina era ainda discutido o dia da semana e o
dia do més em que nos encontrdvamos para que este fosse, posteriormente,
registado no quadro branco da sala. Algo também realizado no momento
acolhimento que permite a aquisicdo da nogao de tempo é o registo do clima
no “mapa do tempo” que, através do seu formato de calendario, permite as
criangas associar os estados de tempo com a estagao do ano em que se
encontra. Desta forma a sequéncia temporal é apreendida pelas criancas que
se encontram entre os quatro e os cinco anos e, com a nogao de sequéncia ja
adquirida poder-se-a aprender o nome e a ordem dos dias, das estacdes e assim
por diante (Barros & Palhares, 1997).

Apd6s o momento de acolhimento as criancgas realizam atividades propostas
pela educadora, pelas estagiarias ou, ainda, pala professora de Educacdo e
Expressao Musical, que dinamizava uma sessao com o grupo semanalmente.
Seguia-se um momento reservado a higiene, o qual as criancas realizavam
autonomamente, e o lanche da manha procedido por um momento de jogo
espontaneo nas diversas areas da sala de atividades ou no espaco exterior e,
mais uma vez, um momento de higiene anterior ao almogo. A tarde do grupo
iniciava com atividades propostas pela educadora, pelas estagiarias ou, uma
vez por semana, pelo professor de Educacao e Expressao Motora, seguidas de
mais um momento de jogo espontaneo, de higiene e a terminar com o lanche
da tarde.

A observagdo constante desta rotina didria permitiu aprofundar os
conhecimentos acerca do grupo de criangcas com quem foi realizada a pratica
educativa. Este grupo é composto por dezanove criancgas, sendo doze delas do
sexo masculino e as restantes seis do sexo feminino, uma delas com

Necessidades Educativas Especiais, no entanto esta crianca ndo se encontrou
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no jardim-de-infdncia durante toda a prdtica, bem outra crianca do sexo
feminino devido ao carater facultativo da Educagao Pré-Escolar.

O grupo de criangas mencionado carateriza-se por ser heterogéneo no que
diz respeito as idades das criangas, que se estendem desde os trés aos seis anos,
e, consequentemente, a diferentes fases de desenvolvimento cognitivo visto
que a teoria Piagetiana subdivide o estagio pré-operatério (compreendido
entre os dois e os sete anos) em dois subestdgios — o periodo pré-concetual
(dos dois aos quatro anos) e o periodo intuitivo (dos quatro aos sete anos). O
primeiro periodo carateriza-se pela emergéncia da fun¢do simbdlica e pelo
egocentrismo, ja no segundo o pensamento da crianca, embora menos
egocéntrico, centra-se sobretudo nas carateristicas percetuais de objetos e
eventos em detrimento de um processo légico de pensamento (Shaffer, 2005).
Isto é observavel nas dreas de maior interesse das criancas pois as areas
referentes ao jogo simbdlico sdo as preferidas das criangas mais novas, mais
especificamente as dreas da casinha e da garagem, enquanto que as criangas
mais velhas preferem as dreas dos jogos de tabuleiro e das construgdes. Apesar
disso, todas as criancas frequentam todas as areas da sala de atividades,
embora algumas evidenciem maior preferéncia por determinadas dareas.

Como ja foi relatado os interesses das criancgas inclinam-se para as areas do
jogo simbdlico e dos jogos, embora demonstrem também grande entusiasmo
na pintura e em sessdes de Educacdo e Expressao Motora. No que concerne as
necessidades do grupo destacam-se as areas da expressao oral e abordagem a
escrita, trabalhos de recorte e colagem, moldagem de diversos materiais, tais
como pasta de papel, barro, plasticina, entre outros, e detetou-se, também, a
necessidade de desenvolver a nocdo de figura geométrica.

Relativamente as interagdes afirma-se que as relagdes entre o grupo de
criangas, a educadora e a assistente operacional carateriza-se, sobretudo, pela
afetividade, pela escuta e respeito pelo outro e pela negociagdo e
compreensao. Desta forma, o clima que envolve a sala é democratico e pacifico
ja que as solugdes aos problemas sdo sempre dialogadas e todas as criancas sdo

escutadas pelos adultos e pelos pares embora, por vezes, as criangcas mais
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novas tenham dificuldade em respeitar a vez do outro, estas estas chamadas a
razdo mas sem serem repreendidas, pois a educadora intervém alertando a
crianga que chegard a sua vez e, por isso, terd de esperar.

As interagBes crianga-crianga sdao bastante positivas visto que todas as
criangas brincam entre si e ndo existe nenhuma crianca que seja excluida por
outros elementos do grupo, existindo um clima de cooperacdo e afetividade
entre todas as criancas do grupo e, em alguns casos, de protecdo das criancas
mais novas. No entanto, a gestdo dos conflitos que surgem durante as
interacdes entre o grupo raramente era feita autonomamente pelas criangas
sendo, portanto, necessdria a interven¢do de um adulto.

Para terminar este subcapitulo afirmo que, apesar de existirem fatores que
necessitam de ser melhor desenvolvidos, como em qualquer contexto
educativo, existe um clima sereno e democratico nesta sala de atividades que
é possivel ser vivido pois é proporcionada as criangas uma organizacao do
espaco e materiais cuidada e diversificada, bem como uma gestdo do tempo e

das interagdes adequadas.

1.2. O Primeiro Ciclo do Ensino Basico

A area destinada ao 12 CEB na escola descrita situava-se no piso zero e
também no primeiro piso da institui¢ao, no entanto a sala onde foi realizada a
pratica pedagdgica situava-se no piso zero, junto as restantes salas do 22 ano
de escolaridade. Esta era iluminada por luz natural, através de uma parede de
vidro, normalmente coberta por estores, e por luz artificial, ndo possuindo
qualquer sistema de ventilagao e, por isso, eram utilizados apenas dois postigos
colocados na parede de vidro da sala. Apesar disso, esta era dotada de sistema
de sistema de aquecimento central. O facto de a ventilacdo estar em deficiéncia

nesta sala fazia com que o calor se concentrasse naquele espaco, provocando
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nas crianga algum mau estar o que se refletia nas ultimas horas letivas da turma
em fadiga e, até por vezes, mal-estar.

Relativamente aos materiais da sala é de referir que as mesas eram
individuais, sendo que algumas estavam dispostas em formato de U a toda a
volta da sala e outras oito mesas encontravam-se dispostas em duas fileiras,
agregadas duas a duas, entre as mesas dispostas em U. Esta disposicdo tinha
algumas vantagens pois permitia o didlogo e promovia a entreajuda das crianca
que se sentavam nos lugares em U, ja as criangas que se sentavam nas duas
fileiras ficavam de cotas viradas para grande parte da turma o que nao facilitava
a comunicagdo, mas por restricdes de espago as mesas ficavam assim dispostas.

A sala era ainda equipada de um quadro branco magnético, um computador,
um projetor e colunas de som, um armario embutido, onde se guardavam
alguns materiais para realizar atividades de expressao plastica, acessiveis aos
alunos e alguns materiais estruturados como dbacos e o Mathematic Aritemetic
Basic (MAB) e, existia ainda, uma banca onde as criangas lavavam as maos e
enchiam as suas garrafas de dgua. Junto a banca encontravam-se alguns livros
de histérias para as criancas poderem desfolhar.

No que diz respeito a organizacdo do tempo a rotina da turma dividida-se no
horario da manha e no hordrio da tarde. O horario matinal da turma consistia
em trés momentos de rotina, sendo eles a entrada as 9h00, o lanche da manha
seguido da hora do recreio, que se estendia das 10h30 as 11h00 e a saida para
0 almogo as 12h00. Ja o horario da tarde consistia, normalmente, em dois
momentos, a entrada, as 13h30, e a hora do lanche da tarde seguida de um
intervalo que iniciava as 15h30 e terminava as 16h00. Apds este intervalo a
rotina poderia ser seguida de atividades de enriquecimento curricular, as quais
todas as criangas da turma participavam, apesar do seu carater facultativo,
sendo que os dias terminavam as 17h30 com a saida das criangas da escola. As
atividades de enriquecimento curricular que a escola oferecia consistiam na
Atividade Fisica e Desportiva, na Educacdao Musical, na Educacdo e Expressdo

Dramatica e no Inglés.
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Destaca-se aqui uma divergéncia entre a rotina da Educacdo Pré-escolar, ja
descrita no subcapitulo anterior, e a rotina do 12 CEB. Esta ultima salienta-se
sobretudo pela sua rigidez de hordrio, enquanto que a primeira era
caracterizada pela flexibilidade que possibilitava ao educador. No entanto, é de
ressalvar que, neste caso, essa flexibilidade era continuada no 12 CEB visto que
a orientadora cooperante responsavel pela turma possibilitava as criangas
permanecerem na sala para terminar a sua tarefa, caso considerassem
necessario, mas sempre respeitando as necessidades fisioldgicas das criangas.

Relativamente a carateriza¢do sociolégica da turma, esta era composta por
vinte e seis criangas, sendo que treze destas eram do sexo feminino e as
restantes treze do masculino. Todas tinham idades compreendidas entre os seis
e os sete anos e ndo existiam criancas com necessidades educativas especiais,
embora quatro criancas fossem acompanhadas pela professora de apoio
educativo semanalmente. Quanto a area de residéncia e ao contexto familiar
destas criancgas pode-se referir que todas elas residiam relativamente perto da
escola, sendo que algumas delas provinham de um nivel socioeconémico baixo,
visto que seis criancas beneficiavam de escaldo social A e apenas uma pertencia
ao escaldo social B, com um ambiente familiar um pouco instavel, o que se
refletia nos comportamentos de algumas criancas na escola, apesar disso mais
de metade das criangas da turma vive uma situacao familiar estavel.

Para complementar esta caraterizagdao é importante referir alguns dados
qgue influenciaram o percurso da pratica educativa como o facto de a professora
ja ter acompanhado a turma no 12 ano e, por isso ja conhecer bem todas as
criancas, referindo as dificuldades e necessidades de cada uma delas e
procurando que cada crianca usufruisse do acompanhamento que necessitava.
A orientadora cooperante foi um elemento chave para conhecer melhor turma
e para adaptar as estratégias de ensino e de aprendizagem a este grupo.

A professora procurava, também, manter um contacto préximo com os
encarregados de educacdo, mostrando-se sempre disponivel para o
atendimento destes, conversando pessoalmente sobre a evolucdo dos seus

educandos e situa¢des de conflito que possam ter surgido na escola. Este
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atendimento atento e personalizado que a professora facultava aos
encarregados de educag¢do advinha de uma preocupagao natural que tinha em
acompanhar da melhor forma possivel cada uma das criangas, pois a professora
estava consciente de algumas situagdes familiares instdveis que ndo favoreciam
o desenvolvimento equilibrado das criangas.

No que diz respeito a gestdo de conflitos é de notar que os mesmos nao
eram refletidos com as criancas e as intervencoes realizadas nem sempre
encaminhavam as criangas para o didlogo sobre os acontecimentos e as suas
acdes nem para a negociacdo de solugdes. Neste sentido, a gestao da turma
tornava-se, por vezes, complicada, visto que ndo existia uma reflexao sobre os
acontecimentos e as suas consequéncias assim como nem sempre era dada a
devida importancia a escuta do outro. Assim sendo, estas criangas
evidenciavam necessidades em respeitar a voz e a vez do outro, sobretudo, na
gestdo de conflitos. Eram também evidentes necessidades nos dominios da
leitura e da escrita, sendo para tal fundamental estimular o gosto pela leitura e
pela escrita. Os interesses da turma centravam-se sobretudo na drea de Estudo
do Meio, mas demonstravam, também, algum entusiasmo em realizar
trabalhos que envolvessem a expressao plastica.

E, ainda, de acrescentar que a turma mostrava uma grande
heterogeneidade, visivel nos diferentes ritmos de aprendizagem que existiam.
Os diferentes ritmos de aprendizagem e de realizagdo das tarefas propostas
também é visivel na Educagdo Pré-Escolar e é um desafio que todos os
Educadores devem enfrentar e, consequente, gerir cada vez melhor o tempo
das suas atividades e dar resposta a todos os ritmos de aprendizagem do seu
grupo, através de um acompanhamento mais préximo a determinadas criancas
ou, fazendo uso da ZDP, realizando atividades a pares ou em pequenos grupos
nos quais as criangas aprendem em colaboragdo com os pares.

Para terminar este subcapitulo é importante referir que apesar dos desafios
gue este contexto foi desvendando ao longo ao longo da pratica educativa

supervisionada o ambiente de colaboracdo e entreajuda proporcionado pelos
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adultos em conjugacdo a natureza bondosa e curiosa de toda a crianca tornou

esta experiéncia rica em aprendizagens profissionais e pessoais.

2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

(...) o professor deverd ser formado através da investigagdo, néo s6 para
desenvolver a atitude experimental exigida pela sua prdtica quotidiana, como

para poder integrar nela os resultados da investigagdo.
(Estrela, 1994, p. 26).

Nesta citacdao o autor explica a necessidade de incluir a investigacdao nos
guadros de formacdo dos Educadores, sendo que para a mesma se considera
fundamental o saber observar e problematizar para intervir e avaliar a
realidade de forma fundamentada. Tal como Estrela também Stenhouse
defende a atividade investigativa no exercicio da docéncia enaltecendo que um
professor investigador, ao experimentar no seu contexto e ao estudar os seus
casos, debrucar-se-a mais afincadamente sobre a planificacdo e a reflexao da
sua pratica. Este mesmo autor refere que, do ponto de vista experimentalista,
o contexto educativo é o proprio laboratério do Educador, assim sendo este
torna-se capaz de investigar desenvolvendo estratégias de auto-observacdo
(Stenhouse, 1998).

Ainda de acordo com o decreto-lei 240/2001 de 30 de agosto, o profissional
de educacgao deve recorrer ndao sé ao seu saber pratico da profissdao, mas deve,
também, apoiar-se na investigacdo e na reflexdo partilhada da sua pratica
enguadrando esta em orientac¢des de politica educativa para as quais contribui
para a sua definicdo. Neste sentido, de modo a que a intervencdo fosse

fundamentada, tendo como ponto de partida a observacdo, a pratica
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pedagdgica seguiu as linhas orientadoras da metodologia de Investigacdo-Acao
(I-A), aproximando-se desta metodologia. Partindo desta afirmacgdo é passivel
colocar-se a questao — porqué a metodologia de I-A? A resposta reside em dois
pontos-chave. O primeiro deve-se ao facto de a I-A ser a metodologia ideal para
transformar as praticas acompanhando os sinais do tempo. Praticas que sdo
implementadas em contextos caraterizados por ambiguidades, anseios,
problemas, mas também por didlogos e sonhos, como é o caso da Escola
(Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira & Vieira, 2009). O segundo fator-chave
prende-se com o facto de que na I-A os profissionais sdo reflexivos e criticos,
ou seja, implica fundir a pratica com a teoria e os valores, antes, durante e
depois da acdo, interrogando-se sobre o que foi realizado para refletir sobre o
gue ainda se ira construir (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008).

Torna-se portanto imperativo no método de I-A que o Educador formule
questdes relevantes sobre a sua pratica, identifique objetivos e eleja
estratégias e metodologias apropriadas com vista a transformacao pois, de
facto, a realidade social e educacional é transformada quando os profissionais
de educacdo refletem sobre a sua propria pratica, ou seja, investigam o seu
préprio trabalho por forma a inovar e construir novo conhecimento para
melhorar a qualidade da sua acdo (idem).

Definindo I-A esta é uma metodologia que estabelece uma dinamica
constante entre a teoria e a pratica na qual o Educador intervém no seu
contexto de pesquisa e analisa as consequéncias dessa a¢ao, encaminhando,
assim, para uma transformacdo da pratica (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996).
Sendo, entdo, claro que a I-A é um processo reflexivo que tem em vista a
melhoria das praticas educativas, importa agora definir os conceitos
preconizados nessa metodologia que culminam no aperfeicoamento e na
melhoria das praticas. Esses conceitos que interagem de forma ciclica sdo a
planificacdo, a acdo, a observacdo e a reflexdao (Maximo-Esteves, 2008). Neste
processo ciclico e interativo a investigacdo é sempre orientada por um
problema visando a resposta ao mesmo. Neste carater ciclico, ou em espiral,

da I-A residem as possibilidades de mudanca, seguidas da sua implementacao
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e avaliacdo que dardo entrada ao ciclo seguinte, permanecendo, assim, num
constante didlogo entre teoria e pratica (Coutinho et al. 2009).

Este ciclo de atividades sobre o qual se realiza a I-A baseia-se,
primeiramente, na observacdo da pratica. Essa observagdo permite
fundamentar a pedagogia cientifica do Educador, isto porque observar permite
intervir e problematizar, interrogar a realidade e, consequentemente, avaliar.
Quer isto dizer que a observacdo permite conhecer diretamente a realidade de
um determinado contexto e, consequentemente, permitird realizar a simbiose
entre a teoria e a pratica através do didlogo entre pensamento e realidade no
qual a teoria é submetida a prova da realidade resultando, deste modo, como
modelo explicativo dos fendmenos reais (Estrela, 1994).

Sendo a observacdo a etapa basilar da I-A esta foi realizada na pratica
educativa, através da observacdo participante, sistemdtica e naturalista.
Tratou-se de uma observagdao participante pois a mestranda participou
ativamente na vida de um grupo, no qual o seu papel era bem definido, e, foi
por meio da observagao que se pode realizar a um levantamento de hipdteses
e problemas. Quanto ao processo de observacao este foi realizado de forma
sistematica, colocando em destaque a coeréncia entre os processos adotados
e os resultados obtidos e utilizando técnicas de recolha de dados, bem como
um método de anotacdao das observagdes. Este processo de observagao é,
também, naturalista visto que todo este processo foi realizado em momentos
do quotidiano do grupo, tendo em vista uma explicacdo que responda as
guestdes porqué e para qué (idem).

Ainda relativamente aos modos e meios de observacdo importa referir o
carater molar e molecular da observacdo realizada durante a pratica educativa
gue definem o campo de observacdo. Neste ambito a observacao molar atenta
as ac¢Oes, dirigidas a determinada finalidade, enquanto que a molecular centra-
se em comportamentos especificos que constituem padrdes, tais como gestos
ou manipulagdes (idem).

Partindo da definicdo do objeto e dos meios de observacdo segue-se o

registo da mesma e, nesta dimensao, torna-se relevante listar as formas de
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recolha de informacdo que foram utilizadas na pratica, sendo que os
instrumentos de recolha tornaram-se em meios fundamentais para repensar a
propria intervencgao, facilitando as fases de planificacao e reflexao (Coutinho et
al., 2009). Para concretizar o registo da informagdo observada durante a
investigacdo na pratica pedagdgica foi elaborado um didrio de formagcdo com
registos descritivos e interpretativos sob a forma de notas de campo,
devidamente datadas. Foi a partir destes registos pessoais e personalizados
sobre a pratica que se (re)construiram as perspetivas que sustentaram a
construcdao da prépria acdo e, por isso da identidade profissional (Maximo-
Esteves, 2008).

Uma outra forma de documentar a observacdo é o recurso a imagem, ou
seja, a fotografias, que tém como propdsito realizar rapidamente uma lista dos
objetos da sala, desde as producdes das criancas aos painéis de parede e a
propria organizacdo do espaco, ou ainda documentar atividades que poderao,
posteriormente, ser reanalisadas (idem). Este registo e consequente analise das
observacbes é visivel nos guides de pré-observacio das praticas
supervisionadas. Nestes constam descritas as evidéncias, surgidas da
observacdo, que suportaram a construcdo das atividades a implementar,
portanto, estdo neles visiveis os contributos da observacdo para a acao.

Esta informacdo proveniente da observa¢do, contém dados sobre as
carateristica cognitivas e atitudinais das criangas, dos grupos e sobre o
ambiente educativo. Sobre estes dados recaem as decisdes didaticas e as
estratégias pedagodgicas que compdem a planificacdo, fundamentada na
informacdo real recolhida ou nas conjeturas sobre as criancas, os conteudos e
modelos pedagdgicos (Zabalza, 2000). A planificacdo é, portanto, outra das
fases incluidas no ciclo da I-A que implica ndo sé a observacao e os dados dela
recolhidos mas também a tomada de decisbes sobre as experiéncias a dar
continuidade ou a mudar, delineando-se, portanto, um plano de a¢do no qual
se analisam os meios para comegar a agao seguinte, sempre com a intengdo de

melhorar uma determinada situacdo (Coutinho et al., 2009).
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Desta forma, a planificacdo pretende converter uma ideia num percurso de
acao, no qual se refletem as previsdes, desejos e aspira¢cdes do Educador,
respondendo as questdes para qué? Como? e Com que tipo de recursos?
(Zabalza, 2000). Em suma, a planificagdao trata-se de um instrumento que
clarifica e gere as opc¢Oes e prioridades educativas num determinado momento,
refletindo os aspetos ideolégicos, normativos e operativos que relacionam e
orientam qualquer acdo educativa, ndo devendo, por isso, ser uma atividade
estatica nem um instrumento definitivo sobre a realidade (Vilar, 2000).

A fase de planificacdo leva a acao, sendo que é nesta ultima que o que foi
planificado é concretizado, englobando atos de investigacdao no terreno que
vdo surgindo da pratica a partir da observacdo do modo como as criancas
aprendem, que aprendizagens estdo a realizar e se as estratégias utilizadas
estao a ser favoraveis ao processo de ensino e de aprendizagem (Maximo-
esteves, 1998).

As informacdes recolhidas da acdo permitirdo realizar uma analise critica das
observacdes, das experiéncias, das discrepancias e padrées encontrados que
desvendara os esquemas referenciais do Educador a manter e/ou a reformular.
Centramo-nos, entdo, numa reflexdo pds-acdo que no caso da pratica educativa
era realizada pelo didlogo em diade, com o par pedagdgico, e em triade, com a
supervisora no caso das praticas supervisionadas. De facto, o debate reflexivo
sobre os efeitos da acdao permite reconstruir significados e rever o plano
implementado levando a cabo a iniciagdo de um novo ciclo de I-A (Coutinho et
al., 2009), tal como é visivel nas narrativas reflexivas realizadas periodicamente
durante a prética pedagdgica.

Esta reflexdo pds-acdo permitiu corrigir trajetérias, estimulando a
introducao de novas praticas educativas e a criagdo de novos tipos de
atividades, ou seja, permitiu realizar a avaliacdo (Abrecht, 1994). Sendo a
avaliacdo do processo determinante para a melhoria da pratica educativa, o
Educador, ao avaliar, deve privilegiar uma avaliacdo formativa do processo de

ensino e de aprendizagem.
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Este tipo de avaliagdo p6em em destaque o método em relacdo ao conteudo
pois esta "longe de ser a simples verificacdo de determinada quantidade de
sucessos ou de erros, pretende ir ao porqué, fugir ao definitivo (...) a fim de ter
verdadeiro impacto no progresso da aprendizagem” (Abrecht, 1994, p. 132).
Tendo em conta o seu carater processual a avaliacdo deve ser uma pratica
normal no processo educativo, sendo que os erros devem ser considerados
como elementos propiciadores a resolucdo de problemas e ndo como
fraquezas. Neste sentido, a avaliagdo trata-se de uma atividade sistematica com
a finalidade de conhecer mais aprofundadamente a realidade na qual pretende
se intervir, assim quanto maior for a qualidade da investigacdo, maior ser3,
também, a qualidade da avaliacdo (Rosales, 1992).

A avaliacdo em I-A pressupdem, entdo, uma forma especializada do
pensamento que implica uma atitude ativa, voluntaria e rigorosa daquilo que
habitualmente se pratica. Nesta linha de pensamento, refletir permite justificar
as nossas a¢des e antever consequéncias que delas derivam baseando-se numa
atitude de questionamento que conduzird a combinac¢do da racionalidade e da
intuicdo, da cognicdo com a afetividade, em suma, um ato prdprio do ser
humano (Alarcao, 1996).

Esta descricdo do ato reflexivo conduz-nos a uma das carateristicas da I-A, a
autoavaliacdo. E através desta metodologia que o Educador avalia a sua prépria
acao, modificando-a numa perspetiva de construcdao de novos conhecimentos,
ou seja, numa perspetiva de auto(re)construcdo (Coutinho et al., 2009). Nesta
dimensao de autoavaliacdo reflexiva coaduna-se uma outra carateristica desta
metodologia, a participacdo e a colaboracdo sob o qual o trabalho de I-A é
realizado. Este é um processo que implica todos os seus intervenientes,
entendendo-os como co construtores da investigacao pois todos eles estao
interessados na melhoria da sua realidade, que também é dos outros. O
trabalho participativo e colaborativo com vista a mudanca esta implicito numa
investigacdo de carater pratico e interventivo, visto que a I-A ndo se resume a
uma descricdo tedrica da realidade, mas intervém nela ja que a acdo esta

sempre ligada a mudanca (idem).
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As carateristicas da metodologia de I-A espelham o perfil de um Educador
reflexivo que tem como objetivo atribuir sentido a sua pratica para melhor
atuar e conhece-la. Assim sendo, entende-se agora mais detalhada e
fundamentadamente as razdes da ado¢dao da metodologia de I-A na pratica
pedagégica analisando os contributos da mesma. Pois esta permite
compreender, melhorar e reformar as prdticas através da intervencdo na
realidade e na andlise critica e colaborativa das ac¢des, formalizando uma
articulagdo constante entre investigacao, acdao e formacao. Tal significa que o
Educador é colocado no centro da sua investigacdo, ou seja, é o agente de
mudanga. Neste seguimento os contributos da I-A tornam-se num importante
meio de intervencdo para os Educadores pelo seu grande relevo social, que
coloca no mesmo plano de intervencdo o investigador e os participantes, e
dissemina o conceito de pratica reflexiva na formacdo de profissionais da
educacao (Alarcao, 1996).

Visto que a I-A permite aos Educadores questionarem-se sobre as suas
praticas, sobre o modo como as fariam diferente e auxiliarem-se nos outros
para compreender a informacdo e dar sentido as suas decisdes através do ato
reflexivo, entdo esta é uma metodologia de releviancia na formacdo de
Educadores (Amaral et al., 1996). Assim sendo, esta metodologia permite aos
formandos estabelecer um didlogo entre teoria e pratica, realizar uma reflexao
coletiva sobre a pratica com vista a inovagdo e articular informag¢ao com
conhecimento e formacao profissional com pessoal (idem).

Assim, torna-se relevante mencionar que a I-A implica planear, atuar,
observar e refletir de forma mais cuidadosa, pois a mudanga implica um
conhecimento fundamentado e critico da realidade na qual muitos atores
socias se entrecruzam. E, por isso, fun¢do do Educador tornar a I-A um pilar
fundamental da sua pratica e assumir o seu papel como agente de mudanca do

contexto que partilha com as criancas e com todos os co construtores da ac¢ao.
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CAPiTULO Il - DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

Qué la pides tu a la escuela?
Fue entonces cuando, de entre todas las mejores contestaciones, encontre
una (...) que decia algo asi:

«Que me enseiie a ser feliz».
(Sandin, 1996, p. 17)

Este pensamento concentra em si uma perspetiva, uma vontade, um olhar
sobre a educacdo que resume a nossa maior intencdo como Educadores: fazer
as criancas felizes. Reforca-se que felicidade das criancgas é a grande finalidade
da nossa pratica e tal coaduna-se com as atividades que irdo ser descritas, de
forma fundamentada e refletida, no presente capitulo, desenvolvidas em
ambos os contextos onde se desenrolou a pratica pedagégica supervisionada —
na Educacado Pré-Escolar e no 12 CEB. A pratica pedagégica tem como objetivo
desenvolver competéncias essenciais no desempenho do perfil especifico do
educador de infancia e do professor do 12 CEB.

Para concretizar o pensamento citado a aproximacdo a metodologia de I-A
assumiu um papel fundamental, permitindo-me explorar reflexivamente a
pratica de modo a, n3ao apenas, resolver problemas emergentes, mas
sobretudo a planificar a sua acdo, introduzindo altera¢des (Coutinho et al.,
2009). Assim, evocando o capitulo 2 deste relatério, é através do carater ciclico
desta metodologia, que se carateriza por observar, planificar, agir e refletir que
a pratica educativa tornou-se num processo fundamentado e constantemente
refletido, visto que a reflexdo é uma fase transversal neste ciclo investigativo.

Destaca-se, neste seguimento, o papel fundamental que a observacao

assumiu para uma planificacdo que fosse ao encontro dos interesses e das
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necessidades das criancas. Neste capitulo as acdes educativas descritas tiveram
como fundamento base a observagdo das aprendizagens, dos interesses e das
necessidades das criangas coadjuvada com a documentacao tedrica e legal que
orienta e regula ambos os contextos educativos.

Como complemento a observacdo destaca-se o momento da reflexao que,
pelo seu carater transversal, permitiu um didlogo constante com a pratica
educativa realizada possibilitando uma melhor e mais aprofundada agao, indo
ao encontro do mencionado no Decreto-lei que define o perfil de desempenho
do educador de infancia e do professor de ensino bdsico quando refere que o
professor reflete sobre as suas praticas, apoiando-se na investigacao,
contribuindo, desta forma, para o desenvolvimento do “seu préprio projeto de
formacgdo” (Decreto-Lei 240/2001 de 30 de agosto, anexo V). Neste contexto
destaca-se o processo de formacdo colaborativo que contribuiu grandemente
para o desempenho e progresso da prdtica educativa da docente estagiaria
através da partilha de duavidas, vivéncias, perspetivas e reflexdes que se
realizavam ao longo do processo entre o par pedagdgico, os educadores e
professores cooperantes e as professoras supervisoras.

E importante enfatizar que a pratica pedagdgica foi desenvolvida sob a
perspetiva socio construtivista, que foi fundamentada no capitulo 1. A adocao
desta perspetiva teve como razdes fundamentais o protagonismo da crianga no
desenvolvimento das suas aprendizagens e o carater colaborativo das mesmas.
Na medida em que desencadeou-se numa relacdo pedagogica baseada na
partilha e na colaboracdo, o que permitiu um clima favoravel a aprendizagem
através de planifica¢Oes diversificadas, onde a crianca é o principal agente da
construcdo do seu conhecimento.

Seguidamente, nos subcapitulos apresentados serao refletidas as praticas
consideradas mais significativas quer para o desenvolvimento e aprendizagens
das criancas da educacdo pré-escolar e do 12 CEB, quer para o proprio

desenvolvimento como futura profissional de educacao de perfil duplo.
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1.EXPERIENCIAS VIVIDAS NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Na Educacdo Pré-Escolar foram realizadas atividades que emergiram dos
interesses e necessidades do grupo de criangas, por vezes de todo o grupo e,
noutras situagdes, apenas de algumas criangas de modo a responder, da melhor
forma possivel, cada uma delas.

Como foi mencionado no capitulo anterior que os interesses das criancas
recaiam sobre as areas do jogo simbdlico, nomeadamente a garagem e a drea
da casinha, a area das Artes Visuais e da Educacdo e Expressdo Motora,
enquanto as necessidades do grupo incidiam-se no dominio da Expressao Oral
e Abordagem a Escrita e no dominio da Matematica (sobretudo na apropriacao
das figuras geométricas).

Outro dos interesses evidenciados ao longo da pratica foi o gosto pelas
ciéncias. Este facto prende-se com abordagem da diade a d&rea do
conhecimento do mundo, pretendendo desenvolver nas criangas uma atitude
cientifica partindo da sua curiosidade e estimulando a vontade de procurar
novas respostas. Assim, realizou-se uma abordagem inicial ao método cientifico
desenvolvendo capacidades de observacao e permitindo a experimentacao de
materiais (Astolfi, Peterfalvi & Vérin, 1998).

Exemplificando o que foi anteriormente mencionado surgem as atividades
gue conjugavam a seguranca rodovidria com as formas geométricas. Estas
atividades surgiram apds se presenciar uma partilha de situagdes de acidentes
rodovidrios observados pelas criangas que se seguiu a discussao sobre as razdes
pelas quias os acidentes aconteceram. Apds estes momentos a diade
empenhou-se em desenhar atividades que para além de impulsionar a
aquisicdo de regras de seguranca rodovidria, também proporcionassem a
apropriacdo das carateristicas de algumas formas geométricas através da
sinalizacdo de transito, iniciando um projeto com o grupo.

Com este projeto de seguranca rodoviaria a diade pretendeu desenvolver e
estimular aprendizagens de co construcdao do conhecimento no grupo de

criancgas, objetivo que é caracteristico de uma metodologia de projeto. Esta
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metodologia permitiu estimular o desenvolvimento intelectual das criangas
através das interrogacdes que se foram colocando ao longo do projeto, dos
problemas que emergiram e das possiveis escolhas que conduziram a
discussdes integradoras de novos conhecimentos. Assim, ao serem colocadas
guestdes e ao investigar sobre elas as criancas puderam atribuir um sentido a
sua realidade, estimulando a sua curiosidade e vontade de aprender
(Vasconcelos, Rocha, Loureiro, Castro, Menau, Sousa, Hortas, Ramos, Ferreira,
Melo, Rodrigues, Mil-Homens, Fernandes & Alves, 2012)

Na primeira fase do projeto foi estabelecida a questdo problema, apds o
didlogo com o grupo — Porque é que ha acidentes na estrada? Assim, ja na fase
seguinte de planificacdo e desenvolvimento do trabalho desenhou-se um
conjunto de atividades que respondesse a questdo problema. Para isso a diade
focou-se nas carateristicas atuais do grupo, nas necessidades que evidenciavam
e nas suas potencialidades que serviram como ponto de partida para formular
os objetivos gerais do projeto, que se centraram em desenvolver o conceito de
figuras geométricas a partir dos sinais de transito e compreender e concretizar
algumas regras basicas de transito e seguranca rodovidria. Com a fase de
planificagdo e desenvolvimento foi possivel apercebemo-nos do carater
integrativo da metodologia de projeto que, intrinsecamente, permitiu a
articulacdo de saberes e o seu aprofundamento, em simultaneo (idem).

A articulacdo de saberes carateristica desta metodologia foi observavel na
fase de execucdo do projeto, aqui as atividades planificadas ganharam forma
permitindo as criancas realizar descobertas, observar, experimentar e
construir. Assim, o projeto da Seguranca Rodovidria iniciou-se com a
abordagem as formas geomeétricas presentes nos elementos na sala de
atividades. Nesta fase, as criangas puderam experienciar os objetos através de
uma experimentacdo ativa dos mesmos e, a partir desta experiéncia fisica, as
criangas descobriram as propriedades dos materiais formando alguns conceitos
geométricos sobre os mesmos (Souza, 2007). Neste momento foram
apresentados varios objetos da sala com diversas formas (pratos, copos, caixas,

lupas, entre outros) e foram experimentados e discutidos quais os objetos que
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rolavam no chdo e porqué é que estes rolavam em oposicdo a outros. Através
da experimentac¢do as criangas puderam observar que a face redonda dos
objetos circulares permitiam-nos fazer rolar, enquanto que os restantes ndo o
podiam fazer devido aos seus lados planos. Nesta sequéncia surgiu a
interrogacdo da diferenca entre um quadrado e um retangulo, pelo que as
criangas sugeriram comparar algumas caixas, mas visto que estas ndo eram do
mesmo tamanho as criancas propuseram medir as caixas, com régua. Através
do comprimento utilizado na régua para medir os lados das caixas as criangas
depressa se aperceberam que na caixa quadrangular os lados tinham a mesma
medida, o que ndo acontecia na caixa retangular. Apds as caixas serem medidas
com a régua, outros objetos retangulares e quadrangulares forma medidos,
mas desta vez foram utilizados o comprimento dos dedos, visto os objetos
serem mais pequenos, e as conclusdes foram as mesmas das medicOes
anteriores. A atividade em questdo teve uma importancia relevante pois as
criangas puderam construir algumas representag¢des visuais das formas
geomeétricas através da manipulacdo de objetos reais e da apropriacdo das
carateristicas dos mesmos (Lopes da Silva et al., 2016).

Partindo da atividade ja descrita, foram abordadas as regras de seguranca
rodovidria inerentes a alguns sinais de transito com diferentes formas
geométricas através da projecdao de imagens e do didlogo sobre as mesmas.
Com a discussao acerca das formas dos sinais de transito e do seu significado
tendo como ponto de partida as ilustracdes dos mesmos e o contexto em que
estes surgiam as criancas puderam adquirir algumas noc¢Ges de regras de
transito associadas as formas e cores dos sinais. Apds este momento as criancas
construiram, em pequenos grupos, alguns sinais de transito com cartdo e tintas
e decoraram, com diversos materiais de desperdicio, o seu volante que iriam
utilizar numa atividade posterior. A conjugac¢ao das artes visuais com o dominio
da matematica, nomeadamente da geometria, permitiu que as criangas
construissem as suas nocOes geométricas através das suas producbes, que
envolvessem a utilizacdo de formas, posicbes e tamanhos diferentes, ao

mesmo tempo que se desenvolvem emocdes estéticas (Edo & Ribeiro, 2007).
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Neste momento é pertinente referenciar como as criancas
colaborativamente pintaram os sinais de transito, partilhando tintas e pincéis e
discutindo como deveriam pintar, ou seja, quais as cores a utilizar e onde as
usar, partindo das fotografias observadas. Considero que esta colaboragao
estabelecida entre os pequenos grupos foi fundamental pois as criancgas
perceberam a importancia da interacdo entre materiais, educadores e pares
para se criarem momentos de aprendizagem efetiva (Selva & Camargo, 2009).
Foi através da vivéncia deste trabalho colaborativo que as criangas
compreenderam a importancia dos sinais de transito e conseguiram
transportar essa relevancia da atividade realizada no jardim-de-infancia para a
realidade social por elas vivida.

Esta ultima intervencao iniciou com a projecdo de um powerpoint interativo
no qual uma personagem, o policia Simao, guiava as criancas num passeio pelas
redondezas da escola e questionava-as acerca dos sinais de transito que
encontrava pelo caminho. Esta projecdo interativa permitiu que as criangas
reconhecessem os caminhos por onde passavam diariamente, o que provocou
um forte envolvimento e uma motivagao. Também o facto de a personagem, o
policia Simdo, realizar questées direcionadas ao grupo aumentou a
concentracdo e atencdo das criangas.

As imagens reais e conhecidas do powerpoint interativo permitiu uma
melhor compreensao dos sinais de transito através da associagdao daquilo que
foi abordado anteriormente com a realidade préoxima das criangas. Neste
momento é de salientar que apesar de algumas criancas do grupo mostrarem
dificuldades em recordar as regras de alguns dos sinais de transito, através do
didlogo coletivo essas dificuldades foram superadas.

Uma vez mais enfatiza-se a importancia do processo realizado até ao
momento que permitiu uma facil compreensao dos conceitos e propriedades
abordados. Neste seguimento, e como forma de revisitar as no¢des abordadas
neste processo foi realizada uma gincana no exterior da qual faziam parte os
sinais de transito e os volantes construidos pelas criangas, integrando um

circuito que combinava diferentes formas de deslocamento e a interpretacao

52



dos sinais de transito dispostos bem como o cumprimento das regras inerentes
aos mesmos.

A introducdo ao circuito foi realizada na sala de atividades através do apelo
a imaginacgao das criangas, idealizando que estavam a conduzir na estrada, com
os seus volantes e teriam de respeitar as regras de transito para nao provocar
nenhum acidente. Este clima imagindrio, conjugado com a utilizacdo dos
volantes decorados pelas criangas, provocou um entusiasmo geral no grupo
que culminou na envolvéncia total na atividade que se seguia.

No circuito todas as criangas tiveram a oportunidade de realizar dois papéis,
o de condutores e o de sinal de transito, ao que, para espanto da diade todas
as criangas voluntariamente se propuseram para ser sinal de transito, o que
implicava ficar parado para que os colegas que se encontravam na estrada os
reconhecessem. Numa reflexdao posterior sobre esta situacdo o par pedagégico
apercebeu-se da importancia da construcdo dos sinais de transito pelas
criangas, que provocou nelas um sentimento de pertenga das construgdes no
seu sentido mais positivo, enfatizando a importancia do papel das criangcas com
os sinais de transito no circuito. Ainda relacionado com este sentimento esta o
facto de as criangcas reconhecerem os sinais de transito presentes e,
orgulhosamente, relatarem aos colegas o que indicavam, passando a “sinais
qgue falam” — “aqui tens de virar a direita”; “Este sinal é de subida perigosa, eu
sei porque fui eu que o fiz”.

A execucao do circuito, exemplificada pelas estagiarias de forma a indicar as
diferentes formas de deslocacdo, fez com que posteriormente as criancas ndo
tivessem dificuldades em saber o que executar em cada fase da gincana, assim
como ndo houve dificuldades em reconhecer e interpretar os sinais, alids
apenas se concretizou aquilo que até entdo apenas tinha sido dialogado.
Exemplo disso é a paragem dos condutores na travessia para pedes, pois
algumas criancas quase “atropelaram” o pedo que atravessava a estrada,
quando isso acontecia a crianga era advertida e esperava que o pedo passasse

para continuar o circuito, o que permitiu que as criancas compreendessem a
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funcdo da sinalizacdo da travessia para pedes e o impacto do cumprimento ou
incumprimento das regras de transito.

Por fim, ja na sala de atividades, foi realizado um didlogo coletivo sobre as
emoc¢des que as atividades provocaram nas criangas e as aquisi¢des que estas
realizaram. Com este didlogo a diade confirmou o entusiasmo que tinha vindo
a observar bem com permitiu avaliar a aquisi¢ao da importancia da seguranga
rodovidria e como esta é realizada, algo que o grupo mostrou entender
indicando o cumprimento das regras de transito para evitar acidentes e multas
na estrada.

Esta ultima fase da atividade final culminou com a fase de avaliacdo do
projeto, sendo que o didlogo permitiu realizar um balanc¢o das aprendizagens,
confrontando os conhecimentos atuais com os anteriores.

Outra atividade que se desenvolveu abordando a drea de conhecimento do
mundo em que se proporcionaram condi¢des de aprendizagem significativas
para as criancas foi a atividade sobre a exploragdo dos cinco sentidos: audicdo,
visdo, paladar, tato e olfato. Nesta atividade foi também utilizado um
powerpoint interativo, mas desta vez combinando um novo recurso — o
aplicativo QR Code Reader. Neste era descodificado um cédigo fotografado por
um telemodvel que desvendava uma personagem, associada a cada um dos
sentidos através de uma carateristica peculiar — o(s) 6rgao(s) de cada sentido
serem exageradamente grandes na personagem — assim como o nome das
personagens remetia para o seu sentido, a titulo de exemplo s3o a Sr.2 Visao e
o Sr. Olfato.

O sentimento de espanto das criangas provocado pela manipulacdo da
aplicacdo QR Code Reader fazia com que todo o grupo se envolvesse numa
atmosfera de mistério e em tentativas de antecipac¢ado de situagdes, bem como
permitiu partilhar os conhecimentos prévios das criangcas sobre os cinco
sentidos, proporcionada pela discussdao das carateristicas fisicas de cada
personagem, associando o(s) Orgdo(s) saliente(s) a acdo que iriam
experimentar e da tentativa de adivinhar o seu nome, surgindo sugestdes como

o Sr. Oltato para a personagem do tato. Apds esta discussdo cada personagem

54



apresentava-se ao grupo no powerpoint interativo lancando desafios que
permitiam as criancas experienciar os diferentes sentidos com o recurso a
materiais do seu quotidiano.

No caso da audi¢do as criangas fizeram o reconhecimento de alguns sons
gravados presentes no quotidiano das criancas; para a visdo foi realizada a
mistura de cores primarias da pintura através de lupas de papel celofane; no
sentido do paladar as criancas faziam o reconhecimento de frutas com os olhos
vendados, tal como foi realizado no olfato o reconhecimento de cheiros como
o vinagre, a menta, o café e a laranja, e para o tato, no qual tinham de
identificar objetos como, uma escova de cabelo, uma colher, papel amassado,
um esfregdo e gel de cabelo sem o recurso a visdo. Para este ultimo sentido, o
tato, foi realizado também um pequeno circuito para as criancas sentirem
materiais diversos com os pés: areia, penas, esferovite, palha, relva cortada,
plastico bolha e esponja. A organizacdo destes materiais permitiu que as
criangas os experimentassem livremente, envolvendo todo o grupo na
atividade, ndo se tratava, portanto, de seguir uma progressao, inventada pelo
adulto, que conduzisse as criancas ao objetivo por ele previsto (Astolfi et al.,
1998).

A experimentacdo dos materiais permitiu iniciar um didlogo com as criancas
sobre aquilo que estavam a sentir, estas eram questionadas sobre a que sabia
aquilo que estavam a provar ou a que cheirava, introduzindo algum vocabulario
relativo as sensacdes experienciadas como o doce, o amargo, o salgado, o
acido, dspero, macio, duro ou mole e foi através desse didlogo que as criancas
realizaram o reconhecimento dos materiais que estavam a experienciar e,
simultaneamente desenvolveu-se a linguagem oral através do aumento do
Iéxico relativo a texturas, sabores e cheiros. Esta introducdo de novo
vocabulario através das sensa¢des demonstrou-se bastante significativa para
as criangas visto que foi dado um contexto as palavras o que permitiu a sua
aquisicao.

A experiéncia com lupas de cores permitiu que as criancas, ao manipularem

0s materiais, percebessem que misturando determinadas cores surgiam outras,
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as secundarias. Estes materiais foram dos que suscitaram maior curiosidade no
grupo pela sua facil manipulagdo e por revelarem uma nova descoberta para as
criangas. Estas lupas de cores bem como os mondculos de cores e os frascos de
cheiros utilizados nestas experiéncias foram colocados na area das ciéncias
para exploracao livre das criancas e foi notério o interesse das criancgas por esta
area, este foi, portanto, um indicador de uma abordagem dos cinco sentidos
significativa.

Esse interesse e entusiasmo do grupo também foi refletido durante toda a
atividade proporcionando uma experiencia mais envolvente quer para as
criangas que realizavam as experiéncias quer para as que assistiam as mesmas,
apesar da agitacdo inicial natural neste tipo de atmosfera educativa tdo
envolvente e repleta de estimulos visuais. No entanto, enquanto algumas
criancas realizavam as experiéncias e comentavam-nas, as restantes
mantinham-se quase num siléncio respeitador pela vez do outro, evidenciando
o envolvimento e da curiosidade gerada.

Todas as experiéncias elencadas anteriormente proporcionaram as criangas
um novo olhar sobre o mundo que ja conheciam, ou seja, incorporando novos
conhecimentos naqueles ja existentes. Estas atividades permitiram ao grupo
provar e cheirar alimentos como nunca o tinham feito, descobrir, e ndo apenas
com as maos, diferentes texturas, tornando os seus olhares mais atentos e
pormenorizados. Tudo isto possibilitado pela diversidade de materiais que
proporcionou uma melhor construcdo do conhecimento através da
importancia da reutilizagao de materiais e da funcionalidade dos telemdéveis,
do computador e do projetor. Assim, os o6rgdos dos sentidos foram
experienciados e vivenciados em articulacdo com as tecnologias, sabendo que
estas “exercem uma forte atracao sobre as criancas e desempenham um papel
importante na sua vida diaria, importa que estas, desde cedo, sejam apoiadas
a fazer uma “leitura critica” dessa influéncia, a compreender as suas
potencialidades e riscos e a saber defender-se deles.” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 96)
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Apesar de todas as criancas terem participado em pelo menos uma das
experiéncias dos cinco sentidos consideramos importante que todas as
experienciem na sua totalidade, o que nao foi possivel realizar anteriormente
para otimizar a gestdao do tempo de modo a ndo a prolongar, tendo em conta
as necessidades fisiologicas das criancas. Todos os recursos ficaram disponiveis
na area das ciéncias, possibilitando a sua utilizagao e manipulagdao de forma
espontanea, dado “o interesse intrinseco [que] se carateriza pelo prazer,
liberdade de ac¢do, imaginacdo e exploracao”(Lopes da Silva, Marques, Mata &
Rosa, 2016, p.105).

Na repeticdo da experiéncia do percurso tatil com os pés cada crianca pode
dialogar sobre aquilo que sentia e explorar cada material utilizando o tempo
que fosse necessario, enterrando os pés na areia, saltando no papel bolha e
esfregando os pés na esponja. Neste momento foi impressionante observar
como as criangas, durante o percurso, descreviam as sensagdes causadas por
cada material com pormenor, como foi o caso de uma crianga verificar que “o
macio da relva é diferente deste”, referindo-se a esponja.

O aumento lexical através da descricdo de sensacdes, emocdes e
acontecimentos presente nesta atividade foi também um dos objetivos da
diade durante a pratica pedagdgica, tanto que um dos dominios bastante
desenvolvidos foi a da expressao oral e abordagem a escrita, algo que se
refletiu na dinamizagao do projeto do jornal da sala.

O jornal da Sala Laranja, assim intitulado pelo grupo de criangas, partiu do
interesse de algumas das criangas em dar continuidade a uma atividade de
abordagem a noticia. Nesta as criancas analisaram algumas noticias de um
jornal, observando que as noticias sdo compostas de muitas letras, umas
maiores que outras e que, normalmente, sdo acompanhadas de uma fotografia
ilustrativa do conteudo do texto escrito. A partir da observacao da diferenca de
tamanho das letras na prépria noticia deu-se enfoque ao tamanho das letras
dos titulos em relacdo ao corpo de texto, consequentemente, foram lidos
alguns titulos e questionado qual o assunto das respetivas noticias, ao que as

criancas perceberam a funcdo e a importancia do titulo de uma noticia.

57



Para concretizar e apreender aquilo que foi observado escreveu-se, com o
grupo, uma noticia sobre o carnaval na escola, vivido recentemente. A escrita
da noticia foi planificada oralmente através da definicao do assunto e do que
se iria escrever acerca do mesmo e, posteriormente, foi escrita a noticia.
Inicialmente as criangas tiveram dificuldade em verbalizar um discurso escrito,
ou seja, em utilizar uma linguagem oral formal, necessdria noutros contextos
das suas vidas, e que constitui a base do texto escrito (Viana & Ribeiro, 2014).
Apds esta atividade algumas criangas pronunciaram a sua vontade em
“escrever mais noticias”, pelo que o jornal da sala teve duas edi¢des que tinham
como objetivo relatar os acontecimentos mais importantes da sala, como
visitas de estudo e atividades cujas criancas quisessem registar.

Com este projeto a escrita comegou a ter um espago e um tempo na sala de
atividades, permitindo que as criangas se familiarizem com o cédigo escrito e
compreendessem a estrutura da linguagem escrita, bem como as fungdes da
mesma (idem). O Jornal da Sala Laranja foi, ainda, um elemento de liga¢cdo do
grupo e da diade com a familia que, através da sua divulgacdo, os encarregados
de educacdo tomaram conhecimento de um pedaco significativo da vida do
grupo, dentro e fora do jardim-de-infancia, tendo-se recebido um feedback
bastante positivo por parte de alguns encarregados de educacdo. Este jornal
concretizou uma relagao entre o jardim-de-infancia e a familia, sendo que essa
relacdo tanto pode assentar no planeamento de estratégias diversificadas de
participacdo, nas quais a relacdo assenta numa comunicagao informal (orais ou
escritos) como em momentos planeados, como é o caso das reunides com as
familias (Lopes da Silva et al., 2016).

O nome do jornal — O Jornal da Sala Laranja — foi eleito por votacdo. Esta
estratégia teve um papel fundamental em algumas decisdes no decorrer do
projeto, tais como a sele¢do dos titulos das noticias que, por serem sugeridas
varias hipdteses pelo grupo, foi proposto, em varios momentos, realizar uma
votacdo. Através desta as criangas podiam contar os votos e verificar qual o

titulo com maior nimero de votos, desta forma o titulo era eleito
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democraticamente e o grupo entendia isso pois nenhuma crianca se mostrava
desapontada pelo seu titulo favorito, ou por si sugerido, ndao ser o elegido.

Ainda refletindo sobre as aprendizagens realizadas com o projeto do jornal
da sala destaca-se a crescente envolvéncia das criangas na realizagdo das
noticias, revelada na, cada vez mais, detalhada descricdo dos acontecimentos
e na evolucdo da organizacdo do discurso para a escrita demonstrando respeito
pela sequéncia dos acontecimentos e pela escuta do outro. O nosso cuidado ao
escrever exatamente aquilo que as criangas verbalizavam também
demonstrava a valorizagdao das criangas e do seu contributo para a realizagao
das noticias, o que provocava nas criangas maior interesse pelo projeto. No que
a este aspeto concerne “é que o texto seja do grupo, compreendido por cada
uma das criancas e aceite por todas. A escrita converte-se, assim, numa
atividade final de um processo de fala, de discussdo, de pensamento e de
acordos” (Viana & Ribeiro, 2014, p. 29). Por esta razao o didlogo era sempre o
momento inicial e fundamental para orientar um texto oral que se
transformaria em escrito.

O desenvolvimento da linguagem oral e abordagem a escrita ampliado com
o projeto O Jornal da sala Laranja foi complementado com outras atividades
gue se consideram importantes pela dimensdo das aprendizagens realizadas
pelas criancas e pela articulacao que proporcionaram entre diferentes areas, a
titulo de exemplo esta a atividade de abordagem as rimas.

Esta atividade pretendeu desenvolver a consciéncia fonoldgica,
nomeadamente a identificacdo e construcdo de rimas. Para tal foi realizada
uma primeira leitura do texto Abecedario Maluco dos Nomes de Luisa Ducla
Soares, na qual as criangas riram-se do conteudo do texto, o que demonstra
gue existiu, de imediato, uma compreensao da leitura pois o texto descrevia
situacdes engracadas, algumas até impossiveis, as quais provocaram
gargalhadas no grupo. J& numa segunda leitura foi pedido as criangas que
atentassem numa carateristica especial do texto, nesta fase as criangas foram
capazes de reconhecer que o texto continha nomes de pessoas e, apds alguma

analise de diferentes disticos do texto e de repetir verbalmente apenas as
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palavras que rimam, duas criancas perceberam que o texto estava repleto de
“palavras iguais”. Com esta resposta conseguiu-se perceber que esta crianga
desprendeu-se da semantica das palavras e focou-se na fonética das mesmas
pois compreendeu que parte das palavras era pronunciada de igual forma, o
gue cria uma rima. Evidencia-se, com esta observacdo, a capacidade de integrar
e manipular os elementos sonoros que integram as palavras, ou seja, a
consciéncia fonolégica. Com o crescente desenvolvimento desta capacidade a
crianca é capaz de manipular, isto é identificar, sintetizar, analisar e suprimir,
elementos fonoldgicos cada vez mais pequenos — silabas, unidades
intrassilabicas e fonemas (Lopes da Silva et al., 2016).

Foi necessario fazer com que as criancas entendessem que as palavras ndo
eram exatamente iguais, apenas uma parte delas o era, o que fazia com que as
palavras rimassem. Esta apropriacdo da sonoridade da lingua foi bastante
visivel no momento de criar rimas com os nomes das crian¢as quando, por
exemplo, uma delas disse rapidamente uma rima com o seu nome — O André
anda de pé — frase essa que ainda nao tinha sido dada como exemplo pelos
colegas.

Para uma melhor compreensdo da musicalidade das rimas recorreu-se ao
programa de criacdo de melodias online, o Incredibox, criando a sua melodia
para se gravar um rap com algumas das rimas criadas anteriormente pelo
grupo. Foi interessante ver como este recurso gerou imediato entusiasmo no
grupo e algum espanto também. Todos o quiseram manipular acrescentando
um elemento a melodia, a qual serviu de base para serem cantadas algumas
rimas realizadas pelas criangas. Inicialmente existiu alguma dificuldade em
incorporar o ritmo no seu discurso mas quando uma das criangcas o conseguiu
realizar as restantes seguiram-na e realizou-se um rap coletivo. Através da
repeticdo da mesma frase em rap as criangas, posteriormente, conseguiram
transpor o mesmo ritmo para frases diferentes.

A abordagem alinguagem oral aliada a musica proporcionou as criangas uma
associacao direta entre estes dois dominios compreendendo a musicalidade da

lingua, algo de que faz uso a literatura. A aquisicdo deste conceito permite que
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as criancas apreciem obras literdrias de poesia rimadas, atentando a sua
sonoridade como se trata-se de uma cangao.

Uma outra atividade que primou pela articulagao entre a linguagem oral e
outras areas de conhecimento, nomeadamente a matematica, foi a leitura da
obra O Nabo Gigante de Alexis Tolstoi e Niamh Sharkey (cf. Anexo 11). Os
contos infantis tornam-se em recursos privilegiados para trabalhar matematica
pois permitem criar experiéncias de observagao, raciocinio e discussdao de
hipdteses para a resolucdo de problemas, formando desta forma uma conexdo
com conteldos matematicos como as relagdes légicas, as sequéncias temporais
e os quantificadores (Edo & Ribeiro, 2007).

Na fase de pré leitura da obra foi realizada uma analise da capa do livro
atentando ao que esta representava, ao que as criangas responderam que
estava ali representada uma grande abdbora, devido a sua cor laranja. Assim,
quando foi lido o titulo da obra e as criangas ficaram curiosas pois a capa
parecia insinuar algo diferente. Foi também questionado quem seriam as
personagens representadas na capa e que papel teriam estas na histodria, ao
gue algumas criancgas levantaram hipdteses o que gerou curiosidade e tornou
a fase de leitura bastante mais facil devido ao entusiasmo das criangas em
conhecer a histéria.

O grupo mostrou-se muito envolvido durante a leitura da obra, dizendo em
unissono as partes repetitivas da histéria e utilizando gestos e expressdes
faciais durante as mesmas. Na fase de compreensao foram levantadas algumas
questdes ao grupo, com o recurso as ilustragdes, como por exemplo: que
situassem a a¢do no tempo o no espago, bem como questdes que integrassem
os seus conhecimentos prévios na analise da histéria, como a pergunta Porque
é que a vaca foi o primeiro animal a ser chamado para ajudar a retirar o nabo
da terra? ou Porque é que foi o rato o que comeu mais sopa?

Para auxiliar a compreensao da histéria foi realizado um pictograma no qual
as criangas recontavam a histéria através das imagens dos animais,
proporcionando, ainda, a contagem dos mesmos, o que permitiu desenvolver

o sentido de ordinalidade e cardinalidade de algumas criancas, sobretudo as de
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trés anos cujo sentido de cardinalidade ainda ndo esta desenvolvido devido a
fase de desenvolvimento em que se encontram. Assim, nesta atividade, tiveram
a oportunidade de colocar as imagens das personagens no grafico,
identificando quantos animais daquela espécie existiam na quinta da historia,
indo mais além da aquisicio da sequéncia verbal dos numeros mas
estabelecendo uma correspondéncia termo a termo entre as palavras da
sequéncia e um objeto (Barros & Palhares, 1997).No final foi realizada a analise
da informacdo registada no grafio através de questdes direcionadas, tais como:
hd mais gatos ou mais galinhas na quinta? E quais sGo os animais que existem
mais na quinta e os que existem menos e porqué? Com estas questdes as
criangas entenderam que a coluna mais alta correspondia ao maior nimero de
animais e/ou vice-versa, demonstrando entendimento acerca da organizacdo
de dados. Este processo de recolha, organizacdo e tratamento da informacao
recorrendo a tabelas ou gréficos, faz parte da vida quotidiana de criancgas e
adultos e pressupdem, por isso, uma abordagem que se conjugue com a
realidade do contexto educativo (Lopes da Silva et al., 2016).

Todas as atividades apresentadas e refletidas foram selecionadas com o
propdsito de proporcionarem vivéncias significativas para o desenvolvimento
pessoal e social das criancas, através do trabalho colaborativo e das
experiéncias democraticas vividas, conduzindo-as a aprendizagens
contextualizadas que respondessem aos seus interesses e necessidades
demonstrando-se pela aquisicdao de conceitos e, sobretudo, estimularam no
grupo a vontade de aprender, de conhecer e de procurar respostas.

As aprendizagens elencadas provocaram uma reflexdao sobre o impacto da
acdo do educador na vida da crianca e como uma relacdo baseada na
afetividade e na escuta desenhando um bom processo de aprendizagem para a

vida a todos os seus intervenientes.
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2.EXPERIENCIAS VIVIDAS NO PRIMEIRO CICLO DO ENSINO BASICO

As atividades desenvolvidas na pratica educativa do 12 CEB, tal como na
Educacao Pré-Escolar, partiram sempre dos interesses e das necessidades das
criangas, deste modo estes dois elementos foram sempre articulados utilizando
recursos motivadores e impulsionadores de aprendizagens significativas.

Como foi mencionado no segundo capitulo do presente relatério os
interesses da turma de 12 CEB onde se desenvolveu a pratica incidiam nas areas
das expressdes e do Estudo do Meio, ja as necessidades encontravam-se na
area do Portugués, em particular nos dominios da leitura e da escrita. Assim
sendo, grande parte das intervenc¢bes realizadas foram ao encontro da
necessidade das criancas serem motivadas para estes dos dominios do
Portugués através de atividades que envolvessem a educacao literaria e nao-
literaria articulando-as com outras dreas de interesse das criancas.

Esta estratégia de articulagcdo ndo vai apenas ao encontro daquilo que foi
refletido no primeiro capitulo deste relatério sobre interdisciplinaridade e a
importancia de unificar o conhecimento, mas consistiu por si sé6 numa
estratégia de motivacdo, ou seja, permitiu que as criangas se implicassem
naquilo que estavam a realizar, conquistando a sua atencdo e, por isso,
facilitando a aprendizagem (Zabalza, 2000).

Durante as observagdes realizadas foi possivel reparar no interesse que as
criangas da turma demonstravam em realizar atividades que envolvessem
recursos TIC, ou até mesmo o entusiasmo que demonstravam na visualiza¢ao
de pequenos videos que conduziam a uma grande envolvéncia, por parte da
turma, no decorrer das atividades. Posto isto, existiu, durante a planificacdo da
pratica pedagodgica, uma procura crescente de recursos TIC que aumentassem
o nivel de interesse e, consequentemente, de significado para as criancas. Este
tipo de recursos introduzia a novidade o que despertava a atencdo da turma e

gerava uma grande envolvéncia nas tarefas.
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Como exemplo daquilo que foi acima mencionado destaco a aula na qual se
abordou a sequéncia cronoldgica, articulando as areas de Estudo do Meio e de
Portugués. Nesta aula, as criangas construiram um painel da turma no website,
Padlet, partindo da organizacdo cronolégica dos acontecimentos mais
marcantes da vida de cada uma delas.

Torna-se relevante abordar este contelddo pois a ordem cronoldgica dos
acontecimentos envolve o entendimento do sentido de tempo, neste caso, o
tempo histérico, que é relevante desenvolver nas criancas de forma gradual e
cada vez mais aprofundada, por isso, as estagiarias fundiram essa necessidade
com o interesse intrinseco das criangas por acontecimentos relevantes das suas
vidas, contribuindo, também, para o desenvolvimento da sua identidade (Félix,
1998).

Inicialmente foi apresentada a turma uma narrativa digital na qual cada uma
das criancgas se apresentava, indicando as suas atividades de lazer preferidas.
Esta narrativa causou uma motivacao geral na turma, permitindo um didlogo
inicial bastante entusiasmado e detalhado sobre o que tinham acabado de
visualizar. Posteriormente, as criancas organizaram as suas fotografias,
previamente requisitadas, por ordem cronoldgica e escreveram uma frase
sobre os seus gostos em bebé e outra frase relativa as suas ambicGes para a
fase adulta.

A planificacdo da escrita das frases, bem como a realizacdao de exemplos
coletivos das mesmas, mostrou-se muito relevante para a fase de textualizagao,
sendo que a maioria das criancas ndo mostrou dificuldade na realizacdo desta
tarefa. Para uma revisdo das frases estas foram escritas no computador, no
painel da turma realizado no website Padlet, sendo que desta forma a escrita
foi recebida com bastante interesse, por parte das criangas, pois incluiu um
recurso TIC que constituiu num elemento motivador e contribuiu para que
todas as criancgas se evolvessem na tarefa com dedicacdo. Neste caso, o efeito
causado pela novidade de escrever no computador envolveu as criangas na
escrita da sua frase, visto que, nesta fase inicial do 22 ano, muitas das criangas

demonstravam ainda bastantes dificuldades na escrita, nomeadamente na
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textualizacdo de pequenas frases, como foi o caso. Assim, a introducdo de um
novo recurso estimulou a realizagdo da tarefa proposta.

Apesar de, para muitas das criangas da turma, esta atividade ter constituido
na primeira abordagem a escrita no computador as dificuldades iniciais em
localizar os grafemas no teclado e compreender o funcionamento da escrita no
aparelho ndo consistiram, de forma alguma, um entrave na realizacdo da
tarefa, ao invés disso as criancas encaram a atividade como um desafio que
ultrapassaram com prazer. Evoco aqui a importancia das TIC fazer parte das
atividades de aula ja refletida anteriormente, pois este € um exemplo pratico
de como a integragao das TIC na educagdo prepara as criangas para o seu futuro
guotidiano, proporcionando a expressao critica e reflexiva individual.

Na linha de pensamento da atividade anterior, destaco a atividade de
abordagem a pontuacdo, na qual, através de algumas lengalengas, as criangas
aprenderam a entoacdao com que deve ser lida uma interrogagdao, uma
exclamag¢do e uma frase declarativa, introduzindo, assim a expressdo
dramatica. A atividade iniciou com um didlogo sobre lengalengas, isto porque
se a funcdo do professor é reconstruir o conhecimento experiencial das
criancas e ndo transmitir o conhecimento, entdo torna-se essencial conhecer
as experiencias prévias das criancas (Litwin, 1994). Neste didlogo as criangas
foram questionadas sobre o que é uma lengalenga e se conheciam alguma, ao
gue se averiguou que este tipo de texto ndao era conhecido pela maior parte das
criangas. Posteriormente foi memorizada, em conjunto, uma lengalenga e
brincou-se com a entoagdo com que a mesma era proferida, assim, esta foi
entoada como se estivéssemos tristes, alegres, espantados, como se fosse uma
pergunta, etc. e a medida que a entoacdo ia mudando era discutido o sinal de
pontuacao a utilizar.

Aintroducao das lengalengas teve como objetivo introduzir um elemento do
patriménio literario oral rico em rimas e, por isso, repleto de musicalidade o
gue surtiu o efeito esperado, visto que, a partir delas, algumas criancgas
compreenderam o que sdo rimas, apontando-as no texto. Também a estratégia

adotada de utilizar a expressdo dramdtica facilitou a associacdo entre a
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entoacdo natural do discurso oral com a pontuacdo utilizada do discurso
escrito.

Para melhor concretizar as aprendizagens foi introduzido um robo,
construido no website Voki, que proferia a lengalenga de uma forma
mecanizada. Perante esta situacdo a turma foi desafiada a dar uma voz
expressiva ao rob6, gravando a lengalenga no Voki com uma entoacdo
determinada por cartdes sorteados que continham os trés sinais de pontuacao
abordados (exclamacdo, interrogacdo e ponto final). Nesta fase as criangas
realizaram a gravagdao, em pares ou trios, utilizando diferentes emocdes e
autocorrigindo-se ao escutarem pela primeira vez a grava¢ao, com o objetivo
de ser mais evidente qual o sinal de pontuacao a utilizar.

O trabalho colaborativo, realizado nesta fase da atividade, compreende em
si inUmeras vantagens na construcao de novas experiéncias e significados para
as criangas porque é uma estratégia que desenvolve as capacidades cognitivas
das criancas; € uma metodologia de intera¢cdo, desenvolvendo, por isso, a
comunica¢ao na resolugdo de problemas e a construgdo de conceitos e
esquemas; estimula os habitos metacognitivos e de autoavaliacdo e é, ainda,
uma estratégia para a socializacdo, pois, implicitamente, concentra em si
determinados valores sociais de cooperacao, participacdo, desenvolvimento da
autonomia e de iniciativa propria (Rué, 1998).

Assim sendo, durante a gravacao da lengalenga ocorreram aprendizagens
baseadas numa dinamica de pares e trios que permitiu a discussdo e a
negociacdo de solugdes para os problemas encontrados desencadeando em
aprendizagens colaborativas. O que significa que este processo de trabalho de
grupo foi mais estimulante para as criancas no que diz respeito a comunicacao
e em simultaneo desenvolveu competéncias sociais e pessoais pela partilha de
objetos e iniciativas, num ambiente de entreajuda e de respeito pelas
individualidades de cada um dos seus contributos (Morgado, 1999).

No seguimento desta atividade, e porque a motivacdo das criancas foi
notoéria, decidiu-se introduzir um pequeno jogo, ndo constante na planificacao,

no qual algumas criangas simulavam uma situacdo de, por exemplo, discussao,

66



euforia, entre outras, sem utilizar a voz. Com isto a turma adivinharia de que se
tratava a situacdo e qual o sinal de pontuagdo que se utilizaria caso a tivéssemos
de a escrever. Este pequeno jogo mostrou-se essencial, ndo sé para consolidar
estes conteldos, mas também para a mestranda avaliar a sua prépria
intervencao e, assim, verificar que a introducao de recursos dinamicos aliada a
abordagem das areas de interesses da turma propicia um clima de reconstrucao
do conhecimento experiencial das criangas.

Partindo da utilizagdo da voz para expressar situagdes e sentimentos,
colocou-se as criangcas a hipdtese de ndo utilizarem a audicdo e apenas
observarem a personagem no Voki e descobrirem o que esta podera estar a
dizer ou a sentir, apenas com o recurso a visao. Este desafio fez a transposicao
para uma abordagem dos cinco sentidos na qual foram refletidas as hipdteses
de comunicagao de uma pessoa surda ou invisual e foi realizado um pequeno
jogo de adivinhagao de alimentos com apenas o recurso ao tato e ao olfato.
Nestas atividades demonstrou-se a importancia de variar os recursos utilizados
durante o percurso diddtico, ndo sé para manter a atencdo das criangas,
alternando fases de didlogo com experimentacao e trabalho colaborativo, mas
também para as centrar naquilo que é relevante para a aprendizagem (Zabalza,
2000).

Uma outra atividade que evidencia as aprendizagens que podem ser
desenvolvidas colaborativamente integra a escrita colaborativa com um
conteudo de Estudo do Meio — a higiene pessoal.

Para a construgao do um livro online sobre as regras de higiene pessoal a
turma foi dividida em pequenos grupos sendo que a cada grupo foi atribuido
um par de imagens com relagao entre si e representativas de algumas regras
de higiene pessoal. Com as mesmas as criangas deveriam escrever uma frase,
ou seja uma regra a qual iriam escreve-la no livro e decorar a sua pagina com
um fundo a escolha do grupo.

No decorrer da atividade as dificuldades colmatadas pela entreajuda que se
gerou na dindmica de alguns grupos foi notdria, que através da discussao e das

nossas orientacoes resolveram os problemas encontrados, sobretudo na fase
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de escrita das regras, ressalvando aqui que a escrita constituia ainda, nesta
fase, uma dificuldade para grande parte das criangas da turma. Deste modo, o
trabalho colaborativo tornou-se numa estratégia virtuosa para o processo de
ensino e de aprendizagem.

A colaboracdo neste processo de escrita permitiu interacdes de grupo, no
qual se realizaram descobertas, negociaram-se sentidos e validaram-se novos
conhecimentos construidos, ou seja, a escrita colaborativa gerou uma
discussdao que, dado o seu carater social, tem por base conceitos como a
socializagdo, a identidade e coesao grupal, a motivacao e a participagao ativa,
desta forma a escrita colaborativa “estd intrinsecamente relacionada a
dindmicas de praticas soécio-culturais, ja que, a medida que essas se
desenvolvem e se consolidam, suscitam um ambiente que pode promover
novas praticas colaborativas, que se constroem por meio da interacdo entre
sujeitos.” (Pinheiro, 2011, p. 229)

Como instrumento auxiliar neste trabalho de escrita colaborativa esta o
computador. Os beneficios de articular o trabalho colaborativo com a utilizacdo
de computares sao evidenciados por Casteleiro (1998) ao referir que, por falta
de recursos digitais nas escolas, o trabalho em pequenos grupos foi
praticamente imposto e, em consequéncia, os professores descobriram como
a interacdao pode ampliar as possibilidades de aprendizagem, através do
planeamento conjunto, dos acordos realizados, da criagdo de materiais e da
escrita em conjunto, da entreajuda e do respeito pela sua vez.

Estes beneficios da escrita colaborativa por intermédio da utilizagdo das TIC
foram concretizadas na construcdo do livro online, onde todas as criancas da
turma tiveram a oportunidade de escrever e decorar o livro a gosto do grupo
de trabalho, sendo que o momento de partilha de cada uma das paginas do
livro a turma constou num momento de motivagao criando um sentimento de
pertenca, gerado pela construcdo do livro, o que levou a uma boa consolidacao
dos conteudos.

Este momento de partilha e consolidacdo foi realizado em simultaneo com

a execucdo de uma ficha do manual de Estudo do Meio relativa a este
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conteudo, neste momento destaco que a realizacdo das atividades do manual
aliadas ao livro online, construido pelas criangas, permitiu que o manual fosse
utilizado de forma significativa colocando o aluno em melhores condigdes para
a consolidagao dos novos conhecimentos (Litwin, 1994).

Ainda integrando as areas do Estudo do Meio com Portugués surge a aula
sobre os tornados, onde foi realizado um trabalho experimental. Inicialmente
as criancas observaram um video de um tornado levantando um didlogo que
permitiu averiguar os conhecimentos prévios dos alunos sobre o assunto,
consistindo, entdao, no “ponto de partida para a construcdo e aquisicdo de
novos conhecimentos” (Pereira, 2002, p. 76). Posteriormente, foi simulado um
tornado através do um simulador online da NASA nos quais foram verificadas e
registadas, no guido de simulacdo, os danos causados por trés diferentes
escalas de tornado. Esta simulagao é considerada trabalho experimental pois
existe a manipulagdo de uma variavel (a intensidade do ar) e para acompanhar
esse processo foi organizado um guido que orientou as criangas durante a
experiéncia, facilitando, posteriormente, a conclusdo da mesma (Martins,
Veiga, Teixeira, Tenreiro-Viera, Vieira & Rodrigues, 2007).

Por fim, construiu-se um livro animado no programa PowerPoint que
descrevia os procedimentos a realizar caso houvesse um tornado na nossa
cidade. Nesta aula utilizou-se um recurso tecnolégico que nos permitiu
vivenciar uma situacdo de catdstrofe natural que de outro modo nao seria
possivel experienciar. Esta abordagem a inerente interligacdo entre a ciéncia e
a tecnologia é importante que seja apreendida pelas criancas de modo a que
estas entendam as potencialidades que a tecnologia, aliada a ciéncia, nos
fornece através da introdugao de meios e instrumentos que melhoram a
qualidade de vida e de trabalho dos cidadaos (Pereira, 2002).

Na atividade descrita anteriormente é de relevo mencionar o entusiasmo
causado pelo video inicial que se manteve durante toda a atividade, em grande
parte, devido aos recursos utilizados sobretudo o simulador online pois este
envolveu as criancas na tarefa de andlise dos danos que foi recreada de uma

forma bastante realista, assim como a envolvéncia criada pelo livro animado,
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através dos sons e das imagens animadas, permitiu a criacdo de um ambiente
diferente dentro da sala como se, de facto, estivesse a ocorrer um tornado.

Nas atividades anteriores o Estudo do Meio interagiu, de forma articulada,
com a darea de Portugués demonstrando como as areas de conhecimento se
complementam. Na sequéncia didatica que tem como elemento condutor o
conto de Manuel Anténio Pina A revolugcdo das Letras, a obra literdria foi
introduzida a turma de modo a propiciar novas aprendizagens noutras areas de
conhecimento para além do Portugués, mas também que permitisse
desenvolver o sentido estético da literatura nas criangas. Em convergéncia com
a estética do texto literario surge o prazer e a emocdo que “(...) a leitura e a
escrita literdrias criam em quem |é e escreve e nao como tendo apenas a ver
com a aprendizagem formal das obras e dos autores e autoras de literatura
candnica” (Lomas, 2006, p. 2).

O percurso didatico de leitura da obra incluiu uma panéplia de atividades
gue conduziram as criangas a entender os diversos significados do texto, o que
naturalmente incluiu a analise das ilustra¢des e dos titulos de cada capitulo do
conto. A andlise destes elementos permitiu as criancas realizar, aquilo que
Giasson denomina de, um processo de elaboracdo através da realizacdo de
previsdes dos acontecimentos baseadas nos indicios do textos e, também, nas
situacdes lidas anteriormente (Giasson, 2000).

A titulo de exemplo destaco a aula na qual foi abordado o capitulo Il da obra,
intitulado SCRTRD. Esta aula partiu das previsdes das criangas geradas pelo
titulo do capitulo ja que a turma foi desafiada a |é-lo e a imaginar a que este
poderia significar. Naturalmente a dificuldade em ler o titulo do capitulo
suscitou e curiosidade.

Apds a leitura do texto as criancas souberam identificar o significado de
SCRTRD porém nao conheciam a palavra secretariado, que esta na génese do
titulo do capitulo. Contemplando aquilo que estava planificado, algumas
criancas foram pesquisar imagens de secretariado no motor de busca da Google
e a definicdo do mesmo no dicionario online da Porto Editora, o qual ja

conheciam de atividades anteriores. Depois de registar a definicdo de
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secretariado as criancas ilustraram, com diferentes materiais de pintura, o
SCRTRD, um secretariado formado sé por consoantes. A este processo de
compreensao Giasson denominou como integrativo, pois inclui uma
compreensao inferencial daquilo que é um secretariado de consoantes e nao
apenas uma compreensao literal (Giasson, 2000).

Nesta atividade foi evidente a importancia da fase de pré-leitura, pois esta
tornou a leitura do texto numa procura de saciar a curiosidade das criancas. Ja
a fase de pods-leitura, coligando-se com a darea de expressdao plastica,
possibilitou uma maior compreensao do significado de SCRTRD através de uma
construcdo visual e criativa do mesmo por cada crianga.

Tirando parido da atividade anterior a atividade seguinte intitula-se o clube
das consoantes e foi introduzida para abordar a multiplicacdo, através de um
esquema de somas sucessivas no qual as criancas teriam de descobrir quantas
vogais eram necessarias retirar de determinadas palavras para formar um clube
sé de consoantes. Para motivar e gerar um maior e melhor ritmo de trabalho
na turma foi introduzido um programa excel o qual determinava se as
multiplicagdes realizadas estavam corretas. Esta atividade ndao gerou duvidas
visto que através do esquema apresentado as criangas conseguiram perceber
gue a multiplicacdo consiste em somas sucessivas da mesma parcela, no
entanto a introduc¢do do programa excel gerou o efeito previsto. Foi através do
entusiasmo gerado cada vez que recebiam uma multiplicagdo correta que
algumas criangas criaram as suas proprias multiplicacdes com outras palavras
e partilharam-nas com a turma. Proporcionando-se, assim, um clima de
descoberta e de partilha que culminou em aprendizagens significativas.

Visto que é necessario associar, nas aulas, a criacdo de textos de intencao
literaria com a leitura, analise e interpretacao de textos literarios surge a ultima
atividade envolvida no contexto da obra A Revolugdo das Letras (Lomas, 2006).
Esta dltima diz respeito a criacdo, pela turma, do conto A Revolugcdo dos
numeros, articulando a drea da Matematica com a do Portugués. Para a escrita
desta historia foi fornecida uma grelha que identificava as questdes a que cada

parte do texto deveria responder, sendo que o texto foi realizado
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coletivamente. Na construcao deste texto as criangas mobilizaram os conceitos
de centenas, dezenas, unidades e maior e menor de forma criativa, integrando-
os num texto de intensao literaria.

Depois de criada a histdria, esta foi lida em conjunto com as criangas que,
posteriormente a ilustraram e construiram o livro online A Revolug¢do dos
Numero. Esta atividade, assim como outras, fez parte de um projeto que a diade
implementou tendo em vista a motivacdo para a leitura e a escrita, como forma
de colmatar as dificuldades na turma nestes dominios. Assim destaca-se o blog
realizado com as atividades da turma que dizem respeito a este projeto, de
forma a proporcionar as criangas uma interatividade extraescola através de
comentarios e da partilha das atividades divulgadas com as familias.

No ambito deste projeto destaco ainda a visita a biblioteca da escola e a
consequente entrevista a professora bibliotecdria. Esta atividade ocorreu na
sequéncia dos conteudos de Estudo do Meio que propdem conhecer uma
instituicdo, assim a turma decidiu conhecer a biblioteca da escola e realizar uma
entrevista a professora bibliotecdria da instituicdo.

Para esta entrevista as criancas elaboraram algumas perguntas sobre a
profissdo de bibliotecdrio e as atividades desenvolvidas na biblioteca que
tinham vontade de ver respondidas e surgiram algumas questdes interessantes
gue permitiam entender o funcionamento da instituicdo em causa, como por
exemplo Porque é que temos de fazer siléncio na biblioteca? Quantos livros hd
na biblioteca da escola? e ainda uma questao muito interessante Porque é que
é importante ler livros?

Um dia depois, a entrevista teve lugar na biblioteca, sendo que a professora
bibliotecdria se demonstrou disposta a responder a todas as questdes e a
oferecer uma visita guiada a biblioteca na qual as criangas puderam ter
contacto com a organizacdao da mesma onde os livros se compartimentavam
em estantes referentes a diversos temas. Ja de volta a sala foi realizada uma
refleccdo sobre a entrevista e consequente visita guiada, nela as criancgas
evidenciaram as respostas que mais lhes suscitaram interesse, tais como o

elevado numero de livros que existe numa biblioteca e o facto de muitas
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pessoas ndo usufruirem deste espaco apenas para ler livros, mas também para
estudar e fazer pesquisas, ou como as criangas evidenciaram “para conhecer
coisas novas”.

Partindo desta reflexdo posso afirmar que esta atividade foi bastante
significativa para as criancas pois o contacto direto com a instituicdo onde
primam os livros e a leitura levou a uma motivacao intrinseca para a requisicao
de livros de diversos tipos e assuntos, apds a professora bibliotecaria enfatizar
que existe uma grande variedade de livros, ndo apenas os de histdrias, que se
enquadram aos interesses de cada um de nds. Esta experiéncia possibilitou,
ainda, uma visdao mais alargada e pormenorizada de uma biblioteca com a
descoberta das varias possibilidades que esta pode oferecer.

Este projeto de intervencdo teve como principal objetivo motivar para a
leitura e para a escrita tentando que as necessidades da turma nestes dominios
fossem, de alguma forma, colmatadas. Sobre este objetivo posso afirmar que
as criangas ndo s6 demonstraram uma notdria evolugdo na escrita e na leitura,
como também foi deixada a “semente” de interesse pelos dominios, visivel
guando algumas criancas traziam livros para ler na escola, por puro prazer, e
partilhavam-nos com os colegas.

Através de experiéncias como a visita de estudo a biblioteca em conjunto
com outras atividades de enriquecimento dos atos de ler e escrever as criangas
compreenderam o que é ser leitor, ou seja, que ler vai mais além da aquisi¢ao
da técnica de leitura, que lhes é obrigatdria. Ser-se leitor é gostar de uma boa
histéria, é ser curioso e encontrar respostas (Soares, 2003). Assim, neste
projeto a escola tornou-se num lugar onde se despertou o desejo de ler,
abrindo as portas a novos mundos a novas possibilidades.

A formacao de um leitor coaduna-se, portanto, com formacgao integral e
equilibrada de um individuo, isto porque, na atualidade, a escola ndao tem
apenas a funcdo de responder a aquisicao de saberes e de conhecimento mas
deve também responder a funcdo da formacdo global de cada individuo,
potenciando condicdes favordveis para o desenvolvimento de todas as criancgas
(Morgado, 1999).

73



Assumindo a importante dimensao formativa atribuida a educagdo durante
toda a pratica educativa foi dada especial atengdo a gestdao de conflitos na
turma, visto esta ser uma necessidade da mesma, tal como foi mencionado no
segundo capitulo deste relatdrio. A auséncia da escuta do outro teve especial
enfoque nestas intervencdes, visto o didlogo ser um elemento essencial na
negociacdo de solugdes. Para criar este clima de escuta e partilha foi,
inicialmente, assumido um tempo na rotina da turma no qual se debatiam os
conflitos que as criangas quisessem solucionar.

Com este tempo de didlogo dedicado aos conflitos pretendia-se conhecer o
relacionamento dos grupos de pares da turma, ou seja, compreender o seu
funcionamento interpessoal, valorizando todas as experiéncias vividas e assim
se desenvolverem valores de solidariedade e cooperacdo (Morgado, 1999). No
entanto, apesar de neste espaco as solu¢des para os conflitos serem
encontradas através do didlogo e da negociacdo em muitos casos estas nao
eram cumpridas pelas criangas.

Ao verificar-se uma falta de interesse na procura de solugdes para os
conflitos e na realizagao das mesmas decidiu-se realizar um acompanhamento
e uma gestdo mais individualizada dos conflitos que surgiam dentro e fora da
sala, foi desta forma que a gestdo de conflitos entre os pares da turma comecou
a ser minimizada. Na ocorréncia de uma situagdo conflituosa as criangas
vinham, de livre vontade, relatar-nos os acontecimentos que as preocupavam
pois confiavam na nossa estratégia de reflexdo sobre os acontecimentos
baseados na escuta de todos os intervenientes. Esta confianca no didlogo e na
partilha levava a que as criancas nem sempre fossem auténomas na gestao de
conflitos pois recorriam ao nosso auxilio para negociar solucdes. Todavia, as
criangas demonstravam vontade em conversar, confirmando que perceberam
a importancia da conversacdao em momentos de conflito.

Esta relacdo pedagdgica de confiangca baseada na comunicacdo parte da
premissa de que os processos educativos sdo dinamicos e interativos entre
varios agentes, devendo, por isso, adotar-se um olhar atento sobre a

comunicac¢ao presente nesses processos (Morgado, 1999).
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As intervengdes ao nivel da gestdo de conflitos consistiram numa
aprendizagem gradual desta tematica para a docente estagidria pelas suas
diversas tentativas de responder as necessidades de cada uma das criangas até
encontrar uma estratégia que se revelou adequada. No entanto, é importante
refletir sobre a continuidade da formacao das criangas, que também se reflete
no aprender a ser. De facto, aprendemos a ser ao longa da vida mas as fases
iniciais de educacao tornam-se fundamentais para “abrir as portas” a um futuro
risonho.

E um facto que a atualidade em constante e rapida mudanca exige que a
educacdo prepare as criangas para confrontarem e enfrentarem os desafios dos
novos tempos. Para isso devemos educar cidadaos socialmente integrados,
com pensamento critico e criativo e que ajam autonomamente e, ainda, em
colaboracdo. Assim, como futura profissional de educacdo pretendo
desenvolver nas criangas as competéncias que as levarao a contribuir para um
futuro sustentdvel e global, sendo que por competéncias entende-se a
combinac¢dao de conhecimentos, capacidades e atitudes de natureza cognitiva,
metacognitiva, social, emocional, fisica e pratica que se interligam permitindo
as criangas viver, apropriando-se daquilo que é belo, verdadeiro, justo e
sustentdvel. Em suma, aquilo que ird permitir as criancas serem felizes (Gomes
et al., 2017).
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METARREFLEXAO

O momento da PES revelou-se uma etapa importante no percurso
académico e pessoal pelas competéncias adquiridas, pelas aprendizagens
profissional e pessoais que proporcionou, tornando-se no espaco de exceléncia
da construgao da identidade profissional no perfil duplo.

O momento em questdao possibilitou, ainda, realizar a unido entre a
formacao tedrica e a pratica, que, com esta experiéncia, concretizou-se num
determinado contexto com as suas especificidades e que desvendou diversos
desafios e com, eles, aprendizagens. Essas aprendizagens adquiriram grande
significado pois tiveram na sua base uma abordagem socio construtivista das
aprendizagens, na qual a crianga, em colaboracdo com adultos e pares,
manipula e experimenta o meio, faz criagdes criativas num ambiente de
liberdade e estabelece interagdes estimulantes que a leva a reconstruir os seus
conhecimentos. Como futura Educadora observar as criancas nesse ambiente
propicio a aprendizagem construtiva e colaborativa evidencia a importancia de
“aprender a aprender” e o nosso papel determinante para que a crianca nao
perca a sua curiosidade e a sua vontade de investigar. Durante todo o percurso
as aprendizagens das criancas e o seu entusiasmo foram as razbes
impulsionadoras para fazer mais e melhor, foram as nossas grandes conquistas
gue alimentaram o nosso quotidiano de desejos, iniciativas e sorrisos.

No percurso da pratica pedagdgica foi relevada importancia dos momentos
regulares de reflexdo em diade e em triade para a construcdo do perfil de
Educadora, pelos momentos de aprofundamento e dialogo construtivo que
proporcionaram, dos quais surgiam dulvidas, solucdes e sugestdes que
tornaram a pratica mais fundamentada e significativa quer para as docentes-
estagidrias quer para as criangas. Aprender colaborativamente foi um alicerce
fundamental na pratica pedagogica que permitiu a exploracdo e integracao de

diversas perspetivas as quais enriqgueceram o percurso da pratica.
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Neste contexto reforca-se as potencialidades da metodologia socio
construtivista refletindo sobre algumas carateristicas especificas da pratica
pedagdgica que proporcionaram aprendizagens importantes. Nomeadamente,
a integra¢ao de uma metodologia construtivista — a integracdo de recursos
digitais e fisicos e a criacdo de estratégias que promovem uma aprendizagem
significativa. No que diz respeito aos recursos TIC, na pratica pedagdgica, estes
representaram uma aproximacdo a atualidade vivida pelas criancas que
crescem num mundo tecnoldgico, assim como consistiram um meio
privilegiado de articulagao de saberes, de envolver as criangas no processo de
ensino e de aprendizagem tornando-as num elemento ativo da construgao do
seu conhecimento, quando os recursos tecnolégicos sdo devidamente
contextualizados e previamente preparados.

Apesar de vivermos numa era tecnoldgica foi observavel o entusiasmo, e até
algum fascinio que os recursos TIC causaram. Estes ndo eram exploradas com
o seu devido potencial nos contextos educativos onde a pratica pedagdgica foi
realizada, na medida em que havia caréncia de recursos. Consistindo, entdo,
num incentivo a aprendizagem e num instrumento de melhoria das praticas, os
recursos TIC assumiram uma funcdo especifica no decorrer das atividades,
nomeadamente de motivacdo das criancgas, facilitador da compreensdo de
contextos, da interagao crianga-conhecimento, da transversalidade de saberes
e da literacia digital.

Quando estes recursos sao devidamente contextualizados e adequados as
necessidades e interesses dos grupos de criangas constituem um veiculo para
atividades envolventes e enriquecedoras que culminam num processo
educativo mais interativo e adequado ao séc. XXI.

Ainda, sobre o impacto das tenologias nos contextos educativos verificou-se
qgue, no decorrer da pratica pedagdgica, é importante demonstrar as criangas
que as TIC ndo tém apenas como fungdo entreter, mas sim que estas podem
constituir elementos de aprendizagem pois como o proprio nome assim o
indica, sdo recursos que nos permitem investigar e comunicar, conceitos que

gue estdo na base de uma ac¢do socio construtivista.
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Verificou-se que, pelo modo como foram aplicados, estes recursos
permitiram alguma transformacgao dos contextos educativos pelo impacto que
provocaram nas orientadoras cooperantes, que observaram e registaram com
interesse as nossas agdes e demonstraram entusiasmo em conhecer mais
recursos tecnolégicos e o modo como foram utilizados. Tendo em conta os
momentos que experienciamos, a professora e a educadora cooperantes
consideram a possibilidade de reutilizar os nossos recursos e ferramentas,
futuramente, assim como futura docente reconheco que a abertura a novas
perspetivas e a constante atualizagdo da formacdo profissional sao
fundamentais para uma pratica adequada, atualizada e melhorada.

As orientadoras cooperantes foram elementos importantes no trabalho
colaborativo realizado na PES que, com os seus conhecimentos aprofundados
sobre as criancas, contribuiram com dados relevantes para a planificacao,
incitando e colaborando na reflexdo sobre e para a pratica através dos seus
feedbacks. Além disso, demonstravam sempre uma atitude flexivel, aceitando
as propostas da diade, o que me permitiu uma crescente autonomia
profissional.

A acrescentar ao contributo das orientadoras cooperantes esta o papel dos
momentos de supervisdo realizados em ambos os contextos. A reflexdo que
sucedia destas situacdes davam espaco a partilha de duvidas e perspetivas,
permitiram, portanto, um crescimento profissional e pessoal pelo incentivo,
pelo alerta para estar mais atenta a determinados pormenores, a ser mais
cuidadosa no discurso oral e a repensar certos aspetos da acdao que
necessitavam de uma reflexdo mais aprofundada. Deste modo, os momentos
de supervisao foram essenciais para a evolugao continua, progressiva e para a
continuidade das aprendizagens.

Durante todo este crescimento pessoal e profissional surgiram, para além
dos aspetos positivos ja mencionados, alguns aspetos menos positivos, sobre
os quais devem ser aqui refletidos. O primeiro surgiu no desafio inicial de
incorporar as TIC na pratica pedagdgica. Apesar dos beneficios que estas

acrescentaram a pratica, ja referidos nesta reflexdo, a pesquisa inicial deste tipo
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recursos, a prépria descoberta dos mesmos e a sua integracdao na dindmica dos
dois contextos foi, inicialmente, uma dificuldade. No entanto, com o decorrer
da ac¢do esta dificuldade transformou-se em vantagens para o desenvolvimento
da crianga e da docente-estagiaria.

Ainda refletindo sobre os desafios encontrados durante a pratica
pedagédgica supervisionada importa referir que a integracdo dos manuais
escolares na pratica do 12 CEB constou também numa dificuldade, por se tratar
“de um campo profissional ndo consignado nem pela formacao inicial, nem pela
formacao continua; aprender a escolher e a usar um manual, saber criticar
instrumentos que permitam ter uma posicao critica perante a industria livreira,
ndo estad nos horizontes da formacao instituida” (Tormenta, 1996, p. 61). Por
esta mesma razao, inicialmente, existiu uma dificuldade em utilizar o manual
escolar como uma ferramenta auxiliar com grandes contributos para as
aprendizagens das criangas. Apesar de ter recorrido ao manual nas minhas
praticas ficou o sentimento de como poderia ter sido mais e melhor utilizado
se, de facto, a formacao inicial aprofundasse mais a fundo a questdao da
utilizacdo dos manuais escolares.

Outro aspeto menos positivo foi observar a escassez de praticas de transicao
entre niveis de educacdo e ensino que deem continuidade ao processo de
formacao das criangas, numa perspetiva de aprendizagem continua na qual o
quotidiano educativo prepara, antecipadamente, o momento de transi¢ao. As
transicdes educativas sdo complexas pela envolvéncia de varias situagdes e
atores, com carateristicas e papéis especificos, que origina uma diversidade
interacGes, relacdes e contextos com uma dindmica que ndo pode ser
totalmente planificada pela sua imprevisibilidade (Oliveira-Formosinho, Lima &
Sousa, 2016).

O processo de transicao observado, neste caso entre a EPE e o 12 CEB,
resumia-se a algumas atividades pontuais nas quais as intera¢bes sao
restringidas entre criancas da EPE com o docente do 12 CEB e entre o educador
e o professor. No entanto, as OCEPE enfatizam que “ndo cabe apenas

individualmente ao/a educador/a, mas a toda a organizacdo educativa, garantir
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a articulacdo e a continuidade do processo na educacdo de cada crianca” (Lopes
daSilvaetal., 2016, p. 32). Neste seguimento é importante ter em consideragao
que o carater colaborativo e continuo das transi¢ées entre niveis de educac¢ao
e ensino e, sobretudo, perceber que, neste caso particular, as criangas e as
familias ndo transitam apenas de contextos distintos, mas sim de uma cultura
pedagdgica e organizacional para outra (Formosinho, 2016). Com isto é natural
gue que as criangas criem expectativas, receios e ansiedades em relacdo a sua
transicdao da EPE para o 12 CEB que devem ser escutados, partilhados com o
grupo e constituir a base da planificagao do processo de transi¢ao, criando,
assim, um espacgo e um tempo para afastar receios experienciando a transi¢ao
(Oliveira-Formosinho et al., 2016).

Por fim, é de salientar que todo este percurso na pratica educativa foi
alimentado pela vontade de transformar e melhorar a pratica, o que sera algo
constante no futuro profissional e dependera da atitude pré ativa de continuar
a crescer e a refletir sobre os aspetos a melhorar. Neste contexto a PES foi o
momento e o espaco de reflexdo que tornou a docente-estagidria numa pessoa
mais atenta e cuidadosa, permitindo tomar consciéncia das lacunas
profissionais, mas que também proporcionou a oportunidade de as atenuar,
tendo em conta que este foi apenas uma parte de uma viagem de crescimento

pessoal e profissional que ainda agora comecou.
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