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RESUMO

O presente Relatorio de Estagio, integrado na unidade curricular de Pratica
Educativa Supervisionada no Mestrado em Educacao Pré-Escolar e 1.° Ciclo do
Ensino Basico visa, descrever de forma analitica e reflexiva, a acdo pedagogica
desenvolvida ao longo da pratica educativa em ambos os niveis educativos.
Com efeito, este documento, requisito obrigatorio para a obtencdo do grau de
mestre de perfil duplo (Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio) mobiliza em si
um quadro concetual e legal que sustentou essa mesma pratica, auxiliando no
desenvolvimento de competéncias fundamentais do processo de dupla
docéncia.

Neste sentido, ao longo deste processo e sempre numa perspetiva
socioconstrutivista, a crianca foi o centro de todo este processo, escutando-a
atentamente em todos os momentos, explanados na metodologia investigacao-
-acdo, processo ciclico que permitiu estruturar e desenvolver, com base nos
interesses e necessidades de todas as criancas, atividades e sequéncias
didaticas, a referenciar neste documento.

Posto isto, este Relatorio de Estagio visa descrever, analisar e refletir sobre
a acao desenvolvida ao longo do dltimo ano, aprofundando as especificidades
referentes a cada nivel educativo, bem como dos grupos de criancas, realcando
a postura critica e reflexiva desenvolvida ao longo da Pratica Educativa
Supervisionada.

Em término, este processo desenvolvido ao longo do dltimo ano permitiu
aprofundar as especificidades referentes a cada nivel educativo, bem como a
continuidade educativa entre ambos, promovendo o desenvolvimento de
competéncias profissionais e pessoais, culminando na construcao de um perfil
duplo, incrementado pelo trabalho colaborativo desenvolvido, enriquecedor da
acao educativa.

Palavras-chave: Crianca; Socioconstrutivismo; Investigacao-Acao;
Pratica Educativa.
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ABSTRACT

The present Internship Report, integrated in the curricular unit of
Supervised Educational Practice in the Master's Degree in Pre-School
Education and 1st Cycle of Basic Education, aims to describe, in an analytical
and reflexive way, the pedagogical action developed throughout the
educational practice in both educational levels. In fact, this document, which is
a compulsory requirement for obtaining a dual profile master's degree
(Decree-Law 79/2014, of May 14), mobilizes in itself a conceptual and legal
framework that underpinned this same practice, assisting in the development
of competences of the dual teaching process.

In this sense, throughout this process and always in a socioconstructivist
perspective, the child was the center of this whole process, listening carefully
to the child at all times, explained in the methodology research-interaction,
cyclical process that allowed structure and develop, based interests and needs
of all children, activities, and didactic sequences, to be referenced in this
document.

Having said this, this Internship Report aims to describe, analyze and
reflect on the action developed over the last year, deepening the specifics
regarding each educational level, as well as the groups of children, highlighting
the critical and reflexive stance developed throughout the Practice Educational
Supervision.

In the end, this process developed over the last year allowed us to deepen
the specificities regarding each educational level, as well as the educational
continuity between both, promoting the development of professional and
personal skills, culminating in the construction of a double profile, enhanced
by collaborative work developed, enriching the educational action.

Keywords: Child; Social constructivism; Research-Action; Educational

Practice.
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INTRODUCAO

“Um professor s6 vai longe se caminhar com os alunos”

(Estanqueiro, 2010, p. 36).

O presente Relatorio de Estagio integrado na unidade curricular de Pratica
Educativa Supervisionada (PES) do mestrado de Educacao Pré-Escolar (EPE)
e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) constitui o requisito obrigatorio
para a obtencao do grau de mestre, permitindo a habilitacdo para a docéncia
nestes dois niveis educativos (Decreto-Lei (DL) n.° 79/2014, de 14 de maio).
Neste sentido, para uma qualificacdo profissional é necessario que esta seja
“adquirida no quadro de uma parceria formal, (...) qualificada e qualificante
estabelecida entre instituicdes de ensino superior (...) e de educacao basica”
(DL n.° 43/2007, de 22 de fevereiro), constituindo desta forma o presente
documento o elo de articulacao entre a instituicao onde a PES se desenvolveu e
a Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do Porto. Esta
articulacdo encontra-se percetivel nos conhecimentos apreendidos,
nomeadamente nas aulas teérico-praticas e nos seminarios, referente a
unidade curricular de PES em EPE e 1.° CEB, integrados no decorrer da acgao
educativa, de acordo com as necessidades e interesses das criancas.

Com efeito, a elaboragdo deste Relatério de Estagio visa descrever e refletir
sobre a acao pedagobgica, assim como os constructos pedagogicos, cientificos e
didaticos que sustentaram a pratica educativa desenvolvida em ambos os
contextos de intervencao, a fim de promover e fomentar o desenvolvimento
holistico das criancas. Destarte, a PES desenvolveu-se em ambas as valéncias
no mesmo contexto educativo, numa instituicao publica, situada na cidade de
Rio Tinto, quatro dias consecutivos por semana, perfazendo em cada um, um
total de 220 horas. A primeira ocorreu em contexto de EPE numa sala de
atividades com criancas entre os 4 e 5 anos de idade, ao contrario da segunda
que se desenvolveu no 1.° CEB com criancas de 6 e 7 anos, a frequentar o 1.°
ano de escolaridade. Posto isto, a pratica educativa possibilitou a
incrementacdo e constru¢do de competéncias profissionais, relativamente a



capacidade de mobilizar e estruturar estratégias e recursos proporcionadores e
fomentadores do desenvolvimento global da crianca, respeitando o principio
de que cada crianca deve ser o centro de todo o processo de ensino e
aprendizagem, com uma participacao ativa, constituindo-se coconstrutora do
seu proprio saber (Sanches, 2001). Deste modo, centrando a atencdo na
estrutura do presente Relatério de Estagio, este encontra-se subdividido em
cinco partes integrantes, sendo estas a introducao, trés capitulos, referentes a
acao educativa, e a metarreflexao.

Com efeito, no que diz respeito ao primeiro capitulo este, num primeiro
momento, tem como intuito explanar os aspetos fundamentais para a
formacao e desenvolvimento profissional do educador de infancia e do
professor do 1.° CEB, realcando o perfil de dupla docéncia e as vantagens
associadas ao mesmo, particularmente a continuidade e transicdo educativa
entre niveis educativos. Para além disso, também os pressupostos legais,
teoricos e concetuais serdao explorados, relativamente ao desenvolvimento do
perfil e da pratica docente na EPE e no 1.° CEB. Por sua vez, no segundo
capitulo apresentar-se-4 a caracterizacdo global e especifica dos contextos
onde a PES se desenvolveu, assim como as dimensoes relacionadas com os
ambientes educativos e os grupos de criancas, caracteristicas essas que
influenciaram as préaticas priorizadas na acado educativa. Este capitulo remete
ainda para a metodologia de investigacdo-acdo, orientadora da pratica
educativa, caracterizada pelo seu processo ciclico: observacao, planificagao,
acdo, reflexdo e avaliacdo. O terceiro capitulo apresentard a descricao e a
andlise reflexiva das acdes desenvolvidas na PES, bem como as estratégias
preconizadas no decorrer das mesmas, tendo sempre em vista o
desenvolvimento holistico das criancas, salientando as aprendizagens
alcancadas pelos intervenientes do processo de ensino e aprendizagem.

Como conclusdo apresentar-se-4 uma metarreflexdo a incidir no percurso
de formacdo, sublinhando aprendizagens e experiéncias vivenciadas ao longo
de todo o processo formativo, que auxiliaram no desenvolvimento profissional,
pessoal e social da formanda. Seguidamente encontrar-se-ao explanadas as
referéncias bibliograficas e os referentes tedricos e legais mobilizados no
decorrer do Relatorio de Estagio, culminando na apresentacao dos anexos e
apéndices, referenciados no mesmo.



CAPITULO I — ENQUADRAMENTO TEORICO E
LEGAL

“A crianca tem direito a educagio”

(Fundo das Nagoes Unidas para a Infancia, 1990, p. 20).

De forma a compreender o perfil dos profissionais de educacao dos niveis
educativos da EPE e do 1.° CEB e o seu processo formativo, o presente capitulo
apresentara os quadros legais, teoricos e concetuais que sustentaram a Pratica
Educativa Supervisionada, numa visao holistica de todo o processo. Neste
sentido, é fundamental que o futuro profissional de educacao oriente a sua
acao educativa pelos constructos teoéricos proporcionando uma articulacao
entre a teoria e a pratica, a fim de estruturar e desenvolver uma pratica
consistente a nivel cientifico e metodologico, uma vez que é essencial que a
“teoria inspire as praticas [mas que] ndo dite as praticas (Oliveira-
Formosinho, 2007, p. 63).

Desta forma, num primeiro momento encontrar-se-do explanados os
aspetos cruciais para a formacao e desenvolvimento da profissionalidade
docente, realcando o perfil de dupla docéncia e as suas vantagens, no que
respeita a continuidade e transicdo educativa entre niveis educativos.
Posteriormente, serdo apresentados os pressupostos, mais especificos, para o
desenvolvimento do perfil e pratica docente na Educacao Pré-Escolar e no 1.°
Ciclo do Ensino Basico, perspetivando o desenvolvimento e aprendizagem
global da crianga, bem como a sua valorizagdo no processo educativo.

1. FORMACAO E DESENVOLVIMENTO DA
PROFISSIONALIDADE DOCENTE

O sistema educativo portugués encontra-se definido, na Lei de Bases como
um conjunto de meios “pelo qual se concretiza o direito a educacdo, que se



exprime pela garantia de uma permanente ac¢do formativa orientada para
favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizacao da sociedade” (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, Artigo 1.°).
Esta definicio encontra-se em consonancia com o que esta explicito na
Convencao sobre os Direitos da Crianca, que estabelece a educacdo como um
direito, no qual o Estado devera “assegurar progressivamente o exercicio desse
direito na base da igualdade de oportunidades” (Fundo das Nac¢oes Unidas
para a Infancia, Artigo 28.9, p. 20). Desta forma, para a formacao de cidadaos
livres, autbnomos e responsaveis, a escola surge como estabelecimentos com a
missao de “dotar todos e cada um dos cidadaos das competéncias e
conhecimentos que lhes permitam explorar plenamente as suas capacidades,
integrar-se activamente na sociedade e dar um contributo para a vida
econdmica, social e cultural do Pais” (Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril).

Contemplando o sistema educativo como uma acao formativa permanente,
promovedor do desenvolvimento global da crianca, é importante explanar a
organizacao deste sistema, que integra a Educacao Pré-Escolar, Escolar e a
Educacao Extraescolar. Por conseguinte, a EPE destina-se a criancas “com
idades compreendidas entre os 3 anos e a idade de ingresso no ensino basico”
(Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro, Artigo 3.°) e “no seu aspeto formativo, é
complementar e ou supletiva da accao educativa da familia, com a qual
estabelece estreita cooperacao” (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, Artigo 4.°).
Na Educacdo Escolar, integradora do ensino bésico, secundario e superior,
considera-se em parte obrigatoria a frequéncia, no que respeita a escolaridade
obrigatoria de 12 anos, homologada pelo Decreto-Lei n.° 176/2012 de 2 de
agosto, ficando de fora a etapa da Educacao Pré-Escolar, nao se incluindo no
ambito da escolaridade obrigatoria, onde o ensino é “universal e gratuito” (DL
n.° 176/2012, de 2 de agosto, Artigo 3.°). Um aluno perfaz o ensino obrigatorio
com a “obtencdo do diploma de curso conferente de nivel secundario de
educacdo; ou independentemente da obtencao do diploma, (...), no momento
do ano escolar em que o aluno perfaca 18 anos de idade” (DL n.° 176/2012, de
2 de agosto, Artigo 6.°). A Educacao Extraescolar, por sua vez, tem como
finalidade permitir “[o] aperfeicoamento e actualizacdao cultural e cientifica
(...) num quadro aberto de iniciativas maultiplas, de natureza formal e nao
formal” (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, Artigo 4.°).



Posto isto, poder-se-a4 afirmar que o sistema educativo portugués sofreu
multiplas alteracOes, consoante a evolucao da sociedade a nivel cultural, social,
politico e econémico, nos ultimos trinta anos (Bettencourt, Sim-Sim, Cardim,
Leitao, Serrazina et al., 2013). As alteracoes ocorridas desde a implantacao da
democracia, passando pela entrada de Portugal na Comunidade Econ6mica
Europeia, até ao sistema educativo de hoje, incidiram sobretudo nos
programas e manuais, inteiramente modificados, passando pela introducao de
novos modos de avaliacao e criacao de “novos modelos de organizacao e gestao
escolar” (Bettencourt, Sim-Sim, Cardim, Leitao, Serrazina et al., 2013, p. 10).

Paralelamente, constatou-se um “acentuado desenvolvimento no processo
de construcao da escola de massas em Portugal, que se traduziu num
crescimento quase exponencial de alguns subsistemas” (Bettencourt, Sim-Sim,
Cardim, Leitdo, Serrazina, et al., 2013, p. 10). Todas estas vicissitudes
influenciaram a organizacdo, os objetivos, as infraestruturas, os atores e
metodologias do sistema educativo portugués (Bettencourt, Sim-Sim, Cardim,
Leitao, Serrazina et al., 2013). Com a homologacdao dos normativos legais
estruturados do sistema educativo ja supramencionados, bem como as
Orientacoes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) e os
programas e metas curriculares do 1.° CEB (DL n.° 91/2013, de 10 de julho), a
escola tem o dever de acompanhar as transformacoes da sociedade, com o
intuito de conhecer, compreender e participar na vida do meio envolvente.

As criancas, elementos fulcrais das escolas sdo seres unicos a nivel
biologico, social, cultural, cognitivo e emocional, cabendo por isso, ao
profissional de educacao respeitar essa diversidade, proporcionando a todas
aprendizagens significativas e investidoras no sucesso de cada crianca
(Tomlinson & Allan, 2002). Desta forma, sendo a crianca o elemento central
do sistema educativo, o educador de infancia e o professor do 1.° CEB nao
poderao adotar uma acdo pedagdgica igual para todos, devendo o ato
educativo ser diferenciado, respeitando o principio estabelecido na Lei n.°
46/86 de 10 de outubro que consiste em “assegurar o direito a diferenca,
mercé do respeito pelas personalidades e pelos projectos individuais da
existéncia, bem como da consideracao e valorizacao dos diferentes saberes e
culturas” (Artigo 3.°).



Seguindo esta linha de pensamento e como ja referido, os profissionais de
educacdo, mediadores pedagbgicos, devem integrar nas suas praticas
educativas estratégias diversificadas, lidicas e motivadoras, utilizando desta
forma “novas tecnologias, a utilizar novos campos e modalidades de
intervencao, face as realidades sociais e escolares” (Cunha, 2008, p. 48). Neste
sentido, a adocao de diferentes estratégias no decorrer da acao pedagogica
permitem as criancas aprender a aprender, sendo que as mesmas foram
valorizadas ao longo da PES.

Paralelamente, sendo o profissional de educacao um mediador pedagogico,
que sustenta toda a sua agdo educativa nos modelos pedagogicos, bem como
“na cultura envolvente e na cultura da crianca” (Spodek, Brown, Lino, & Niza,
1998, p. 15), é fundamental referir a teoria ecoldgica de Bronfenbrenner, que
incide nas inter-relacoes entre estes contextos, que influenciam o
desenvolvimento global da crianca.

Com efeito, a teoria de Bronfenbrenner identifica cinco niveis interligados
de “influéncia ambiental ou contextos de desenvolvimento, do mais proximo
ao mais vasto” (Papalia, Olds, & Feldman, 2001, p. 14). Desta forma, é
essencial estudar a crianca nos diferentes contextos em que interage e nos
quais ela se desenvolve, comecando pelo microssistema, que representa o
ambiente quotidiano direto da familia, escola ou meio envolvente e a
influéncia interativa, que as relacoes pessoais tém no desenvolvimento global
da crianca. Como segundo nivel é apresentado o mesossistema que
corresponde a interacdo entre os varios microssistemas em que a crianca
participa ativamente (Portugal, 1992), ao contrario do exossistema, que se
refere “a um ou mais contextos que nao implicam a participacao ativa do
sujeito mas, onde ocorrem situacoes que afectam ou sao afectadas pelo que
ocorre no contexto imediato em que o sujeito se movimenta” (Portugal, 1992,
p- 39). O macrossistema, quarto nivel da teoria de Urie Bronfenbrenner,
consiste em padrdes culturais veiculados ao nivel dos subsistemas, exo-, meso-
e microssistemas, como crencas, sistemas econémicos e politicos como o
capitalismo e o socialismo, (Papalia, Olds, & Feldman; Portugal, 1992;
Portugal, 1992). Por ultimo, o cronossistema diz respeito a dimensao tempo,
que corresponde a influéncia da mudanca ou estabilidade na crianca e no meio
(idem).



A abordagem ecologica exibe a variedade de influéncias inter-relacionadas,
que afetam a crianca no seu desenvolvimento (Papalia, Olds, & Feldman,
2001), sendo essencial que o profissional de educacao tenha em atencao cada
circunstancia, uma vez que esta pode alertar para as diferencas “no modo de
uma mesma crianca agir em contextos diferentes” (Papalia, Olds, & Feldman,
2001, p. 15).

O estado fisico e psiquico com que a crianca entra na escola constitui um
bom revelador do que podera transcorrer em casa e vice-versa. Deste modo, a
interacdo entre escola-familia constitui “como todas as relacoes, uma relacao
de poder” (Silva, 2009, p. 26) com uma multiplicidade de atores sociais, no
qual o poder “nunca é absoluto nem unidirecional” (Silva, 2009, p. 26). Desta
forma, a relacao escola-familia nunca pode ser desligada da propria relacao
pedagogica e da funcao central das instituicoes educativas, que diz respeito ao
processo de aprendizagem da crianca, com o intuito de as incentivar a serem
mais construtoras de uma cidadania responsével, solidaria com o outro,
empenhada e com espirito critico (Silva, 2009). Uma instituicdo educativa
deve-se assumir como “um espaco de convivéncia, empreendedora de cada um
como cidadao” (Sarmento, 2009, p. 67).

Seguindo esta linha de pensamento, também a teoria socioconstrutivista
assevera que o processo de desenvolvimento da crianca resulta da interacao
com 0 meio que a envolve e com as experiéncias que cria e que lhe sao
apresentadas no mesmo, sendo a interacdo com o meio, a linguagem e a
cultura os principais factores de desenvolvimento do ser humano (Cobb,
1998). Com efeito, a crianca constroi o seu proprio conhecimento, articulando-
o com outros ja apreendidos, contextualizando-o, uma vez que esta é um ser
ativo, em constante interacao com o meio social, encontrando solucoes para as
suas questoes (Fosnot, 1999).

Nesta perspetiva construtivista o profissional de educacao auxilia a crianca
na constru¢do da sua proépria aprendizagem, principio defendido por Piaget,
no qual a crianca desempenha um papel ativo na construcdo do seu
conhecimento (Raposo, 1995). Paralelamente, o profissional de educacao
proporciona oportunidades que conduzam a novas aprendizagens, respeitando
a crianca na sua individual e coletividade (Fosnot, 1999). Sublinha-se que
devido a importancia que a teoria socioconstrutivista desempenha no processo
de ensino e aprendizagem, na qual a aprendizagem € o resultado do contexto



social, histérico e cultural (Cobb, 1998), a mesma foi basilar no decorrer da
PES, percetivel no terceiro capitulo.

Com efeito, sendo através da interacdo com o meio/com os pares que a
crianca constréi a sua aprendizagem, é essencial que o profissional de
educacdo proporcione situacoes de aprendizagem cooperativa e colaborativa,
onde as criancas sejam instigadas a trabalhar em conjunto, pois “a crianca é
sempre capaz de fazer mais e resolver tarefas mais dificeis em colaboracao, sob
direcdo ou mediante algum tipo de auxilio do que independentemente”
(Vygotsky, 1987, citado por Chaiklin & Pasqualini, 2011, p. 7). Também
Boavida e Ponte (2002) consideram a aprendizagem cooperativa fomentadora
de interacdo e partilha entre todos os intervenientes do processo de ensino e
de aprendizagem, uma vez que a “realizacdo de um trabalho em conjunto, a
colaboracao, requer uma maior dose de partilha e interac¢ao do que a simples
realizacao conjunta de diversas operacoes” (p. 4). Salienta-se que sendo a
colaboracdo uma mais-valia para o desenvolvimento de competéncias nas
criancas, esta também ¢é positiva no desenvolvimento de competéncias
profissionais e pessoais, no que respeita ao profissional de educacao. Segundo
Hargreaves (1998) a colaboracdao permite aprender uns com os outros numa
partilha de saberes, bem como ampliar o conjunto de competéncias de carater
social, processual e cognitivo (John-Steiner, Weber, & Minnis, 1988),
fomentando o desenvolvimento dos profissionais de educacao e das escolas.

Ressalta-se, a fim de validar a importancia dos conceitos de colaboragio e
cooperacao no sistema educativo, sendo os mesmos sinais de “qualidade na
educacdo” (Estanqueiro, 2010, p. 21) que estes foram incorporados ao longo da
PES, tendo os projetos de intervencao da diade incidindo nestes conceitos,
visiveis no terceiro capitulo.

Destarte, é primordial que os educadores de infancia e os professores do 1.°
CEB colaborem com outros profissionais de educacdo, uma vez que
“colaboracao designa, pois, também um processo de realizagio em que
diversas pessoas intervém” (Alarcio & Canha, 2013, p. 46), através de
didlogos, de partilha de experiéncias e de reflexdes. Para além disso, a
colaboracao auxilia estes na organizacao e desenvolvimento das suas praticas
educativas, e consequentemente no desempenho docente, devido “ao
enriquecimento trazido pela interaccao dinamica de varios saberes especificos
e de varios processos cognitivos em colaboracao” (Roldao, 2007, p. 27).



Realcando o trabalho colaborativo no decorrer da PES, este foi constante
entre o par pedagobgico e as orientadoras cooperantes, colaborando nao s6 no
planeamento, na tomada de decisGes e na acdo, mas também no refletir e na
combinacido de esquemas concetuais independentes, a fim de criar quadros
originais (John-Steiner, Weber, & Minnis, 1988).

Os profissionais de educacao tanto da EPE como do 1.°CEB assumem-se
como educadores de criancas e ndo de uma determinada disciplina ou area
disciplinar (Formosinho, 2016). Desta forma, o perfil de dupla docéncia
implica que os educadores de infancia e os professores do 1.° CEB revelem, por
meio das suas acoes educativas, que a educacao nao deve ser faseada de acordo
com as faixas etarias, mas sim como um processo continuo, que nao ¢ estatico,
uma vez que o conhecimento amplia-se conforme o desenvolvimento das
criancas (Formosinho, 2016).

Visto a educacao se desenvolver como um todo e nao em fragmentos
(Roldao, 2000), esta devera ocorrer de forma integrada, visando uma
formacao de qualidade, incidindo em todas as dimensoes, cognitivas, afetivas,
emocionais e sociais (Robalo, 2004), que permitem ao individuo a sua plena
cidadania.

Com efeito, foi promulgado o Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto,
onde se encontram definidas as dimensées do perfil geral docente,
fundamentais para um desempenho profissional positivo e responséavel, no
que respeita a construcao da sua identidade profissional e ao desenvolvimento
de uma acao pedagogica significativa, para uma educacao plena das criangas.
Sendo assim, este DL explana quatro dimensoes - profissional, social e ética;
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; participacdo na escola e de
relacdo com a comunidade; desenvolvimento profissional ao longo da vida -
que se assumem basilares no que respeita a pratica docente, uma vez que
contribuem “significativamente para melhorar a vida pedagogica das escolas e
a qualidade de servico que prestam a sociedade em que se inserem”
(Fernandes, 2008, p. 29).

Desta forma, a primeira dimensdao a ser apresentada é a “dimensao
profissional, social e ética” que diz respeito ao saber especifico e a reflexao dos
saberes profissionais. Por sua vez a “dimensao de desenvolvimento do ensino e
da aprendizagem” refere que o docente deve orientar a sua pratica educativa
de acordo com os saberes proprios e transversais, adequados a cada nivel



educativo. Relativamente a “dimensao da participacao na escola e de relacao
com a comunidade” esta integra a importancia da cidadania democratica, da
participacdo e da colaboracdo entre todos os agentes educativos, sendo a
altima dimensao a “de desenvolvimento profissional ao longo da vida” que
defende a formacao como um elemento essencial a pratica profissional (DL n.°
240/2001, de 30 de agosto).

No seguimento deste DL surge um novo, DL n.° 241/2001 de 30 de agosto,
no qual é estabelecido as competéncias especificas dos profissionais de ambos
os contextos educativos, EPE e 1.° CEB, em que o educador de infancia é
construtor e gestor do curriculo, desenvolvendo-o através “da planificacao,
organizacao e avaliacdo do ambiente educativo” (idem, Anexo 1.°), bem como
das atividades e dos projetos curriculares. Por sua vez, no 1.° CEB o professor
desenvolve o curriculo, assente em aprendizagens formais, mobilizando e
integrando “os conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as
competéncias necessarias a promocao da aprendizagem dos alunos” (DL n.°
241/2001, 30 de agosto, Anexo 2.°).

Perante este panorama, referente a “falta de articulacao intercontextual”
(Alarcao, 2008, p. 205) resultante de uma cultura isolada praticada em cada
nivel educativo, a educacdo basica ndo é encarada “numa perspetiva de
continuidade educativa” (Marchao, 2002, p. 34). Deste modo, compete ao
educador de infancia e ao professor do 1.° CEB promover uma continuidade
entre estes niveis educativos, por meio de processos integrados e articulados,
flexibilizando, deste modo o curriculo. Neste sentido, surge a necessidade de
estabelecer uma estreita relacdo entre os profissionais de educacao destes
niveis educativos, EPE e 1.° CEB, a fim de compreenderem as dinamicas, os
projetos curriculares e as propostas de atividades de ambos os contextos, de
modo a facilitar a transicao das criancas.

Com efeito, emerge o DL n.° 43/2007 de 22 de fevereiro que estabelece a
necessidade de existir um corpo docente que promova uma formacao integra
de cidadaos, através do alargamento dos dominios de habilitagdo do docente
generalista, passando a existir uma habilitacao conjunta para a EPE e 0 1. ©
CEB, sendo este processo a dupla formacao. Para tal e segundo o DL n.°
79/2014, de 14 de maio a preparacao de profissionais de educacao “deve ser
feita da forma mais rigorosa e que melhor valorize a funcao docente” (DL n.°
79/2014, de 14 de maio), a fim de desenvolver um processo de ensino e
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aprendizagem de qualidade e munido de diferentes saberes cientificos,
didaticos e pedagobgicos, assim como estratégias para o desenvolvimento do
curriculo (DL n.° 79/2014, de 14 de maio). Deste modo, este processo visa a
construcao de profissionais de educagao com duplo perfil, com conhecimentos
em todos os dominios e areas da EPE e do 1.°CEB, proporcionando uma
transicao segura e harmoniosa entre niveis educativos (Sim-Sim, 2010). Com
efeito, investir no processo de formacdo de professores possibilita o
desenvolvimento de processos de transicao eficazes (Reis-Lorge, 2007).

Refletindo sobre o ultimo processo supramencionado, a transicao
educativa, esta pode assumir um carater positivo ou negativo, na medida em
que pode constituir um momento de crescimento e aprendizagem para as
criancas, mas também de insucesso e regressao das mesmas (Formosinho,
2016). Para uma transicao saudéavel e que possa ser vivida positivamente, entre
o contexto familiar e a EPE, denominada transicao vertical, e a EPE e o 1.°
CEB, transicao horizontal, o profissional de educacao deve inscrever-se “na
evolucdo do processo educativo de cada crianga, sendo indispensavel um
equilibrio entre as mudancgas inevitavelmente introduzidas e a continuidade
das aprendizagens, de modo a que a nova etapa se construa a partir do que a
crianca sabe e é capaz de fazer” (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016,
p. 97).

Desta forma, cabe aos profissionais de educacdo proporcionar as criancas
uma transicao facilitadora da continuidade educativa, articulando estratégias
que valorizem as aquisicoes adquiridas pelas criancas no jardim de infancia,
“como pela familiarizacdo com as aprendizagens escolares formais” (Circular
n° 17/2007, de 10 de outubro, p. 6). A transicao educativa entre a EPE e 0 1.°
CEB consiste num processo de aquisicio e desenvolvimento de novas
competéncias relacionais e integradoras em novos microssistemas (Reis-
Lorge, 2007), impulsionando que os profissionais de educacdo desenvolvam
praticas educativas proactivas que promovam as transi¢oes, conservando a
especificidade dos niveis de ensino (idem; Cardona, 2014).

Posto isto, a dupla formacao destes profissionais de educacao permite o
acompanhamento continuo das criancas, adaptando a sua pratica educativa a
cada nivel, uma vez que o mesmo conhece as competéncias a desenvolver e as
que ja se encontram desenvolvidas em cada um, possuindo desta forma uma
visao globalizadora (Vasconcelos, 1997). Deste modo, o perfil duplo permite
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incrementar a continuidade educativa, visualizando-a como um processo de
desenvolvimento continuo, que respeita os ritmos de aprendizagem das
criancas, pois cada novo nivel educativo devera ter em conta as aprendizagens
adquiridas (Vasconcelos, 1997), uma vez que o profissional de educacao
conhece os distintos estadios de desenvolvimento das criancas em idade pré-
escolar e escolar (Ferreira & Santos, 2007). Sendo assim, o acompanhamento
das criancas até ao culminar do 1.° CEB promove e fomenta os processos de
continuidade, articulacdo e transicao educativa

No que respeita a continuidade educativa, esta prende-se na existéncia de
uma ligacao entre os diferentes niveis educativos, complementando-se um ao
outro, uma vez que a continuidade “nao implica repeticao, implica introducao
ao que é novo, a novas tarefas, apoiadas em significados construidos e
experienciados” (Woodhead, 1981, citado por Marchao, 2002, p. 34). Deste
modo, cabe aos profissionais de educacao procederem a uma boa gestao do
curriculo, estabelecendo estratégias de articulacdo curricular, para uma
continuidade educativa com sucesso.

Neste sentido, articular implica cuidar das transices tornando-as
educativas (Vasconcelos, 2007), estabelecendo estratégias para facilitar a
transicdo entre a EPE e o 1.° CEB, onde prevalece a cooperacdo entre
profissionais de educacdo, que em conjunto promovem aprendizagens
construtivistas, adequando o curriculo as necessidades especificas das criancas
(DL n.° 75/2008, de 22 de abril, Artigo 43.°). Sublinha-se que a articulagao
curricular engloba em si duas dimensoes distintas sendo estas a articulacao
horizontal e a articulagdo vertical. A primeira diz respeito a conjugacgao
transversal de saberes oriundos de diferentes areas “disciplinares (ou
disciplinas) de um mesmo ano de escolaridade ou nivel de aprendizagem”
(Morgado & Tomaz, 2009, p. 3), enquanto que a segunda refere-se a
interligacdo sequencial de contetidos pertencentes ao mesmo “ano de
escolaridade, como de anos de escolaridade subsequentes” (idem).

Poder-se-4 asseverar que o perfil de dupla docéncia exige aos profissionais
de educacao uma participacao ativa e reflexiva antes, durante e apds as suas
acoes educativas, ao longo de toda a sua formacao continua e na exercao da
sua pratica (Pacheco, 1995a). Para os futuros profissionais de educacao que se
encontram em pratica educativa supervisionada, aprofundarem estes
principios, muito contribui a supervisio pedagdgica como processo de
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desenvolvimento e de (re)qualificacio, pois existe uma pessoa mais experiente
que orienta alguém no desenvolvimento humano, educacional e profissional
(Rodrigues, 2008). Com efeito, este desenvolvimento ocorre por via de uma
atitude de monitorizacao sistematica da pratica, através de procedimentos de
reflexdo e de experimentacdo, uma vez que a “supervisao institui-se como
instrumento de transformacdo dos sujeitos e das suas praticas” (Moreira,
2004, p. 134).

Desta forma, a instituicdo de formacao, o supervisor e os profissionais de
educacdo cooperantes auxiliam os formandos no dominio e aplicacdo dos
conhecimentos cientificos e pedagodgicos (Santos & Brandao, 2008). Neste
sentido, o contexto de estagio constitui uma componente fundamental na
formacao do formando, no que respeita ao nivel da iniciacdo a pratica
profissional, pelas condicoes, oportunidades e orientacdo que os profissionais
de educacdo cooperantes proporcionam (idem), percetivel ao longo da PES.
Por sua vez, o supervisor é fundamental em termos de “formacao, orientacao,
avaliacdo/monitorizacao da pratica e desenvolvimento profissional” (Santos &
Brandao, 2008, p. 81) do formando, além de auxiliar este na analise e reflexao
da sua acao, consciencializando de que “ninguém pode refletir sozinho e que o
outro é sempre necessario” (N6voa, 1999a, p. 3).

1.1.PERFIL E PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Com a homologacao da Lei-Quadro (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro) a
Educacao Pré-escolar é estabelecida como “a primeira etapa da educacao
bésica no processo de educacdo ao longo da vida”, reforcando o valor da
educacdo nos primeiros anos de vida. Esta assumiu um carater universal para
as criancas a partir dos cinco anos de idade (Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto,
2009), sendo reformada para os quatro anos de idade, através da Lei n.°
65/2015, de 3 de julho.

Como documento orientador da Educacdo Pré-Escolar, esta tem a seu
dispor as Orientacoes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE),

aprovadas pelo Despacho n.° 5220/97, de 4 de agosto e revogadas pelo
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Despacho n.° 9180/2016, de 19 de julho, que visam melhorar a qualidade da
acdo educativa, assumindo-se como documento de referéncia para a
construcado e gestao do curriculo na EPE (Lopes da Silva et al., 2016).

Deste modo, na Educacao Pré-Escolar nao existe um programa curricular
estabelecido como obrigatério, mas sim um documento orientador, no qual o
educador de infancia se guia, adaptando-o as suas filosofias adjacentes e a
outros modelos. Desta forma, o educador de infincia desempenhado o papel
de gestor do curriculo, a fim de apoiar a sua acao pedagogica (Circular n.°
17/2007, de 10 de outubro), de acordo com as necessidades e interesses do
grupo, em concordancia com a instituicao, com o projeto educativo, bem como
com as familias e meio envolvente (Lopes da Silva et al., 2016).

O curriculo consiste num processo de construcdo e desenvolvimento
interativo que promova aprendizagem (Pacheco, 1996), integrando em si
diversas intervencoes educativas, criadoras de contextos promotores de
aprendizagem. Todavia, os educadores de infancia deverao assegurar que o
curriculo tem relevancia para as vidas das criancas, devendo ser
cuidadosamente planeado, com o intuito de ir ao encontro das capacidades das
mesmas (Siraj-Blatchford, 2005).

As orientacOes globais explanadas nas OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016),
que se debrucam sob a intencionalidade e intervencao pedagobgica do educador
de infancia realgcam principios fundamentais que este deve ter em conta, na
sua pratica educativa, tais como: observar, planear, agir, avaliar e comunicar.
O educador de infincia ao passar por todas estas fases deve, assumir uma
atitude critica e reflexiva sobre as suas acOes, de forma a adequa-las as
especificidades das criancas (Lopes da Silva et al., 2016). Paralelamente, o
presente documento explicita trés areas de conteddo fundamentais no
planeamento e avaliacdo do processo educativo, sendo que este implica uma
sequencialidade progressiva, de forma a completar, aprofundar e alargar as
aprendizagens anteriores (Circular n.° 17/2007, 10 de outubro; Lopes da Silva
et al., 2016).

Desta forma, a EPE nao se assume como um processo de ensino e
aprendizagem, que tem como papel a preparacao das criancas para um sistema
de escolaridade obrigatoria. A Educacao Pré-Escolar deve basear-se no
conhecimento que a crianca ja sabe e o que esta faz, criando oportunidades de
aprendizagem, instituindo-se assim, como uma acao moral “que cria uma
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avaliacdo alternativa ecologica que nao rotula a crianca” (Oliveira-
Formosinho, 2002, p. 16).

Seguindo esta linha de pensamento, o tipo de avaliacdo que se desenvolve
neste nivel educativo, apresenta de acordo com o DL n.° 241/2001, de 30 de
agosto, um carater formativo e holistico, declarando-se como “uma avaliacao
para a aprendizagem e nao da aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p.
16).

Com efeito, esta desenvolve-se num processo continuo e interpretativo,
onde a crianca é protagonista da sua aprendizagem “de modo a que va
tomando consciéncia do que ja conseguiu, das dificuldades que vai tendo e
como as vai ultrapassando” (Circular n.° 4/2011, de 11 de abril, p. 1). A
avaliacao formativa, um instrumento auxiliador da intervencao educativa, no
que respeita ao planeamento e a tomada de decis6es (Circular n.° 4/2011, de 11
de abril), permite ao profissional de educacdo, detetar e ultrapassar
dificuldades e necessidades, que dificultam o desenvolvimento global das
criancas, para além de auxiliar o mesmo na avaliacio da sua pratica
pedagobgica, revelando algumas lacunas referentes as estratégias utilizadas na
mesma (Lopes da Silva et al., 2016).

Importa salientar que o processo de avaliacio na Educacao Pré-Escolar
implica, que o educador de infancia proceda a uma recolha ativa de
informacao sobre as dinamicas que se vao instituindo no grupo, para além de
recolher informacdo sistematica sobre o ambiente educativo, as criancas, as
familias e a comunidade envolvente. O profissional de educagido procede a esta
recolha, através da observacao e consequente reflexao (Tracy, 2002), a fim de
reajustar a sua acao e construir novas aprendizagens.

Como forma de sustentar as suas praxis para uma autonomia docente, os
educadores de infancia, mediadores pedagogicos (Tracy, 2002) dispéem de
um conjunto de modelos pedagégicos (Oliveira-Formosinho, 2007), todavia no
momento de planificar, agir e refletir “os modelos pedagogicos entram em
dialogo com a cultura da crianca” (Spodek, Brown, Lino, & Niza, 1998, p. 17).

Partindo deste pressuposto e de acordo com Spodek, Brown, Lino, & Niza
(1998), os modelos pedagogicos sao definidos como uma representacao “ideal
de premissas tedricas, politicas administrativas e componentes pedagogicas de
um programa destinado a obter um determinado resultado educativo” (p. 15).
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Desta forma, os modelos derivam de teorias que se debrucam sobre o modo
como as criancas se desenvolvem e aprendem, para além de incorporarem
uma visdo integradora “dos fins da educacdo e das fontes do curriculo, dos
objetivos e dos métodos de ensino, dos métodos e da organizacao do espaco e
do tempo escolar” (Oliveira-Formosinho, 1998, p. 12).

Posto isto, poder-se-4 afirmar que os modelos pedagogicos sao
instrumentos importantes de mediacao da teoria e pratica dos profissionais de
educacao (Oliveira-Formosinho, 1998).

Segundo Oliveira-Formosinho (2007), a acao educativa deve ser sustentada
com base na articulagido de varios modelos, uma vez que permitem uma visao
mais sblida das dinamicas educativas. A vista disto, os modelos pedagbgicos
adotados na EPE, onde a Pratica Educativa Supervisionada se desenvolveu sao
o modelo Movimento da Escola Moderna-MEM, o Modelo Pedagogico de
Reggio Emilia, o Modelo Educativo Montessori, o Modelo High/Scope e o
recurso a Metodologia de Trabalho de Projeto.

Deste modo, o Movimento da Escola Moderna carateriza-se por ser um
modelo pedagdgico democratico, no qual a crianca constréi o seu
conhecimento, participando ativamente no processo de “planificacao
realizacao, avaliacdo e regulacao de todo o trabalho escolar” (Gonzalez, 2002,
p- 42), sempre com a colaboracao do educador de infancia. A cooperacgao é
uma constante neste modelo pedagbgico, onde as criancas com o apoio do
educador de infincia reorganizam, através de projetos de trabalho, as
ferramentas sociais de representacao, de apropriacgao e de descoberta, que lhes
permitem uma melhor compreensao, por meio de processos experienciados da
construgdo e circulagdio dos conhecimentos cientificos e culturais. Os
educadores de infancia que sustentam este modelo estdo encarregues de uma
multiplicidade de funcoes, desde cuidados individuais e coletivos, que visam o
bem-estar, higiene e seguranca (Niza, 1998a). Paralelamente, sdo “promotores
da organizacdo participada; dinamizadores da cooperagdo, animadores
civicos e morais do treino democratico; auditores activos para provocarem a
livre expressao e a atitude critica” (Niza, 1998a, p. 139).

Por sua vez, o Modelo Pedagogico de Reggio Emilia carateriza-se pelo
envolvimento no processo de ensino e aprendizagem de varios intervenientes,
desde as criancas, pais, familias e comunidade, promovendo-se deste modo, as
relagdes, as interacdes e a comunicagdo, nucleo central da educacao entre os
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protagonistas do sistema educativo (Lino, 2007). Este trabalho colaborativo
permite aprofundar as capacidades e competéncias fisicas, afetivas e
emocionais da crianca. Neste modelo a crianca é “conceptualizada como um
sujeito de direitos, competente, aprendiz activo que, continuamente constroi e
testa teorias acerca de si proprio e do mundo que o rodeia” (Lino, 2007, p. 99).
Os educadores de infancia no Reggio Emilia devem apoiar as dinamicas
cognitivas e sociais da crianca, e fornecer recursos para o processo de
aprendizagem das mesmas (Lino, 2007).

Maria Montessori, fundadora do modelo educativo Montessori, acreditava
que o desenvolvimento da crianca acontecia de forma natural e que o
conhecimento se baseava “nas percepcdoes que as criancas” (Oliveira-
Formosinho, 1998, p. 19) tinham do mundo. No presente modelo o ato de
brincar é uma acdo natural privilegiada, onde as criancas tém a liberdade de
selecionarem os materiais de aprendizagem que pretendem, utilizando-o de
forma adequada (Oliveira-Formosinho, 1998). Os interesses das criancas sao a
base de aprendizagem, na qual o educador de infancia assume uma funcao “de
ensino indirecto, preparando o meio e demonstrando o uso dos materiais”
(Spodek, Brown, Lino, & Niza, 1998, p. 20), respeitando sempre os ritmos e os
tempos de trabalho de cada crianca, com vista a que estas se sintam realizadas
a nivel individual e coletivo (Spodek, Brown, Lino, & Niza, 1998).

A abordagem construtivista mais conhecida serd provavelmente o
High/Scope, onde a crianca deve estar ativamente envolvida na sua
aprendizagem, construindo o conhecimento em constante interacdo com o
mundo que a circunda (Oliveira-Formosinho, 2007). O modelo High/Scope
rege-se por cinco principios basicos, sendo eles a aprendizagem pela acao, a
interacao adulto-crianca, o ambiente de aprendizagem, a rotina diaria e a
avaliacdo (Hohmann & Weikart, 2011). O profissional de educacdo deve
proporcionar a crianca experiéncias variadas e tinicas, a0 mesmo tempo que a
ajuda a pensar e refletir sobre as mesmas, recorrendo ao uso de questoes
(Oliveira-Formosinho, 2007). Neste modelo o controlo ¢é partilhado, uma vez
que tanto o profissional de educacdo como a crianca envolvem-se no
planeamento do que a crianca perspetiva fazer, como no desenvolvimento das
tarefas, e consequente reflexao (Oliveira-Formosinho, 2007).

Por dltimo, o recurso a Metodologia de Trabalho de Projeto considerada
por GamboOa (2011, p. 50) “um caminho para a autonomia, para a
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participacdo”, tem a carateristica de criar ambientes de aprendizagem reais e
significativos, de acordo com as necessidades e interesses das criangas.
Paralelamente, na Metodologia de Trabalho de Projeto a crianga constrodi o seu
proprio conhecimento, a semelhanca do Modelo Pedagogico Reggio Emilia,
uma vez que as planificacdes sao desenvolvidas em conjunto com os adultos.
Todavia, o caminho que determinado projeto segue é definido pelas criancas,
tendo em conta as suas necessidades, interesses e motivacoes intrinsecas.

Simultaneamente, esta metodologia desenvolve na crianca atitudes e
comportamentos fundamentais para viver e estar em sociedade (Gamboa,
2011). Salienta-se que nesta metodologia, “o trabalho de projecto pode, entdo,
ser considerado uma abordagem pedagbgica centrada em problemas”,
(Vasconcelos, 2012, p. 10), que na procura da sua resolucao, através de um
trabalho de pesquisa, de planificacdes e intervencao, exige a implicacdo de
todas as criancas (Vasconcelos, 2012), tendo a mesma sido preconizada no
decorrer da PES, percetivel no terceiro capitulo.

Por conseguinte, é possivel afirmar que a presente metodologia promove o
desenvolvimento intelectual da crianca, englobando os conhecimentos, as
capacidades, e a sensibilidade estética, emocional e moral da mesma
(Vasconcelos, 2012). As quatro fases de desenvolvimento do Trabalho de
Projeto contribuem, em muito para esta promocao, desde a Fase I- Definicao
do problema, na qual se formula um problema a investigar, se estabelecem as
dificuldades a resolver e partilham-se saberes, passando pela Fase II-
Planificacdo e desenvolvimento do trabalho, que consiste na estruturacao de
uma planificagdo, na qual as criancas em conjunto com o educador
estabelecem “objetivos ou grandes intencbes gerais mas nao formulam
objectivos especificos para cada projecto ou para cada actividade”
(Vasconcelos, 2012, p. 15), ou seja, formulam hip6teses do que podera
acontecer.

Por sua vez, a terceira fase do Trabalho de Projeto, referente a execucao, na
qual o processo de pesquisa é iniciado, com a partilha de experiéncias,
“preparando aquilo que desejam saber, organizam, seleccionam e registam a
informacao: desenham, tiram fotografias, criam textos, fazem construcoes”
(Vasconcelos, 2012, p. 16), e contrastam os conhecimentos prévios do primeiro
mapa concetual com a informacdo recolhida, permitindo aprofundar as
aprendizagens das criancas. A promocao do desenvolvimento global da crianca
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culmina na quarta fase correspondente a Divulgacao/Avaliacao, onde se
procede a exposicao visual do Projeto, a avaliagdo do mesmo e a formulacao de
novas hipoteses de trabalho, possibilitando a motivacao de novos projetos
(Vasconcelos, 2012).

Posto isto, independentemente do modelo pedagbgico a adotar, o mais
importante é o desenvolvimento global da crianca e os interesses da mesma
(Oliveira-Formosinho, 2007). Com efeito, os educadores de infincia devem
centrar a sua acdo pedagodgica na crianca, reconhecendo na mesma “os
interesses e as experiéncias pessoais e considera-los como ponto de partida
para atividades inteligentes e experiéncias ampliadas dentro de um programa
organizado de estudos” (Pinazza, 2008, p. 75).

Desta forma, é possivel afirmar que a funcdo de educador de infancia
integra em si um conjunto de processos que estdo relacionados com a
interacdo educativa, tanto na educacdo como na ética de cuidar, duas
dimensoes inerentes a acao dos profissionais de educacao (Kramer, 1994), nao
sendo possivel falar de interacao educativa, sem referir a funcao pedagobgica e
a funcao de prestacao de cuidados (idem). De acordo com Marta (2015, p.
126),“falar de ética é abordar dimensdes emaranhadas no afeto e na intuicao,
no pensamento e na ac¢do, no objetivo e no subjetivo, na reflexdo sobre os
valores que se veiculam no quotidiano dos individuos e da sociedade”. A
educacdo enquanto construcdo social engloba em si um “conjunto de
linguagens, acOes e estratégias de mestria que visam a formacgao presente e
futura do individuo na sociedade” (Marta, 2015, p. 126).

Segundo o DL n.° 240/2001, homologado em 31 de agosto, os educadores
de infancia, assim como os professores do 1.° ao 3.° Ciclo, sdo considerados
como promovedores de “aprendizagens curriculares, fundamentando a sua
pratica profissional num saber especifico resultante da producdo e uso de
diversos saberes integrados em func¢io das ac¢des concretas da mesma pratica,
social e eticamente situada” (Anexo 2.°). Por sua vez, Day (2004, citado por
Marta 2015) refere que é impossivel dissociar o lado pessoal do profissional,
pois o cuidado esta “ligado a paixao pelo ensino, a dedicacao, ao trabalho com
os alunos nos varios contextos (p. 128).

Posto isto, é seguro dizer que existe uma irregularidade na educacao de
infancia, no que respeita ao educar e cuidar (Marta, 2015), uma vez que neste
nivel educativo ao contrario do que acontece, por vezes na educacao escolar,
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deve existir uma articulacdo entre a funcdo de educar com a de cuidar
(Montenegro, 2001, citado por Cardona, 2008). A funcao educar e cuidar é
uma percecao fundamental a preservar, que acaba por cessar quando “se
limitam as finalidades da educacdo escolar as aprendizagens académicas”
(Cardona, 2008, p. 15).

Nesta perspetiva, a “educacdo de infancia na sua vertente educativa,
introduz uma ética centrada na construcao de conhecimentos” (Marta, 2015, p.
131) com a cooperacao das proprias criancas, pais, familia e comunidade. De
forma contraria, quando se privilegia “a vertente assistencial esta-se a
introduzir numa ética centrada nos cuidados para o bem-estar da crianca”
(idem). E fundamental que o profissional de educacio consiga estabelecer um
equilibrio entre estas duas vertentes, com o intuito de promover o seu
desenvolvimento profissional, assim como o desenvolvimento da crianca, dado
que “educar e cuidar sao funcgoes que se articulam e complementam visando o
desenvolvimento de respostas educativas de qualidade” (Cardona, 2008, p.
27).

Para a construcao e desenvolvimento civico de um cidadao, os educadores
de infancia devem providenciar experiéncias enriquecedoras, onde as criangas
se sintam valorizadas e com poder de decisdao. Também escutar as criancas,
onde escuta-las “nao é um processo selectivo de que nos interessa ouvir... mas
um processo aberto” (Oliveira-Formosinho & Lino, 2008, p. 71) e dar voz ativa
as criancas, em questoes relevantes, principalmente as perguntas que visam
questionar qual o papel do adulto e o da propria crianca no processo de ensino
e aprendizagem, contribui para o desenvolvimento civico das criancas
(Oliveira-Formosinho, 2008).

As criangas aprendem em contexto, nao devendo ser consideradas “nem
sujeitos, nem objectos, mas participantes” (Oliveira-Formosinho & Lino,
2008, p. 71) em todo o processo educativo. E deveras importante que o
educador de infancia centre toda a sua pratica educativa na crianca, tendo em
atencdo o percurso de cada crianca, mas também o meio familiar e as
interacoes que estabelece com os seus pares (Lopes da Silva et al., 2016). Para
conseguir proceder ao levantamento destas informacoes, os profissionais de
educacao devem observar, registar, documentar, planificar, refletir e avaliar a
sua acao pedagogica, recorrendo a metodologia de investigacdo-acao,
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apresentada no segundo capitulo, permitindo uma pratica educativa
contextualizada com os interesses e necessidades das criancas.

Como referido anteriormente, os educadores de infancia devem se
interrogar antes, durante e apds as suas praticas educativas (Maximo- esteves,
2008), de modo a compreenderem se as suas acoes corresponderam ao que se
encontrava planificado e como poder melhora-la, com vista ao
desenvolvimento da crianca (Lopes da Silva et al., 2016), nunca perdendo a
perspetiva globalizante da acao educativa.

Em suma, é essencial que o educador de infancia promova uma acao
educativa aliciante, flexivel, inovadora e que fomente a criatividade, ao mesmo
tempo que desafie a crianga, estimulando-a na sua zona de desenvolvimento
proximal, recorrendo a processos que incrementem a interacdo desta com o
meio envolvente (Jofili, 2002). Deste modo, é importante que o educador de
infancia respeite a crianca na sua globalidade, nunca esquecendo que a criancga
¢ “tinica e por isso é necessario observar e cuidar cada uma delas como se de
uma preciosidade se tratasse” (Esteves, 2010, p. 24).

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

O ensino bésico em Portugal é determinado pelo seu carater universal,
obrigatorio e gratuito, como ja supramencionado no inicio do presente
capitulo, compreendendo o 1.9, 2.° e 3.° ciclos, cada um repartido em anos de
escolaridade (Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto). Com efeito, centrando agora
um olhar mais atento no 1.2 Ciclo do Ensino Bésico, um dos niveis educativos
em que o perfil de dupla docéncia permite lecionar, é percetivel o principio em
proporcionar uma formacao holistica e comum a todos os cidadaos (idem).

Este principio garante a descoberta “e o desenvolvimento dos seus
interesses e aptidoes, capacidade de raciocinio, memoria e espirito critico,
criatividade, sentido moral e sensibilidade estética” (Lei n. 49/2005, de 30 de
agosto, Artigo 7.°), promovendo e fomentando a realizacdo individual, em
consonancia com os valores da solidariedade social (idem). Desta forma, este
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nivel educativo permite adquirir um conjunto de conhecimentos basilares, que
permitam o prosseguimento de futuros estudos (DL n.° 139/2012, de 5 de
julho), através de experiéncias diversificadas e articuladoras do saber e saber
fazer, promovedoras do desenvolvimento global da crianca, desde a
autonomia, passando pela maturidade civica e pela incrementacao de relacoes
positivas de cooperacao e colaboracdo, quer a nivel familiar, quer a nivel social
(Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto, Artigo 7.°). Também o desenvolvimento da
personalidade da crianca, que possibilita a descoberta de si mesma a nivel
individual e social, bem como a aquisicao e a validacao dos seus proprios
saberes, capacidades, atitudes e valores, estio em destaque neste nivel
educativo, contribuindo assim, para a formacdo de cidaddos conscientes e
participativos, numa sociedade democratica, e em constante evolucao
(Departamento de Educacao Basica, 2004).

Neste sentido, a forma como o profissional de educacdo desenvolve os
contetidos explanados nos programas direcionados para o 1.° CEB pode
possibilitar este desenvolvimento, proporcionando as criangas experiéncias
Unicas, assim como aprendizagens significativas e diversificadas (Monteiro,
Queirds, & Moreira, 1994), no que respeita ao desenvolvimento da linguagem
oral e a “iniciacao e progressivo dominio da leitura e da escrita, das nogoes
essenciais da aritmética e do calculo, do meio fisico e social, das expressoes
plasticas, dramética, musical e motora” (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro,
Artigo 8.9), objetivos especificos do 1. CEB (idem). Desta forma, para auxiliar
este processo de ensino e aprendizagem existe um plano de estudos, referente
a organizacdo e desenvolvimento curricular, denominado curriculo, que
consiste “num conjunto de conteidos e objetivos que, devidamente
articulados, constituem a base da organizacdo do ensino e da avaliacdo do
desempenho dos alunos, assim como outros principios orientadores que
venham a ser aprovados com o mesmo objetivo” (Decreto-Lei n.® 139/2012, de
5 de julho, Artigo 2.°).

Também Roldao (1999) assevera que o curriculo escolar € um “conjunto de
aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessarias num dado
tempo e contexto, cabe a escola garantir e organizar” (p.24), essas mesmas
aprendizagens. Com efeito, independentemente da definicdo a apresentar, o
curriculo integra em si os conhecimentos e capacidades a adquirir e fomentar
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pelas criancas, em cada ano de escolaridade, organizados em programas e
metas curriculares a alcancar (DL n.° 17/2016, de 4 de abril).

Deste modo, o curriculo do 1.° CEB estrutura-se em diferentes areas de
conhecimento, sendo estas: o Portugués, Matematica, Estudo do Meio e
Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras, integrando esta ultima, a Expressao
Musical, Dramatica, Plastica e Motora (DL n.° 176/2014, de 12 de dezembro).
Um aspeto fundamental a referir prende-se na carga horaria destinada a cada
componente, contemplada no DL n.° 176/2014, de 12 de dezembro, na qual o
Portugués e a Matemética dispoem de um minimo de sete horas semanais,
enquanto que o Estudo do Meio e Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras tém a
seu dispor, no minimo, trés horas semanais. Para além destas areas
curriculares, o presente DL também contempla o Apoio ao Estudo, referente
ao desenvolvimento de estratégias de estudo e reforco as disciplinas ja
mencionadas, com o minimo de 1,5 horas por semana, ao contrario da Oferta
Complementar, com uma hora semanal disponibilizada, direcionada para o
desenvolvimento de atividades de carater artistico, cientifico e civico, bem
como para a exploracao das novas Tecnologias de Informacao e Comunicagao
(TIC) (DL n.° 176/2014, de 12 de dezembro). Todavia, para além destas areas
do conhecimento de caracter obrigatério encontram-se presente na matriz
curricular, com uma carga horaria de cinco a sete horas e meia a componente
referente as Atividades de Enriquecimento Curricular e com uma hora por
semana a componente de Educacao Moral e Religiosa, ambas componentes de
caracter facultativo (idem).

Salienta-se que os programas de Portugués (Buescu, Morais, Rocha, &
Magalhaes, 2015), estruturado em dominios, e de Matematica (Damido,
Festas, Bivar, Grosso, Oliveira, & Timéteo, 2013), organizado em dominios e
subdominios, ambos em articulacdo com as suas metas curriculares, Portugués
e Matematica (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhaes, 2015; Bivar, Grosso,
Oliveira, & Timoteo, 2012), organizadas em objetivos gerais e descritores de
desempenho, apresentam versodes atualizadas. Por sua vez, o programa de
Estudo do Meio e Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras (Departamento de
Educacao Basica, 2004), organizados em blocos, nao sofreram quaisquer
alteracoes desde o ano de 1990, tendo estes sido reeditados em 2004.

Perante a presente distribuicdo da carga horéria pelas diferentes areas
curriculares, é primordial que o profissional de educacao deva evitar a

23



fragmentacao do saber, desenvolvendo o “respectivo curriculo, no contexto de
uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os conhecimentos cientificos
das areas que o fundamentam e as competéncias necessarias a promocao da
aprendizagem dos alunos” (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto, Anexo 2.°),
procurando articular os contetidos, para uma aprendizagem holistica. Nesta
perspetiva, os programas e metas curriculares constituem um apoio para o
profissional de educacao, relativamente aos conhecimentos e capacidades que
as criancas devem adquirir em cada etapa educativa, bem como na
planificacdo da sua acdo (Zabalza, 2001). Desta forma, sendo o curriculo a
base da organizacdo do ensino, este ndo deve ser visto como estanque e
prescritivo, apesar do seu carater normativo (idem).

Neste sentido, é da responsabilidade do profissional de educacdo adequar e
organizar a sua acdo educativa, de forma a proporcionar aprendizagens
significativas e enriquecedoras para as criancas (Roldao, 1999). Para tal, este
devera tomar decisoes curriculares, de acordo com as caracteristicas
individuais e coletivas das criancas, decidindo e agindo “perante as diferentes
situagoes, organizando e utilizando o seu conhecimento cientifico e educativo
face a situacao concreta” (Roldao, 1999, p. 48). Salienta-se, no que diz respeito
ao desenvolvimento do curriculo, que no decorrer da PES, de forma a
promover o envolvimento, interesse e a curiosidade das criancas para os
conteidos programaticos, foram adotadas estratégias integradoras e
integradas do curriculo, com o intuito de auxiliar a crianca no estabelecimento
de significado dos novos saberes, assim como uma melhor assimilacdo da
realidade circundante (Alonso & Roldao, 2005).

Neste seguimento, quando se fala em organizacao curricular, curriculo e o
papel do profissional de educacdo em desenvolver o mesmo, evitando a
fragmentacao do saber, remete-nos para o conceito de interdisciplinaridade,
que diz respeito a articulacdo de saberes das diferentes areas. Com efeito, a
interdisciplinaridade no ensino permite “admitir a articulacdo entre
disciplinas, pela capacidade de se criarem novas estruturas curriculares”
(Faria, 1984, p. 164), suscitando o estabelecimento de pontes e articulacoes
entre conteidos (Pombo, Guimaraes, & Levy, 1994). Deste modo, poder-se-a
asseverar que a articulacao curricular consiste numa ferramenta que promove

a aprendizagem por meio das “relacoes entre conteddos que promove uma
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leitura das situacoes” (Leite, 2002, p. 88), ou seja permite a interpretacao
dessa situacao em qualquer area.

Posto isto, e como ja foi evidenciado no primeiro ponto do presente
capitulo, a interdisciplinaridade é uma pratica de ensino que articula saberes
das diferentes 4reas, sempre numa perspetiva global, integrada e significativa,
evitando a fragmentacdo do conhecimento que “contribui para a reducao e a
simplificagdo do seu carater complexo, para o distanciamento do mundo
experimental dos alunos e para a sua descontextualizacdo” (Sebarroja, 2001, p.
58). Destarte, este conceito, quando desenvolvido numa sala de aula, permite
que este deixe de ser um espaco “fechado restrito apenas a transmissao de
conteudos e, sim, um espaco aberto para a comunicagao a troca de ideias entre
professores e alunos, alunos e alunos e por que nao, entre professores e
professores” (Santos, 2010, p. 8). Neste sentido, esta articulacdo, uma
constante no decorrer da PES e percetivel no terceiro capitulo, facilitou a
construcao e o desenvolvimento de aprendizagens, permitindo a comunicacao
entre areas curriculares, entre os intervenientes do processo de ensino e de
aprendizagem, proporcionando uma melhor compreensao da realidade,
através de diferentes praticas pedagogicas.

As estratégias utilizadas para incrementar a articulacdo curricular e
desenvolver o curriculo, tiveram sempre como foco central os interesses e as
necessidades das criancas, fomentando aprendizagens significativas e
diversificadas. Deste modo, uma das estratégias prendeu-se na utilizacao do
manual escolar, um recurso didatico-pedagdgico que deve utilizado de forma
criativa e complementado com outros recursos ou estratégias, que despertem o
interesse e a curiosidade das criancas para o processo de ensino e
aprendizagem (Machado, Gongalves, & Formosinho, 1999). Nao obstante, este
recurso nao deve ser utilizado abastadamente, mas sim de forma a incentivar a
crianca na procura de outras fontes de conhecimento, ndo impingido a visao
de que o manual € a Gnica fonte de saber.

Por conseguinte, ao longo da pratica educativa a utilizacdo deste recurso foi
prudente, recorrendo ao mesmo para complementar as praticas desenvolvidas,
possibilitando a avaliacdo formativa das mesmas, evitando deste modo, uma
pedagogia transmissiva (Santo, 2006). Seguindo esta linha de pensamento,
uma das estratégias utilizadas para complementar a utilizacdo do manual
escolar na sala de aula, diz respeito as TIC, “um elemento constituinte do
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ambiente de aprendizagem” (Ponte, 2002, p. 2). A mobilizacdo das TIC “traz
possibilidades acrescidas de criacdo de espacos de interacao e comunicacao,
pelas possibilidades alternativas que fornecem de expressao criativa [e de]
realizacao de projetos” (Ponte, 2000, p. 75), proporcionando a utilizacao de
recursos variados, que permitem abordagens em diferentes angulos, no que
respeita aos contetidos programaticos.

Posto isto, poder-se-4 asseverar que esta estratégia contribui para
diversificar as modalidades de trabalho escolar e as formas de comunicacao,
assim como a troca de conhecimentos adquiridos, promovendo mudancas no
processo educativo, no que respeita a coconstrucdo de conhecimentos.
Contudo, cabe ao profissional de educagdo utilizar este recurso de forma
critica e consciente, com o intuito de criar ambientes de aprendizagem
dindmicos, a0 mesmo tempo que desperta “nos alunos a curiosidade, a
autonomia, o rigor, os valores socialmente reconhecidos, criando o desejo para
o ensino formal e para a aprendizagem permanente” (Ruivo & Mesquita, 2013,
p. 21). Neste ponto de vista, ao longo da PES o par pedagdgico recorreu as TIC,
como estratégia de motivacao e de promocao do desenvolvimento das criancas,
numa perspetiva socioconstrutivista, tendo em atencao as necessidades e
interesses das criancas, pois este sao “fatores promotores de progresso, de
sucesso e de oportunidade” (Flores, Escola, & Peres, 2011, p. 402).

Recorrendo a observacao do contexto educativo e das interacoes entre todos
os intervenientes, pois o profissional de educacao ao observar todo o contexto
“(...) esta a processar a recolha e producdo de informacdo valida para
fundamentar as estratégias/atividades de aprendizagem que ird desenvolver”
(Sanches, 2005, p. 130), a organizacao das criancas em grupos de trabalho foi
outra das estratégias preconizadas. Esta estratégia foi selecionada com o
intuito de fomentar no grupo a partilha e o respeito pelo outro, uma das
necessidades observadas, para além de dinamizar atividades motivadoras e
interessantes. Desta forma, a aprendizagem cooperativa, ja referenciada no
primeiro ponto deste capitulo e desenvolvida no decorrer da PES assumiu-se
como uma metodologia em que “os alunos se ajudam no processo de
aprendizagem, atuando como parceiros entre si e com o professor, visando
adquirir conhecimentos sobre um dado objeto” (Lopes & Silva, 2009, p. 4).
Desta forma, € incrementada nos alunos a percecao de que todos os membros
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do grupo trabalham em conjunto, com a finalidade de alcancarem um objetivo
comum (Niza, 1998b).

Neste sentido, Lopes e Silva (2009) referem que a presente metodologia
consiste num “trabalho de grupo que se estrutura cuidadosamente para que
todos os alunos interajam, troquem informacoes e possam ser avaliados de
forma individual pelo seu trabalho” (p. 3). Desta forma, o trabalho em grupo
incrementa o espirito de entreajuda, a solidariedade, a cumplicidade (Johnson
& Johnson, 1999), bem como o “incentivo do grupo em vez do incentivo
individual, [aumentando-se] o desempenho escolar, a interacao dos alunos e
as competéncias sociais” (Sanches, 2005, p. 134). Com a aprendizagem
cooperativa os alunos colaboram juntos, a fim de maximizarem as suas
aprendizagens e as dos seus pares, em que cada crianca desempenha um papel
mais ativo no processo de ensino e aprendizagem, auxiliando-se mutuamente
a nivel cognitivo e atitudinal (Lopes & Silva, 2009).

Com efeito, as estratégias supramencionadas foram mobilizadas no
decorrer da pratica educativa, a fim de motivar as criangas no processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que a forma como a motivacao ¢é estruturada
contribui para o sucesso do desenvolvimento da atividade (Arends, 2008).
Para além disso, a utilizacao de estratégias de acordo com as caracteristicas do
grupo, possibilita ao mesmo, “diferentes formas de apreender contetdos,
processar ou entender diferentes ideias e desenvolver solucoes de modo a que
cada aluno possa ter uma aprendizagem eficaz” (Tomlinson, 2008, p. 13).
Salienta-se que sendo a crianca um ser Gnico a nivel biologico, social, cultural,
cognitivo e emocional, cabe ao profissional de educacdo adotar uma acao
pedagogica diferenciada, de forma a potenciar o progresso de cada criancga
(Perrenoud, 2000), encontrando-se percetivel nas acdoes desenvolvidas no
decorrer da PES e referidas no terceiro capitulo. Desta forma, procurou-se
tornar as aprendizagens acessiveis a todas as criangas, tendo em conta o
respeito pela personalidade de cada uma, a valorizacdo dos seus diferentes
saberes, interesses e necessidades, assim como dos diferentes ritmos de
aprendizagem (Lei n.°46/86, de 14 de outubro, Artigo 3.°).

Centrando agora a atencao num aspeto que o docente nao deve descurar no
decorrer da sua pratica educativa, e que permite ao aluno e profissional de
educacao refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem (Abrecht, 1986), é
essencial referir os processos avaliativos alusivos ao 1.° CEB. Deste modo,
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avaliacdo contempla trés modalidades, sendo elas a diagnoéstica, formativa e
sumativa (DL n.° 17/2016, de 4 de abril). Com efeito, a avaliacao diagnostica
deve ser realizada no inicio do ano letivo, ou sempre que exista a necessidade
de validar conhecimentos prévios, a fim de que o profissional de educacao
conheca “o aluno (...) de maneira a ser possivel adaptar as estratégias aos seus
conhecimentos prévios, aos seus ritmos de aprendizagem” (Diogo, 2010, p.
106).

Por sua vez, a avaliacdo formativa, utilizada no decorrer da PES, apresenta
um “carater continuo e sistematico, [que] recorre a uma variedade de
instrumentos de recolha de informacdo adequados a diversidade da
aprendizagem e as circunstancias em que ocorrem” (DL n.° 17/2016, de 4 de
abril, Artigo 2.°), permitindo que o professor do 1.° CEB obtenha informacao
sobre o desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem de todos os
intervenientes do mesmo, ajustando estratégias e processos. Por ultimo, a
modalidade sumativa consiste “na formulacao de um juizo global sobre a
aprendizagem realizada pelos alunos tendo como objetivos a classificacao e a
certificacdo” (idem), realizando-se no final de cada periodo letivo, onde é
debatido a “progressao, retencdo ou reorientacao do percurso educativo dos
alunos” (DL n.° 17/2016, de 4 de abril, Artigo 25.°). De forma a respeitar o
papel ativo que as criancas devem ter no decorrer da avaliacdo durante a
pratica educativa, nomeadamente no final de cada acao, ocorreu um momento
de didlogo com o grupo, a fim de avaliar as aprendizagens conquistadas e os
constrangimentos. Deste modo, foi possivel através do mesmo, avaliar a
adequacdo dos recursos utilizados para a dinamizagdo da atividade,
perspetivando sempre o desenvolvimento global da crianca.

Refletindo sobre a posicdo do profissional de educacao do 1.° CEB, este
“tem uma presenca cada vez mais activa (e intensa) no terreno educacional”
(N6voa, 1999b, p. 16). Neste sentido, constitui-se como fundamental que o
docente desenvolva agdes educativas concretas, integradoras e significativas,
incentivando a participagdo das criancas no processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que a crianca nao € um ser passivo, mas sim ativo
(Piaget, 1998). Deste modo, o docente tem a seu dispor diferentes ferramentas
pedagogicas, que possibilitam uma pratica reflexiva “capaz de dar resposta a
diversidade de exigéncias com que é confrontada a escola de hoje e do futuro”
(Alonso & Roldao, 2005, p. 49). Posto isto, é fundamental que o profissional
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de educacao recorra a diferentes estratégias durante o processo de ensino e
aprendizagem, de modo a que as criancas, a saida da escolaridade obrigatoria,
exercam a sua cidadania “munido[s] de multiplas literacias que lhe permitem
analisar e questionar criticamente a realidade” (Martins, Gomes, Brocardo,
Pedroso, Carrillo, Silva, Alves, Horta, Calcada, & Rodrigues, 2017, p. 15)
tomando decisoes conscientes sobre si e do mundo circundante, em constante
evolucdo. Além disso, uma crianca, amanha um jovem, devera ser “capaz de
pensar critica e autonomamente” (Martins et al., 2017, p. 15), dando
continuidade a aprendizagem apreendida durante os anos de escolaridade
obrigatoria, respeitando os principios, deveres e direitos da sociedade
democrética, valorizando o outrem (Martins et al., 2017).

E visando estes fundamentos, que o profissional de educac@o deve exercer a
sua pratica, encorajando as criancas a promover e fomentar os valores “por
que se deve pautar a cultura de escola” (Martins et al., 2017, p. 16) sendo estes
a responsabilidade e integridade; exceléncia e exigéncia; curiosidade, reflexao
e inovacao; cidadania e participacgdo, e por ultimo, a liberdade (Martins et al.,
2017).

Sendo que a evolucdo da profissdo docente esta intrinsecamente ligada as
transformacoes que a sociedade sofreu (No6voa, 1999b), é por isso
imprescindivel, acompanhar a evolucdo do mundo envolvente, promovendo
uma acao educativa que integre diversificadas estratégias e recursos criativos e
motivadores, que permitam a crianca uma aprendizagem de qualidade e
significativa. Com efeito, “o conhecimento profissional do professor nao é um
conhecimento limitado” (Cunha, 2008, p. 63), nem findado em termos de
aquisicao, sendo por isso essencial que o professor assuma uma postura
investigativa, indagadora e reflexiva, no que respeita a sua pratica educativa
(Estanqueiro, 2010). Desta forma, se os professores tiverem gosto de ensinar,
podem facilmente despertar o interesse das criancas em aprender, pois o
“professor motiva, se estiver motivado. Entusiasma, se estiver entusiasmado”
(Estanqueiro, 2010, p. 32).

Posto isto, apresentados os pressupostos tedricos e legais que sustentaram
o processo de formacao desenvolvido, serao referenciadas no capitulo seguinte
as caracteristicas do contexto, das criancas e do ambiente educativo que
permitiram contextualizar a pratica educativa. Para além disso, sera explanada
a metodologia de investigacao adotada no desenvolvimento da PES.
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CAPITULO II- CARACTERIZACAO DO CONTEXTO
DE ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“Os professores aprendem questionando as suas proprias
convicgoes; (...) estudando os seus alunos, aulas e escolas

(...)” (Cochran-Smith & Lytle, 1999, p. 278).

A caracterizacao da instituicao, do contexto educativo e do meio envolvente
onde a PES se desenvolveu é importante na sua sustentacdo, pois um
profissional de educacdo deve conhecer a realidade educativa em que se
encontra inserido, com o intuito de adequar a sua agdo pedagdgica ao
contexto. Desta forma, este conhecimento para além de contribuir para a
adequacdo da pratica educativa, também contribui para a inovacao curricular,
através da “transformacdo e melhoria dos processos e praticas de
ensino/aprendizagem (...) [culminando no] sucesso educativo dos alunos”
(Pacheco, 1995b, p. 47).

Neste sentido, o presente capitulo visa caracterizar a instituicdo, os
contextos educativos e o meio envolvente onde a PES se desenvolveu, onde
serao descritas e analisadas as especificidades da sala de atividades e da sala
de aula, bem como dos grupos de criancas. A priori, serd apresentada a
metodologia de investigacdo utilizada no processo de desenvolvimento da
pratica educativa, pois é essencial desenvolver uma metodologia de
investigacdo que permita a organizacdo da informacdo recolhida pelo
profissional de educagdo, adquirida recorrendo a observagdo, planificacdo,
acao, reflexao e avaliacao (Silva, 2005).

1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO EDUCATIVA

A Pratica Educativa Supervisionada realizou-se, em ambos os contextos,
numa instituicdio da rede publica localizada na cidade de Rio Tinto,
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pertencente a um Agrupamento de Escolas, sendo este constituido por cinco
estabelecimentos, todos integrados na mesma cidade com uma area de 9,2
Km2, assumindo-se como a segunda maior freguesia do concelho (Camara
Municipal de Gondomar, 2015). Todas as instituicbes inseridas neste
agrupamento, no que diz respeito ao nivel de orientacao e regulacao da pratica
educativa, regem-se por instrumentos orientadores, tais como: Regulamento
Interno do Agrupamento; o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA); o Plano
Anual de Atividades (PAA) e os Critérios Gerais de Avaliacao.

Desta forma, o Regulamento Interno (2013-2017), que tem a sua base legal
no DL n.° 75/08, de 22 de abril, modificado e republicado pelo DL n.°
137/2012, de 2 de julho, pela lei n.° 51/2012, de 5 de setembro, pelo DL n.°
41/2012, de 21 de fevereiro, elenca o regime de funcionamento do
Agrupamento, dos oOrgaos de gestdo e de administracdo e os servicos
especializados de apoio educativo existentes no mesmo, para além de expor
quais os direitos e deveres dos membros da comunidade escolar. Por sua vez, o
PEA definido para cinco anos (2017-2021), que incide na formacao de
cidadaos criticos, responsaveis e respeitadores da diferenca, para a construcao
de uma sociedade melhor, tem como finalidade “Organizar, planear e inovar
para o sucesso; Educar para os valores; Promover o sentido de pertenca em
todos os elementos da Comunidade Educativa” (PEA, 2017-2021, p. 7). A
missao de todas as instituicoes que constituem o Agrupamento prende-se em
transformar este, num lugar de partilha de experiéncias e valores,
potencializando o sentido de pertenca e de individualidade dos agentes
educativos, sendo que a oferta educativa destas instituicdes engloba véarios
niveis educacionais, desde a Educacdo Pré-Escolar, ensino do 1.2, 2.2 e 3.°
Ciclos do Ensino Bésico.

No que diz respeito ao PAA, este explana as atividades, seus objetivos, o
publico-alvo e os recursos a utilizar nas mesmas de uma forma transversal e
global, cabendo a cada docente adapté-las ao grupo e ao contexto. Por sua vez,
os Critérios Gerais de Avaliacao reportam a metodologia de avaliacdo na EPE e
de como proceder a avaliacao das areas disciplinares, desde do 1.° ao 3.° Ciclo
do Ensino Basico. Os presentes Critérios Gerais de Avaliacdo definem as
modalidades de avaliacao, desde a avaliacao diagnostica no inicio de cada ano
letivo ou “sempre que seja considerado oportuno” (Agrupamento de Escolas
(AE), 2017, p. 4), passando pela avaliacdo formativa, que assume um carater

31



continuo e sistematico no decorrer do processo de ensino e aprendizagem
(Agrupamento de Escolas, 2017). Por ultimo, refere a avaliacdo sumativa que
se traduz na “formulacao de um juizo global sobre a aprendizagem realizada
pelos alunos, tendo como objetivos a classificacdo e certificacao” (idem, p. 4).

Relativamente a EPE, as modalidades de avaliacao por qual esta se rege
consiste na avaliacao diagnostica, com o intuito de identificar as necessidades
e capacidades da crianca e a avaliacdo formativa que se desenvolve num
processo continuo e interpretativo no qual a crianca é coconstrutora da sua
aprendizagem, refletindo sobre as suas dificuldades e as suas conquistas
(Circular n.°4/2011, de 11 de abril), sendo esta registada num “documento
existente (ficha de avaliacao)” (AE, 2017, p. 5). Por sua vez, no 1.° CEB a
avaliacdo é orientada por parametros que compreendem o dominio cognitivo,
com uma ponderacdo de 80%, e o dominio socioafetivo, que abrange o
relacionamento interpessoal, método/organizacao de trabalho, de estudo e
assiduidade, tratamento da informacao e comunica¢ao com uma relevancia de
20% (AE, 2017), assumindo deste modo uma vertente formativa continua e
sistematica. Para além destes instrumentos orientadores a EPE tem ainda em
conta o Projeto Curricular “Crescer a Descobrir”, desenvolvido pelo
departamento de EPE que visa abordar contetidos pedagogicos, tais como: Eu
e os Outros que incidira na alimentacdo, O Meu Corpo; Identidade e
Regras/Valores/Familia; A minha Terra que visa abordar o Local onde Vivo,
Habitacgao, Servicos e Profissoes, e a Natureza que se debrucara sobre os
Animais e as Plantas, Ambiente e os Recursos da Natureza (Projeto
Curricular da Educacao Pré-Escolar, 2017-2018).

O centro escolar onde a PES se desenvolveu foi construido numa antiga
escola com mais de cinquenta anos e teve inicio em 2010, culminando em 30
de maio de 2012, com inauguracao em 14 de setembro do mesmo ano (AE,
2017). A presente instituicdo integra a EPE e o 1.° CEB, encontrando-se
dividida em dois pisos, sendo que tem vinte salas do 1.° CEB, enquanto na EPE
tem seis salas de atividades. O namero total de alunos da instituicao é de 465,
dos quais 135 pertencem a EPE e os 330 ao 1.° CEB. Os espacos fisicos
caraterizam-se pelas suas grandes dimensOes e adequacdo ao nimero de
criancas. No primeiro piso encontram-se as salas de atividades da EPE, as
salas de aula do 1° e 2° ano de escolaridade, o refeitério, a arrecadacao, a
cantina, a rececao, trés casas de banho (uma para a EPE e duas para o 1.° CEB,
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devidamente identificadas) e trés espacos exteriores, sendo que um ¢
constituido por um campo de futebol, utilizado por ambos os contextos
educativos, ao contrario dos restantes, que s6 sao direcionados a EPE.
Importante salientar que entre os espacos exteriores, destinados a Educacao
Pré-Escolar, localiza-se um pavilhao/ginasio, espaco comum, utilizado por
ambos os niveis educativos. No piso superior situa-se a biblioteca, o gabinete
de Educacido Especial, a sala de informatica, a sala dos profissionais de
educacao, quatro casas de banho, duas destinadas aos adultos e as outras duas
as salas de aula do 3° e 4° ano de escolaridade (AE, 2017).

No que diz respeito aos recursos humanos, a instituicio educativa era
constituida por seis educadoras de infancia; catorze professores titulares de 1.°
CEB; sete professores de AEC (Atividades de Enriquecimento Curricular); sete
assistentes operacionais que desempenhavam funcées no contexto de EPE;
oito assistentes operacionais que desempenhavam funcées no contexto de 1.°
CEB; um psicélogo; uma terapeuta da fala; trés profissionais de animacao
sociocultural, que colocavam em pratica atividades de animacdo e apoio as
familias, respondendo as necessidades laborais dos encarregados de educagao.

E relevante referir que as técnicas de animacio sociocultural eram
disponibilizadas pela Camara Municipal de Gondomar, um dos parceiros do
Agrupamento (AE, 2017). Deste modo, o centro escolar, assim como o
Agrupamento tem a seu dispor uma ampla oferta de recursos culturais que se
traduz em parcerias com entidades locais, que prestam cuidados publicos, e
com estabelecimentos de ensino superior (PEA, 2017-2021). Todas estas
parcerias promovem a constru¢do de uma escola “mais justa, mais fraterna e
mais humana, promotora de cidadaos livres, criticos, socialmente responsaveis
e civicamente interventivos” (PEA, 2017-2021, p. 4), facilitando, ainda, a
“relacdo entre estes servicos e os pais/familias, através da disponibilizacao de
informacgdes sobre as suas funcdes e funcionamento” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 30). Sublinha-se que de forma a conhecer e compreender os contextos
educativos onde a PES se desenvolveu, desde criancas, rotinas, ambiente
educativo e praticas educativas das profissionais de educacao cooperantes,
estabeleceu-se que nas primeiras duas semanas, se desenvolveria um processo
de observacao, constituindo-se essencial, pois “o professor, para poder intervir
no real de modo fundamentado, terad de saber observar e problematizar”
(Estrela, 1994, p.26). A realizacdo desta observacao, que se perpetuou até ao
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fim da PES, incidiu nos diversos fatores consideraveis influencidveis no
processo de desenvolvimento e aprendizagem do grupo na sua individual e
coletividades.

Desta forma, para uma pratica educativa objetiva, clara, coerente e refletiva,
foi essencial observar todo um conjunto de interagcdes, uma vez que “a
iniciacdo a observacao constitui naturalmente a primeira e necessaria etapa de
uma formacao cientifica mais geral” (Estrela, 1994, p. 29). Além disso, os
didlogos entre os diferentes intervenientes do processo educativo, as reflexdes
pessoais e em diade, assim como a analise do Projeto Educativo, constituiram-
se fulcrais para a caraterizacdo dos contextos educativos, a explanar nos
subcapitulos seguintes.

1.1.CONTEXTO DE ESTAGIO EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR

O par pedagdgico iniciou o seu processo de formacdo inicial na equipa
educativa da sala de atividades D, na instituicdo referida no ponto anterior,
sob a orientacdo da educadora de infancia cooperante. O grupo de criancas da
presente sala de atividades era constituido por 25, das quais eram 14 do sexo
feminino e 11 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 4 e 5
anos (19 com cinco anos e seis com quatro anos). Das criancas em questao, a
educadora de infancia cooperante ja contactava desde os trés anos de idade
com 19, pela segunda vez com uma e com cinco criangas era o primeiro
contacto. No grupo existia uma crianca com a necessidade de utilizar proteses
auditivas, que se encontrava em terapia ocupacional e terapia da fala,
assegurada por uma clinica particular. Duas outras criangas encontravam-se
também em terapia da fala, mas num caso, esta era assegurada pela ELI,
Equipa Local de Intervencao Precoce na Infancia de Gondomar, sendo que no
outro caso, era realizada particularmente. Importa salientar que no inicio da
PES da diade, uma crianca encontrava-se em avaliacao para receber apoio da
ELI, nao tendo sido obtida resposta até ao término da mesma.

Seguindo a linha de pensamento exposta nas OCEPE (Lopes da Silva et al.,
2016), no que diz respeito a perspetiva sistémica e ecolégica referida no
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primeiro capitulo, que assenta “no pressuposto de que o desenvolvimento
humano constitui um processo dinamico de relacio com o meio, em que o
individuo é influenciado, mas também influencia o meio em que vive” (p. 21),
foi essencial analisar o contexto familiar de cada crianca. Com efeito, o nivel
socioeconomico das familias era médio e médio alto, sendo que na sua maioria
viviam com ambos os pais. Das 25 criancas, oito eram filhos tnicos e as
restantes tinham em média um a dois irmaos.

A existéncia de uma relacdo/interacdo entre o contexto educativo e
encarregados de educacdo/familias, era uma constante, uma vez que a
orientadora cooperante sempre que necessario ou quando solicitada pela
familia, realizava momentos de contacto direto, através de reunioes no horario
de atendimento dos encarregados de educacdo, ou em um horario p6s-laboral
a definir conjuntamente. Nestes contactos diretos, os encarregados de
educacdo eram informados sobre as atividades, aprendizagens e
desenvolvimentos alcancados pelas criancas, constituindo-se fulcral, pois a
“relacdo que o/a educador/a estabelece com cada familia centra-se na crianca
e tem em conta que sdo coeducadores da mesma crianca” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 28). Do grupo de 25 criangas, 19 frequentavam as Atividades de
Acompanhamento e Apoio a Familia (AAAF), respondendo as necessidades
familiares.

No que diz respeito ao espaco da sala de atividades D, este caraterizava-se
por ser amplo, acolhedor e com iluminacao natural, dado que uma parede era
preenchida por janelas altas, ocupando toda a altura da mesma, permitindo
“as criancas observar o exterior” (Weikart & Hohmann, 2011, p. 166), e por
uma porta de vidro, direcionada para o espaco de atividades ao ar livre. A
existéncia desta porta de vidro possibilitava as “criancas e aos adultos uma
movimentagao facil entre os espacos exteriores e interiores” (Weikart &
Hohmann, 2011, p. 167). Nao obstante, a existéncia destas janelas e da porta
em vidro tornava a sala de atividade demasiado quente em dias de sol. O
espaco da sala de atividades encontrava-se organizado de acordo com as
estratégias explanadas no Modelo HighScope, estando este repartido por areas
de interesses distintas, o que encoraja diferentes tipos de atividades, ao
mesmo tempo que amplificam a capacidade de autonomia e iniciativa das
criancas (Weikart & Hohman, 2011). O modo como as areas de interesse se
dispunham na sala de atividades, permitia que as criancas observassem todos
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os seus colegas, assim como todas as areas de interesse existentes e as
atividades a serem realizadas em cada uma (Weikart & Hohmann, 2011). As
areas presentes na sala de atividades foram organizadas de acordo com os
interesses das criancas, sendo elas dez areas, tais como: area da casinha, dos
jogos, da pintura, do desenho, das construcoes, das ciéncias experimentais, da
plasticina, da informaética, dos fantoches e da biblioteca.

Na area da casinha, as criancas, no maximo cinco, tinham a sua disposicao
um conjunto de moéveis adaptados as suas alturas, nomeadamente: fogao,
forno, banca, moével de cozinha, uma mesa, trés bancos, uma penteadeira, uma
cama e uma comoda. No que diz respeito a materiais manipulaveis tinham,
ainda, bonecos, peluches, acessorios de cozinha, mantas, almofadas, roupa,
bijutaria, tdbua, ferro de engomar e telefone. Todos estes materiais permitiam
as criancas construirem toda uma brincadeira, explorando e imitando a vida
quotidiana, transportando-a para o faz de conta (idem). A area dos jogos,
situada ao lado da area da casinha, tinha a sua disposicdo duas mesas, ambas
com o formato de semicirculo, onde poderiam estar até seis criancas, e um
movel onde se encontravam todos os jogos de mesa. Os puzzles, jogos de cartas
simples, cartas de jogos de memoria, jogos de encaixe, jogos de associacao,
classificacao e seriacao, assim como os abacos verticais, eram os jogos de mesa
mais manuseados. Situada no mesmo espaco, também se encontrava a area
das ciéncias experimentais, uma das areas preferidas das criancas, que era
constituida por uma mesa retangular, duas cadeiras e kits de experiéncia.

Na 4rea da pintura, contigua a area do desenho e da plasticina, o cavalete,
tintas, pincéis, folhas, aventais de protecao de roupa e uma banca eram os
materiais presentes, que permitiam as criancas momentos de -criacao
individual. Também a &area dos desenhos, composta por trés mesas
retangulares e por dez cadeiras, proporcionava momentos de criagao
individual, onde a imaginacao comandava. Nesta area as folhas, lapis de cor,
marcadores, lapis de cera, todos disponiveis num movel dedicado a esta area,
eram os aliados das criancas para darem asas a imaginacao. Por sua vez, a area
da plasticina, constituida por duas mesas em semicirculo e seis cadeiras, tinha
a seu dispor um conjunto de caixas com plasticina e diferentes materiais
manipulaveis que auxiliavam as criancas nas suas criagoes, como por exemplo:
rolos de modelagem plasticos, rodas cortadoras de pléstico, espatulas para
modelagem, teks de modelagem e formas de recorte.
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Na 4rea da biblioteca, apesar do espaco reduzido destinado a esta area, a
quantidade de livros excedia em grande escala o espaco, existindo livros ainda
por catalogar. Nesta area o mobilidrio presente consistia numa mesa
quadrada, dois bancos, um puf em formato de cadeira e uma estante dividida
em quatro compartimentos. Cada compartimento destinava-se a uma
categoria de livros, desde dicionarios, enciclopédias infantis, livros de
conteudos cientificos, livros acompanhados de suporte dudio e livros infantis.

Junto a esta area, também se encontrava a area dos fantoches equipada
com diferentes fantoches e um cenério portatil, para a dramatizacdo de
histérias, por parte da orientadora cooperante e das criancas. A area da
informatica tem a seu dispor dois computadores, um portatil (Magalhaes) e
um fixo, sem ligacdo a internet, localizados numa mesa semicircular com duas
cadeiras. Por sua vez, a area das construcoes, ocupa o espaco de destaque na
sala de atividades, uma vez que esta se localiza no tapete principal da mesma.
Nesta 4area encontrava-se uma estante seccionada, onde em cada
compartimento existia uma caixa de plastico com diferentes tipos de
construcoes, como pistas, encaixes de madeira para a construcao de um
cenario, animais, veiculos, comboios, bonecos, sinais de sinaliza¢ao e legos.

E de referir que esta area era a favorita do grupo, sendo necessario que a
orientadora cooperante estabelecesse o periodo de tempo que cada crianca
podia permanecer nesta, de modo a que todos pudessem brincar na mesma.
Neste sentido, brincar é uma “atividade rica e estimulante que promove o
desenvolvimento e a aprendizagem e se caracteriza pelo elevado envolvimento
da crianca, demonstrado através de sinais como prazer, concentracao, persis-
téncia e empenhamento” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 11).

Realca-se que as paredes que constituiam a sala de atividades encontravam-
se organizadas, no que respeita a exposicdo de materiais, permitindo as
criancas e adultos visualizar os processos de aprendizagem desenvolvidos.
Com efeito, esta caracteristica respeita o que se encontra estabelecido nas
OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016, p. 26) referente a organizacao do espacgo,
pois “na organizacao deste espaco nao pode ainda ser descurada a forma como
sao utilizadas as paredes. O que esta exposto devera ter uma apresentacao
esteticamente cuidada e ser representativo dos processos de aprendizagem
desenvolvidos”. E de salientar a existéncia de instrumentos de pilotagem, no
que respeita ao quadro de presencas, repartido em dias da semana, em que
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cada dia estava identificado com uma atividade especifica, como por exemplo,
educacao fisica, expressao musical, ciéncias experimentais e hora do conto na
biblioteca. Para além disso, foi percetivel que a sala de atividades se
encontrava organizada, de modo a que todas as criangas pudessem usufruir ao
maximo de toda a sua estrutura, desde a 4gua, que se encontrava “acessivel de
modo a que seja possivel as criangas lavar maos, (...) misturar tintas, lavar
pincéis” (Weikart & Hohmann, 2011, p. 166), até ao chao, que era de facil
limpeza e confortavel para sentar e brincar (Weikart & Hohmann, 2011). As
fichas elétricas situavam-se fora do alcance das criancas, bem como qualquer
material de utilizacdo exclusiva dos adultos, que se encontravam dentro de
armarios ou em cima de estruturas altas, fora do alcance do grupo.

O espaco exterior considerado “um espaco educativo pelas suas
potencialidades e pelas oportunidades educativas que pode oferecer,
merecendo a mesma atencao do/a educador/a que o espaco interior” (Lopes
da Silva et al., 2016, p. 27), nesta instituicdo encontrava-se desprovido de
qualquer recurso material, como parques infantis e caixa de areia. No entanto,
a auséncia destes recursos permitiram que as criancas priorizassem as suas
proprias atividades, que consistiam na exploracdo de materiais naturais,
possibilitando, na sala de atividades, a criacdo de projetos pedagobgicos,
considerados fulcrais na EPE (Lopes da Silva et al., 2016).

A relacdo existente entre a educadora cooperante e as criancas era de
confianca e seguranca. A educadora cooperante encontrava-se sempre atenta e
preocupada com as necessidades e interesses evidenciados pelas criangas,
escutando as suas opinides para a elaboracdao conjunta do plano do dia. A
existéncia deste ambiente de partilha proporcionava bem-estar as criancas,
pois estas podiam partilhar as suas ideias, os seus medos, os seus receios e
conhecimentos com autoconfianca. Na generalidade, o grupo de criancas era
ativo, participativo, curioso e interessado por novas aprendizagens. A
cooperacao entre pares, a partilha de materiais, de ideias e o sentido de
responsabilidade eram uma constante no grupo. Além disso, as criancas
apresentavam a capacidade de compreender e empregar simbolos, de
estabelecer e compreender relacoes de causa e efeito, de classificar e ordenar
pessoas, objetos e acontecimentos e de identificar e apresentar quantidades,
através de distintas representagdes, como por exemplo a contagem, desenho,
entre outros. As criancas apresentavam um desenvolvimento da linguagem
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compativel com a faixa etidria em questdo, exceto trés criancas que
frequentavam a terapia da fala.

Relativamente ao tempo educativo, este encontrava-se estruturado por
rotinas diarias especificas, fundamentais para a compreensao da crianca, do
espaco e do tempo sociais (Lopes da Silva et al., 2016), que tinham a
carateristica de serem flexiveis, adaptaveis as necessidades e interesses das
criancas. A existéncia de rotinas diarias proporcionava as criancgas, que
frequentavam pela primeira vez o contexto educativo, “a seguranca de
sequéncias predizieis de acontecimentos, transicoes suaves de um periodo de
atividades para o seguinte” (Weikart & Hohmann, 2011, p. 226). As atividades
diarias iniciavam-se as 9gh da manha, com o acolhimento que consistia em
cantar a cancdo dos bons dias; registo da data; didlogo em grande grupo a
incidir nas tarefas que iriam e queriam realizar; realizacdo do plano do dia;
contagem, por parte do responsavel do dia, das criancas presentes e na
marcacao das presencas/faltas. Seguidamente, colocavam-se em pratica as
atividades planeadas pela orientadora cooperante e pela diade, seguido de um
momento de higiene pessoal, o lanche e de atividades ao ar livre.

Posteriormente, as criancas regressavam a sala de atividades, onde eram
retomadas as tarefas, antes de mais um momento de higiene pessoal. Apods este
momento, as 12h da manha as criancas dirigiam-se para a cantina, para a hora
de almoco, seguido de jogos espontaneos no exterior. Relativamente ao
periodo da tarde, este iniciava-se as 13:15h, com o relaxamento, seguido de
atividades que se prolongavam até as 15h, momento em que as criancas se
organizavam para lancharem. As 15:15h as criancas regressavam a casa ou
dirigiam-se para o prolongamento, assegurado pela Camara Municipal de
Gondomar, através de trés profissionais de animacao sociocultural.

Posto isto, esta caraterizacdo é fundamental para o futuro profissional de
educacdo, pois permite que este articule a componente teorica, referente aos
conteudos aprendidos ao longo da sua formacgdo, com a componente pratica
(Ryan, Toohey, & Hughes, 1996). Além disso, o profissional de educacao deve
conhecer as teorias psicolbgicas da crianca, especificamente as que se referem
ao desenvolvimento e aprendizagem da mesma, para uma adequacao dos
contetdos tedricos ao contexto real (idem).
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1.2.CONTEXTO DE ESTAGIO DO 1.° CI1CcLO DO ENSINO BASICO

A Pratica Educativa Supervisionada em contexto de 1.° CEB, e como ja
referido, foi desenvolvida na mesma instituicao do nivel educativo descrito no
subcapitulo anterior, numa turma de 1.° ano de escolaridade. O grupo era
constituido por 26 criangas, das quais 17 eram do sexo masculino e nove do
sexo feminino, com idades compreendidas entre os 6 e os 7 anos, em que seis
criancas frequentaram a EPE da presente instituicao. Salienta-se que existia
uma crianga que nao se encontrava matriculada no 1.° ano de escolaridade,
apesar de participar integralmente nas atividades da turma. A presente crianca
encontrava-se matriculada no 2.° ano, porém devido a dificuldades de
aprendizagem, no que respeita a area de Portugués e de Matematica, a nivel de
compreensao e identificacio de fonemas e fones, bem como no
desenvolvimento de raciocinio matematico (Plano de Turma, 2017/2018),
encontrava-se sempre presente na sala do primeiro ano. Todavia, nenhuma
crianca apresentava necessidades adicionais de suporte, sendo um grupo com
caracteristicas distintas no que respeita ao nivel social, emocional e cognitivo,
sendo este dltimo mais percetivel no decorrer das atividades. Neste sentido,
existiam duas criancas inscritas na modalidade de coadjuvacao, que consistia
em apoio educativo prestado por uma professora da instituicdo, trés dias por
semana, com uma duragio de uma hora e meia, a fim de auxiliar estas criangas
na promocao do sucesso (idem). Salienta-se a existéncia de uma crianca com
comportamentos de agressividade, no decorrer do desenvolvimento das
atividades.

De modo geral, o grupo demonstrava ser curioso, ativo e motivado,
apresentando heterogeneidade ao nivel dos ritmos de aprendizagem e
desempenho, respeitando o principio de que cada crianca é um ser dnico e
individual, com necessidades proprias. Neste sentido, a diade procurou
desenvolver acoes pedagogicas que possibilitassem transformar as
caracteristicas do grupo em vantagens para a dinamica da sala de aula,
recorrendo a uma pratica educativa apoiada numa diferenciacao pedagogica,
explanada no primeiro e terceiro capitulo. No que respeita as dificuldades e
interesses do grupo evidenciados pela diade, através da observacao sistematica
e das acoes desenvolvidas, foi percetivel a existéncia de diferentes ritmos de
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trabalho, existindo criancas que terminavam as atividades num curto espago
de tempo e outras que precisavam de mais tempo para as consumar.

Em relagdo as componentes do curriculo, na area do Portugués a turma
demonstrava interesse pela audicao de historias, no entanto foi percetivel a
dificuldade de algumas criancas no reconhecimento de fonemas, inerente do
ano de escolaridade em questdo. Na area da Matemaética, uma das preferidas
da turma, a estratégia adotada pela professora cooperante de auxilio no
processo de ensino e aprendizagem prendeu-se na utilizacdo da
minicalculadora de Papy. Este método que se assume como “um veiculo eficaz
para estimular o cdlculo mental, instrumento para resolver jogos e problemas
interessantes e divertidos, material adequado para a introducao de topicos
mais complicados” (Almeida & Cordeiro, 1990, p. 11), instigou ludicamente a
turma na resolucdo de operacoes (adicdo, subtracdo e introducao a
multiplicacdo) e na resolucdo de problemas, apresentando dificuldades na
adicdo. Realca-se que a turma nao adotou o manual de Matematica
selecionado para o ano letivo em questdo, optando deste modo, pelo livro
orientador referente a estratégia Minicalculadora de Papy. Por sua vez, na
componente de Estudo do Meio as criancas revelavam entusiasmo nos
conteudos referentes a esta area, principalmente na descoberta e exploracao
do desconhecido, existindo um grande envolvimento nas atividades
desenvolvidas, procurando sempre articular os contetidos com os seus
conhecimentos prévios. As expressoes Artisticas, Fisico-Motoras e as TIC,
areas com o maior interesse, curiosidade e entusiasmo por parte das criancas,
permitia a professora cooperante e a diade articular estas com as areas do
saber, incrementando a participacdo e o empenho da turma na realizacao de
atividades.

Sendo as relagoes/interagoes estabelecidas entre adulto-crianca e crianca-
crianca uma componente fundamental no sucesso do processo de ensino e
aprendizagem da crianca (Lopes & Silva, 2010) é possivel asseverar que a
relacdo pedagogica entre a professora cooperante e as criancas era positiva e
enriquecedora na aprendizagem das mesmas. A estimulacdo da participacao
da crianca, o respeito pelo outro e pelas diferentes opinides, a promocao de
autonomia, o encorajamento, o feedback, a afetividade e o carinho dado pela
profissional de educacdo demonstra uma pedagogia participativa e nao
transmissiva, criadora de interacoes e reflexdes entre todos os presentes na
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sala de aula (Lopes & Silva, 2009). Esta abordagem demonstra que no 1.° CEB
pode existir uma continuidade da pedagogia praticada na EPE, onde a crianca
é o centro de toda a acdo educativa. Relativamente as interacoes entre criancas
tanto na sala de aula como no espago exterior, foi percetivel a relacao de
amizade entre si, apesar da existéncia de algumas desavencas proprias da faixa
etaria e de alguns comportamentos de egocentrismo.

Importa referir que a relacio estabelecida entre a escola-familia,
desempenhando este um papel importante na aprendizagem, assim como “em
toda a dinamica do processo escolar” (Zabalza, 1992, p. 69) era positiva,
percetivel nas reunioes no horario de atendimento dos encarregados de
educacdo ou em horarios a definir conjuntamente, onde eram informados
sobre as conquistas dos seus educandos, bem como as suas dificuldades.
Também o projeto criado pela professora cooperante, que consistia na ida,
sempre que possivel, de um encarregado de educacao a sala de aula para falar
sobre a sua area profissional ou para a realizacao de atividades lidicas da sua
responsabilidade, demonstra o esforco entre estes dois contextos, em
estabelecer uma relacao que fomente o desenvolvimento global da crianca.

Atendendo a importancia que a familia revela no processo de aprendizagem
da crianca, uma vez que a crianca ¢ influenciada e influencia o meio (Portugal,
1992), é pertinente analisar o contexto familiar de cada crianca, a0 mesmo
tempo que se assume fulcral para o profissional de educacao, pois permite que
este responda adequadamente aos interesses e necessidades do grupo. Neste
sentido, a maioria das criangas viviam com ambos os pais, a exce¢ao de quatro
criancas que viviam com a mae (Plano de Turma, 2017/2018). Na sua maioria,
as criancas eram oriundas de um nivel socioeconémico médio, sendo que 13
criancas usufruiam de apoio social escolar, trés do escalao A e dez do escalao
B, sendo que na sua generalidade os encarregados de educacdo eram
trabalhadores por conta de outrem.

Terminada a descricao das especificidades e das relagdes e interagoes entre
os diferentes agentes educativos, importa abordar e descrever a organizagio e
gestao do espaco de sala de aula, pois por mais que os professores sejam 0s
responsaveis pela organizacao das suas salas de aula, e embora “nao possam
decidir, em absoluto, o espaco interior e exterior da escola, podem, contudo,
geri-lo de maneira a optimizar o desenvolvimento” (Damiao, 1996, p. 93) € o
processo de ensino e aprendizagem.
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Deste modo, o espacgo da sala de aula caracterizava-se por ser amplo e por
possuir uma luminosidade natural e de qualidade. Os recursos fisicos que
constituiam o espaco encontravam-se em bom estado, adaptado a altura e ao
bem-estar das criancas. De forma mais pormenorizada existiam alguns
recursos didatico-pedagogicos e digitais, tais como o computador com ligagao
a internet, colunas, manuais digitais, quando, projetor, quadro interativo,
mapas, solidos geométricos, e outros materiais de apoio as criangas. Salienta-
se que o projetor, assim como o quadro interativo s6 existiam nesta sala de
aula, uma vez que os mesmos foram ganhos pela professora cooperante e por
uma turma de 4.° ano, no ano anterior, acompanhando deste modo, a
professora cooperante na sua pratica docente. No que respeita ao mobiliario,
este era constituido por 33 cadeiras, 16 mesas, das quais uma pertencia a
professora cooperante para o exercicio das suas funcdes, uma para o
computador, uma para a exposicao de recursos didatico-pedagogicos, sendo as
restantes destinadas as criancas, um armario para arrumar material escolar e
os dossiers das criancas, sendo que a gestao e organizacao do espaco era alvo
de alteracGes, com vista a salvaguardar os interesses e as necessidades das
criancas.

A disposicao das mesas na sala de aula encontrava-se organizada por quatro
filas, sendo que cada fila correspondia a um ritmo de trabalho e nivel de
desempenho diferentes. Deste modo, na primeira fila as criancas possuiam
dificuldades de aprendizagem e um ritmo de trabalho lento, necessitando de
acompanhamento constante; na segunda fila as criancgas, apesar de precisarem
de apoio individualizado, conseguiam realizar trabalho autébnomo; na terceira
e quarta fila as criancas eram auténomas, realizando as atividades
rapidamente e sem dificuldades. Esta disposicao permite ao professor de 1.°
CEB controlo sobre os alunos, porém nao possibilita grande interacao entre os
alunos, existindo apenas interacao entre aluno e professor, para além de
produzir “distragcdes e bloqueia a inteligéncia. O enfileiramento dos alunos
destroi a sua personalidade e seguranca para expor ideias. Gera um conflito
caracterizado por medo e inibicao” (Cury, 2005, p. 123/124). Todavia, apés a
pausa letiva referente a Pascoa, a disposicao das mesas foram alteradas para
U, permitindo alterar o paradigma anterior, proporcionando a partilha de
ideias e a cooperacao. Ressalva-se que no decorrer dos trabalhos de grupo,
percetivel no terceiro capitulo, a disposicao era alterada, sendo que em cada
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grupo encontravam-se duas mesas e assim sendo quatro lugares, fomentando
a aprendizagem cooperativa e a comunicacao entre pares (Arends, 2008).

Sublinha-se ainda, a existéncia de painéis de cortica onde se encontravam
as producoes dos alunos; dois ecopontos (azul e amarelo); um caixote para o
lixo indiferenciado; um balcdo, onde se encontram as caixas individuais dos
materiais escolares de cada crianca e uma zona de higiene e alimentacao,
constituida por um lavatorio com saida de 4gua e uma zona disponivel para os
leites escolares.

A organizacdo do tempo letivo da turma era da responsabilidade da
professora titular, exercendo cinco horas diarias de atividade letiva. De acordo
com o DL n.° 176/2014, de 12 de fevereiro, as componentes do curriculo de
Portugués e Matematica sao desenvolvidas, cada uma, no minimo de setes
horas semanais, ao contrario da Componente de Estudo do Meio e das
Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras com uma carga semanal individual
minima de trés horas. Salienta-se que a professora titular preconizou a
Educagdo para a Cidadania, no que respeita a Oferta Complementar,
procurando-a desenvolver em articulagdio com as componentes curriculares
supramencionadas, bem como os interesses e necessidades das criangas. Com
efeito, as atividades letivas iniciavam-se as 9 horas, com a abertura da licao e o
registo da data e nome nos cadernos, existindo um caderno para a area
curricular de Portugués e outro para a de Matematica. As 11 horas as criancas
lanchavam na sala de aula, seguindo para o espaco exterior, onde procediam a
brincadeiras livres, até as 11:30 horas, onde estas regressavam a sala de aula. A
pausa de almoco ocorria das 13 horas as 14:30 horas, sendo que apenas 17
criancas almocavam na instituicao educativa. Apds o regresso a sala de aula, as
atividades letivas eram retomadas até as 15:30 horas.

Importa referir que ap6s o término das atividades letivas, ocorriam as AEC
de caracter facultativo, onde se encontravam inscritas 13 criancas. As AEC,
referentes a Educacdo Musical, Educacdo Fisica e Educacdo Ludica, eram
lecionadas por professores disponibilizados pela Camara de Gondomar, sendo
que cada uma ocorria uma vez por semana, durante uma hora, das 15:30 horas
as 16:30 horas.

Como ultima reflexdo é fundamental que o profissional de educacao
conhega as caracteristicas do contexto educativo, onde vai exercer a sua pratica
docente, assim com as caracteristicas do grupo em questao, a fim de articular e
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adequar a componente tedrico-pratica as especificidades das criancas, pois “a
formacao docente tera como nuances a articulacao teorico-pratica (...) como
via de implementacao da praxis educativa" (Ujiie & Hilling, 2009, citado por
Titski, Moreira, & Klein, 2010, p. 3). Neste sentido, ao longo da PES foi
essencial conhecer as caracteristicas supramencionadas, de forma a
diversificar o processo de ensino e aprendizagem, procurando sempre
estruturar atividades que respeitassem as necessidades e interesses do grupo
na sua individual e coletividade, pois cada crianca “é, assim, possuidora de
uma voz propria, que devera ser seriamente tida em conta” (Oliveira-
Formosinho & Aratjo, 2008, p. 16).

2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A Pratica Educativa Supervisionada, essencial na formacdao pessoal e
profissional, permite ao futuro profissional de educacao articular os quadros
teoricos com a pratica, adaptando desta forma as metodologias as
caracteristicas e necessidades das criancas, bem como ao contexto educativo
(DL n.° 43/ 2007, de 22 de fevereiro). Neste sentido, o ambiente educativo de
cada contexto assim como cada crianca, apresenta caracteristicas inerentes
que o tornam unico, sendo necessario que o profissional de educacdo
desenvolva uma postura critica, reflexiva e indagadora, a fim de adequar a
pratica educativa ao contexto (Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira, & Vieira,
2009). Com efeito, é fundamental que o profissional de educacdo recorra a
uma metodologia que possibilite a utilizacdo de recursos e estratégias que
auxiliem na procura de respostas, respeitando os interesses e as necessidades
das criancas. Desta forma, a metodologia preconizada no decorrer da PES foi a
Investigacdo-Ac¢ao, que alimenta uma relacdo simbidtica com a educacio,
apresentando-se como a metodologia do professor como investigador (Latorre,
2003), ao mesmo tempo que permite “recolher e organizar criteriosamente a
informacao e de se adaptar continuadamente aos elementos da situacao”
(Estrela, 1994, p. 27), auxiliando a formanda no processo de desenvolvimento
e aprendizagem das criancas e de si propria como pessoa e futura profissional.
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Por conseguinte, a presente metodologia pode ser vista, no que respeita a
formacao de professores e a promocao do desenvolvimento profissional, como
uma estratégia que possibilita um questionamento autorreflexivo, sistematico
e cientifico realizado pelos proprios, provocando mudancas no quadro
concetual dos educandos (Vieira & Moreira, 2011). Para além disso, possibilita
o didlogo, a partilha de informacao, a participacao e colaboragao entre todos os
intervenientes do processo, promovendo um sistema educativo mais
responsavel e consciente (Bogdan & Biklen, 1991). Sendo assim, esta
metodologia surgiu como “um recurso apropriado para a melhoria da
educacao e o desenvolvimento dos seus profissionais” (Maximo-Esteves, 2008,
p. 19), visto permitir uma reflexao constante, identificando aspetos a melhorar
(Méaximo-Esteves, 2008), permitindo, desta forma, planificar e melhorar as
suas atuacoes de forma auténoma (Elliot, 1991).

Desta forma, ao longo da PES a investigacao desenvolvida centrou-se num
processo dindmico e em espiral, no que respeita as diferentes etapas da
metodologia investigacdo-acgdo, contemplando a observagao, a planificacdo, a
acao, a reflexdo e a avaliacio (Viera & Moreira, 2011), todas elas
interrelacionadas, acentuando o processo ciclico no qual a presente
metodologia se rege (Coutinho et al., 2009). Neste sentido, no decorrer da PES
privilegiou-se o processo de observacao, a fim de recolher informacao a incidir
no conhecimento da crianca e do contexto educativo, para a estruturacao de
uma acao educativa significativa e consistente (Estrela, 1994; Maximo-Esteves,
2008).

Poder-se-4 afirmar que a observagao é a primeira etapa desta metodologia,
assim como da intervencao pedagbgica, uma vez que possibilita que o
profissional de educacao recolha informacao, com o intuito de compreender os
contextos, os intervenientes que nele atuam e as interacoes entre os mesmos
(Estrela, 1994; Méaximo-Esteves, 2008). Sublinha-se que o processo de
observacao teve diferentes meios e instrumentos como suportes de apoio, tais
como grelhas de observacao de aprendizagens, no caso do 1.° CEB, com o
intuito de avaliar o desenvolvimento das competéncias e capacidades das
criancas, estando estas relacionadas com os objetivos das areas curriculares a
abordar, bem como grelhas de observacao de oralidade e leitura. Também as
notas de campo e o diario de formacao onde eram registadas as vivéncias
diarias, as conquistas e as dificuldades sentidas constituiram-se como
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instrumentos de recolha de informacdo, sendo esta imprescindivel para o
desenvolvimento e adequacao da pratica educativa.

Desta forma, a informacao registada da realidade observada, e consequente
reflexdo, permitem que o profissional de educaciao desenvolva e adequa a
pratica educativa as especificidades individuais e coletivas do grupo, para além
de auxiliar este na avaliacado ou diagndstico de uma determinada situagao
(Maximo-Esteves, 2008).

A interpretacdo das observacoes realizadas permitem estruturar
planificacbes adequadas ao publico-alvo e as necessidades e interesses das
criancas, bem como estipular objetivos especificos e recursos adequados, a fim
de proporcionar momentos de aprendizagem enriquecedora e potencializadora
do desenvolvimento global das criancas. Neste pressuposto, as planificacoes
semanais realizadas pelo par pedagogico em colaboracdo com as orientadoras
cooperantes, referentes a cada contexto educativo foram estruturadas com
base na informacdo observada e registada a incidir no grupo e no ambiente
educativo, assim como na analise de referentes tedrico-legais, como as OCEPE,
programas correspondentes a cada area curricular e metas curriculares do
ensino basico. Deste modo, os modelos de planificacdo adotados encontravam-
se subdividos por momentos, sendo que na EPE num primeiro momento
encontravam-se 0s objetivos a atingir com as atividades, a explanacao dos
interesses e necessidades do grupo, culminando na apresentacdo das
atividades. Num segundo momento encontravam-se explanadas as areas de
conteido, a desenvolver em cada atividade, materiais, organizacdo das
criancas e dos espacos, terminando com a apresentacao do responsavel pela
dinamizacao das atividades. Por sua vez, no 1.° CEB num primeiro momento
encontrava-se explanada a contextualizacdo referente ao percurso didatico, a
fim de serem elencados as necessidades, os interesses e os conteados
programaéticos a serem explorados ao longo das atividades estruturadas. Num
segundo momento seriam enumeradas as areas curriculares, os dominios
/blocos/contetidos/descritores de desempenho, articulando-os com as areas
de competéncias, presentes no perfil do aluno a saida da escolaridade
obrigatéria. Posteriormente, encontrar-se-ia exposto o mapa de articulacao de
saberes, referente a um esquema com informacao objetiva sobre o percurso
que as criancas iriam desenvolver. Por ultimo, seriam apresentadas numa
tabela as atividades estruturadas, bem como os recursos a utilizar.
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Salienta-se que no decorrer da pratica educativa a planificacdo, que
possibilita fazer uma previsdo da acdo planificada, das aprendizagens a
promover e a forma de avaliar, assumiu um carater flexivel, adaptando-se as
circunstancias imprevistas (Zabalza, 2001). Apoés a estruturacdo da
planificacao procede-se a acdo, que consiste em colocar em pratica o que se
encontra planificado e que engloba toda a informacao recolhida, os contetdos
selecionados e as estratégias propostas para o desenrolar das atividades,
sempre num clima de confianca e responsabilidade (Maximo-Esteves, 2008).

Neste sentido, a acdo educativa na PES, no que respeita a EPE, iniciou-se
em diade com o desenvolvimento de uma atividade, seguida do
desenvolvimento de atividades estruturadas por cada elemento do par
pedagogico e em conjunto, existindo sempre cooperacao e colaboracado entre o
mesmo. Por sua vez, no 1.° CEB a ac¢ado educativa iniciou-se em diade com o
desenvolvimento de uma atividade, passando para a dinamizacdo, cada
elemento do par pedagogico, de um, dois e trés dias de intervencao,
culminando em diade, com o desenvolvimento de trés dias. Ressalta-se que de
forma a compreender se a acdo desenvolvida, bem como as estratégias
preconizadas foram as mais adequadas ao processo de ensino e de
aprendizagem é essencial que o profissional de educacao reflita sobre as
mesmas, etapa correspondente a reflexao.

Desta forma, a reflexdo uma constante ao longo da PES, assume-se como
um processo que ocorre antes, durante e apds a acdo (Schon, 2000), com o
apoio dos instrumentos utilizados no decorrer da pratica educativa,
fomentando a visao do profissional de educacao como investigador, analisando
e criando estratégias, com o intuito de melhorar as suas praticas educativas, e
desta forma, o sistema educativo (Coutinho et al., 2009). Com efeito, o diario
de formacao, as reflexdes sobre as observacoes, as reflexées para, na e sobre a
acdo, realizadas individualmente com o apoio das observacoes, notas de
campo, narrativas reflexivas individuais e coletivas, assim como as reunioes de
poOs-observacdo com as supervisoras institucionais permitiram, uma
autorreflexdo sobre o percurso formativo, aprofundar contetidos teodrico-
legais, bem como (re)orientar as praticas futuras (idem). Salienta-se que as
narrativas reflexivas individuais, assim como os guides de pré-observacao
referentes as atividades observadas, foram essenciais como estratégia de
reflexdo para a acdo. Deste modo, estes instrumentos de natureza retrospetiva
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e prospetiva, “funcoes (...) do ciclo de observacao” (Vieira & Moreira, 2011, p.
30), realcavam as vivéncias desenvolvidas na PES entre todos os
intervenientes, a0 mesmo tempo que eram articuladas com componente
teorica, destacando a importancia das mesmas para o desenvolvimento
holistico da crianca (Vieira & Moreira, 2011).

A tltima etapa deste processo ciclico diz respeito a avaliacao, aliada a
reflexdo, que se assume como uma componente integrante e reguladora da
pratica educativa (Abrantes, 2002). Esta etapa permite a avaliacdo do processo
educativo, assim como das aprendizagens e competéncias que se encontram ou
que devem ser desenvolvidas, numa perspetiva sistematica, a fim de promover
o desenvolvimento dos agentes educativos e das criangas a quem se direciona a
sua acao (Marchao, 2014). Retomando a acao educativa, no contexto educativo
de EPE, e como ja referido anteriormente, o processo avaliativo assumiu um
carater formativo, respeitando cada crianca na sua individual e coletividade.

Por sua vez, no 1.° CEB as avaliagoes realizadas tinham como principal
objetivo a autoavaliacdo da pratica educativa desenvolvida pela mestranda, no
que respeita as estratégias, recursos e materiais utilizados para dar resposta
aos interesses e necessidades do grupo (Cortesao, 2002).

Poder-se-4 asseverar que optar por esta abordagem proporcionou o
desenvolvimento de praticas educativas, respeitando a articulacao “entre
teoria e pratica [que se processa] através de um movimento dialéctico entre
pensamento e realidade” (Estrela, 1994, p. 27), a fim de responder aos
interesses e necessidades evidenciadas pelas criangas ao longo do processo
educativo. A metodologia de investigagdo-acao é pratica e interventiva, uma
vez que “nao se limita ao campo tedrico, a descrever uma realidade, intervém
nessa mesma realidade” (Coutinho et al.,, 2009, p. 362), transformado o
profissional de educacido em investigador, com a atitude de “estar na profissao
como intelectual que criticamente questiona e se questiona” (Alarcao, 2000, p.
6). Deste modo, apos a clarificacdo de todo o processo tedrico que possibilitou
a recolha de informacdo, a articulacdo desta com o processo de ensino e de
aprendizagem, e consequente reflexao e avaliacdo do mesmo, é fundamental
explanar algumas atividades desenvolvidas no decorrer da acao pedagobgica,
que demonstre os factos supramencionados.
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CAPITULO III — DESCRICAO DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“Esta profissdo precisa de se dizer e de se contar (...) ser
professor obriga a opg¢les constantes, que cruzam a nossa
maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que
desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de

ser.” (N6voa, 1992, p. 9).

No decorrer da Pratica Educativa Supervisionada, que se constitui como
uma etapa crucial na aprendizagem e mobilizacdo de saberes, capacidades e
atitudes (DL n.° 79/2014, de 14 de maio) inerentes para a habilitacdo de
docéncia, muitas foram as praticas desenvolvidas neste ambito, para a
construgdo e desenvolvimento de competéncias de um perfil profissional
duplo. Neste sentido, o presente capitulo visa descrever e analisar a pratica
educativa desenvolvida nos contextos de EPE e 1.° CEB, o que para muito
contribuiu o didrio de formagdo, que se assumiu como um suporte para a
reflexdo e avaliacdo das acOes desenvolvidas (Zabalza, 1994), auxiliando a
construcao deste capitulo.

Desta forma, serdo expostos os conhecimentos e aprendizagens
conquistadas, mas também os processos e resultados obtidos da pratica
educativa. Além disso, a descricio e consequente anilise das acoes
desenvolvidas, estabelecem uma relacdo entre os pressupostos tedricos e legais
j& enunciados no primeiro capitulo, bem como a caraterizacao dos contextos
de estagio e a metodologia utilizada ao longo do percurso de formacao,
explanada no segundo capitulo. Posto isto, o capitulo encontra-se subdividido
em dois pontos: o primeiro retrata o caminho percorrido na EPE, o segundo o
caminho percorrido no 1.° CEB.
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1. O CAMINHO PERCORRIDO NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A estruturacao de momentos e atividades significativas no contexto de EPE,
com o intuito de promover o desenvolvimento holistico de cada crianga foi
sustentada na observacdo, planificacdo, acdo, avaliacio e a progressiva
reflexdo, salientando a existéncia de um processo ciclico proéprio da
metodologia investigacao-acao (Vieira & Moreira, 2011), utilizada no decorrer
da pratica educativa, referida mais pormenorizadamente, no segundo capitulo.
Desta forma, a diade desenvolveu atividades proporcionadoras de
aprendizagens ativas, ricas e diversificadas, que implicassem a estimulacao do
desenvolvimento cognitivo, fisico-motor, afetivo, emocional e social,
respeitando o desenvolvimento integral da crianca, explanado na Lei de Bases
do Sistema Educativo, de 30 de agosto de 2005.

Neste sentido, a acdo pedagogica da triade desenvolveu-se partindo das
necessidades, interesses e aprendizagens das criancas, para a estipulacao de
objetivos, que por sua vez, foram operacionalizados por um leque de
atividades, suportadas por decisoes pedagogicas. Estas decisdes pedagodgicas
passavam pela articulacdo e ampliacao entre os diferentes saberes e areas de
contetido (Lopes da Silva et al., 2016), e pela organizacao do espaco, grupo e
materiais, culminando na responsabilizacdo da dinamizacao das atividades,
que por vezes eram em triade, em diade e por um dos elementos educativos.

Retomando a acdo pedagobgica e recorrendo a observacao das interacoes
entre o grupo e o ambiente educativo, que se assume como um potenciador de
aprendizagem, pois “fornece novas, ativas e significativas experiéncias,
individuais e partilhadas, oportunidades de exploracdo, envolvimento das
criancas na discussao e resolucdo de problemas, oportunidades de expressao e
representacao” (Portugal, 2008, p. 49), foi percetivel o interesse e a
curiosidade que as criancas demonstraram pelo desconhecido e pela
descoberta.

Deste modo, devido a curiosidade e aos interesses evidenciados pelas
criancas, no que respeita ao conhecimento do mundo, mais especificamente a
exploracdo do desconhecido, do meio que as circunda, foi fundamental
sensibilizar as criancas para as “diversas ciéncias naturais e sociais” (Lopes da
Silva et al., 2016, p. 85).
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Nesta perspetiva, de entre uma pandplia enorme de acbes pedagdgicas
desenvolvidas, com o intuito de desenvolver capacidades de raciocinio,
curiosidade pela pesquisa e conhecimento, culminando numa aprendizagem
significativa, serdao de seguida apresentadas atividades, inseridas no projeto
“As arvores do recreio da nossa escola”, nas fases de execucao (III) e
divulgacao/avaliacdo (IV). Esta metodologia de trabalho de projeto defende o
papel ativo da crianca na ac¢ao, na qual esta é investigadora e coconstrutora do
seu proprio conhecimento (Barbosa & Horn, 2008; Vasconcelos, 2012).

O projeto “As arvores do recreio da nossa escola” desenvolvido de acordo
com os interesses do grupo, acabando por incidir num dos contetdos
pedagogicos patentes no Projeto Curricular da EPE, surgiu no decorrer da
segunda semana de observacao da diade, quando trés criancas (P.; M.; M.)
recolheram do espacgo exterior bolotas, capsulas de eucalipto e folhas de
diferentes tipos e cores, colocando a seguinte questao: “Qual o nome destes
objetos? Cheiram bem!” (referente as capsulas de eucalipto); “Como se chama
a arvore que da as bolotas?“ (afirmacdo proferido por P.); “Estas coisinhas
cheiram bem. S3o boas para a constipacdo e para por na roupa” (afirmacao
proferida por P.) (fase I). O entusiasmo em descobrir o nome cientifico desses
elementos e qual a sua origem impulsionou a curiosidade dos restantes, na
procura de respostas e na recolha de mais elementos naturais. Esta recolha
ocorreu periodicamente, existindo criancas que se dirigiam constantemente a
area da biblioteca, mesmo no decorrer do projeto, a fim de obterem respostas
as suas curiosidades (fase II). Este tipo de projetos, que incidem na exploracao
do meio natural, permitem que as criancas reflitam, compreendam e
conhecam as carateristicas, transformacoes e as razoes porque determinado
facto acontece, para além de consciencializar, para o papel que cada um
desempenha “na preservacao do ambiente e nos recursos naturais” (Lopes da
Silva et al., 2016, p. 90).

A exploracdo das atividades inseridas neste trabalho de projeto basearam-
se nos conhecimentos prévios e das experiéncias das criancas, percetivel no
momento de estruturacdo da teia do conhecimento, planificada em
colaboracao com o grupo e restante equipa educativa.

Com efeito, a primeira atividade a ser apresentada designada por “A vida de
uma arvore!”, inserida na terceira fase do projeto, encontrava-se repartida em
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trés grandes momentos - motivacao, desenvolvimento e consolidacao- tendo
sempre em atencao as necessidades e interesses das criancas (Arends, 2008).

O primeiro momento da atividade permitiu utilizar o corpo como meio de
ligacao ao mundo, representando o crescimento de uma arvore, de acordo com
o ritmo da miusica de fundo, colocada propositadamente, pois através da
musica as criancas ampliam as suas relagdoes com o espago natural ou
construido, expressando-a a partir do seu esquema corporal, transferindo os
elementos expressivos presentes nos estimulos sonoros das composicoes
musicais (Gardner, 1996). O dialogo estabelecido apo6s este momento permitiu
compreender a conce¢do de uma Aarvore pelas criancas, bem como as
diferentes fases de crescimento da mesma. Além disso, o carater livre desta
etapa da atividade, estimulou a criatividade das criancas e o sentimento de
pertenca, uma vez que as criancas deveriam representar o conceito de arvore,
conforme se apropriaram do ritmo de crescimento.

Num segundo momento foi disposto no centro do tapete da sala de
atividades, uma arvore — o castanheiro - ainda em fase de crescimento, com o
intuito de ser explorada pelo grupo, culminando num levantamento de
hipoteses a incidir na mesma, “Qual o nome desta arvore?” (afirmacao
proferida por P.); “Qual é o fruto dela?” (afirmacdo proferida por J.); “As
arvores do nosso recreio sdo maiores!” (afirmacdo referida por B.). No
decorrer deste dialogo foi estabelecido pelo grupo uma classificacdo ordenada
de gradacoes, sugerida pelo mesmo, assim como a utilizacao de uma régua de
60 centimetros, para proceder a medicdo do castanheiro, o que possibilita que
as criancas “compreendam progressivamente a utilidade de instrumentos de
medida e de medidas padronizadas, dado que estas também fazem parte do
seu quotidiano” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 82).

A sugestao apresentada pelas criancas demonstrou, que estas revelam
competéncias matematicas “ndo no sentido da utilizacdo de vocabulario
matematico complicado, ndo no sentido de realizacdo de célculos, mas no
sentido de lidar com materiais e com eles resolver problemas logicos,
quantitativos ou espaciais” (Barros & Palhares, 1997, p. 11). Esta acao respeita
o principio defendido por Moreira e Oliveira (2003) quando asseveram que a
promocao do conceito de medida implica que sejam as criancas a tomar
decisoes a incidir no que querem medir, como medir e qual o instrumento a
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utilizar. A representacdo desta medicdo foi registada por uma crianca no
quadro da sala de atividades.

Posteriormente, as criancas que nao interagiam com frequéncia
procederam a desplantacao do castanheiro, com o intuito de que as raizes
ficassem visiveis, para a exploracdo das mesmas. Nesta fase da atividade
procedeu-se a exploracdo dos constituintes das arvores, desde as raizes,
tronco, ramos e folhas. Salienta-se que a oportunidade dada as criancas de
explorarem e conversarem sobre as partes constituintes, para além de serem
as mesmas a questionarem-se sobre a funcdo de cada constituinte,
proporcionou uma partilha enriquecedora em grupo sobre os conhecimentos
prévios relativos ao mundo que as circunda, “levando-as intencionalmente a
aprofundar e a desenvolver novos conhecimentos” (Lopes da Silva et al., 2016,
p- 74). Esta exploracao auxiliou as criancas na estruturacdo dos seus
pensamentos, devido a existéncia de uma arvore em contexto real, suscitando
no grupo o interesse para a partilha de ideias, mesmo das criancas mais
reservadas.

De forma, a complementar o conhecimento construido pelas criancas, estas
foram organizadas em quatro grupos, com vista a que cada um completasse
um puzzle, que consistia na figura de uma arvore, repartida em pecas
representativas das partes constituintes da mesma.

E de realcar que os grupos foram organizados através de senhas, referentes
as diferentes partes constituintes das arvores, com o objetivo que cada crianga
procurasse uma imagem igual a sua senha, nas mesas de trabalho. Esta
estratégia permitiu constituir grupos, sem gerar alguma desordem, devido a
existéncia de criancas que se inseriam num grupo, movidos pela presenca de
outros pares. Destarte, fomentou o contacto, a cooperacio, a colaboracao e a
partilha com outros pares, incutindo o respeito pelo outro e o espirito
democratico (Lopes da Silva et al., 2016).

Finalizado, o puzzle os mesmos grupos, de forma a nao destabilizar a
dindmica do grupo, procederam a semeacao de uma semente — a castanha -
apods o grupo ter apresentado sugestoes e terem sido identificados os passos
necessarios. Este momento da atividade permitiu que as criancas
compreendessem a evolucao do crescimento de uma arvore, bem como o

processo por detras do mesmo.
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Na perspetiva da mestranda, esta etapa promoveu o contacto com
elementos da natureza, a sua exploracdo e observacao, constituindo
“experiéncias muito estimulantes para as criancas, proporcionando
oportunidades para refletir, compreender e conhecer as suas caracteristicas, as
suas transformacoes e as razdes por que acontecem” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 90). Para além disso, observar e apreciar a natureza é importante,
todavia é necessario complementar esta observacdo com atividades
significativas, promovendo reflexdes e levantamento de hipdteses que
justifiquem a observacao realizada (Spodek & Saracho, 1998).

Salienta-se que a pedido do grupo, e respeitando o interesse do mesmo, a
arvore explorada no decorrer desta atividade pedagogica prendeu-se no
castanheiro e a semente na castanha, uma vez que na semana anterior
ocorrera o festejo do dia de Sao Martinho, implementando a curiosidade
acerca desta arvore. Ademais, no final da presente atividade o grupo e a equipa
educativa procedeu a plantacao do castanheiro, constituindo-se fundamental
para promover a responsabilidade ambiental, bem como a valorizacdo do meio
fisico e natural (Lopes da Silva et al., 2016).

Sendo assim, as principais intencionalidades educativas que motivaram a
estruturacao da presente pratica desenvolvida, prendeu-se no contacto com
elementos da natureza, bem como proporcionar momentos investigativos, de
forma lddica. Com efeito, esta atividade possibilitou uma experiéncia
significativa e estimuladora, a0 mesmo tempo que fomentou a participacao do
grupo na partilha ideias, pensamentos e preocupacdes, onde a voz de cada
crianca é ouvida (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008; Hohmann & Weikart, 2011),
dado que “ escutar é uma competéncia basica numa situacao de comunicacao
(...). O educador demonstra o seu interesse e compreende a crianca, escutando,
observando (...) ” (Portugal, 2012, p. 10).

A participacdo, o empenho, o envolvimento e a interagdo constante entre o
grupo, que desencadeou que a atividade fosse desenvolvida no tempo
educativo estimado, proporcionou o sentimento de bem-estar na mestranda.
Ressalva-se que este sentimento foi alcancado, pois a sua acdo pedagobgica
permitiu a construcado partilhada de saberes e uma aprendizagem significativa
no grupo, nao se desviando dos interesses e necessidades demonstrados pelas
criancas, constituindo estes a base para todo a pratica pedagogica do educador
de infancia (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto).
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A atividade “A quem pertenco eu?”, segunda atividade a ser apresentada e
também integrada na terceira fase do projeto “As arvores do recreio da nossa
escola!”, emergiu da necessidade de as criancas identificarem, agruparem e
representarem os elementos recolhidos numa visita a uma floresta, nas
imediacoes da instituicdo educativa onde a PES se desenvolveu. Esta visita
realizou-se em articulacio com uma turma de 2.° ano de escolaridade,
permitindo ao grupo comunicar o que ja tinha descoberto, nas diferentes agoes
pedagobgicas desenvolvidas pela triade, para além de complementarem essa
informagao, com o conhecimento comunicado pelos alunos do 1.° CEB. Esta
articulagdo curricular permite a conexao entre niveis educativos diferentes,
por via da estruturacao de atividades integradas, nas quais os educadores de
infincia e os professores como gestores do curriculo estabelecem pontes,
discutem e relacionam-se em conjunto (Machado, 2007).

Desta forma, a articulacdo entre a EPE e o 1.° CEB é passivel de ser
concretizada, mesmo com as diferencas existentes entre os dois niveis
educativos, uma vez que ambos visam uma integracdo construtivista de
aprendizagem, uma continuidade em termos de perfil de formacdo, e uma
globalidade e integracdo inerente a ambos (Portugal, 2002). Também Serra
(2004) defende a mesma ideologia, referindo que “a base para a progressao e
alargamento de saberes encontra-se na crianca” (p. 85), sendo necessario que
os educadores de infancia e os professores, devam partir da crianca, dos seus
saberes e das suas aprendizagens para regular as suas praticas educativas,
culminando na criacdo de momentos colaborativos, que facilitam a transi¢ao
entre a EPE e 0 1.° CEB (DL n.° 75/2008, de 22 de abril, Artigo 43.°).

Com efeito, no decorrer da visita, as criancas conseguiram identificar
alguns elementos, principalmente das arvores ja referidas e exploradas, como
é o caso do carvalho, castanheiro, eucalipto e do sobreiro, mencionando
algumas carateristicas, como por exemplo as folhas, a casca do tronco, entre
outros, e os cuidados que o ser humano deve ter para o bem-estar do planeta.

Servindo como base e ponto de partida para a atividade, esta iniciou-se com
a exploracao, “uma das formas mais importantes de aprendizagem”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 7), dos elementos de menor dimensao
recolhidos na floresta, tais como bugalhos, bolotas, capsulas, castanhas e
pedacos de tronco pertencentes ao sobreiro. Esta exploracdo decorreu com
recurso a uma caixa mistério, repartida em cinco orificios, onde em cada um se
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encontrava um dos elementos ja mencionados, com o intuito que as criancas,
quando solicitadas, procedessem a sua exploracao utilizando dois sentidos, o
tato e o olfato. Este momento da atividade proporcionou a interacdo com
diferentes elementos naturais, ao mesmo tempo que faziam antevisoes, de
acordo com as sensacgoes presenciadas (Fialho, 2007).

Importa referir que todas as sugestoes das criancas, referidas no decorrer
da exploracao foram registadas numa tabela concebida para esse fim, dado que
0s registos sdo vistos como processos de construcdo de significados
pedagogicos (Gamboda, 2011). Posteriormente, apos todas as criancas terem
participado na concretizacao desta exploracao, os elementos mistérios foram
revelados, ao mesmo tempo que o grupo foi questionado sobre o nomes dos
elementos e se estes foram referidos.

Como segunda parte de exploracdo dos elementos recolhidos de maior
dimensao, como é o caso da pinha, dos ramos do pinheiro, as folhas de
carvalho, sobreiro, eucalipto, castanheiro e ouricos do mesmo, estes foram
exibidos através de um cenario de sombras, criado pela mestranda,
reutilizando uma caixa de papelao.

Neste momento da atividade, o grupo utilizou o sentido da visdo para
adivinhar qual o elemento natural projetado, sendo que o mesmo respondeu
acertadamente a todos na primeira tentativa. A realizacdo desta exploracao
permitiu uma implicacio e empenhamento ativo por parte das criancas
(Fialho, 2007), demonstrado pela expetativa e entusiasmo das mesmas em
relacdo aos elementos exibidos. Esta reflexao permite asseverar que é possivel
estimular as criancas para a atividade a desenvolver com materiais simples,
nao recorrendo a recursos muito estruturados e dispendiosos.

Realca-se que como motivagao para a atividade, inicialmente, tanto a caixa
de mistério como o cenario de sombras, encontravam-se cobertos por um
lencol branco, a fim de estimular o interesse e a curiosidade do grupo para o
que estaria escondido e o que poderia vir acontecer: “E uma caixa escondida!”
(afirmacdo proferida por C.); “E para descobrirmos o que se encontra dentro?”
(afirmacdo proferida por R.); “E para tocarmos e cheirarmos” (afirmacio
referida por B.). Desta forma, foi possivel aumentar a possibilidade de o grupo
inventar e descobrir, sentindo-se motivado a continuar as suas experiéncias e

exploracoes (Malaguzzi, 2016).
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Num segundo momento, a mestranda colocou no centro do tapete de
atividades uma cesta com os elementos da caixa mistério e do cenario de
sombras, assim como outros elementos naturais recolhidos na visita, a fim de
que o grupo identificasse e distinguisse os mesmos, a partir do conhecimento
adquirido nas acgOes pedagogicas desenvolvidas e nos contextos em que
interagem, pois “[a] abordagem do Conhecimento do Mundo parte do que as
criancas ja sabem e aprenderam nos contextos em que vivem” (Lopes da Silva
et al., 2016, p. 85). Apos este momento de interacao, as criancas procederam a
distincdo dos elementos, agrupando-os por espécies de arvores - Pinheiro,
Sobreiro, Carvalho, Eucalipto, Castanheiro — ao mesmo tempo que
identificaram o nome da mesma, colocando uma imagem representativa nesse
conjunto. Desta forma, foi possivel aliar a exploracio do mundo natural e
quotidiano que as circunda, com o dominio da Matematica, uma vez que na
EPE as aprendizagens das criancas requerem “uma experiéncia rica em
matematica, ligada aos seus interesses e vida do dia a dia, quando brincam e
exploram o seu mundo quotidiano” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 74).

De forma a incentivar e estimular a participacdo das criancas mais
reservadas, estas procederam a contagem dos elementos presentes em cada
conjunto, comparando os mesmos, no que respeita a quantidade de elementos
de cada um. Com efeito, as criancas relacionaram a Matematica com o mundo
que as circunda, associando simultaneamente os numerais as quantidades de
elementos que lhes correspondem (Lopes da Silva et al., 2016).

De seguida, e retomando a estratégia das senhas explanada anteriormente,
recorreu-se novamente ao mesmo processo para a formagdo de pequenos
grupos, dado que o trabalho cooperativo em pequenos grupos proporciona
resultados mais positivos, no que respeita a aprendizagem individual de todos
os elementos, em que o desempenho de cada um depende do desempenho
coletivo (Johnson & Johnson, 1999).

Notabiliza-se que as senhas utilizadas correspondiam aos elementos
explorados, pertencentes as diferentes espécies de arvores observadas e
investigadas. Desta forma, cada crianca deveria retirar de um saco uma senha,
com o intuito de procurar nas mesas de trabalho a arvore que correspondia a
mesma. Caso as criancas nao conseguissem associar a sua senha a
identificacdo da respetiva arvore, atras desta encontrar-se-iam imagens iguais
as senhas, de forma a auxiliar as criancas na procura. A intencdo desta
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estratégia era colmatar a ocorréncia ja mencionada, que apesar de registar um
melhoramento significativo, percetivel no decorrer das atividades livres, nas
quais existia interacdo com outros pares sem ser aqueles com quem tinham
maior afinidade, ainda persistia alguma relutancia.

O proposito da constituicdo dos grupos prendia-se na construcao das
arvores a que correspondia as suas senhas, utilizando para esse fim telas A4 e
os elementos agrupados e identificados presentes no tapete, pois deste modo,
“o/a educador/a promove o envolvimento ou a implicacao da crianga ao criar
um ambiente educativo em que esta dispoe de materiais diversificados que
estimulam os seus interesses e curiosidade” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 11).

No decorrer deste momento, o deleitamento das criancas era evidente a
medida que iam colando os elementos na tela, referindo as suas
caracteristicas, formato e a posicao que estes deveriam ocupar na mesma, o
que para muito contribuiu a estratégia da mestranda, em criar um ambiente
educativo provido de materiais diversificados e do interesse evidenciado pelas
criancas (Lopes da Silva et al., 2016), ao longo do desenvolvimento do projeto.

Também a apresentagdo da produgdo que cada grupo construiu, permitiu
que as criancas se sentissem implicadas no processo, pois podiam expor a sua
producao, onde “a crianca se expressa de forma livre e criativa” (Homem,
Gomes, & Montalvao, 2009, p. 44) e explicar aos pares o porqué de terem
procedido aquela disposicao (dos elementos) e quais as especificidades da
respetiva arvore. Foi percetivel que este momento proporcionou as criancas
uma nova experiéncia, permitindo a estas desvendar a natureza e as
carateristicas sensoriais das matérias-primas, enriquecendo as experiéncias e
o conhecimento da crianca no contacto com a vida (Ferland, 2006).

Em reflexdo, no decorrer desta atividade emergiram alguns aspetos a
melhorar, como é o caso do tempo educativo que nao foi bem gerido, no que
respeita a exploracdo da caixa mistério. A utilizacdo de apenas uma caixa
mistério gerou alguma desorientacdo no grupo, uma vez que existia entre o
grupo comparagao entre o tempo que cada crianga demorou a explorar cada
orificio, constituindo este um aspeto a melhorar numa acao semelhante.

Todavia, o cenario de sombras teve uma rececdo muito positiva e
motivadora por parte do grupo, demonstrando que é possivel criar acoes
educativas que respeitem o desejo e a necessidade das criancas, por meio de
materiais reciclaveis promovedores da consciéncia ecologica nas criangas, ao
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mesmo tempo que se assumem como materiais acessiveis e pouco
dispendiosos, sendo uma mais-valia na pratica educativa.

No seguimento desta atividade, as mesmas producgoes foram utilizadas
numa atividade pedagogica desenvolvida pela diade, integrada na IV fase do
mesmo projeto, em que o grupo procedeu a apresentacio do mesmo a
comunidade escolar, uma vez que esta “é a fase da socializacdo do saber,
tornando-o util aos outros” (Vasconcelos, 2012, p. 17). O grupo e a triade
deslocaram-se a algumas salas de atividades e a sala de aula do 2.° ano de
escolaridade, com quem o grupo partilhou a visita a floresta, com o objetivo de
proceder a explicacdo do projeto, desde do seu surgimento, passando por
algumas atividades, até a atividade final. Esta tultima consistiu, no recorte e na
colagem de fotografias alusivas as diferentes acoes desenvolvidas pela triade,
que foram coladas numa arvore pintada numa parede do atrio de entrada, a
fim que a comunidade escolar, principalmente a familia pudessem ter a
percecao global do projeto desenvolvido.

Sublinha-se que a apresentacdo as salas de atividades e de aula, foi uma
escolha do grupo, em que o mesmo decidiu quais as salas a visitar. Nestas
apresentacoes as criancas referiram, de forma bastante pormenorizada, as
atividades desenvolvidas e os conhecimentos que adquiriram nas mesmas,
permitindo alertar o par pedagbgico para a capacidade das criancas, em
absorverem determinadas informac6es/conceitos, explorados nas diferentes
acoes, sem a necessidade de uma repeticao constante.

Enquadrando as acgbes pedagogicas acima descritas com as areas de
contetdo referidas nas OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016), todas estas foram
contempladas nas mesmas e ao longo do projeto. Relativamente, a area de
Formacao Pessoal e Social, as quatro componentes foram abordadas, no
decorrer das atividades, estando a primeira — Construcdo da identidade e da
autoestima- patente quando o grupo demonstrou prazer em apresentar as
suas producdes, comunicando o que descobriu, o que aprendeu e como fez.

Quanto as componentes Independéncia e Autonomia e Consciéncia de si
como aprendente, estas encontram-se percetiveis quando o grupo demonstrou
autonomia no uso dos objetos e materiais disponibilizados, na construcao das
suas aprendizagens, bem como na capacidade em fazer escolhas e tomar
decisoes, promovendo a participacdo e a cooperacao coletiva, observavel no
momento de medicao do castanheiro e na representacao das arvores em tela.
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Por sua vez, a ultima componente - Convivéncia democratica e cidadania-
destaca-se pelo respeito, por parte das criancas, pela opiniao do outro e
partilha dos recursos pedagogicos, no decorrer das atividades (Lopes da Silva
et al., 2016).

No que respeita a area de Expressao e Comunicacao, foram proporcionados
distintos momentos a incidir no dominio da linguagem oral e abordagem a
Escrita, com maior enfoque na linguagem oral, assim como no dominio de
Educacao Artistica e da Matemaética. Desta forma, os momentos de escuta,
respeito e valorizacao das opinides do grupo, na sua individual e coletividade,
fomentando um clima propicio a comunicacao, estimulou a expressao oral e o
desejo de comunicar, favorecendo a linguagem oral e as competéncias
comunicativas (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008). A promocao, por parte do
educador de infancia, de momentos de didlogo assume-se extremamente
fundamental, uma vez que é através da linguagem oral que as criancas
exteriorizam o que pensam, “pois a linguagem é a fonte do pensamento”
(Piaget, 1974, p. 120).

Ao nivel do dominio da Educacao Artistica, referente as artes visuais, as
praticas pedagogicas desenvolvidas permitiram fomentar no grupo a ideia que
a arte e a vida sao indissociaveis (Lopes da Silva et al, 2016). A criatividade, a
imaginacao e a expressividade foram constantes ao longo das atividades, nas
construgodes e representacoes realizadas. Por sua vez, o subdominio da Musica,
esteve presente na primeira atividade apresentada, quando o grupo teve
contacto com uma musica clissica, no momento de representarem o
crescimento de uma arvore, pois “o contacto das criangas com diferentes
formas e estilos musicais de varias épocas e culturas permite-lhes alargar a
cultura musical, o gosto pela musica e apropriar-se de saberes relativos a
musica” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 56). O subdominio da Matematica
destacou-se em ambas as atividades descritas, no que respeita aos conceitos de
medida, sentido de nimero e formacdo de conjuntos. Estes contetdos
pedagogicos devem ser abordados na EPE, pois um conhecimento matematico
apreendido neste nivel educativo trara maiores beneficios para a aquisicao de
aprendizagens no 1.° CEB, uma vez que as criancas “mesmo depois de
entrarem para o ensino basico, as criancas continuam a apoiar-se com
frequéncia no seu conhecimento mateméatico em vez de realizarem as
operacoes matematicas como lhes é ensinado” (Spodek, 2002, p. 338).
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Por ultimo, no ambito da area do Conhecimento do Mundo pretendeu-se
proporcionar a oportunidade de as criancas analisarem e compreenderem
diversas circunstancias que ocorrem no quotidiano e no meio que as rodeia
(Martins, Veiga, Teixeira, Vieira, Rodrigues, Couceiro, & Pereira, 2009). Para
além disso, possibilitou a incrementacao de atitudes positivas na relacdo com
outros, consigo e na criacdo de hébitos de respeito e preservagdo do meio
natural, evidenciando-se “assim a sua inter-relacao com a area da Formacao
Pessoal e Social” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 85).

Com efeito, na perspetiva da mestranda o projeto “As arvores do recreio da
nossa escola!”, desenvolvido com base na metodologia de trabalho de projeto,
possibilitou uma aprendizagem significativa e contextualizada de saberes,
culminando na aquisicao de novos conhecimentos, capacidades, competéncias
e um novo olhar sobre o mundo circundante.

Neste sentido, é possivel afirmar que a exploracdo de elementos naturais
possibilitam o desenvolvimento dos sentidos, pois as criangas podem cheirar e
sentir a natureza (Post & Hohmann, 2011) e com esta exploracao do meio
exterior vém a oportunidade de alargar o reportoério das experiéncias sensorio-
motoras (Hohmann & Weikart, 2011). A partilha, cooperacao, dialogo, respeito
pelo outro, foram dimensoes a serem também abordadas, a fim de melhorar
alguns comportamentos individualistas.

Como reflexdo final, poder-se-a asseverar que o resultado obtido s6 foi
possivel devido aos interesses evidenciados pelo grupo, expostos nas
atividades desenvolvidas, e pela voz ativa que teve ao longo do projeto,
valorizando a sua capacidade cientifica e pedago6gica na construcao de
conhecimento e coparticipacao de aprendizagem (Gamboa, 2011).

Uma outra atividade desenvolvida em similitude com o projeto, que a
mestranda considera pertinente apresentar, diz respeito a uma experiéncia de
sentidos, denominada “Sente o que sou!”. Esta atividade pedagogica foi
planificada devido a necessidade evidenciada em algumas criangas (R.; L.; V.;
M.; R.), no que respeita a experienciar sensagoes, mencionando o que sentem
e 0 que pensam, recorrendo a experienciacao sensorial.

Por conseguinte, a presente atividade que incide nas trés areas de contetdo,
sendo estas a area de Formacao Pessoal e Social, a area de Expressao e
Comunicacao e a area do Conhecimento do Mundo, visava que o grupo
identificasse os frutos presentes nas trés caixas mistérios, utilizando trés dos
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cinco sentidos. Como momento inicial da experiéncia, ocorreu um dialogo em
grande grupo em relacdo aos 6rgaos dos sentidos e qual a funcdo dos mesmos,
no qual foi possivel conhecer e explorar os conhecimentos que as criancas
possuiam sobre os mesmos, como se pode observar nas seguintes transcricoes:
“Entao temos cinco sentidos! Os olhos, a boca, as maos, o nariz e as orelhas.”
(R.); “Os olhos sao para ver, a boca para comer o nariz para cheirar, as maos
para tocar e as orelhas para ouvirmos os outros” (B.).

Apos referirem os seus conhecimentos prévios, foi direcionada a atencao
para a area dos jogos, onde se encontravam as trés caixas ja com os frutos no
interior, com o intuito de despertar a curiosidade do grupo sobre o que iria
acontecer. Por iniciativa do grupo, indo ao encontro de um dos objetivos da
diade, as criancas propuseram, antes de procederem a exploracao, ordenar as
caixas tendo em conta as suas propriedades, permitindo estabelecer uma
classificacdo ordenada de gradacdo (Lopes da Silva et al., 2016). Também foi
explorada a dimensdao geométrica, uma vez que o grupo reconheceu e
identificou a figura geométrica que as caixas representavam, desenvolvendo
assim o pensamento espacial (idem).

Num segundo momento, com os olhos vendados, cada crianca procedeu a
exploracao das caixas, sendo que na caixa A se encontrava o limao cortado em
duas partes, com o objetivo que as criancas identificassem o fruto presente,
através do tato, olfato e paladar. Na caixa B, privilegiando o tato cada crianca
explorou o fruto, sendo este o kiwi, analisando as suas especificidades. Por sua
vez, na caixa C o 6rgao a ser utilizado, para proceder a exploraciao da laranja
consistia no nariz, correspondendo ao sentido do olfato.

Importa referir que, a medida que procediam a exploracao, eram registadas
as suas suposicoes, relativamente ao fruto que poderia estar no interior de
cada caixa, concluindo-se que todo o grupo conseguiu identificar corretamente
o fruto presente na caixa B, “Kiwi. A casca tem pelo” (afirmacao referida por
P.), “E kiwi. Tem piquinhos” (afirmacfio proferido por D.). Quanto & caixa A e
B, na primeira, a maioria das criancas reconheceu o cheiro e o sabor
caracteristico do limao, “Sabe a limdo. E amargo” (afirmacao referida por P.),
“Deita sumo (...) Cheira a limao” (afirmacao referida por R.), ao contrario da B,
onde existiu alguma dificuldade na identificagdo do aroma, associando-o ao
péssego, limao e tangerina, “Cheira-me a limao” (afirmacao proferido por J.),
“Cheira a péssego” (afirmacgdo proferida por M.), “Cheira a tangerina”
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(afirmacao referida por R.). Apds a exploracdao foram apresentados os frutos
que se encontravam dentro das caixas, onde as criancas identificaram os seus
nomes e as suas caracteristicas, comparando-as com as assinaladas
anteriormente, restabelecendo-se assim o didlogo anterior, no qual o grupo
reiterou a importdncia dos sentidos para o ser humano, bem como a
importancia da fruta para a saade.

Importa salientar que, as criancas no final da atividade pediram para
comparar os sabores entre o limao e a laranja, a fim de compreenderem qual
fruto tinha um sabor acido e doce. A resposta apresentada para esta questao
colocada pelo grupo foi unanime, sendo o fruto doce a laranja e o limao o fruto
amargo. Estes momentos de exploracao sao importantes, dado que as criancas
podem fazer e testar previsdes ludicamente (Fialho, 2007).

Contextualizando a presente atividade, esta foi desenvolvida na semana em
que se celebrou o dia da alimentac¢ao, dando continuidade a uma tematica que
vinha a ser abordada pela introducido do projeto “Campedes da fruta”, que
consistia na entrega de um diploma no final do ano letivo, ao grupo de criancas
que em todo o agrupamento ingerisse maior quantidade de fruta no lanche.
Deste modo, a selecao dos frutos prendeu-se no facto que na mesma semana,
as criancas confecionaram uma sala de fruta, onde estes foram utilizados, a
excecao do limao, usado para impedir a oxigenacao.

Refletindo sobre esta acdo pedagobgica, a diade procurou promover uma
experiéncia que respeitasse a necessidade evidenciada, apoiando a construcao
de conhecimento recorrendo ao tato, paladar e olfato, associando estes aos
orgdos responsaveis. Para além disso, a aprendizagem pela descoberta
promove o interesse e a curiosidade da crianca, uma vez que a forma como
determinado objeto soa, cheira e as sensacOes que provoca quando
manipulado, permite proporcionar um conjunto de experiéncias que auxilia a
crianca na coconstrucao da sua aprendizagem, pois “a exploracao é uma das
formas mais importantes de aprendizagem” (Hohmann & Weikart, 2011, p.
37).

Posto isto, as atividade expostas e todas as acoes pedagogicas desenvolvidas
no decorrer da PES em contexto de EPE tinham como foco central e
inquestionavel as criancas e o seu bem-estar, respeitando os seus interesses e

necessidades, bem como o ritmo do grupo na sua individual e coletividade,
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assegurando o bem-estar psicologico, emocional e fisico (DL n.° 241/2001, de
30 de agosto).

Nesta perspetiva, todas as temaéticas trabalhadas e os recursos de apoio
utilizados e construidos com as criancas, contribuiram para o crescimento
pessoal e profissional da mestranda, permitindo crescer ao mesmo tempo e
com as criancas. As aprendizagens alcancadas s6 foram conseguidas gracas a
cooperacao, colaboracao e a relacdo empatica entre o grupo, equipa educativa
e a professora supervisora, que auxiliou a pratica educativa numa perspetiva
construtivista do processo de aprendizagem.

Também o didrio de formagdo construido ao longo da PES, as reflexoes,
bem como as narrativas realizadas desempenharam um papel importante no
crescimento da mestranda. Estas estratégias permitiram uma reflexao critica,
na, durante e apos, toda a acdo pedagogica (Zabalza, 1994), auxiliando na
construcao de uma aprendizagem significativa, lidica e coconstrutiva, sempre
numa perspetiva diacrdnica.

Em suma, é fundamental que um educador de infancia integre em si todos
estes valores e veja a crianca numa perspetiva holistica e nao fragmentada,
pois € através destes que é possivel a criacdo de um clima de apoio, de um
contacto individualizado e um ambiente seguro, onde a crianca é encorajada a
ser um todo (Hohmann & Weikart, 2011).

2. O CAMINHO PERCORRIDO NO 1.© CicLo DO ENSINO
BASICO

A prética educativa desenvolvida no 1.2 CEB, tal como na EPE, sustentou-se
no processo ciclico da metodologia de investigacdo ja referenciada
anteriormente. Com efeito, recorrendo a observacdo, planificacdo, acao,
avaliacdo e constante reflexdo foram estruturadas e desenvolvidas atividades
que proporcionassem ao grupo experiéncias de aprendizagem ricas, ativas,
significativas e integradoras, sempre de acordo com as -caracteristicas
individuais e coletivas do mesmo (Vieira & Moreira, 2011). Neste sentido, a
acdo pedagogica desenvolvida teve sempre como base os interesses e as
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necessidades das criancas, que por sua vez foram potencializados em
atividades suportadas por decisdes pedagogicas, que passavam pela
articulacdo entre as diferentes &areas curriculares e pela organizacao do
ambiente educativo, grupo e materiais, possibilitando um processo de ensino e
aprendizagem encadeado (DL n.° 17/2016, de 4 de abril). Todo este processo
foi desenvolvido, a fim de promover o desenvolvimento da crianca nas
diferentes dimensdes — fisicas, motoras, sociais, emocionais, cognitivas,
linguisticas e comunicacionais - (Tavares, Pereira, Monteiro, & Gomes, 2007),
fomentando o ser tinico que existe em cada crianca.

Posto isto, e centrando o olhar na acao pedagodgica desenvolvida foi
percetivel, através do processo de observacdo que consiste numa pratica
indispensavel, pois permite tomar “conhecimento directo dos fenomenos tal
como eles acontecem (...) [permitindo] compreender os contextos, as pessoas
que nele se movimentam e as suas interac¢oes” (Méaximo-Esteves, 2008, p.
87), a necessidade de fomentar a interacdo, a partilha, a cooperacdo e a
aprendizagem em pares. Neste sentido, a diade no decorrer de toda a PES e de
forma a atenuar esta necessidade procurou incorporar na acao pedagogica
estratégias que incrementassem estes valores, emergindo o projeto de
intervencao “Nos coragoes do 1.° C cabem...”. Com efeito, o presente projeto de
intervencao tinha como intuito promover no grupo de criancas diferentes
formas de trabalho cooperativo — trabalho em pares, em triade e em grupos -;
fomentar a interacdo entre pares; fomentar o principio de que para ser
alcancado um objetivo coletivo é necessario a ajuda e colaboracao de todos,
promovendo desta forma o espirito de entreajuda e cooperacao.

Por conseguinte, poder-se-4 asseverar e como ja foi referenciado no
primeiro capitulo, que a educacdo “deve ser, ndo s6 o processo de
individualizacdo mas também de integracdo, ou seja, de reconciliacao da
singularidade com a unidade social” (Malpique & Leite, 1986, p. 10), sendo
possivel recorrer a aprendizagem cooperativa, e consequentemente, ao
trabalho em pares e em grupo para fomentar o desenvolvimento independente
das criancas (Fontes & Freixo, 2004). Deste modo, a aprendizagem
cooperativa permite o estabelecimento de relaces positivas entre as criancas,
fomentando a solidariedade, o respeito mutuo, a entreajuda, assim como o
sentido de responsabilidade (Bessa & Fontaine, 2002), incidindo desta forma
no desenvolvimento cognitivo, social e psicoldgico do ser humano (idem), pois
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estes niveis de desenvolvimento s6 sdo possiveis na sua plenitude, quando a
crianca interage e coopera com os seus pares (Fontes & Freixo, 2004).

Nesta perspetiva, de entre um leque de a¢oes pedagogicas desenvolvidas em
similitude com o projeto, sempre respeitando as vozes das criancas, os
interesses e necessidades, articulando-os com os contetidos a abordar, foram
estruturadas atividades subdivididas em trés momentos — motivacdo,
desenvolvimento e consolidacdo - (Arends, 2008). Para além disso, foram
desenvolvidas atividades complementares, tendo em conta os diferentes
ritmos de aprendizagem e de concretizacao de tarefas do grupo, com o intuito
de preservar um ambiente de trabalho produtivo e enriquecedor para as
criancas (Tomlinson, 2008).

Posto isto, a primeira a apresentar prende-se na atividade “Zantdastico!”,
estruturada em trés etapas, com vista a criar uma articulacao de contetidos das
areas curriculares de Portugués, Matematica e de Expressdo e Educacido
Plastica. Desta forma, e tendo em conta o interesse demonstrando pelo grupo,
relativamente ao gosto e prazer pela audicao de historias, a presente atividade
tinha como foco central e elo de articulagao entre os contetidos programéticos
a lecionar o livro “A que sabe a Lua?” de Michael Grejniec. Com efeito, a
utilizacdo deste recurso respeitou os trés momentos, referentes a metodologia
de ensino da leitura, sendo estes a pré-leitura (antes), leitura e pos-leitura
(depois), implicando desta forma os leitores na tarefa coletiva, relativamente a
compreensao da histéria e a apropriacido da informacao presente na mesma
(Solé, 1998).

Para dar inicio a atividade e a fim de motivar e estimular as criancas para o
desenvolvimento da mesma, recorreu-se ao programa virtual Classtools na
componente lights-out, com o intuito de despertar a curiosidade do grupo,
bem como compreender e validar os conhecimentos prévios que o grupo
possuia sobre a obra literaria, sendo os mesmos registados num mapa
concetual na aplicacdo mindmeister. Desta forma, recorreu-se a utilizacao das
TIC, ferramenta motivadora e integrada ao longo das préaticas educativas, pois
promove o envolvimento das criancas no processo de ensino e aprendizagem,
fomentando aprendizagens significativas e duradouras (Jonassen, 2007). A
medida que a imagem com os animais presentes na historia era exposta ao
grupo, era percetivel a curiosidade e o envolvimento do mesmo em descobrir
quais os animais escondidos e 0 que tinham em comum, tendo as criancas,
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espontaneamente, construido uma histoéria oral, de acordo com a ordem com
que os animais eram exibidos. Desta forma, este momento permitiu ao grupo
reunir informacao e formular hipoteses sobre o contetido expresso na obra,
constituintes do processo de pré-leitura (Amor, 2001), sendo que os mesmos,
apos a leitura auxiliarao a crianca na compreensao do texto e na
reestruturacdo dos esquemas cognitivos, tornando-os mais completos
(Ballester Bielsa, 2000).

No que diz respeito a leitura da historia esta foi narrada com o auxilio de
um flanelégrafo, onde eram colocados os elementos presentes na mesma,
tendo sido visivel a participacao e o envolvimento das criancas na leitura, uma
vez que eram efetuadas pausas propositadas, com vista a que estes
participassem na narracao, realizando previsbes do conteido a seguir
(Sanches, 2001). Salienta-se que a utilizacdo do flanelografo, recurso
desconhecido do grupo, diversificou a leitura da obra, tornando o ambiente
educativo inovador e estimulante para a construcao de novas e significativas
aprendizagens.

Apoés a leitura as criancas selecionadas pela roleta virtual procederam ao
reconto oral da historia, uma vez que este permite a crianca expressar-se
criativa e emotivamente, fomentando a motivacdo, a literacia e as
competéncias orais (Beetlestone, 1998). Simultaneamente, a presente tarefa
permitiu verificar se o grupo assimilou e compreendeu o contetido da historia,
refletindo sobre o contetido da mesma, objetivos relacionados com o processo
de pds-leitura (Solé, 1998). Salienta-se que a roleta virtual permitiu atenuar
uma das dificuldades observadas no grupo, relativa a participacao e respeito
pela sua vez. Com efeito, a medida que as criancas procediam ao reconto, os
demais iam participando no mesmo acrescentado pormenores da historia,
sendo notavel o entusiasmo do grupo. Ainda no decorrer deste momento, foi
pedido ao grupo que procedesse no quadro a ordenagdo dos animais, pela
ordem com que apareceram na histoéria e de acordo com o seu tamanho real,
permitindo desta forma compreender se o grupo assimilou o contetido da
historia e reconheceu as diferencas entre os animais, nomeadamente o
tamanho. Sublinha-se que foi mencionado ao grupo, que a dimensao das
imagens nao correspondia a realidade.

Seguidamente, e de forma a explanar a importancia da articulacao
curricular no decorrer da PES, ja supramencionada no primeiro capitulo, visto
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esta suscitar “o estabelecimento de pontes e articulacbes entre dominios
aparentemente afastados” (Pombo, Guimaraes, & Levy, 1994, p. 16), na
presente atividade procurou-se contextualizar contetdos programaéticos das
areas curriculares de Matematica e Portugués, com o desenvolvimento do jogo
“Patalandia!”, que consistia na realizacdo de desafios, um dos interesses
evidenciados no grupo. Deste modo, na area curricular de Matematica a tarefa
visava a consolidacdo de contetidos relacionados com operacoes numéricas,
identificacdo de figuras geométricas e a resolucao de problemas, sendo que
esta ultima possibilita a crianca recorrer a diferentes representacoes, ao
mesmo tempo que “incentiva a comunicacdo; fomenta o raciocinio e a
justificacao” (Boavida, Paiva, Cebola, Vale, & Pimentel, 2008, p. 14). Neste
sentido, os desafios matematicos permitem demonstrar as criancas a
existéncia da Matemaética no nosso dia-a-dia (Boavida, Paiva, Cebola, Vale, &
Pimentel, 2008), por meio de situacées comuns existentes nas rotinas. Por sua
vez, na area curricular de Portugués foram propostos desafios a incidir nos
sinénimos, referentes as caracteristicas dos animais, bem como em vogais e
consoantes, presentes no nome dos mesmos.

Por conseguinte, as criancas foram organizadas em grupos demonstrando
desta forma a importancia dada ao trabalho cooperativo, a partilha de ideias e
ao espirito de entreajuda, fomentadores de uma aprendizagem mais ativa e
enriquecedora (Lopes & Silva, 2009), sendo ao mesmo tempo desenvolvido o
projeto de intervencdo ja explanado. Posto isto, o presente jogo consistia em
adivinhar, através de uma adivinha a que animal pertencia cada pegada
retirada de uma caixa, sendo que a mesma correspondia dois desafios a incidir
na area curricular de Matemaética e Portugués. Importa referir que os grupos
foram organizados recorrendo a roleta virtual, uma estratégia ja utilizada
anteriormente com o mesmo objetivo, tendo o grupo compreendido o porqué
de determinados pares nao poderem ficar juntos, pois trata-se de uma selegao
aleatoria.

No decorrer desta tarefa foi percetivel o entusiasmo e empenho dos grupos
em resolver os desafios, muito devido as estratégias preconizadas, que
consistiam na divisao de tarefas pelos elementos do grupo (Castro & Ricardo,
1994), onde cada grupo elegeu o porta-voz e a crianca que ficaria responsavel
pela observacdo do tempo estipulado. Por sua vez, a segunda estratégia
consistia na utilizacdo do cronémetro virtual, para adivinhar a que animal
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pertencia cada pegada, bem como para resolver cada desafio colocado por cada
animal.

Como tarefa de consolidacao desta etapa da atividade foi realizada uma
ficha de trabalho “Descobres o meu lugar?”, que consistia em consolidar os
contetidos explorados, referente a organizacao dos animais pela ordem com
que surgiram na histéria e, consequentemente pintura dos mesmos, a fim de
fomentar a precisao, no que respeita ao desenvolvimento da competéncia da
escrita.

Tendo em conta os diferentes ritmos de aprendizagem e de concretizacio de
tarefas do grupo ja referenciados no segundo -capitulo, a atividade
complementar estruturada para a presente etapa consistiu na realizacdo do
registo grafico, relativo ao excerto da historia que mais gostaram. Desta forma,
esta estratégia permitiu que as criancas transmitissem o que foi mais
significativo para elas, comunicando-o pelo registo grafico, fomentando a
componente cognitiva e afetiva (Lowenfeld, 1977).

Refletindo sobre esta agdo pedagobgica procurou-se promover uma
experiéncia diversificada e inovadora, integrando estratégias estimulantes e
desafiadoras que permitissem ao grupo consolidar os contetidos
programaticos lecionados anteriormente, introduzindo novas aprendizagens.
Com efeito, a nivel da area curricular de Matematica foi apresentada uma
tarefa que mobilizou os conhecimentos ja adquiridos pelo grupo, ao mesmo
tempo que foram mobilizados novos no que diz respeito a calculadora Papy,
permitindo ao grupo participar na construcao do conhecimento, partindo do
que ja conhecem e sabem (Ponte, 2009). Para além disso, a criacdo de desafios
com graus de complexidade diferentes permitiu a preservacao do interesse e
motivacdo no grupo, pois foi possivel responder as necessidades de todas as
criancas. Centrando o olhar na area curricular de Portugués a utilizacao da
obra literaria, associada a utilizagdo do flanelografo foi a chave para estimular
o interesse e a curiosidade ao longo das tarefas, pois o entusiasmo constitui o
recurso mais importante para uma pratica educativa criativa (Torre, 2005).
Também as estratégias preconizadas para a componente de pré-leitura,
fomentaram no grupo uma atitude opinativa e de partilha (Ballester Bielsa,
2000), visivel também na resolucao dos desafios a incidir nesta area. Salienta-
se que a divisao de tarefas pelos elementos do grupo incrementou a partilha, a
cooperacao e a responsabilidade, objetivos do projeto de intervencao da diade.
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A segunda etapa da atividade, dinamizada na segunda parte da manha teve
como ponto de partida uma das personagens da histéria “A que sabe a Lua?”,
com vista a abordar um novo conteiido programético referente a area
curricular de Portugués. Deste modo, a utilizacio de uma personagem da
histéria — zebra - a quem foi atribuida o nome de Zulmira permitiu
salvaguardar o interesse e motivacao expressa anteriormente, uma vez que
esta é uma fator de promocao da aprendizagem, do rendimento e sucesso
escolar (Lemos, 2005). Neste sentido, como momento de motivacao foi
apresentado ao grupo no quadro interativo um desafio colocado pela
personagem Zulmira, que consistia em auxiliar a mesma na identificacao, do
fim para o inicio, das letras presentes no seu nome. Este momento permitiu
reativar os conhecimentos armazenados na memoria a longo prazo, no que
respeita ao reconhecimento das letras e palavras (Lencastre, 2003). Neste
seguimento, o grupo conseguiu proceder a identificacdo de todas as letras,
destacando a letra “z”, que ainda nao tinha sido apresentada formalmente ao
grupo, no entanto o mesmo tinha conhecimento devido a recitacio do
abecedéario, uma das rotinas diarias.

Apos identificada a letra a ser explorada e recorrendo a um video educativo,
foi apresentada e explicada formalmente a letra “z”, seguida da identificagao
do seu quadro silabico, recorrendo a exemplos proferidos pelas criangas
apreendidos em contextos formais e nao formais. Posto isto, é possivel afirmar
que o ensino e aprendizagem “é um processo de aquisicao de saberes que tém
origem na globalidade de vida das pessoas, ou seja, associados a modalidade
da educagdo informal” (Cavaco, 2002, p. 26), pois a aprendizagem nao se
delimita apenas as experiéncias proporcionadas em contextos formais.

Apresentada a letra “z” ao grupo, cada crianca procedeu ao contorno e
preenchimento da mesma, encontrando-se esta representada numa folha A4.
Para tal, foi utilizada 12 constituida por duas cores, sendo estas o preto e o
branco, para o contorno da letra, e cartolina, também de ambas as cores para o
seu preenchimento, a fim de criar na representacdo da letra o padrao existente
nas zebras. Seguidamente, cada crianca procedeu ao registo da letra “z” no
caderno de caligrafia, sendo que a medida que realizavam a mesma, as
criancas que demonstravam maior grau de dificuldade, procediam ao seu
registo no quadro. Este momento foi de extrema importéancia, uma vez que “a

aprendizagem da caligrafia ndo pode ser ignorada ou descuidada” (Pereira &
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Azevedo, 2005, p. 32), pois nos dias de hoje acentua-se “a legibilidade, a
velocidade e a fluéncia” (idem). Para além disso, no decorrer deste momento
foi o percetivel o envolvimento do grupo na tarefa, muito devido ao recorte e a
colagem, dois interesses do grupo. Também a partilha de materiais entre as
criancas, uma dificuldade observada pela diade no inicio da PES, bem como o
auxilio entre os pares, nomeadamente na colagem dos fios de 1a foi uma
constante ao longo da sua dinamizacao.

Posteriormente, e a fim de fazer face a uma necessidade observada no
decorrer da semana em algumas criancas (C.; V.; R.; B.; D.; A,; L.; J.P.; J.; R,;
M.), relativamente ao desenvolvimento da escrita, foi proposto que em pares
procedessem ao registo de uma frase com a palavra atribuida a cada par, com
recurso a roleta virtual, sendo que nesta s6 se encontravam palavras que
tinham na sua constituicdo a letra explorada. Importa referir que cada par
apresentou a sua frase aos demais, permitindo que todas as criancgas se
sentissem implicadas no processo. Como momento de consolidacdo recorreu-
se ao manual escolar, com o intuito de consolidar os contetdos programaticos
explorados, pois como ja foi salientado no primeiro capitulo, o0 manual deve
ser utilizado como recurso de apoio pedagdgico no processo de ensino e
aprendizagem, nao desempenhando o tinico guia da pratica educativa.

Posto isto, a atividade “Zantdastico!” na sua globalidade permitiu a
abordagem dos diferentes conteidos programaticos de forma contextualizada,
respeitando os interesses e as necessidades do grupo, tendo este tido sempre
voz ativa ao longo da mesma. Paralelamente, a partilha, a cooperacdo, o
didlogo e o respeito pelo outro foram fomentados ao longo da atividade,
observavel nas atitudes e comportamentos do grupo: “Primeiro colocas cola na
linha, depois pegamos na 1a e eu seguro na ponta enquanto colas.” (afirmacao
proferida por C., quando auxiliava um par — M.).

A atividade “Um Mundo a Descobrir!” segunda atividade a ser apresentada
emergiu do interesse demonstrando pelo grupo, relativamente a uma visita de
estudo a Serralves, percetivel nas afirmacoes proferidas por algumas criancas,
tendo como exemplo: “Tém animais 14?” (R.); “Eu ja fui 14! Sei que tem um
jardim com flores!” (L.); “Vamos ver muitas coisas?” (M).

Neste sentido, a presente atividade visava despertar a curiosidade das
criancas para o meio ambiente, no que diz respeito ao crescimento da planta e
qual o processo envolvente, bem como fomentar a consciéncia ecologica pela
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Educacdo Ambiental e o conhecimento que o grupo revela em relacdo ao
mundo fisico e natural. Em similitude, a mesma tinha como intuito a
promocao, a estimulacdo e o encorajamento da participacdo e cooperacao
entre pares, culminando numa aprendizagem mais rica e significativa.

Por conseguinte, a atividade foi dinamizada no segundo dia, dos dois dias
de intervencdo da mestranda, dando por isso continuidade ao tema
desenvolvido no dia anterior. Com efeito, foram revisados e consolidados,
devido a aproximacdo de um novo mddulo, contetidos ja desenvolvidos dos
quais algumas criancas apresentavam dificuldades na sua compreensao, sendo
os mesmos explorados através de tarefas coletivas e individuais, estratégia que
permitiu compreender e verificar quem tinha adquirido os conhecimentos
referentes aos contetdos a consolidar. Paralelamente, permitiu compreender
quem tinha desenvolvido atitudes e objetivos do projeto de intervencao, pois
“é de todo importante que o professor possa criar, e verificar (...) [a] aquisi¢ao
de conhecimentos e desenvolvimento de atitudes, de formas de estudo e
trabalho, individual ou coletivamente” (Gatti, 2003, p. 99).

Destarte, a atividade iniciou-se com a exibicdo de uma caixa mistério,
apelidada de “(...) a caixa das surpresas da semana” (C.), recurso que
acompanhou a mestranda ao longo dos dois dias de intervencao, com os
recursos necessarios para o desenvolvimento da acao educativa. Deste modo,
foi notavel o interesse das criancas em descobrir quais os elementos que
estariam presentes nesta e a relacdo entre os mesmos, tendo a caixa surpresa
despoletado o envolvimento e a curiosidade, culminando numa partilha de
ideias, caracteristica primordial do processo de ensino e aprendizagem (Leite,
Malpique, & Santos, 1991). Neste seguimento, os elementos presentes na caixa,
que consistiam numa planta e uma semente — feijao —, permitiu compreender
qual associacdo que o grupo estabeleceu entre estes dois elementos, pois
segundo Solé (1998) os conhecimentos prévios constituem os esquemas de
conhecimentos das criancas. Para além disso, este momento possibilitou o
estabelecimento de relacoes entre aprendizagens, relativamente a associagio
da planta a semente, relacionando esta como agente responsavel pela sua
origem, conceitos a explorar ao longo da atividade.

De forma a complementar esta relacao e ainda no decorrer da motivacao da
atividade foi projetada a ilustracao presente na capa do livro “A sementinha
que nao queria nascer!” de Patricia Kenney e Richard McFadden, utilizando o
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programa ja apresentado anteriormente, Classtools — light out, com o intuito
que o grupo relacionasse o seu conteddo com os elementos naturais exibidos.
Este momento constituiu o processo de pré-leitura, explanado na primeira
atividade referenciada, uma vez que o grupo procedeu a antecipaciao e
formulac¢ao de hip6teses sobre o contetido da obra literaria, tendo as mesmas
sido confirmadas no processo de leitura (Solé, 1998). Por sua vez, o processo
de leitura, no qual sdo confirmadas ou nao as hipoteses formuladas (idem),
sustentou-se nas imagens presentes na obra, tendo as mesmas sido
incorporadas num powerpoint. Todavia, a leitura realizada consistiu numa
adaptacao para o portugués de Portugal, tendo a leitura sido subdividida em
dois momentos, com o intuito de despertar o interesse das criancas durante
toda a leitura, bem como a hipétese de compreender se os contetidos
desenvolvidos ao longo dos dois de intervencao foram assimilados pelo grupo.
Posto isto, foi realizada uma paragem propositada, antes da transformacao da
semente numa planta, permitindo observar o entusiasmo e envolvimento do
grupo na audicdo da historia, demonstrando curiosidade sobre a
transformacao da semente, pois segundo Cademartori (1987, p. 73) “[€é]
através da histdria, que a dimensao simbolica da linguagem é experimentada,
assim com a sua conjuncao com o imaginario e o real”.

Importa referir que no decorrer desta paragem, quando interpelados sobre
a transformacdo da semente e quais as caracteristicas desta, as criancas
incorporam no seu discurso conteidos programéaticos abordados no dia
anterior, tais como plantas comestiveis e ndo comestiveis. Posteriormente,
com a leitura da histéria retomada, foram constatadas a veracidade das ideias
anteriormente expressas. Neste sentido, poder-se-a afirmar que no decorrer
desta tarefa ocorreu o estabelecimento de novas relagdes/aprendizagens,
partindo dos conhecimentos prévios, de experiéncias vividas e dos interesses,
nao sb se modificando o que se ja possui, como também se interpreta um novo,
a fim de poder integra-lo e incorporando-o nos esquemas de conhecimento
(Miras, 2001).

Na segunda etapa da atividade, procedeu-se ao reconto da histéria e a
organizacao das imagens presentes nesta, recorrendo a um estendal, sendo
que as criancas que procederam a sua dinamizacao foram selecionadas com
recurso a roleta virtual, recurso ja mencionado. Sublinha-que as criancas
selecionadas para a dinamizacao das tarefas seriam excluidas da roleta virtual,
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com vista a que os seus nomes nao voltassem a ser preconizados,
proporcionando a oportunidade de outros pares serem escolhidos. Refletindo
sobre a realizacao do reconto, este promoveu um ambiente educativo rico em
oportunidades comunicativas e fomentadoras do desenvolvimento de
expressao, ao mesmo tempo que possibilitou reativar os conhecimentos que
foram assimilados, culminando numa melhor compreensao textual (Sim-Sim,
2007). Similarmente, a utilizacdo do estendal permitiu que as criangas
pudessem apresentar uma versao propria da historia, focalizando as partes
que para estes assumiram maior relevo.

Uma outra tarefa desenvolvida no decorrer desta atividade, que dizia
respeito a realizacdo de uma ficha de trabalho, “Crescer d4 sadde e faz Ver!”,
que consistia em ordenar as fases de vida da planta, representadas na historia,
permitiu incrementar o espirito de entreajuda, a interagao entre os elementos
dos grupos, e assim sendo a aprendizagem cooperativa, tornando esta ultima
os alunos mais responsaveis e auténomos, numa sociedade em constante
evolucao (Castro & Ricardo, 1994). A incrementacao destas dimensoes deveu-
se sobretudo a estratégia selecionada para este momento, diferente daquela
que se encontrava inicialmente planificada, demonstrando o caracter flexivel
da planificacao, adaptavel as circunstancias imprevistas (Zabalza, 2001),
salientada no segundo capitulo. Nesta perspetiva, a existéncia de uma so6 ficha
de trabalho por grupo possibilitou todas estas dimensoes, culminando na
apresentacdo e aceitacdo de diferentes pontos de vista. Ressalva-se que os
grupos foram organizados com recurso a senhas numeradas de um a seis,
impossibilitando de que algumas criancas se inserissem num grupo, devido a
presenca de alguns dos seus pares.

Também a organizacao das imagens ilustrativas das fases de vida da planta
realizada no quadro, pelo porta-voz de cada grupo, sendo que cada grupo ficou
responsavel por uma fase, possibilitou a partilha de ideias e a aceitagdo de
diferentes pontos de vista, tendo o grupo relacionados as diferentes fases com
a semente presente na histéria, constatando cada fase com uma parte da
historia. Para além disso, ao longo desta tarefa foram muitos os
comportamentos e atitudes que demonstraram progressos e conquistas no
desenvolvimento do projeto de intervencao, tais como o dialogo entre todos os
elementos do grupo, a partilha de ideias e a aceitacdo das mesmas.
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No que diz respeito a terceira etapa da atividade que consistia na realizacao
em grande grupo da experiéncia “De que precisam as plantas para se
desenvolverem?”, esta proporcionou ao grupo compreender os fenémenos e
acontecimentos que constituem o mundo fisico e social de que faz parte
(Carmo, 1992). Deste modo, a presente experiéncia foi desenvolvida a fim de
que o grupo constatasse e reconhecesse os elementos (luz solar e dgua) que
possibilitam as plantas se desenvolverem, processo presente na obra literaria
explorada. Sublinha-se que a presente experiéncia encontrava-se dividia em
duas partes, sendo que neste dia s6 se procedeu a dinamizacdo da primeira,
que consistia na apresentacao da questao-problema, na realiza¢do da primeira
parte da experiéncia e consequente previsao dos resultados (idem). Desta
forma, a segunda etapa da experiéncia, realizada algumas semanas depois,
consistia em colocar dois dos quatro copos dentro de uma caixa, deixando os
restantes suscetiveis a luz solar, com o intuito de comparar as diferencas,
procedendo de seguida a apresentacao e explicacao cientifica do fend6meno,
recorrendo as observagoes e aos conhecimentos ji existentes (Carmo, 1992).

Posto isto, num primeiro momento e utilizando de novo a caixa surpresa ja
mencionada, que permitiu “despertar em cada aluno o desejo de aprender”
(Estanqueiro, 2010, p. 11), devido ao contetido presente nesta ao longo da acao
educativa, foram retirados a vez os materiais necessarios para a realizacao da
experiéncia, sendo que a medida que eram exibidos, as criancas procediam a
sua identificagdo, conjeturando sobre a relacdo existente entre estes.
Posteriormente, o grupo procedeu a enunciagao dos materiais necessarios para
a mesma, verificando se os mesmos foram retirados da caixa, seguido da
leitura das indicacOes, referentes aos passos a seguir para a concretizacao da
experiéncia, de acordo com o protocolo experimental. Deste modo, todas as
criancas foram implicadas no processo de ensino e aprendizagem,
participando na realizagdo da experiéncia, pois s6 o processo de observacao de
realizacdo nao promove uma verdadeira aprendizagem (Sa, 1994). Neste
sentido, é fundamental que as criancas realizem as experiéncias e,
consequentemente manipulem os materiais necessarios para a mesma, para
uma melhor apreensao dos conceitos, culminando numa aprendizagem ativa e
significativa (Roldao, 2004).

Assim sendo, na primeira etapa foram expostos quatro copos de plastico
transparente, a fim de que em cada um fosse colocado uma porc¢ao de terra e
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um feijao, sendo os mesmos humedecidos com um pouco de 4gua e colocados
todos a luz solar, surgindo desta forma a questao — problema, que consistia em
saber se todas as sementes iriam germinar, perante as mesmas condicoes.
Salienta-se que o problema foi exposto pelo grupo, mediante questoes
orientadoras proferidas pela mestranda, ao mesmo tempo que a experiéncia
era dinamizada. Ainda no decorrer desta etapa cada crianca, no protocolo
entregue anteriormente, procedeu ao registo das previsdes sobre o que
aconteceria aos quatro feijoes, tendo a veracidade das mesmas sido observada
na realizacdo da segunda parte da experiéncia.

Centrando agora a atencao na tarefa de consolidacao da presente atividade,
esta foi desenvolvida apos o didlogo exploratorio a incidir nas previsoes
realizadas pelo grupo, e consistia na realizacdo da adaptacao do jogo “Quem
quer ser milionario?”, constituido por perguntas a incidir na obra literaria
explorada anteriormente, nas fases de vida de uma planta, bem como na
experiéncia realizada. Com efeito, o professor pode adaptar os contetdos
programaticos aos jogos, uma vez que este permite as criancas desenvolver
competéncias a diferentes niveis, ao mesmo tempo que apreendem
conhecimentos de si préprio e dos outros, estreitando a relacao de cooperacao
com os seus pares (Lopes, 1999).

Uma outra atividade que se considera pertinente explanar, tendo a mesma
sido observada pela professora supervisora, intitula-se “O que cabe no nosso
Coracdo?”, estando as areas curriculares de Estudo do Meio, Portugués
Expressao e Educacio Plastica e Educacdao para a Cidadania em destaque.
Deste modo, a presente atividade, a Gltima a ser dinamizada pela mestranda,
foi desenvolvida a fim de observar e compreender os resultados obtidos com o
projeto de intervencao “Nos coracoes do 1.° C cabem...” ja supramencionado.
Ressalva-se que esta atividade deu continuidade a atividade dinamizada pelo
outro elemento do par pedagogico.

Neste sentido, a presente atividade emergiu das afirmacgoes proferidas, no
decorrer das semanas, por algumas criancas, particularmente “Hoje vai haver
trabalho de grupo?“ Eu gosto de trabalhar em grupo!” (R.);“Podemos fazer em
grupo, porque assim conseguimos arranjar uma resposta mais cedo!” (J. -
afirmacao referente a um desafio matematico colocado por um avatar). Por
conseguinte, as principais intencionalidades educativas que suportaram a
presente pratica educativa prenderam-se na necessidade de explorar
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concretamente as dimensdoes humanas intrinsecas nas planificacoes
desenvolvidas, tais como amizade, amor, partilha, respeito, responsabilidade,
honestidade, unido, bondade e cooperagio, permitindo ao grupo compreender
as implicacdes que o trabalho cooperativo acarreta em si, a0 mesmo tempo que
possibilitou a diade avaliar e compreender se os objetivos delineados foram
alcancados.

Posto isto, o primeiro momento da atividade, que diz respeito a motivacao,
“uma das caracteristicas predominantes do envolvimento” (Pascal & Bertram,
2009, p. 128) das criancas, prendeu-se na audi¢ao da melodia “Natureza”, com
o intuito de que o grupo realizasse movimentos e idealizasse as indicacoes
proferidas pela mestranda, constituindo este um exercicio de relaxamento,
fundamental ap6s o intervalo e a agitacdo inerente. Salienta-se que este
momento acompanhou a mestranda na pratica educativa em contexto de EPE,
transpondo-o desta forma para o 1.2 CEB, pois o profissional de educacao deve
proporcionar as criancas “tempo e espaco para o relaxamento e recuperacao
do stress ou para o seu proprio usufruto” (Shivers, 1985, citado por Mota 1997,
p. 20). Paralelamente, permitiu, implicitamente, abordar e antever as
dimensoes a serem exploradas ao longo da atividade de forma ludica,
constituindo esta o alicerce do desenvolvimento global da crianca, desde a
personalidade até a aquisicao de novos conhecimentos (Piaget, 1978). Neste
sentido, é essencial utilizar esta vertente nas atividades desenvolvidas no 1.°
CEB, pois estas promovem o envolvimento e a participagio ativa e motivada
na sala de aula.

Relativamente ao segundo momento da atividade este prendeu-se na
apresentacao e exploracao de nove caixas mistérios, uma vez que “uma crianca
envolvida fica fascinada e totalmente absorvida pela sua atividade” (Pascal &
Bertram, 2009, p. 128). Assim sendo, em cada caixa encontrava-se uma
dimensdao humana ji supramencionada, no entanto seis ja tinham sido
exploradas pelo outro elemento do par pedagdgico, tendo esta tarefa
permitindo consolidar as mesmas. Todavia, as restantes - unido, partilha e
amor — foram exploradas somente nesta atividade. Importa referir que antes
da apresentacdo das dimensoes, as criancas partilharam a sua opiniao relativa
ao conteudo presente em cada caixa, estabelecendo relacoes com a atividade
anterior. A medida que as dimensdes eram reveladas, o grupo procedia a sua
identificacdo, referindo no que consistia cada uma, ao mesmo tempo que as
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associavam a uma imagem representativa, que se encontrava afixada no
quadro. Ademais, ao longo da tarefa procurou-se sempre referir situacoes que
ocorreram nas diferentes obras literarias exploradas ao longo da PES,
relacionando as mesmas com uma das dimensoes a explorar, como é possivel
constatar na seguinte afirmacio: “E como a mio galinha! Cuidou dos filhos e
eram todos diferentes” (afirmacdo proferida por V., referente a obra literaria
“Os Ovos Misteriosos” de Luisa Ducla Soares.

Um aspeto que se considera pertinente referir consiste na localizacao das
dimensoes humanas apoés a exploracao, tendo as mesmas sido colocadas, com
recurso a etiquetas devidamente identificadas, num coracdo desenhado no
quadro, presente desde a atividade anterior. Com efeito, o coracao foi
complementando com estas trés dimensoes e com as imagens caracteristicas
de cada uma das nove.

Refletindo-se sobre este momento é possivel afirmar o constante interesse e
curiosidade do grupo, tendo sido realizado, espontaneamente, a exploracao
das palavras, particularmente o nimero de letras, ao mesmo tempo que
procederam a comparacao das palavras de acordo com o nimero destas — “A
palavra responsabilidade é maior que a palavra honestidade!” (T.); “Se lermos
a palavra amor ao contrario forma a palavra Roma!” (D.) — afirmacoes
proferidas por criancas no decorrer da tarefa.

Seguidamente, foi dinamizado um jogo que consistia em que cada crianca
retirasse de um pote um nome de um dos seus pares, com o intuito de
identificar num painel construido com envelopes, o olhar correspondente a
crianca em questao, demonstrando reconhecer e respeitar as caracteristicas
destes. Neste sentido, é importante que o professor proporcione atividades a
incidir no reconhecimento proprio e do outro, culminando no respeito proprio
e no aprender a respeitar o outro (Santos, 2007). Notabiliza-se que as criancas
para validar a sua escolha retiravam de dentro do envelope uma etiqueta, onde
se encontrava o nome da crianca, a quem pertencia o olhar.

Neste seguimento, o grupo procedeu com empenho e entusiasmo a sua
dinamizacao, demonstrando em alguns casos nao conseguirem identificarem
0s seus pares, uma vez que algumas criancas com a necessidade de utilizar
oculos, no momento de tirar a fotografia, foi-lhes pedido que os removessem, a
fim de tornar o jogo mais complexo. Outra observacdo pertinente consiste
numa afirmacao proferida por uma crianga (J.) que no mesmo grupo tem o seu
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irmao gémeo (R.), que referiu aquando um par se encontrava a tentar
descobrir qual o envelope que correspondia ao seu olhar, ndo conseguir
distinguir-se do irmao pelo olhar. Com efeito, foi iniciado um dialogo a incidir
na identidade prépria de cada crianca e a importancia desta na tomada e
escolha de decisOes, enquanto ser auténomo (Coutinho, Day, & Wiggers,
2012).

Dando continuidade a atividade e de modo a direcionar novamente a
atencdo, o interesse e a curiosidade para a restante tarefa foi realizada uma
nova motivacdo, com a apresentacdo de uma tela A4 e uma das caixas,
explorada anteriormente. Desta forma, esta nova motivacdo permitiu
estabelecer relacoes entre estes elementos e o contetdo a realizar, observavel
nas conjeturas que o grupo estruturava, quando questionados sobre a ligacao
entre os dois elementos apresentados. Neste sentido, a tarefa prendia-se na
caracterizacdo numa tela A4 das dimensoées atribuidos a cada grupo, através
das caixas exploradas no inicio da atividade, tendo os grupos sido formados de
acordo com as observacoes e reflexdes da diade no decorrer da semana, pois
assume-se necessario colocar criancas em interacao com determinados pares,
de forma a estimular a partilha de ideias, assim como a lideranca do grupo
(Lopes & Silva, 2009). Por conseguinte, cada grupo deveria caracterizar na tela
o significado da dimensao que lhe foi atribuida, recorrendo ao desenho e a
pintura, sendo que no final e com recurso a jornais e revistas, deveriam
recortar e colar as letras da respetiva dimensao em cada tela. Desta forma, a
construcdo das producoes artisticas permitiu ao grupo aprofundar, relacionar
e comunicar saberes, a0 mesmo tempo que adquiria novos. Paralelamente, as
técnicas mobilizadas para a presente tarefa agradou bastante ao grupo pelo
facto de poderem folhear, ler palavras e recortar, permitindo as criancas
contactarem com diferentes materiais e expressarem-se criativamente
(Homem, Gomes, & Montalvdo, 2009). E importante evidenciar que cada
grupo apresentou aos demais a sua producdo artistica, especificando qual a
relacdo desta com a dimensao atribuida, tendo as mesmas sido afixadas pelas
criancas no corredor da escola de forma a apresentar/divulgar a comunidade
escolar as suas producoes.

Apresentada a atividade importa realizar uma reflexao global da mesma,
podendo-se afirmar que toda a atividade foi desenvolvida com a participacao e
envolvimento de todas as criancas, sendo no decorrer da mesma visivel em
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determinados grupos a existéncia de cooperacao e divisao de tarefas entre
elementos. Esta ultima esteve em destaque na caracterizacao das telas, bem
como na realizacao da ficha de trabalho “Uma palavra, Um valor!”, que tinha
como intuito consolidar e sistematizar conteidos desenvolvidos ao longo de
toda a atividade, onde cada elemento do grupo realizou uma parte, tendo o
mesmo partilhado o material necessario para a realizacao da tarefa.

Neste sentido, comparando os registos realizados antes do projeto de
intervencdo e ap6s o mesmo, poder-se-i asseverar que O mesmo teve
relevancia e impacto nas criancas, percetivel no desenvolvimento de tarefas,
que mesmo nao sendo em grupo, eram promovidas pelas criancas as
dimensoes exploradas ao longo do projeto, tais como a partilha, a cooperacao,
a responsabilidade e o respeito pelo outro. Com efeito, a utilizacdo da
aprendizagem cooperativa, como fomentadora de diferentes valores permitiu
incrementar no grupo a consciéncia de que o desenvolvimento individual s6 é
alcancado em interacao com o outro (Lopes & Silva, 2009). Para além disso, as
aprendizagens alcancadas s6 foram conseguidas gracas a cooperacgao entre a
equipa educativa e a supervisora institucional, que apoiou toda a pratica
educativa, sempre num paradigma construtivista. Posto isto, todo este
percurso, desenvolvido numa perspetiva construtivista, contribuiu para o
desenvolvimento pessoal e profissional da mestranda, visivel na metarreflexao
a apresentar de seguida.
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METARREFLEXAO

“O processo formativo de um professor jamais estara concluido,
uma vez que os docentes nao se consideram produtos acabados,
mas sujeitos em constante evolugao e desenvolvimento”

(Cunha, 2008, p. 121).

No decorrer da Pratica Educativa Supervisionada muitos foram os saberes
mobilizados, proprios do processo de formacao desenvolvido na licenciatura e
no mestrado em Educagio Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
que auxiliaram o desenvolvimento de competéncias docentes. Todavia,
paralelamente a esta mobilizacdo foram construidas aprendizagens com base
nas experiéncias vivenciadas, surgindo desta forma a presente metarreflexao,
que visa refletir globalmente sobre a acao educativa desenvolvida em ambos os
contextos, evidenciando as potencialidades do perfil profissional duplo.

Com efeito, toda a pratica educativa foi desenvolvida com base nas cinco
fases interrelacionadas, integradas na metodologia de investigacao-acgao, que
permitiram uma pratica educativa significativa, diversificada e inovadora
(Méaximo-Esteves, 2008). Neste sentido, a utilizacdo desta metodologia
proporcionou um crescimento formativo e pessoal gradual, com um maior
nivel de confianca e conhecimento de si prépria, permitindo ultrapassar
algumas preocupacoes, inerentes a primeira experiéncia formal em contexto
educativo. Paralelamente, a utilizacao dos instrumentos de apoio, sendo estes
o diario de formacao, iniciado no decorrer da pratica educativa em contexto de
EPE, e as narrativas reflexivas, permitiram incrementar este crescimento, uma
vez que estes instrumentos possibilitaram um olhar critico e reflexivo sobre a
acao educativa desenvolvida (Zabalza, 1994), auxiliando na superacao de
algumas preocupacgoes.

Posto isto, as preocupacoes ultrapassadas prendiam-se na gestao do tempo
e do grupo, sendo estas duas dimensoes que se processam de diferentes formas
em ambos os contextos. Contudo, foi percetivel o cuidado de ambas as
orientadoras cooperantes em proporcionar um crescimento holistico
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harmonioso, através de acoes semelhantes, apesar da diferenca entre os
normativos que sustentam as mesmas. Desta forma, a gestdo e construgiao do
curriculo processa-se de forma distinta em ambos os contextos, sendo que na
EPE o curriculo pode ser gerido e construido de forma flexivel, tendo como
recurso orientador as OCEPE, ao contrario do 1.° CEB, em que a acdo é
sustentada e regulada por programas e metas curriculares, no qual o docente €
responsavel pelo seu desenvolvimento. No entanto e apesar desta distincao foi
notéavel a flexibilidade, de ambas as orientadoras cooperantes, em dinamizar
atividades que possibilitassem aprendizagens ladicas, significativas e
diversificadas. Neste sentido, a colaboragdo com as orientadoras cooperantes
permitiu o desenvolvimento de competéncias e conhecimentos inerentes a
pratica educativa (Marchao, 2012).

Seguindo esta linha de pensamento, e de forma a fazer face as preocupacoes
supramencionadas, a gestao do grupo e do tempo foi desenvolvida sempre
numa perspetiva de atender e respeitar os interesses e necessidades do grupo,
realizando uma pratica educativa flexivel, aliando esta a organizacao e a gestao
do processo de ensino e aprendizagem (Zabalza, 1994). Deste modo, a
participacdo e o envolvimento das criancas na construcio do seu
conhecimento, uma caracteristica partilhada em ambos os contextos, foi uma
constante, incrementados com a utilizacao de estratégias e recursos lidicos,
diversificados, apelativos e contextualizados com os saberes a promover. Neste
pressuposto, durante toda a PES foram estruturadas atividades e percursos
didaticos que tinham como base os interesses e necessidades das criancas
(Coutinho et al, 2009), procurando articular os mesmos com as diferentes
areas de conteudo, no caso da EPE e com diferentes areas curriculares, no caso
do 1.° CEB. Paralelamente, a postura adotada foi sempre numa perspetiva
construtivista, reflexiva e indagadora (Cunha, 2008), principios fundamentais
na construgdo de uma identidade docente, que se desenvolve ao longo da vida
(idem).

Com efeito, em ambos os niveis educativos foi visivel a promoc¢ao de uma
articulacao e continuidade educativa, por parte das orientadoras cooperantes,
demonstrando a necessidade de perspetivar a pratica educativa nao como um
ato individual, mas sim um ato coletivo, promovendo a cooperacao, com vista
ao desenvolvimento holistico da crianca (Marchao, 2012). Assim sendo, o
duplo perfil no qual o presente Relatério de Estagio se debruca permite
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desenvolver uma articulacao e continuidade entre os a EPE e o 1.° CEB, pois
enquanto educador de infincia é do seu conhecimento as aprendizagens
esperadas no 1.° CEB, ocorrendo o mesmo no 1.° CEB. Deste modo, o
professor do 1.° CEB, que conhece a acao desenvolvida na EPE, apoia-se nos
conhecimentos apreendidos neste nivel educativo, transpondo-os para as
aprendizagens a promover (Vasconcelos, 1997). Neste sentido, ao longo da
PES todas as atividades e percursos educativos foram estruturados com base
neste principio, sempre num paradigma socioconstrutivista, no qual a crianca
é coconstrutora da sua aprendizagem, participando ativamente no processo de
ensino e aprendizagem desenvolvido (Fontes & Freixo, 2004).

Um aspeto considerado pertinente explanar diz respeito a Metodologia de
Trabalho de Projeto desenvolvida em contexto de Educagdo Pré-Escolar, na
qual os resultados obtidos foram bastante positivos, tendo sido realizada uma
abordagem a mesma em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Béasico. Deste modo, é
possivel recorrer a esta metodologia no 1.° CEB, desenvolvendo um
determinado projeto, tendo em conta as necessidades e interesses das
criancas, cabendo ao professor a funcao de articular e adaptar os mesmos as
propostas curriculares, respeitando desta forma os contetidos programaticos
explanados nos programas (Zabalza, 2001).

Posto isto, ao longo da PES foi possivel compreender e incrementar a
importancia do perfil duplo, bem como os conhecimentos inerentes do que é
ser educador de infancia e professor do 1.° CEB, culminando num
desenvolvimento profissional competente em ambos os contextos, e
consequentemente no perfil duplo. Ademais, o trabalho colaborativo
desenvolvido no decorrer da mesma, contribuiu para este desenvolvimento
profissional, no que respeita a partilha de conhecimentos, opiniGes, percecoes
entre todos os intervenientes. Neste sentido, gracas a colaboracao com o par
pedagogico, orientadoras cooperantes e as supervisoras institucionais, que
possibilitaram uma reflexao e avaliagdo aprofundada sobre a pratica educativa
(Alarcao & Canha, 2013), as atividades descritas no terceiro capitulo
culminaram numa aprendizagem significativa para todos os intervenientes.

Ressalva-se que a realizacao em diade da Pratica Educativa Supervisionada
permitiu a observacao e a escuta ativa de cada crianca (idem), potencializando
essas informacoes em atividades que visassem o bem-estar e o sucesso dos
grupos nas suas especificidades individuais e coletivas. Similarmente, tendo o
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processo educativo sido desenvolvido em diade, ou seja em colaboracao,
também permitiu acentuar nos grupos de criancas a necessidade de cooperar
com 0s seus pares na concretizagdo de um objetivo comum, uma vez que o par
pedagogico auxiliou-se mutuamente no decorrer da PES, demonstrando a
importancia do trabalho cooperativo.

Realizando uma reflexdao mais introspetiva é possivel referir que este
processo incrementou na mestranda diferentes particularidades que um
profissional de educacao deve possuir, tendo sido a observacao que permitiu
esta consciencializacdo, onde observar passou a ser uma analise questionadora
e reflexiva, e ndo um simples ato de olhar. Neste sentido, o desenvolvimento
de uma observacao consciente permitiu assimilar todas as interac¢des e todos
os fatores, que direta e indiretamente influenciavam o desenvolvimento de
cada crianga, proporcionando com bases nestes, dinamicas a incidir nas suas
vidas, nas suas insegurancas, nas suas conquistas, mas também na vida, nos
medos e nas insegurancas da mestranda.

Com efeito, todo o percurso formativo desenvolvido em ambos os contextos
educativos, desde as experiéncias vivenciadas com as criancas, as atividades
estruturadas e o trabalho colaborativo, incrementaram a importancia de ser
um profissional de educacdo que tenha em si o gosto de ensinar e aprender
(Estanqueiro, 2010), acompanhando “uma sociedade em constante mutacao”
(Cunha, 2008, p. 133). Para tal, assume-se imprescindivel utilizar nas suas
acoes pedagdgicas recursos que acompanhem essa mesma evolucdo, desde
fontes alternativas de conhecimento, sendo deste modo as TIC, recurso
utilizado ao longo da PES, uma forma de acompanhar este progresso,
constituindo estas uma recurso disponivel nesta era (Morgado & Ferreira,
2006).

Desta forma, é necessario continuar este processo profissional, procurando
incorporar a experiéncia vivenciada, nesta formacao inicial, ao longo da sua
préatica, procurando sempre acompanhar e aprender com uma sociedade que
evolui a uma ritmo vertiginoso (Morgado & Ferreira, 2006).

Em suma, é fundamental viver a profissao de docente com a certeza que “a
identidade e o processo e construcao da identidade do professor (...) [é] uma
dinamica que se desenvolve ao longo da vida” (Cunha, 2008, p. 27), nunca
dado por findado a construcao do saber.
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