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RESUMO 

Conceitos como a pedagogia da diferenciação, metodologia do projeto e 

consequente entendimento da criança/aluno, como um ser ativo, têm sido capa de 

rosto do atual processo de ensino-aprendizagem, ao nível da Educação Pré-Escolar e 

do 1º Ciclo do EB. Perceber, em última instância, como se constrói, desenvolve e 

avalia todo o sistema educativo, parece ser útil e pertinente para um conhecimento 

mais prático e real de um mundo tão vasto como o da Educação. 

Também para ele concorrem o lado afetivo, o envolvimento pessoal, tal como o 

conhecimento do espaço onde a ação é desenvolvida, pois revelam-se como fatores 

cruciais para todo esse conhecimento pretendido. 

Aliando as perspetivas teóricas, com base nos modelos de Reggio Emília, High 

Scope e do Movimento da Escola Moderna, a todas as componentes de ordem prática 

a nível do Pré-Escolar, e as Pedagogias: Diretiva, Não-diretiva e Relacional no 

contexto de 1º Ciclo do EB, como os momentos de observação, planificação, 

execução e avaliação, é possível descrever, no presente relatório, todo um perfil 

profissional generalista, ainda que em construção, bem como todo o trabalho 

desenvolvido, em duas instituições, também elas definidas, ao longo de grande parte 

de um ano letivo.  

A nível metodológico realizou-se, por isso, um estudo com particularidades de 

um estudo de caso, inserido num paradigma qualitativo, sendo que os métodos de 

recolha de dados utilizados foram, essencialmente, os da entrevista, o da observação 

participante a todos os momentos letivos e o da análise documental a documentos 

como o Projeto Educativo, Regulamento Interno e o Plano Anual de Atividades. 

 

Palavras-Chave: Educação Pré-Escolar, Ensino Básico, Criança, Aluno, 

Projeto, Pedagogia, Ser Ativo, Comunidade, Envolvimento Parental, Observação, 

Planificação, Avaliação, Reflexão. 

 



 
  

 

ABSTRACT 

Concepts such as the pedagogy of differentiation, project methodology and 

consequent understanding of the child/student, as an active being, have been the front 

page of the current teaching-learning process, at a pre-school and 1st cycle level. To 

ultimately understand how to build, develop and evaluate the entire educational 

system, seems to be useful and relevant to obtain a more practical and real 

understanding of a world as vast as that of Education. 

Also competing for it are the affective side, personal involvement, and the 

knowledge of space where the action is developed, because they are crucial factors to 

all the required knowledge. 

Combining all theoretical perspectives, such as the Reggio Emilia, High Scope 

and on the Modern School Movement models, and the Directive, Non-Directive and 

Relational Pedagogies, in the 1st Cycle context, with the observation, planning, 

implementation and evaluation moments, it is possible to describe, in this report, a 

general professional profile, yet under construction, as well as all the work developed in 

two institutions, also defined over a large part of a school year. 

Methodologically, a study was conducted, with the particularities of a case 

study, part of a qualitative paradigm, and the methods of data collection used were, 

essentially, interview, participant observation at all school moments and documentary 

analysis to documents, such as, the Education Project, Rules of Procedure and Annual 

Plan of Activities. 

 

Keywords: Preschool Education, Primary Education, Child, Student, Project, 

Pedagogy, Active Being, Community, Parental Involvement, Observation, Planning, 

Evaluation, Reflection. 
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INTRODUÇÃO 

O presente relatório tem como objetivo primordial apresentar uma descrição e 

reflexão sobre um estágio pedagógico realizado em duas instituições escolares 

distintas, ao nível de uma sala de quatro anos e de um 1º ano do Ensino Básico, no 

âmbito Unidades Curriculares de Estágio (I e II) inseridas no Mestrado em Educação 

Pré-Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico.  

O estágio realizado apresentava como grande objetivo permitir que os alunos 

estagiários desenvolvessem uma experiência prática pedagógica semelhante à que 

será desenvolvida na sua futura atividade profissional, onde, em situação de co-

docência, seriam responsáveis por uma sala de atividades de Jardim de Infância e 

outra de 1º Ciclo. Teriam como objetivos centrais os de conhecerem e agirem em 

conformidade com o Projeto Educativo do estabelecimento, tal como o de estudarem e 

reconhecerem características individuais e de grupo em relação às crianças/alunos 

com quem iriam trabalhar. Na verdade, teriam que, a partir de um processo de 

observação, conhecimento e identificação das necessidades da instituição, das 

crianças/alunos, da equipa pedagógica e dos pais e comunidade, realizarem uma 

intervenção educativa baseada numa planificação organizada, concretizada e 

avaliada, tendo como pressuposto o conceito de professor reflexivo e crítico. 

Deveriam, por isso, recorrer a metodologias, técnicas e recursos diversificados, de 

forma a atingirem, junto das crianças/alunos, momentos de um efetivo 

desenvolvimento e aprendizagem. Por outro lado, deveriam, ainda, promover 

atividades que envolvessem a família e a comunidade, de forma a concorrerem para a 

abertura da escola e para a articulação que se pretende que exista. Neste sentido, a 

presença em reuniões do estabelecimento, da equipa pedagógica, de pais, atividades 

de divulgação do trabalho realizado, festas e passeios das crianças/alunos revelava-

se, também, fundamental. 

A esta componente de cariz mais prático, acrescia a existência de seminários, 

onde seriam abordadas temáticas diretamente relacionadas com a prática pedagógica, 

tal como aulas de Orientação Tutorial. 

Assim, o presente relatório apresenta duas partes distintas baseadas nessas 

componentes. A primeira, de natureza mais teórica, apresenta dois capítulos: o 

Enquadramento Teórico e os Procedimentos Metodológicos. A segunda, de ordem 

mais prática, baseia-se na caracterização do Contexto Organizacional, numa Reflexão 

Sobre a Construção da Profissionalização e na apresentação das Considerações 

Finais. 
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CAPÍTULO I 

EDUCAÇÃO PRÉ-ESCOLAR E 1º CICLO DO ENSINO BÁSICO 
Contextualização e considerações
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Enquadramento teórico 

No pátio do recreio. Na areia que prolonga o jardim. No baloiço que 

continuamente sobe e desce. Na pequenez da idade. Nos estridentes mas felizes 

gritos. As crianças brincam. E, “quando as crianças brincam / e eu as oiço brincar, / 

qualquer coisa em minha alma/ começa a se alegrar”. (Fernando Pessoa, 1933). 

 Ser-se educador é, antes de mais, ser-se apaixonado pela idade mais feliz da 

vida do ser humano. As crianças são o centro da sua atenção. A elas é dado o direito 

de crescerem e viverem livre e dignamente. É para elas que o educador dirige toda a 

sua atenção. De forma individual ou coletiva, sente que tem nas suas mãos um 

produto inacabado mas consciente, sabedor, ansioso por aprender. Por crescer. Por 

se saber sentir grande. 

Ser-se educador é, pois, uma árdua tarefa que implica, para além de um 

grande envolvimento afetivo e pessoal, uma constante reflexão e formação. O 

educador necessita de observar, avaliar, refletir. Precisa, também, de estudar. De ler. 

De conhecer teorias e metodologias. De continuamente perceber os sinais que recebe. 

De adequar a sua prática a cada criança. De estabelecer, antes de tudo, uma relação 

de confiança. De proximidade. De afeto. De união. De amizade. 

Efetivamente, interessa que estabeleça um contacto próximo com o grupo. Que 

o veja como um todo, mas constituído por personalidades e pessoas distintas, 

capazes de, individualmente, crescerem em conjunto com os seus pares. 

Paralelamente, é fundamental que esteja atento aos interesses de cada um, não 

forçando nenhuma criança a algo, porque estará, à partida, a impedir que a atividade 

seja totalmente conseguida.  

Na verdade, “se o aluno não tem sede de conhecimentos, se não tem qualquer 

desejo pelo trabalho que se lhe apresenta, será na mesma trabalho perdido “empurrar-

lhe” pelos ouvidos as demonstrações mais eloquentes. É como se estivesse a falar 

com um surdo.” (Freinet, 1973: 28). Importa, por isso, conhecer os interesses do 

grupo, sabendo dar-lhes resposta. O educador deve, consequentemente, estar atento 

a todos os sinais de motivação que as crianças manifestem, sendo capaz de saber 

escolher os melhores caminhos para satisfazer as suas curiosidades. 

Com efeito, “o cultivo e a expressão da individualidade se opõem à imposição 

de cima para baixo; a actividade livre se opõe à disciplina externa, [tal como] aprender 

por experiência [surge] em oposição à aprendizagem através de textos e professores. 

A aquisição de habilidades e técnicas como meio para atingir fins que correspondem 
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às necessidades diretas e vitais do aluno [surge] em oposição à sua aquisição através 

de exercício e treino.” (Dewey, 2010: 22). Estes são, portanto, alguns dos 

pressupostos que subentendem a criança como um ser ativo e, sobretudo, alguém a 

quem deve ser estimulado o gosto por aprender. Mais do que ensinar a ler ou a 

escrever, a criança deve ser ensinada a, por si própria, saber encontrar os caminhos 

para atingir os seus objetivos.  

Pode, facilmente, consegui-lo, também, através do próprio ato de brincar. Este, 

atualmente, deixou de ser visto apenas como forma lúdica, passando a ser encarado 

como fundamental para o desenvolvimento social, afetivo, cognitivo e emocional da 

criança. 

As próprias Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar indicam que 

“adoptar uma pedagogia organizada e uma pedagogia organizada e estruturada não 

significa introduzir na educação pré-escolar certas práticas “tradicionais” sem sentido 

para as crianças, nem menosprezar o carácter lúdico de que se revestem muitas 

aprendizagens, pois o prazer de aprender e de dominar determinadas competências 

exige também esforço, concentração e investimento pessoal.” (Ministério da 

Educação, 1997:18) 

Neste sentido, o adulto/educador desempenha um papel chave como auxiliar 

da aprendizagem infantil, pois deve intensificar e apoiar o brincar e o desenvolvimento 

da criança. De facto, “participar nas brincadeiras das crianças é uma das formas dos 

adultos lhes demonstrarem que valorizam e apoiam os seus interesses e intenções.” 

(Hohmann & Weikart, 2009: 316) 

O brincar deve, por isso, ser encarado como uma metáfora válida do 

conhecimento, sendo um espaço propício para o desenvolvimento individual de cada 

uma das crianças e, sobretudo, como uma atividade plena das motivações e 

interesses dos mesmos. 

Importa, consequentemente, continuar a criar condições para reabilitar o 

brincar, pois na escola e no jardim-de-infância é possível fazê-lo, “porque é com outras 

crianças que a criança brinca, conversa, troca ideias, constrói e expande a sua 

cultura.” (Ferreira, 2004:77) 

Consequentemente, e tal como Cannavarro (2001:43) afirma, “um importante 

objectivo da educação pré-escolar consiste em favorecer a autonomia da criança, 

promovendo a mestria de determinados comportamentos (vestir-se, lavar-se, cumprir 

regras de um jogo) e a aprendizagem que lhe permite fazer as suas escolhas e 

resolver os seus problemas”. 

É com esta autonomia que a criança se vai desenvolver, pois partiu de 

interesses pessoais que estabelece como metas a atingir e que, após um percurso 
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cuidadosamente amparado por educadores e professores, vão passar a ser uma 

concretização. 

Mas, e sabendo de antemão que os interesses e motivações da criança são o 

ponto de partida para o desenvolvimento, como ajudá-las, significativamente, a 

construírem essa autonomia?  

Dentro deste pressuposto, existem vários modelos curriculares que interessa 

destacar e, ainda que de forma elementar, descrever. Na verdade, os modelos 

curriculares não são mais do que estruturas teóricas que ajudam “a descrever, 

explicitar e fundamentar a parte pedagógica” (González: 2002:20), incorporando “uma 

visão integradora dos fins da educação e das fontes do currículo, dos objectivos e dos 

métodos de ensino, dos métodos e da organização do espaço escolar.” (Formosinho, 

1998: 12) 

Serão abordados, assim, apenas os modelos que foram tidos em conta durante 

o estágio em Educação Pré-Escolar, sendo eles: o Movimento da Escola Moderna; o 

modelo de High Scope; e, por fim, o modelo de Reggio Emília. Será, ainda, abordada 

a Metodologia de Projeto por ser aquela que é tida como válida em qualquer um 

destes modelos e que também pressupôs toda a prática pedagógica. No entanto, 

antes de se partir para uma referência detalhada a cada um dos modelos aqui 

enunciados, será referido o paradigma estrutural que norteia estas práticas 

pedagógicas: o paradigma construtivista. 

Na verdade, este é um paradigma que assenta sobretudo na ideia da 

participação ativa dos sujeitos na construção do seu próprio conhecimento. 

Efetivamente, o “construtivismo faz apelo a uma ideia de conhecimento construído 

pelo sujeito, necessariamente subjectivo, com viabilidade em termos da relação 

sujeito-mundo, negligenciando como finalidade a realidade e a verdade enquanto 

conceitos objectivos.” (Canavarro, 2001:9) 

A perspetiva construtivista entende que o conhecimento é fundamental para o 

sujeito se adaptar ao mundo e, nesse sentido, a interação social reveste-se de 

extrema importância, pois “as situações sociais são acontecimentos flagrantes para a 

acomodação e para o desenvolvimento do indivíduo.” (Canavarro, 2001:10) 

Contudo, e segundo Piaget (1984), são as experiências ativas que promovem 

um efetivo desenvolvimento cognitivo, dado que as experiências passivas apenas se 

limitam a uma transmissão de conhecimentos, tendo, por isso, um menor impacto na 

criança. Esta, ao invés de esperar pela receção de novos conteúdos, deve procurar 

desenvolver-se. 

Uma prática pedagógica que assente nestes pressupostos tem, segundo 

Cabanas (2002), inúmeras vantagens, pois implica um papel ativo da criança, onde “o 
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professor é como os andaimes, com a ajuda dos quais o aluno poderá realizar aquilo 

de que está encarregado”, sendo ele o verdadeiro “artífice do processo de 

aprendizagem, levando a cabo uma actividade construtivista.” (Cabanas, 2002: 287) 

Fernando Pessoa (1914) referia, precisamente, que o importante era criar, não 

viver. Na verdade, as crianças devem construir e ser construtoras de si mesmas, 

vivendo livremente e dando sentido à sua vida. 

A afirmação das crianças como autores das suas aprendizagens, apoiadas e 

ajudadas pelos professores e educadores, decorre da ideia central de que o 

conhecimento é, então, produto de um processo de inter-estruturação do 

conhecimento, onde as crianças, colocadas no centro de toda a aprendizagem, são 

produto de si próprias, mas com influências do contacto com a Escola que frequentam, 

pois esta é uma instância de socialização cultural e um instrumento de formação 

pessoal e social. 

Esta é, no entanto, uma perspetiva que obriga os professores e educadores a 

questionarem-se sobre “o que fazer para assegurar que os alunos aprendam?” 

Para responder a esta questão será, então, efetuado um recurso aos modelos 

curriculares em que foi baseada a ação de conduzir as crianças a atingirem esse 

mesmo fim. 

Perspetivas educacionais 

O modelo High Scope baseia-se na ideia central de planear/fazer/rever, onde 

as crianças têm o lugar principal. Por outro lado, os pais assumem também um lugar 

de destaque. Efetivamente, este é um modelo que apresenta cinco princípios básicos, 

tal como enumeram Hohmann & Weikart (2009): a aprendizagem pela ação; a 

interação positiva adulto-criança; o contexto saudável de aprendizagem; a rotina 

diária; e a avaliação diária da criança. 

No que se refere à aprendizagem pela ação, entendem que as crianças 

chegam ao conhecimento através do confronto com experiências diretas e imediatas. 

Na verdade, defendem que “o poder da aprendizagem ativa vem da iniciativa pessoal, 

[pois as] crianças agem no seu desejo inato de explorar; colocam questões sobre 

pessoas, materiais, acontecimentos e ideias que lhes provocam curiosidade e 

procuram as respostas; resolvem problemas que interferem com os seus objetivos; e 

criam novas estratégias para porem em prática.” (Hohmann & Weikart, 2009: 5) 

Quanto à interação adulto-criança, afirmam que é necessário existir uma 

interação positiva entre ambos, de modo a existir um “clima psicologicamente 
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protegido e saudável” (Hohmann & Weikart, 2009: 5) para a criança. Assim, os adultos 

devem entender as atitudes destas e agir conforme as suas necessidades, resolvendo 

eventuais problemas face a conflitos que possam surgir e incentivando-as a 

desenvolver as suas atividades. 

Ao nível do contexto de aprendizagem, o currículo High Scope valoriza, 

grandemente, o planeamento do espaço, dividindo o local de brincadeira em áreas de 

interesse específicas, de modo a promover o interesse das crianças no 

desenvolvimento de variadas atividades. Ao permitir um ambiente de aprendizagem 

ativa, as crianças são confrontadas por inúmeras oportunidades e isso leva-as a 

tomarem decisões e a fazerem escolhas. 

Para além do ambiente, um outro aspeto fundamental é a existência de uma 

rotina diária que apoie a aprendizagem ativa. É nesta rotina diária que é colocado o 

processo de planear-fazer-rever, onde as crianças avaliam aquilo que realizaram e 

determinam aquilo que querem fazer. Por outro lado, existem ainda momentos de 

pequeno e grande grupo onde crianças e educadores põem em prática as suas 

atividades e experimentam materiais e assuntos novos que vão sendo propostos e 

sugeridos. 

Por fim, a avaliação é um outro item contemplado. No modelo High-Scope esta 

é uma atividade realizada em equipa. Na verdade, todos os dias os elementos da 

equipa retiram informações sobre as crianças “através da observação, da interação 

com elas e do registo diário de notas ilustrativas, apoiando-se naquilo que vêem e 

ouvem quando observam as crianças.” (Hohmann & Weikart, 2009: 9) São estes 

dados recolhidos que depois vão permitir que se planifiquem diariamente as atividades 

a desenvolver nos dias seguintes. 

Quanto ao Movimento da Escola Moderna, o MEM, é um modelo que parte das 

necessidades da criança como base para as atividades que se desejam promover. Na 

verdade, entendem que não é possível aprender ignorando os saberes, as 

experiências e as características daqueles que aprendem. Tal como considera Niza 

(1992: 33), “a pedagogia é feita das coisas do quotidiano, de pequenas coisas. os 

grandes milagres da pedagogia ocorrem para que se resolvam os pequenos 

problemas da educação concreta, situada, autêntica”. 

Consequentemente, o papel do professor/educador é alterado, em relação ao 

modelo tradicional de aprendizagem, pois entendem que é necessário os adultos não 

fazerem pelas crianças aquilo que a elas lhes compete, impondo-lhes um ritmo de 

aprendizagem uniforme e estranho ou desvalorizando as suas experiências e saberes. 

 Assim, e de forma consecutiva, é um modelo que dá primazia ao ensino 

ocasional, em detrimento do ensino sistemático. No fundo, pede-se ao 
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professor/educador que seja um organizador de ambientes de aprendizagem. 

Entendem que há uma necessidade de substituir as aulas formais por atividades, 

pesquisas, exercícios e experiências. Para tal, permitem que haja uma gestão mais 

flexível dos espaços da sala de aula e dos tempos de aprendizagem, tal como alargam 

o campo de recursos educativos e valorizam uma autonomia intelectual e pessoal das 

crianças. 

Em jeito de síntese, pode, então, afirmar-se que no modelo da Escola Moderna 

o importante é, e como Freinet afirma, termos presente “(…) um sorriso amável, uma 

palavra insinuante, um pouco de calor no coração, uma perspectiva humana e a 

liberdade ou, antes, o direito que o indivíduo tem de escolher, ele mesmo, o caminho 

por onde há-de seguir, sem trela, nem corrente, nem barreira. (…) Se conseguirmos 

transformar assim o clima na nossa aula; se deixarmos desabrochar a livre actividade, 

se soubermos dar um pouco de calor ao coração, como um raio de sol que desperta a 

confiança e a esperança, havemos de ultrapassar a faxina de soldado e o nosso 

trabalho renderá a cem por cento. Esse raio de sol é todo o segredo da Escola 

moderna.” (Freinet, 1973: 33). 

Uma das principais características do modelo pedagógico defendido por 

Reggio Emilia prende-se com o facto de que, em todas as escolas onde o modelo 

esteja presente, exista um espaço na sala que seja destinado à arte, bem como um 

docente com especialização na mesma área. Assim, facilmente se depreende que é 

um modelo que valoriza a criatividade e a imaginação das crianças. (Rabitti, 1999). 

Ao entender que se deve trabalhar com projetos que partam das crianças, o 

professor/educador deve estar atento a todos os diálogos proferidos pelas mesmas, de 

modo a saber encaminhá-las para a correta execução das atividades, sem, contudo, 

nunca esquecer que o papel principal não é o dele. Rabitti afirma que o educador 

“deve agir dentro da “zona de desenvolvimento proximal”, defendida por Vygotsky, ou 

seja, no interior da zona que fica entre o efetivo grau de desenvolvimento da criança e 

o seu desenvolvimento potencial. Para tal, é necessário “levar em consideração a 

criança “real”, [e] não a criança em sentido abstracto.” (Rabitti, 1999: 127). Na 

verdade, são as crianças as protagonistas e co-protagonistas do processo educativo. 

É necessário saber ouvi-las, respeitando as suas opiniões e vontades. 

Durante a elaboração e execução do projeto, o material utilizado para o mesmo 

deve ficar exposto, de modo a relembrar à criança o trabalho que está a ser 

desenvolvido e, ao mesmo tempo, permitir que os pais também tenham acesso a esse 

tipo de informações e atividades. 

A relação com os pais é outro dos aspetos centrais para este modelo 

pedagógico. De facto, os pais das escolas municipais de Reggio Emilia não defendem 
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a necessidade de existência de um currículo rígido e exclusivamente direcionado para 

a aquisição de competências escolares, mas parecem, contrariamente, “partilhar a 

abordagem educacional escolhida, baseada numa ideia holística da criança, e que se 

coloca como objectivo facilitar o desenvolvimento da personalidade através da 

aquisição de múltiplas habilidades nas muitas linguagens possíveis.” (Rabitti, 1999: 

156). 

Nestas escolas, os pais são mesmo convidados a discutirem com os 

educadores o currículo escolar, a visitar as instalações antes, durante e após o 

término das aulas, tal como entendem que um diálogo entre todos pode favorecer um 

maior desenvolvimento da criança. “Desta forma, os pais são levados a revisar a 

imagem que têm de seus filhos e a compreender a infância de um modo mais rico e 

complexo.” (Edwards, 1999:63). Quem visita uma escola destas afirma sentir “uma 

atmosfera familiar”, que advém do frequente contacto estabelecido entre todos. 

Diretamente relacionado com o modelo de Reggio Emília está, então, a 

questão do envolvimento parental.  

Na verdade, em Portugal, o papel dos pais tem vindo a ser alterado ao longo 

dos tempos. Primeiramente, estes eram vistos com um papel passivo, sendo apenas a 

responsabilidade escolar do domínio dos profissionais que lá trabalhavam. No entanto, 

é a partir dos anos 70 que se começa a entender a necessidade de trazer e envolver 

os pais para as questões educativas, onde passam a ter um papel mais ativo e 

preponderante e, nos tempos que correm, “predomina [mesmo] uma visão dos 

progenitores como parceiros da escola, perspectivando-se uma maior intervenção e 

responsabilidade por parte destes nas decisões a tomar acerca do percurso 

educacional dos filhos.” (Canavarro, 2001: 76).  

É, contudo, na infância que o relacionamento e envolvimento dos pais com a 

comunidade escolar adquirem uma demonstração mais visível. Na verdade, o elo de 

ligação dos pais com os filhos apresenta-se de forma mais intensa nestas idades, pois 

os progenitores vêem os seus filhos como dependentes de si e, como tal, participam 

de forma mais ativa na sua integração na comunidade escolar. Interessa, por isso, 

estabelecer um bom relacionamento entre pais, educadores, professores, auxiliares da 

ação educativa e crianças. Se existir um ambiente positivo e próximo entre todos, as 

crianças/alunos terão melhores condições de crescerem e desenvolverem todas as 

suas capacidades e potencialidades. 

No que diz respeito à metodologia de projeto, Oliveira-Formosinho & Gambôa 

(2011:49) consideram que este “(…) não é uma modalidade recente de ensino-

aprendizagem, mas é, seguramente, uma forma inovadora, flexível, capaz de atender 

a um só tempo aos interesses que fazem o mundo da criança”.  
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Na verdade, esta surge quando Dewey propõe, no seu livro Experiência e 

Natureza, em 1925, um currículo baseado na função educativa da experiência e 

centrado na criança e nas suas naturais necessidades de pesquisa. Perspetiva a 

escola como uma comunidade educativa democrática e ecológica, onde se construam 

ideias próprias no debate com os outros e na experiência com a natureza. A sua 

conceção cognitivista da aprendizagem defende: o papel ativo do sujeito na 

construção do saber; a importância dos processos e métodos de aquisição de 

conhecimentos em detrimento dos produtos e dos objetivos a atingir; a relação entre 

os pensamentos, os sentimentos, as perceções e as emoções; o exercício de uma 

reflexão ecológica; a pedagogia de projeto como metodologia do “learning by doing”. 

Além disso, como Dewey (1925) salienta: “a escola não é a preparação para a vida 

mas a própria vida”, defende uma participação cívica dos alunos na organização 

interna e na vida coletiva na escola. Apresenta uma conceção de escola com 

responsabilidades sociais de contribuição para um mundo mais democrático, solidário 

e justo, uma comunidade centrada na convivialidade, responsabilização e formação 

dos seus alunos como cidadãos. 

Efetivamente, este método de trabalho consiste “em começar por escolher uma 

atividade, um tema ou um problema a enfrentar em conjunto (professores, alunos, 

auxiliares de acção educativa e até, às vezes, pais) e tomá-lo como pretexto e/ou meta 

de actividades a desenvolver. (…) É importante [por isso] adoptar uma atitude 

investigativa face a situações problemáticas [definidas e negociadas com o grupo] e 

então agir, planear actividades que se apresentem como adequadas ao problema em 

questão.” (Cortesão, Leite e Pacheco, 2002: 42). 

Na verdade, “ao implementarem projectos, os alunos compreendem os efeitos 

e as vantagens das aprendizagens e do seu significado nas suas histórias de vida. 

Não existe, pois, uma separação entre o saber adquirido e a sua aplicação na 

concretização de um projecto. A aquisição, a aplicação e a transferência do saber 

interagem processualmente.” (Ferreira e Ribeiro dos Santos, 2000: 51). 

O grupo implica-se na concretização de uma intenção, realizando um desejo. 

Este “envolve trabalho de pesquisa no terreno, tempos de planificação e intervenção 

com a finalidade de responder a problemas encontrados, problemas considerados de 

interesse pelo grupo e com enfoque social.” (Leite, Malpique e Ribeiro dos Santos, 

1991: 140). A metodologia deste tipo de trabalho, centrando-se na pesquisa temática 

no terreno e/ou na resolução de problemas, pretende introduzir uma dinâmica 

integradora e de síntese entre a teoria e a prática. A teoria decorre diretamente da 

prática, tal como esta daquela, num processo interativo, não havendo separação entre 

o saber e o saber fazer. Integram-se conhecimentos adquiridos e desencadeia-se a 
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aquisição de novos conhecimentos e experiências. Valoriza-se, assim, tanto ou mais o 

processo de trabalho quanto a sua produção final. 

As grandes finalidades do trabalho por projeto são as de aprender fazendo; 

realizar aprendizagens; investigar; praticar competências sociais; resolver problemas; 

desenvolver a criatividade; contribuir, para a autonomia da criança e do grupo. 

Ao nível das pedagogias adotadas no 1.º Ciclo, existem três grandes áreas: a 

pedagogia diretiva, a pedagogia não-diretiva e a pedagogia relacional.  

A pedagogia diretiva, apesar de apresentar semelhanças com o modelo 

tradicional, tem particularidades distintas. Como todos os tipos de ensino, este pode 

aplicar-se “com sucesso a certos alunos e não a outros e pode ser particularmente útil 

em algumas situações e desastroso noutras.” (Marques, 1985:41) 

Segundo Marques (1985), o principal objetivo deste modelo é o de atender aos 

alunos com maiores dificuldades de aprendizagem. Assim, são enumeradas sete 

componentes básicas do mesmo. A primeira, diz respeito a objetivos de natureza 

académica, sendo que a forte preocupação deste modelo prende-se com a promoção 

do crescimento dos alunos nas áreas académicas de tipo cognitivo, pois a “área sócio-

afectiva irá beneficiar indirectamente com a melhoria dos resultados escolares.” 

(Marques, 1985:43), ou seja, esta perspetiva baseia-se na ideia de que um aluno bem-

sucedido nas áreas académicas, sentir-se-á, consequentemente, melhor perante si 

próprio e os outros. Paralelamente, a segunda componente, diz respeito à família, uma 

vez que deve ser estimulada a sua participação na escola como auxiliares educativos. 

Já a terceira componente, relaciona-se com o tempo, na medida em que este modelo 

enfatiza a necessidade de atribuir maior duração às áreas ligadas com a língua 

materna e a matemática. A quarta componente relaciona-se com a planificação, pois 

este modelo dá bastante ênfase à mesma, definindo que “cada professor deve seguir 

um plano de lição altamente especificado que indique exatamente o que fará e dirá 

durante a lição. O plano contém objetivos, estratégias, táticas, atividades de 

aprendizagem, materiais auxiliares e instrumentos de avaliação.” (Marques, 1985:44). 

Quanto à quinta componente, diretamente relacionada com o acompanhamento do 

progresso dos alunos, este modelo enfatiza a necessidade do uso frequente de testes 

diagnósticos e formativos, com vista a melhorar o aproveitamento dos alunos, assim 

como as práticas do professor. De modo paralelo, “este modelo propõe a 

administração de mini-testes para cada área de ensino com uma frequência de seis 

por trimestre. As informações provenientes dos testes são usadas para reagrupar os 

alunos e conceder apoios suplementares.” (Marques, 1985:44). A sexta componente 

relaciona-se com a segunda, já que diz respeito ao envolvimento dos pais, sendo que, 

neste ponto, é clarificada, uma vez mais, a importância dos pais supervisionarem o 



Caminho(s) da Profissionalização: os contributos teóricos e práticos de um estágio pedagógico ao nível da 
Educação Pré-Escolar e do Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico 

Helena Maria Peixoto Cabral | 2012        19 
 

trabalho dos alunos em casa e de estarem em constante diálogo com os professores 

no sentido de se tornarem auxiliares dos mesmos, nas salas de aula. Por fim, a última 

componente, diz respeito à organização da sala de aula, onde este modelo não impõe 

uma organização específica, mas salienta que o professor deve manter-se em frente 

aos alunos, estando estes sentados em carteiras por filas. 

Posto isto, importa, clarificar quais as vantagens e desvantagens deste modelo. 

Como vantagens destacam-se a preocupação com as atividades académicas e com 

uma gestão correta do tempo e o facto de o ensino ser altamente estruturado, o que 

faz com que os alunos com mais dificuldades de aprendizagem aprendam com maior 

facilidade, pois para além de saberem o que o professor espera deles, o ensino parte 

sempre de conceitos simples para complexos, o que os ajuda no acompanhamento do 

mesmo. 

Como desvantagens salientam-se o facto de se basear numa perspetiva 

behaviorista, o que faz com que se privilegie os resultados ao invés dos processos e 

que leve a que o ensino se mantenha nos níveis da memorização e compreensão, não 

passando a níveis mais complexos de análise, síntese e avaliação; há, ainda, uma 

desvalorização da dimensão sócio afetiva; uma planificação demasiado 

pormenorizada, que não permite que haja flexibilidade e que pode ter consequências 

na participação ativa dos alunos; e a exigência para que estes ajam de acordo com as 

solicitações do professor, impedindo que vivenciem “uma verdadeira e autêntica 

educação moral e cívica” (Marques, 1985:45). Na verdade, “se os alunos têm sempre 

de obedecer às instruções do professor, como podem aprender a tornar-se cidadãos 

livres e a participar no governo da sua comunidade?” (Marques, 1985:46). 

Já a Pedagogia não-diretiva surgiu de um método psicoterapêutico, centrado 

no cliente, preconizado por Carl Rogers e que, posteriormente, deu início a uma teoria 

da educação. De facto, “foi o próprio Rogers quem cuidou de a precisar.” (Cabanas, 

2002:81). Assim, depreende-se do próprio nome atribuído à sua pedagogia, que o 

ensino é centrado no aluno, sendo o professor “um conselheiro técnico que está à 

disposição do grupo quando este reclamar a sua assistência; o seu papel é, sobretudo 

o de “animador” do grupo.” (Cabanas, 2002:82), na medida em que “o máximo que 

uma pessoa pode fazer por outra é criar determinadas condições que tornam possível 

esta forma de aprendizagem.” (Rogers, 1977: 163) 

Neste sentido, os procedimentos didáticos, nomeadamente os livros, passam a 

ter pouca importância, dado que, nesta pedagogia, importa, essencialmente, criar um 

clima que favoreça o autodesenvolvimento e a realização pessoal. De facto, a 

pedagogia não-diretiva tem como objetivo o desenvolvimento pessoal e a 

autorealização, partindo sempre da crença que “o ser humano nasce com o 
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conhecimento já programado na sua herança genética. Basta um mínimo de exercício 

para que a criança se desenvolva.” (Becker, 1993: 20) 

Desta forma, existem alguns princípios psicopedagógicos que podem 

caracterizar esta pedagogia, sendo eles: a) a aprendizagem deve ser vista numa 

perspetiva de desenvolvimento da pessoa humana; b) tal como se deve centrar no 

aluno, nas suas necessidades, vontades e sentimentos; c) o professor deve ser capaz 

de desenvolver no aluno responsabilidade pela autoaprendizagem, bem como pela 

autoavaliação; d) a aprendizagem deve centrar-se em atividades e experiências 

significativas para o aluno; e) as relações interpessoais devem ser empáticas; f) o 

professor deve ter em mente que ensinar também é sentir e não só pensar; g) e, por 

fim, deve haver a promoção de uma aprendizagem ativa para um processo de 

descoberta autónomo, mas refletido.  

Posto isto, o papel do professor reside, essencialmente, em possibilitar as 

condições para que a aprendizagem ocorra, pois “…o professor assentará a sua 

confiança fundamental na tendência dos seus alunos (…) A sua função consistiria no 

desenvolvimento de uma relação pessoal com os seus alunos e de um clima nas aulas 

que permitissem a realização natural dessas tendências.” (Rogers, 1977:262). De 

modo paralelo, compete ao professor organizar e disponibilizar os recursos, sendo ele 

próprio encarado como um recurso do qual a turma pode dispor, pois “ele oferecer-se-

á a si mesmo e a todos os outros recursos que possa descobrir para serem utilizados”. 

(Rogers, 1977:262). 

A esta pedagogia poderá associar-se, por exemplo, o Movimento da Escola 

Moderna que, tal como aqui, confere uma centralidade total à criança e relega no 

professor uma missão secundária. 

Por fim, a pedagogia relacional vai ao encontro da perspetiva construtivista da 

educação, já que o aluno é entendido com um ser ativo na sua aprendizagem. De 

facto, o professor encara a aprendizagem como uma construção feita pelo aluno, no 

entanto, essa construção só é possível se o aluno agir e problematizar a sua ação 

através de um processo de reflexão. 

O aspeto principal que caracteriza este modelo diz respeito à reciprocidade 

existente entre o professor e o aluno, pois, tal como refere Freire (1996:23), “quem 

ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” 

Segundo Gonçalves & Alarcão (2004), o papel do professor nesta pedagogia 

reside nos seguintes aspetos: a) encorajar os alunos no desempenho das tarefas, 

demonstrando expetativas positivas em relação aos mesmos; b) ajudar e colaborar 

com os alunos na compreensão de conteúdos, resolução de problemas e nas tarefas 

estipuladas; c) promover uma avaliação justa, tendo em conta as capacidades e 
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características do aluno, e fazendo com que este participe de forma ativa neste 

processo, incentivando-o a refletir e a tirar partido dos seus próprios erros; d) implicar 

os alunos nas decisões e escolhas de aula, em relação à estrutura das atividades 

curriculares (exemplos: conteúdos opcionais; métodos de ensino/aprendizagem; 

modos de avaliação), mas, também, numa estrutura mais social (exemplos: definição 

de regras; penalizações associadas ao incumprimento das mesmas); e) prestar um 

apoio individualizado, no sentido de responder a necessidades não só da turma, mas 

também individuais. 

 Parafraseando George Steiner (2003:15), de forma a sintetizar esta 

pedagogia, “obviamente, as artes e os actos do ensino são dialécticos, no sentido 

próprio deste termo tão abusivamente utilizado. O mestre aprende com o discípulo e é 

modificado por esta inter relação através de algo que, idealmente, se converte num 

processo de troca. O acto de dar torna se recíproco, como nos meandros do amor.”. 

Neste sentido, e após descritas as diferentes pedagogias habitualmente 

utilizadas ao nível do 1.º Ciclo, constata-se que as mesmas podem ser, ainda, 

relacionadas com os modelos e métodos de ensino inicial da leitura. 

Na verdade, numa primeira fase, as teorias sobre a aquisição da leitura eram 

essencialmente marcadas pelo quadro conceptual comportamentalista, contudo, com 

o avanço da psicologia cognitiva e da psicolinguística, surgiram novos modelos que se 

centram na compreensão de um texto e no modo como esse processamento é 

realizado. Assim, apresentam-se essencialmente três grandes modelos: os modelos 

ascendentes, os modelos descendentes e os modelos interativos, sendo que, “um 

modelo de leitura (…) é um diagrama que mostra a estrutura e a sequência de 

estágios de cada processo envolvido no reconhecimento de palavras e indica o inter-

relacionamento entre esses vários processos” (Pinheiro, 1994: 14). 

Os modelos ascendentes caracterizam-se por defender que na leitura há uma 

valorização do código linguístico face à compreensão do texto escrito, pois parte do 

reconhecimento das letras, para as sílabas, palavras e assim sucessivamente, 

contrariamente aos modelos descendentes que defendem que ler implica ter 

conhecimentos prévios sobre o tema a abordar no texto.  

Por outro lado, os modelos interativos caracterizam-se por associar ambas as 

teorias anteriormente enunciadas, ou seja, entendem que ler é um ato de perceção 

que implica, por seu turno, um conhecimento prévio.    

Mais especificamente, no que concerne aos métodos de ensino inicial da 

leitura, não há, ainda, concordância e aceitação total perante a superioridade de um 

método em relação a outro, no entanto, os mais conhecidos e utilizados são o método 
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sintético (fónico) e o método analítico (global): “por um lado, insiste-se na 

aprendizagem do código (codeemphasis) e, por outro, na linguagem global 

(wholelanguage). O primeiro é o fónico e o segundo o global.” (Morais, 1997: 241) 

O método sintético, fónico ou silábico, consiste em começar por ensinar ao 

aluno o abecedário e a associar a letra a um símbolo e foi o mais utilizado na cultura 

ocidental. Enfatiza a associação letra - som, isto é, é um método que defende que se 

parta da unidade mínima do som, o fonema. Assim sendo, implica que haja um 

cuidado extremo com a pronunciação dos fonemas e que se ensine uma associação 

fonema/grafema de cada vez, a fim de evitar confusões para o aluno. Os defensores 

deste método encaram pois o ensino da leitura como algo que inicialmente se 

desenrola de forma mecânica, dado que ler se traduz apenas numa decifração do 

escrito para o oral.  

Posteriormente, surgiu o método analítico ou global, defendido por Comenius, e 

que enfatiza que a aprendizagem da palavra em si e do seu respetivo significado 

permitiria uma maior facilidade de aquisição da aprendizagem da leitura. 

Atendendo a que o debate em torno destes dois métodos não tem sido 

pacífico, importa referir quais os aspetos defendidos por cada um deles. Para isso, e 

recorrendo a Mialaret (1974: 22 e 23), percebe-se que “apesar das aparências, 

existem na realidade apenas dois métodos de leitura. (…) O primeiro é geralmente 

conhecido pela designação de método sintético, em virtude do trabalho psicológico 

que exige à criança para o acto da leitura. Depois de saber ler cada símbolo, a criança 

deve, com efeito, condensar as diferentes leituras numa leitura única, que, de um 

modo geral, para cada agrupamento particular desses símbolos, difere da leitura 

particular. Quando a criança souber ler e e u, deve, dessas duas leituras, formar eu. É, 

portanto, de uma operação de síntese que se trata. O outro método parte dos próprios 

agrupamentos; parte das palavras. Chamar-lhe-emos analítico, quando pretendermos 

recordar o trabalho psicológico que se exige à criança para aprender, a partir desses 

agrupamentos, as denominações das suas partes ou sonoridades das sílabas. 

Designaremos a mesma maneira de proceder pelo nome de método global, se 

desejarmos apenas evocar a sua origem: a colocação da criança em presença de 

frases e palavras como as que nós próprios lemos.”  

Assim, ainda que de forma sucinta, fica expresso que há uma divergência 

bastante nítida entre ambos. No entanto, se continuarmos a ter em conta a opinião de 

Mialaret, podemos enumerar as diferentes etapas que caracterizam cada um deles. 

Assim, no método silábico, verificamos a existência de quatro etapas: (Capítulo IV) 

aquisição das letras; fase da sílaba; leitura das palavras; e, finalmente, leitura das 

frases. Em cada um destes momentos o autor enumera uma lista de dificuldades que 
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poderão surgir, tal como o faz para o método global, do qual se apresenta defensor, 

quando enumera as suas etapas: (Capítulo V) preparação das aquisições globais; 

aquisições globais; exploração do material adquirido; fase da análise e da leitura de 

palavras novas; produtos da análise. 

Ana Teberosky e Emília Ferreiro afirmam que “quaisquer que sejam as 

divergências entre os defensores do método sintético, o acordo sobre esse ponto de 

vista é total: inicialmente, a aprendizagem da leitura e da escrita é uma questão 

mecânica; trata-se de adquirir a técnica para o decifrado do texto.” (Teberosky e 

Ferreiro, 1999: 22), contrariamente, os defensores do método analítico, defendem que 

a leitura é um ato “global” e “ideovisual”. 

Se interligarmos os métodos de ensino inicial da leitura com os modelos de 

leitura acima referidos (ascendentes, descendentes e interativos), verificamos que os 

defensores do modelo ascendente valorizam o método sintético, isto é, para estes 

autores “a leitura parte de operações perceptivas sobre os grafemas e culmina em 

operações semânticas” (Viana e Teixeira, 2002: 94 e 95). Já para os defensores do 

modelo descendente, “a leitura seria um processo de identificação directa ou global 

das palavras (ou frases), de antecipações baseadas em predições léxico-semânticas e 

sintácticas, e de verificação das hipóteses produzidas” (Viana e Teixeira, 2002: 98 e 

99), logo e concomitantemente surgem associados ao método global. Por sua vez, os 

defensores do modelo interativo, associam-se aos métodos mistos, na medida em que 

entendem que há um recurso a momentos de análise e de síntese. 

Diferenciação pedagógica 

Independentemente dos pressupostos enunciados pelos modelos 

anteriormente descritos, a verdade é que, em todos eles, se deve auferir uma 

pedagogia diferenciada. 

Todos nós somos diferentes. Entendemo-nos e entendemos os outros de forma 

diferenciada. As vivências que temos, a nossa forma de agir, a educação e todos os 

inputs que recebemos do exterior tornam-nos únicos. Sendo assim, o modo como 

aprendemos e percecionamos o mundo é, também ele, distinto. 

A diferenciação pedagógica tem por objetivo dar resposta a todas as crianças 

numa perspetiva de “escola inclusiva”, o que pressupõe: conhecer o nível de 

desenvolvimento, interesses, aptidões e especificidades culturais da criança/aluno; 

partir do que a criança/aluno já sabe e valorizar os seus saberes; diversificar os 

processos pedagógicos para adequá-los a cada criança/aluno; seguir diferentes 
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percursos para chegar a um fim comum: o desenvolvimento das potencialidades e das 

aprendizagens de cada criança/aluno. (Canavarro, 2001). 

Gardner (1994) entende que a forma como chegamos ao conhecimento e o 

próprio processo de demonstração desse conhecimento é, efetivamente, desigual, 

defendendo que há sete formas de o fazer, através das chamadas “sete inteligências 

humanas”. Com efeito, entende que podemos conhecer o mundo através da 

“linguagem, da análise lógico-matemática, da representação espacial, do pensamento 

musical, do uso do corpo para resolver problemas ou para fazer coisas, de uma 

compreensão de outros indivíduos e de uma compreensão de nós mesmos, onde os 

indivíduos diferem é no “vigor” destas inteligências – o assim chamado – perfil de 

inteligências e na forma com que tais inteligências são invocadas e combinadas para 

executar diferentes tarefas, resolver problemas variados e progredir em várias áreas.” 

(Gardner, 1994:14). 

Consequentemente, a Escola, um dos principais meios de desenvolvimento 

dos indivíduos, deve ter em conta estas enumerações e demonstrá-las na pedagogia e 

na forma como aborda a questão do acesso ao conhecimento. Sendo assim, como 

deve, então, a escola trabalhar?  

Deve, primeiramente e após reconhecer que as crianças/alunos se 

desenvolvem de forma diferenciada, permitir que as mesmas trabalhem com materiais 

que impliquem a utilização das várias inteligências e que sejam obrigadas a combiná-

las. Por outro lado, deve também ter em conta que os professores são modelos que as 

crianças/alunos seguem e, como tal, eles devem pôr em prática atividades e atitudes 

que estas procuram encontrar. A elaboração de projetos criativos e significativos, 

resolvidos quer de forma individual ou coletiva, pode ser também um veículo de 

acesso ao conhecimento. E, por fim, o próprio funcionamento e disposição das salas 

são extremamente importantes. (Gardner, 1994). 

Assim, facilmente se depreende que o educador/professor deve planear as 

suas atividades tendo em conta o grupo que dispõe e as características individuais de 

cada uma das suas crianças/alunos. Para o fazer de modo adequado deve, 

anteriormente, observar e avaliar, de forma a poder ter um maior conhecimento das 

mesmas e, consequentemente, planificar de acordo com as suas necessidades. Para 

conhecermos uma criança/aluno, importa, também, conhecer o ambiente familiar e o 

contexto sociocultural em que a mesma está inserida(o).  

No que se refere à criança/aluno, convém que o educador/professor saiba 

avaliar o seu desenvolvimento nos diferentes domínios: o psicomotor, o cognitivo, a 

linguagem, o afectivo-social e moral. Tendo em conta os níveis de desenvolvimento 

esperados a cada faixa etária o educador/professor poderá, assim, avaliar e definir em 
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que estado se encontra a criança/aluno. Quanto ao ambiente familiar, é importante 

que o educador/professor conheça a família das suas crianças/alunos, tal como as 

características estruturais e relacionais das mesmas. Por fim, o contexto sociocultural 

refere-se à comunidade em que as crianças/alunos estão inseridas(os). 

Para ter acesso a tais informações, é necessário, segundo Canavarro, que se 

recorra a uma “avaliação multidimensional, utilizando uma diversidade de fontes 

(criança, família, outros adultos importantes) e de metodologias de avaliação.” 

(Canavarro, 2001:39). 

Efetivamente, esta pedagogia da diferenciação só é possível se existir uma 

avaliação sistemática e efetiva. 

Nos últimos tempos, e apesar de a avaliação ter vindo a assumir um papel 

cada vez mais importante no domínio educacional, papel “esse movido pela 

necessidade de compreensão das fraquezas, das forças, das intenções, das medidas, 

dos resultados, dos diagnósticos e dos processos a que múltiplas abordagens deram 

origem, no sentido da abertura de novos caminhos...” (Vilhena, 2000:25), a verdade é 

que o Sistema Educativo Português ainda continua ligado a modelos de avaliação 

tradicionais, que não permitem que os alunos escolham livremente os seus percursos 

escolares, e que o próprio sistema evolua e acompanhe os avanços e exigências de 

uma sociedade cada vez mais plural.  

É necessário, portanto, ter em conta o tipo de avaliação que deverá ser posto 

em prática, de acordo com os objetos e objetivos da sua ação. De facto, a avaliação 

deve desempenhar um papel cada vez mais ativo, não como forma de suprimir ou 

delegar projetos, mas como forma de os melhorar, incentivar e promover.   

Se as suas finalidades e procedimentos forem corretos, depressa todos se 

aperceberão que é um processo de máxima utilidade para todos aqueles que nele se 

encontrem implicados. É importante avaliar as crianças/alunos, mas também os 

métodos usados pelos educadores/professores, as capacidades destes, o currículo 

que a escola oferece, a sociedade que nela se encontra inserida e todos os elementos 

que, de uma forma ou de outra, contribuem para o seu desempenho. “É necessário e é 

possível fazer melhor ao nível do desenvolvimento do currículo e da avaliação das 

escolas e nas salas de aula. Mas também ao nível dos departamentos da 

administração da educação, ao nível da investigação, da formação e das políticas 

educativas. É preciso que nos concentremos mais no apoio às escolas e aos 

professores, para que as práticas possam melhorar significativamente.” (Fernandes, 

2005:16). 

E na questão da avaliação das práticas escolares há, segundo Cardinet, quatro 

objetivos essenciais: “- melhorar as decisões relativas à aprendizagem de cada aluno; 
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- informar a criança e os pais sobre a sua progressão; - conceder os certificados 

necessários ao aluno e à sociedade; - melhorar a qualidade do ensino em geral.” 

(Bonniol&Vial, 2001:122). 

De facto, hoje em dia, a avaliação é também sentida como imprescindível para 

regulamentar quer comportamentos sociais, quer desempenhos profissionais. Dada a 

sua extrema importância, exige-se que siga caminhos neutros, isto é, que seja 

objetiva, clara e exata. Uma avaliação que tenha como fim máximo a sanção, a gestão 

ou a legitimação não deve ser tida como válida para as questões educacionais. 

Todos estes pressupostos teóricos contribuíram, decisivamente, para a 

intervenção educativa, assim como resultaram dessa práxis nos dois contextos. 
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CAPÍTULO II 

METODOLOGIA: CONCETUALIZAÇÃO E PERTINÊNCIA  
As técnicas de recolha, apresentação e análise de dados
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Procedimentos metodológicos 

Relativamente aos métodos e técnicas de investigação, pode afirmar-se que 

existe uma grande diversidade de definições, na medida em que estas variam 

conforme a perspetiva dos diferentes autores. Grawitz (1993) afirma que existe alguma 

desordem neste domínio. Nesse sentido, torna-se fulcral enquadrar algumas 

definições e explicar as opções tomadas para o estudo. 

Inicialmente, importa referir que a pesquisa ou método científico, normalmente, 

é definida(o) como quantitativa(o) ou qualitativa(o) em função do tipo de dados 

recolhidos. De facto, na escolha do método de investigação devemos ter sempre em 

conta os resultados que advirão da sua seleção e utilização, dado que estes nos 

aproximam ou afastam da realidade a estudar.  

Sendo assim, interessa explicitar a distinção entre estes dois tipos de 

investigação, sendo que os estudos qualitativos, ou naturalistas, se “caracterizam pela 

investigação de situações concretas existentes e identificáveis pelo investigador” 

(Afonso, 2005: 43) e têm como objetivo primordial “o de construir conhecimento e não 

o de dar opiniões sobre determinado contexto. A utilidade de determinado estudo é a 

capacidade que tem de gerar teoria, descrição ou compreensão.” (Bogdan e Biklen, 

1994: 67) Este tipo de investigação é, assim, indutivo e descritivo, pois o investigador 

desenvolve conceitos, ideias e entendimentos a partir de padrões encontrados nos 

dados, em vez de recolher dados para comprovar modelos, teorias ou verificar 

hipóteses. Deste modo, o investigador é, consequentemente, mais sensível ao 

contexto. Isto significa que, ao contrário dos métodos quantitativos, os investigadores 

trabalham através destes métodos, com a subjetividade, com as possibilidades quase 

infinitas de exploração que a riqueza dos detalhes pode proporcionar. De acordo com 

Bogdan e Biklen (1992), citados por Tukman (1994: 505), a investigação qualitativa 

apresenta cinco características principais: “a situação natural constitui a fonte dos 

dados, sendo o investigador o instrumento chave da recolha de dados; a sua primeira 

preocupação é descrever e só secundariamente analisar os dados; a questão 

fundamental é todo o processo, ou seja, o que aconteceu, bem como o produto e o 

resultado final; os dados são analisados indutivamente, como se se reunissem em 

conjunto, todas as partes de um puzzle; diz respeito essencialmente ao significado das 

coisas, ou seja, ao «porquê» e ao «o quê».” 
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Também na perspetiva de Vieira (1992: 19), “as metodologias qualitativas têm-

se vindo a contrapor (…) às quantitativas, o que implica um contacto directo e 

prolongado do investigador com a realidade a estudar.”  

O trabalho realizado foi enquadrado numa perspetiva qualitativa, uma vez que 

foi efetuada uma observação participante com um grupo de 4 anos, em Educação Pré-

Escolar, bem como com uma turma de 1º ano do EB. 

Deste modo, o estudo em questão tem contornos de um estudo de caso, uma 

vez que se trata, segundo Stake (2005) de “uma descrição e uma análise profunda e 

globalizante de um caso particular e [abarca] a complexidade desse caso o que 

permitirá conhecer e compreender o “como” e o “porquê” do fenómeno em análise.” 

Nesse sentido, o mesmo autor, defende que o estudo de caso permite prestar atenção 

aos problemas concretos das nossas escolas: “O caso pode ser um menino. Pode ser 

um grupo de alunos ou um determinado movimento de profissionais preocupados com 

uma situação relativa à infância.” (Stake, 2005:15). Ora, o autor mostra que estudo de 

caso procura captar a complexidade de um “sistema”, na sua atividade. Assim, ao ser 

analisada e estudada uma instituição em concreto, com um grupo de alunos 

específicos e educadores, também eles, únicos, a análise que daqui advém apresenta-

se como singular, pois, bastaria mudar umas destas realidades para os resultados 

serem diferentes. Bastaria, até, mudar o olhar do investigador para as conclusões 

serem distintas. 

Paralelamente a esta questão, partiu-se sempre da realidade do contexto 

educativo que se apresentou com características muito peculiares, diversas, tendo em 

conta as especificidades da Educação Pré-Escolar e do EB (1º Ciclo), sendo que só o 

próprio desenrolar do estudo iria permitir, através do método dedutivo, ir definindo 

objetivos, problemáticas e instrumentos de recolha de dados de investigação, 

mediante a realidade que fosse sendo encontrada. 

Atendendo à complexidade do processo, tornou-se necessário proceder a 

diversas formas de recolha de dados, de forma a conseguir o maior número de 

informação possível para descrever e interpretar a realidade em causa. Efetivamente, 

o trabalho de campo “é caracterizado pela flexibilidade. Aqui não há regras, nem 

procedimentos rígidos, nem papéis fixados. Porque a investigação de campo envolve 

predominantemente o uso da observação, observação participante, entrevistas não 

estruturadas e evidência documental, tudo isto a ser aplicado a um determinado 

contexto social.” (Burgess, 1997: 33) 

Após refletir sobre estes aspetos, procedeu-se à recolha de dados, que 

consistiu, essencialmente, na análise documental, em entrevistas semi-estruturadas e 

na observação participante. 
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Por fim, todos estes dados foram submetidos a uma análise de conteúdo, mas, 

segundo Natércio Afonso (2005) há, antes de tudo, que ter em conta a qualidade dos 

dados recolhidos, sendo que esta pode ser conseguida através de três princípios, a 

saber: a) fidedignidade (os dados foram mesmo recolhidos e não inventados), b) 

validade (pertinência dos dados para a investigação em causa) e c) representatividade 

(o número de pessoas estudadas é representativo do objeto de estudo que está a ser 

analisado).  

Apesar da opção metodológica ser de natureza qualitativa com uma matriz 

interpretativa, estes princípios foram sempre respeitados, tendo, deste modo, incluído 

o mínimo de inferências possíveis. 

Para recolher informação pertinente, utilizou-se a técnica de análise 

documental, analisando de forma rigorosa e cuidada os documentos cedidos por 

ambas Instituições, nomeadamente o RI, PE, PAA, PCG, com o objetivo de 

caracterizar os estabelecimentos em questão, assim como poder agir em 

conformidade com os pressupostos que regem essa ação. Procedeu-se, ainda, a uma 

análise do modelo do Plano de Desenvolvimento Individual no contexto de Educação 

Pré-Escolar e fichas de identificação individual dos alunos, no caso do 1º Ciclo do 

Ensino Básico, com o intuito de entender o ambiente sócio-económico apresentado 

pelo grupo/turma. 

Utilizou-se, também, para a recolha de informação, a técnica da entrevista que 

tal como Afonso considera (2005:97) consiste “numa interacção verbal entre o 

entrevistador e o respondente, em situação de face a face ou por intermédio do 

telefone”. De facto, ao longo do estágio de Educação Pré-Escolar, foram realizadas 

três entrevistas à educadora cooperante que tiveram como objetivos principais: obter 

informações sobre a sua formação; percecionar quais são os aspetos que considera 

essenciais para o correto funcionamento da sala de aula; quais considera serem as 

melhores práticas bem como o papel do educador; percecionar quais as 

características do grupo em questão (tanto a nível cognitivo como social) e, por último, 

com o intuito de perceber como foi percecionada a prática educativa apresentada pela 

estagiária. No entanto, foram, ainda, realizadas seis entrevistas a três crianças com o 

objetivo de perceber a dinâmica criada através dos portfolios de crianças. 

Assim, optou-se por realizar entrevistas semi-estruturadas, uma vez que o 

campo de diálogo era bastante vasto e interessava manter um fio condutor e lógico no 

desenrolar das entrevistas. O guião, “que deve ser construído a partir das questões de 

pesquisa e eixos de análise do projecto de investigação” (Afonso, 2005: 99), não 

obrigava a um extremo rigor formal, uma vez que permitia, com a utilização de 

perguntas abertas, tecer comentários sobre assuntos que não estivessem lá 
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contemplados. Acrescente-se, ainda, que foi construído sobre a ótica de Natércio 

Afonso, que afirma que a “sua estrutura típica tem um carácter matricial, em que a 

substância da entrevista é organizada por objectivos, questões e itens ou tópicos.” 

(Afonso, 2005: 99) 

As entrevistas foram realizadas em diferentes momentos. As duas primeiras 

foram efetuadas à educadora cooperante no início do estágio pedagógico, com o 

intuito de perceber quais as práticas profissionais utilizadas na sala em questão e 

quais as características apresentadas pelo grupo. A terceira foi realizada numa fase 

final do estágio, pois prendia-se com a avaliação geral da prática pedagógica 

desenvolvida. Já as entrevistas às crianças, também tiveram fases distintas. As seis 

primeiras foram efetuadas antes de se proceder à realização de portfolios e, as 

restantes, numa fase final do estágio com o objetivo de perceber se as crianças tinham 

apreendido melhor a dinâmica deste tipo de avaliação. [Ver anexo I, III, V (transcrição 

das entrevistas realizadas à educadora) e anexo VII, IX, XI (transcrição das entrevistas 

realizadas às crianças)].  

De modo paralelo, também no estágio no contexto de 1º Ciclo do EB, foi 

realizada uma entrevista à professora cooperante, tendo alguns objetivos similares à 

realizada no estágio antecedente. Assim, destacam-se os seguintes objetivos: 

percecionar, atendendo a que se encontra a lecionar uma turma de 1º ano, que tipo de 

articulação é feito com as educadoras de infância; perceber quais considera serem as 

características essenciais de um bom professor do 1º Ciclo; ficar a entender como 

funciona o sistema de planificação e avaliação no estabelecimento em causa; que 

estratégias utiliza para dar resposta à diferenciação pedagógica e que tipo de relação 

estabelece com os famílias dos alunos. (Ver anexo XLIV, transcrição da entrevista 

realizada à professora cooperante) 

A observação, “que é uma técnica de recolha de dados particularmente útil e 

fidedigna, na medida em que a informação obtida não se encontra condicionada pelas 

opiniões e pontos de vista dos sujeitos” (Afonso, 2005: 91) foi um dos aspetos 

essenciais ao longo dos diferentes estágios pedagógicos, na medida em que “a 

observação e registo são recursos fundamentais ao longo de todo o processo 

educativo. Podem ser úteis para estabelecer linhas base, para registar evoluções, para 

que a criança adquira um maior auto-conhecimento e para reforçar a criança nas suas 

aprendizagens.” (Canavarro, 2001:41) 

Sendo assim, e uma vez que se tratava de uma observação participante, foram 

utilizados diversos tipos de registos, nomeadamente: fotografia/filmagem; registo de 

incidente crítico; listas de verificação; grelhas de observação e avaliação; escalas de 

classificação. 
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Quanto à fotografia, “método poderoso de preservar e de apresentar 

informações sobre o que e como as crianças estão aprendendo” (Shores&Grace, 

2001:54), foram essencialmente retidos momentos de elaboração de trabalhos, bem 

como atividades realizadas pelas crianças/alunos e, simultaneamente, foi uma forma 

de registar o trabalho desenvolvido. (Ver anexo XIII – Exemplos de registos 

fotográficos nos dois contextos). 

No que se refere aos registos de incidente crítico, foram registados momentos 

de natureza diversa, nomeadamente: aprendizagens significativas, momentos de 

conflito entre as crianças/alunos, utilização de termos pouco habituais em 

crianças/alunos destas idades, entre outros, pois, na verdade, “são os 

comportamentos invulgares os que melhor se adaptam à utilização deste instrumento, 

não só pela espontaneidade com que habitualmente surgem, particularmente nos 

alunos mais novos, mas também pela autenticidade com que se apresentam, dado 

que ocorrem em situações inadvertidamente criadas na sala de aula. E esta é, sem 

dúvida, uma das suas principais vantagens.” (Veríssimo, 2000:32) (Ver anexo XIV – 

Exemplos de registos de incidente crítico nos dois contextos) 

Um outro tipo de registo utilizado foi o recurso a listas de verificação, dado que 

estas “têm múltiplas aplicações, uma vez que permitem o registo da presença ou 

ausência de comportamentos, assim como de processos e produtos da 

aprendizagem.” (Veríssimo, 2000:37) (ver anexo XV– Exemplo de lista de verificação) 

Já as grelhas de observação utilizadas tiveram como objetivo “registar a 

observação da frequência e da progressão de determinados comportamentos 

previamente seleccionados” (Veríssimo, 2000:67), nomeadamente nos momentos de 

exposição oral no acolhimento, tal como no comportamento demonstrado por cada 

criança, por exemplo, através da arrumação do material e do cumprimento de tarefas, 

no estágio em Educação Pré-Escolar. Mais ainda: também no contexto de 1º Ciclo de 

EB, estas grelhas foram utilizadas em vários momentos, para registar, por exemplo, 

exposições orais, atividades que tinham como objetivo a observação de um 

comportamento específico e, ainda, no sentido de observar a aquisição de 

aprendizagens para, posteriormente, verificar progressos ou retrocessos, através da 

comparação das mesmas. (Ver anexo XVI – Exemplos de grelhas de observação nos 

dois contextos) 

Todo este processo de observação decorreu de forma espontânea e imediata, 

havendo, no entanto, alguns momentos específicos para o registo do material 

recolhido, principalmente quando a observação era planeada com um objetivo fulcral. 

Assim que era entendido registar alguma informação pertinente, a mesma era 

efetuada, pois era pretendido recolher o máximo de informação, uma vez que era a 
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base de planificação, avaliação e sistematização de toda a prática pedagógica que 

estava a ser desenvolvida.   

Por fim, recorreu-se ainda à amostragem de acontecimentos, que é “um tipo de 

registo que permite clarificar o contexto em que o comportamento ocorre, pois pode 

incluir os antecedentes e os consequentes da situação, se o objectivo é identificar as 

causas e/ou resultados de certos comportamentos.” (Sousa, 2008:18 e 19) (Ver anexo 

XVII – Exemplo de um registo de amostragem de acontecimentos) 

Assim sendo, e depois de ter sido certificada esta mesma qualidade de recolha 

de dados, procedeu-se à interpretação dos materiais recolhidos, sendo que as 

entrevistas foram alvo de uma análise de conteúdo específica, uma vez que foram 

criadas grelhas para interpretação das mesmas (ver anexos II, IV, VI, VIII, X, XII –

Análise de Conteúdo das Entrevistas) e entendendo que o novo texto que está a ser 

criado é “uma leitura, uma construção interpretativa singular, resultante do contacto 

entre aquele contexto empírico particular e o olhar, também específico, daquele 

investigador concreto.” (Afonso, 2005: 118) 

Todos estes procedimentos metodológicos, tiveram em conta a definição da 

amostra do estudo, a saber:  

- no âmbito do contexto de Educação Pré-Escolar, foram observadas 23 

crianças da sala dos 4 anos, dos quais, foi aplicada a entrevista a 6; a educadora 

cooperante foi também entrevistada em diferentes momentos e, para além disso, 

houve a participação de dois encarregados de educação, no decorrer de atividades 

planeadas; 

- em relação ao 1º Ciclo do EB, a amostra contempla 25 alunos, constituindo a 

turma do 1º ano de escolaridade, assim como a professora titular de turma 

(participante na entrevista). 
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CAPÍTULO III 

A INSTITUIÇÃO E O GRUPO 
Características, definições e identidade
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Contexto organizacional 

A Instituição onde decorreu o estágio ao nível da Educação Pré-Escolar é uma 

Instituição de Solidariedade Social que se situa nos arredores do Porto. Surgiu no ano 

de 1975 para dar resposta à necessidade das valências que atualmente acarreta, na 

medida em que a zona onde se situa era bastante carenciada a esse nível. Assim, 

foram logo definidas as prioridades/valências a ter em conta: áreas da proteção e 

solidariedade social, saúde, desporto, cultura e recreio. No entanto, ao longo dos 

tempos as atividades prestadas à comunidade têm vindo a expandir-se, sendo que, 

atualmente, dedicam-se às seguintes valências: Creche; Jardim-de-Infância; CATL (1º 

Ciclo); Centro de Dia para a Terceira Idade; Serviço de Apoio ao Domicílio e Desporto 

(futebol e xadrez), ao contrário da Instituição onde decorreu o estágio em Primeiro 

Ciclo, de natureza privada, e que apresenta, como valências, apenas a Creche, o 

Jardim de Infância e o Ensino Básico (1º, 2º e 3º CEB). 

Após a análise do PE – “documento que consagra a orientação educativa do 

agrupamento de escolas ou da escola não agrupada, elaborado e aprovado pelos 

seus órgãos de administração e gestão para um horizonte de três anos, no qual se 

explicitam os princípios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais a 

escola se propõe cumprir a sua função educativa” (Decreto-Lei nº 75/2008 de 22 de 

Abril) - do contexto de Educação Pré-Escolar é, de facto, possível perceber quais são 

as principais finalidades da educação para os diferentes Estabelecimentos de Ensino. 

Efetivamente, numa parte inicial do documento da Instituição onde decorreu o estágio 

em Educação Pré-Escolar, é possível comprovar a preocupação de este em dar 

resposta às especificidades do meio social em que se insere, o que o torna pertinente, 

na medida em que o “Projecto Educativo de Escola surge quando se reconhece que a 

qualidade de formação escolar passa pelo envolvimento das escolas e dos agentes 

educativos na configuração de acções adequadas às populações que as vão viver 

(…)”(Leite, Gomes e Fernandes, 2001: 4). Sendo assim, a sua principal missão, desde 

a sua fundação, passa por ser a de proporcionar “maiores benefícios, protecção social 

e educação aos filhos dos seus associados e à população circundante.” (PE, 

2008/2011: 6). 

Do mesmo modo, ainda que teoricamente formulado de forma distinta, na 

Instituição onde decorreu o estágio em 1ºCiclo, o PE centra-se, essencialmente, na 

ideia primordial da construção de um mundo melhor. 



Caminho(s) da Profissionalização: os contributos teóricos e práticos de um estágio pedagógico ao nível da 
Educação Pré-Escolar e do Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico 

Helena Maria Peixoto Cabral | 2012        36 
 

Para isso, nele estão definidos três princípios estruturantes, o da Liberdade, o 

da Responsabilidade e o da Solidariedade. Neste contexto, a Liberdade é entendida 

com o sentido de promover e valorizar a liberdade de pensamento, respeitando a 

diferença de opiniões e com o intuito de fomentar o desenvolvimento de 

“competências que impliquem a prática da liberdade em construção permitindo que 

todos se revelem como seres pensantes, reflexivos e críticos que perspetivem o 

desenvolvimento de uma sociedade livre e em constante mudança.” (PE, 

2009/2012:25). Já em relação à responsabilidade, é um princípio que consiste “no 

respeito pelo cumprimento das normas vigentes e pelo exercício crítico da participação 

numa lógica de contínuo aperfeiçoamento.” Sendo assim, “toda a comunidade deve 

integrar e articular as suas vivências no domínio do desenvolvimento pessoal e social 

de forma responsável e assumida, garantindo a existência de uma Escola na qual se 

valoriza a responsabilidade partilhada e, ao mesmo tempo, a individualidade assente 

na auto-construção livre e consciente.” (PE, 2009/2012:25) 

Relativamente ao princípio da Solidariedade, este associa-se ao objetivo 

central da instituição, o da construção de um mundo melhor. Efetivamente, a 

necessidade de educar cidadãos responsáveis e empreendedores, que assumam e 

vivenciam o verdadeiro significado de justiça, igualdade, liberdade, responsabilidade e 

solidariedade é uma necessidade urgente. Durante o estágio pedagógico foi, 

inclusivamente, possível verificar a aplicação deste princípio, nomeadamente em dois 

momentos de recolha de alimentos que se realizaram na instituição escolar. 

Assim, em ambas as instituições, foi constatada a defesa da continuação da 

promoção de uma verdadeira inclusão social, assente numa real participação 

democrática, incrementando uma filosofia de educação que tem como principal 

premissa a aprendizagem ao longo da vida. “Na verdade, não só cabe à Escola 

orientar as aprendizagens, desenvolver competências adequadas e promover o 

desenvolvimento intelectual (educação para a compreensão e reflexão), como também 

a procura do desenvolvimento social (aprendizagem da solidariedade e colaboração).” 

(PE, 2009/2012:26) 

É também um elemento comum aos dois documentos, relativos às duas 

instituições escolares em causa, o facto de ambos assumirem uma perspetiva 

construtivista na educação, refletida na centralidade atribuída aos alunos. 

Efetivamente, e atendendo aos padrões de intervenção que caracterizam estes 

documentos, é possível comprovar a importância que os mesmos dão à criança, vista 

como ser ativo no processo de ensino-aprendizagem. De facto, “a intencionalidade do 

processo educativo assenta na participação da criança no planeamento, na acção e na 

avaliação” (PE, 2008/2011: 58). Concomitantemente, são definidas metodologias de 
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trabalho, nomeadamente o trabalho de projeto que é utilizado em todos os grupos 

pelas vantagens que acarreta, no caso do estágio em Educação Pré-Escolar, e de 

outros princípios que regem o Movimento da Escola Moderna, no caso do estágio em 

1º Ciclo. Este tipo de metodologias implica a criança como ser ativo e investigador, 

sobrando para o educador/professor o papel de orientador do processo. 

Paralelamente, é também possível comprovar que o modo de avaliação mais utilizado 

na instituição, onde foi realizado o estágio de Pré-Escolar, é baseado no recurso a 

portfolios de crianças, na medida em que “um portfólio conta a história das 

experiências, dos esforços, progressos e realizações de uma criança e revela as suas 

características únicas” (Parente, 2004:60). 

Assim, conclui-se que ambos os documentos descrevem um ensino que 

assenta “em valores de cooperação e solidariedade de uma vida democrática onde, 

em última análise, através do diálogo, do compromisso, da responsabilização e da 

avaliação, o aluno poderá, enquanto sujeito da sua própria aprendizagem, construir, 

dimensionar e catalisar saberes, acelerando, revigorando e refletindo sobre os seus 

próprios conhecimentos.” (PE, 2009/2012:30) 

 Quanto à organização da Instituição do estágio em Educação Pré-Escolar, e 

especificamente no que diz respeito aos órgãos que norteiam todo o funcionamento, 

existe um elemento principal, um diretor, que assume “a gestão administrativa, 

financeira e pedagógica…é-lhe conferido o poder de designar os responsáveis pelos 

departamentos curriculares, principais estruturas de coordenação e supervisão 

pedagógica” (Decreto-Lei nº 75/2008: 2342), seguindo-se uma equipa de apoio e 

orientação pedagógica. Esta orientação pedagógica é assegurada por um membro 

designado pela Direção, pela Coordenadora Pedagógica, tendo esta a assessorá-la o 

Conselho Pedagógico, constituído pelo Corpo Técnico da Instituição, Educadoras de 

Infância, Auxiliares da Educação e um Encarregado de Educação por valência, ou 

seja, todos são responsáveis pelo bom funcionamento da escola. 

Já no que se refere à Instituição do estágio em 1ºCiclo, a estrutura é algo 

diferente, precisamente por assumir valências distintas. Assim, existe também uma 

Direção que define as linhas orientadoras do Colégio; um Conselho Pedagógico, que é 

um órgão de coordenação e orientação educativa da unidade organizacional, 

nomeadamente nos domínios pedagógico-didático, da orientação e acompanhamento 

dos Alunos e da formação inicial e contínua do pessoal Docente e não Docente; um 

Conselho Administrativo, ou seja, é o órgão que orienta os Serviços Administrativos e 

os serviços de apoio ao Colégio; um Conselho de Coordenadores, que representa os 

Professores tendo como competências a análise e decisão sobre todos os assuntos de 

âmbito pedagógico e outros, que a Direção entenda submeter-lhe; os Conselhos de 
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Turma e de Diretores de Turma; o Conselho de Docentes do 1º Ciclo do EB; os 

diferentes Departamentos curriculares; e, ainda, um Gabinete de Psicologia e outro de 

Nutrição. (RI) 

No que concerne à estrutura física das Instituições, refere-se que a do estágio 

em Educação Pré-Escolar é constituída por três edifícios. No edifício 1, funcionam as 

valências de Creche e Jardim de Infância, sendo que o espaço se divide por três pisos 

diferentes, constituídos por nove salas de atividades, uma sala de recreio, seis casas 

de banho, um refeitório e gabinete médico. É ainda de referir que este edifício é 

dotado de elevador, o que facilita o deslocamento das crianças (principalmente as 

mais pequenas, a frequentar a creche no 3º piso). Já o espaço do segundo edifício 

destina-se ao CATL e é constituído por duas salas de atividades (de apoio aos 

trabalhos de casa e mediateca), há ainda outras cinco salas destinadas ao ballet, 

inglês, plástica, karaté e uma sala de isolamento. Paralelamente, existe uma 

lavandaria, uma sala de carpintaria, um vestiário, salas de desporto, sala de docentes, 

de reuniões e de arrumações e, ainda, quatro gabinetes. Por último, o edifício 3 

destina-se à valência de Centro de Dia e tem ao seu dispor três salas de atividades, 

três salas destinadas a jogos de xadrez, uma sala de arrumação, cinco casas de 

banho, cozinha e refeitório e um auditório. Para além dos edifícios, é de salientar a 

área envolvente, que é constituída por um parque infantil, jardins com animais, lago, 

gruta e uma pequena capela. “O espaço exterior do estabelecimento de educação pré-

escolar é igualmente um espaço educativo. Pelas suas potencialidades e pelas 

oportunidades educativas que pode oferecer, merece a mesma atenção do educador 

que o espaço interior.” (Ministério da Educação, 1997:38 e 39). De facto, “(…)à medida 

que as crianças exploram e brincam no exterior vivenciam muitas experiências - 

chaves: representação, linguagem, relações interpessoais, musica, classificação, 

seriação, espaço e tempo. Constroem e testam conhecimentos sobre pessoas e 

coisas do mundo exterior mais próximo.” (Hohmann e Weikart, 2009:433). 

Paralelamente, este espaço também possibilita que o educador adote uma atitude 

observadora e reflexiva, pois é uma oportunidade para os adultos aprenderem, através 

da observação e do diálogo, mais sobre aquilo que as crianças são capazes de fazer e 

sobre aquilo que as motiva. Efetivamente, estes espaços são utilizados com 

frequência por parte das crianças, o que é possível comprovar através de registos (Ver 

anexo XVIII – Exemplos de Atividades realizadas no exterior) e ainda através do PAA, 

nomeadamente na mudança de Estações em que é proposto levar as crianças ao 

exterior para que reflitam sobre as mudanças visíveis dos mesmos. 

Quanto à instituição onde foi realizado o estágio em 1ºCiclo, salientam-se: um 

pavilhão gimnodesportivo e balneários de suporte e duas arrecadações para material 
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de educação física; uma sala do aluno, uma sala de jogos e uma sala de estudo 

autónomo; o refeitório, o bar, a biblioteca/mediateca, instalações sanitárias, vestiários, 

reprografia, gabinetes de apoio aos serviços de psicologia e nutrição; salas de 

Educação Visual e Tecnológica, Educação Musical, laboratórios e laboratório de 

fotografia, sala de multimédia. Sendo que todas as salas possuem cacifos individuais, 

lavatório, quadro interativo e computador com ligação à internet. Quanto aos espaços 

exteriores, estes caracterizam-se por: um pátio coberto, pátio descoberto com ligação 

ao parque infantil, campo de jogos de relva sintética, bancadas, espaço verde onde se 

localiza a Horta Pedagógica e outro espaço verde com equipamentos destinados a 

atividades físicas.  

Relativamente à organização interinstitucional, o estabelecimento educativo do 

estágio em Educação Pré-Escolar apresenta parcerias com as seguintes entidades: 

Câmara Municipal da Maia, Proteção Civil, Serviço Nacional de Bombeiros, Centro de 

Formação Maia/Trofa. 

Do mesmo modo, e através do PE, é possível comprovar que a Instituição do 

estágio em 1ºCiclo valoriza a formação inicial, bem como a vivência de boas práticas, 

facto que se evidencia desde a sua origem, na medida em que desde aí promove 

estágios curriculares e profissionalizantes de modo a conseguir manter um 

aperfeiçoamento técnico e científico permanente. Estes estágios centram-se nas áreas 

de Educação de Infância, 1º Ciclo de EB, Auxiliares de Ação Educativa, Psicologia e 

Aconselhamento Psicossocial. Assim, as principais parcerias são com as seguintes 

Instituições: Instituto Superior da Maia, Escola Superior de Educação do Porto, Escola 

Superior de Educação de Paula Frassinetti, Universidade Católica do Porto e Centro 

de Emprego. 

Ainda no que se refere a este estabelecimento de ensino, importa referir 

algumas outras atividades existentes, embora não dependentes de parcerias externas, 

mas intimamente ligadas aos gabinetes existentes neste colégio e que anteriormente 

foram referenciados. 

Efetivamente, um dos aspetos, que é tido como fulcral para esta instituição, diz 

respeito ao Plano de Educação Nutricional, que consiste em “proporcionar uma melhor 

qualidade de vida partindo da promoção da saúde e da aquisição de hábitos 

alimentares saudáveis.” (PE, 2009/2012:17). Neste sentido, tem como principais 

objetivos: estabelecer uma ligação escola-família, no que compete aos hábitos 

alimentares; proporcionar aos pais/encarregados de educação momentos de 

consciencialização acerca dos principais hábitos alimentares; motivar as crianças para 

uma prática alimentar e física saudável; demonstrar às crianças a importância de uma 
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alimentação equilibrada para uma boa saúde; desenvolver Planos de Reeducação 

alimentar para todas as crianças cujo índice de massa corporal não seja adequado. 

Esta preocupação foi bem visível durante o estágio pedagógico, 

nomeadamente numa aula dada pela nutricionista do colégio, que explicou, através de 

um powerpoint, os alimentos saudáveis, pouco saudáveis e nada saudáveis. De 

seguida, explicou aos alunos em que consistiam os “lanches super ok” e, após a 

exposição, dinamizou, por grupos, atividades lúdicas, onde as crianças tinham que 

agrupar os alimentos de acordo com o número de vezes que poderiam ser ingeridos 

por semana e, ainda, selecionar alimentos que poderiam trazer para o lanche. 

Paralelamente, a professora cooperante registava os lanches que os alunos levavam 

para o colégio, no sentido de haver uma reflexão com a família, caso a alimentação 

não estivesse a ser adequada.  

Existe, também, o chamado Serviço de Educação e que consiste no combate 

às dificuldades individuais ou coletivas que surjam em determinado aluno/turma. Para 

isso, há um trabalho feito em conjunto entre a escola e a família, que se estrutura em 

duas vertentes: “1.Acompanhamento Psico-pedagógico em pequeno grupo ou 

individual (reforço na aprendizagem; dificuldades de aprendizagem e métodos e 

estratégias de estudo) 2. Desenvolvimento da linguagem, fala e voz. ” (PE, 

2009/2012:17). Todo este trabalho é desenvolvido pelo professor titular de turma, 

professores de enriquecimento curricular e professor de sala de estudo.  

Deste modo, torna-se pertinente especificar, também, a relação estabelecida 

com os pais ao nível do estágio em Educação Pré-Escolar, pois estes são os 

principais responsáveis pela educação dos filhos e, por isso, a Instituição necessita da 

colaboração e participação dos mesmos. O RI indica que “a educadora de Infância 

encontra-se disponível para fornecer qualquer informação sobre a criança mediante 

marcação prévia. Os telefonemas para a Educadora de Infância devem-se efectuar 

das 16h00 às 17h00, obviamente com carácter de excepção, para situações urgentes 

e imprevistas.” Concomitantemente, no PAA, estão programados momentos de 

participação dos pais, nomeadamente uma reunião de pais, bem como participação 

nas festas de Natal, do Dia do Pai e do dia da Mãe. Paralelamente, também no PE 

(2009/2012:76) é referido que um dos objetivos a atingir é o de “promover um 

envolvimento eficaz da família na vida escolar dos seus educandos”, pois esta relação 

dá fecundidade e coerência à ação educativa e, simultaneamente, contribui para que 

haja qualidade na formação integral das crianças. 

Como nota final, importa, assim, referir que as principais diferenças 

encontradas entre as Instituições onde decorreram os estágios se prendem com o 

facto de uma ser de um estabelecimento de ensino privado e outra ser considerada 
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uma IPSS. Por esse mesmo motivo, a estrutura, planificação e organização da 

natureza escolar dos estabelecimentos assumiu-se de forma distinta, embora, em 

ambas, prevaleçam aspetos fundamentais na forma de encarar o ensino: a valorização 

da criança como ser ativo no processo de aprendizagem, o incentivo ao envolvimento 

dos pais na educação dos seus filhos e a procura da transmissão de valores morais, 

éticos e de cidadania. 

Caracterizada a Instituição, interessa, agora, perceber e conhecer o grupo e a 

turma de trabalho. Efetivamente, “O conceito de “escola inclusiva” supõe que o 

planeamento seja realizado tendo em conta o grupo/turma. Este plano é adaptado e 

diferenciado de acordo com as características individuais, de modo a oferecer a cada 

criança condições estimulantes para o seu desenvolvimento e aprendizagem.” 

(Ministério da Educação, 1997:19). Na verdade, interessa conhecer as características 

do grupo para poder planificar tendo em conta as necessidades e os conhecimentos 

desta faixa etária e para perceber quais as necessidades específicas e do grupo, 

entendendo sempre a criança como um ser ativo. 

Neste caso concreto, a nível da Educação Pré-Escolar, foi possível perceber 

desde logo que se trata de um grupo heterogéneo, com bastantes especificidades a 

nível individual. 

A caracterização sobre o mesmo foi realizada através da observação e do 

recurso à entrevista realizada à educadora cooperante e aos registos de avaliação, 

analisando-se assim as características do grupo relativamente a quatro grandes 

domínios, nomeadamente o domínio cognitivo, domínio da linguagem, domínio sócio-

afectivo e o domínio psicomotor.  

No que concerne ao domínio cognitivo, as crianças em questão encontram-se, 

segundo Piaget, no Estádio Pré-operatório, pois neste estádio está presente “a função 

simbólica, a compreensão das identidades, a compreensão da causa e efeito, a 

capacidade para classificar e a compreensão do número.” (Piaget, citado por Papalia, 

2001:312). 

Efetivamente, em relação à função simbólica, foi possível verificar alguns 

exemplos ilustrativos desta realidade, nomeadamente o facto de que, várias vezes, as 

crianças pegarem em almofadas e colocarem-nas em frente à sua barriga fingindo que 

estão grávidas, ou, outras vezes, usarem os bonecos da sala, fingindo que são os 

seus filhos e dizendo coisas como “o meu bebé está a chorar porque está com fome”. 

Assim, constatou-se que há diversos momentos em que as crianças utilizam objetos 

com a atribuição de diferentes significados. 

No que diz respeito à compreensão de identidades, que consiste na 

“concepção de que as pessoas e muitas coisas são basicamente as mesmas, mesmo 
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se mudam a forma, o tamanho ou a aparência” (Papalia, 2001:313), pode exemplificar-

se esta noção com uma situação de uma criança ter dito a uma auxiliar que “No ano 

passado tinhas o cabelo comprido e preto, mas agora tens o cabelo branco.” 

Quanto à compreensão de causa e efeito, “os porquês colocados de forma 

persistente pelas crianças mais novas mostram que elas são agora capazes de ligar 

causa efeito, não apenas em relação a ocorrências específicas no ambiente físico (tal 

como acontecia nos três primeiros anos de vida), mas também em relação a contextos 

sociais mais complexos.” (Papalia, 2001:313) Na verdade, o grupo mostra conseguir 

fazer esta relação, demonstrando-o em situações como: “a criança H quando lhe 

ofereci uma bolacha de chocolate disse-me, “Não posso comer porque senão vou ficar 

doente da barriga”, ou quando a criança D, ao ver a criança M chorar, afirmou: “A M 

está a chorar porque a N lhe bateu com muita força por ela a ter imitado”. 

Já no que se refere à capacidade para classificar, ao longo do estágio foram 

realizadas várias atividades de classificação, nomeadamente quando foi necessário 

classificar os materiais da área do supermercado para os poder agrupar. De facto, 

todas as crianças participaram nessa atividade e todas elas conseguiram classificar os 

objetos, pelo menos quanto a um critério. Em outras situações do dia-a-dia, foi 

possível comprovar também esta capacidade, por exemplo, quando a criança R disse: 

“os meus amiguinhos da escola são os M, Q, P, S porque não me tratam mal, a N e o 

A não são meus amigos.” Como se vê, a criança conseguiu fazer uma classificação 

das crianças que considera amigas ou não. 

Já em relação à compreensão do número, há uma grande variedade, no grupo, 

quanto a competências já desenvolvidas. De facto, há crianças que já adquiriram a 

noção de número cardinal. A criança P, por exemplo, quando lhe foi perguntado 

quantos lápis tinha à sua frente, contou até cinco e ao ser-lhe recolocada a questão 

“então quantos lápis estão?” voltou a afirmar “cinco”. No entanto, a criança B, quando 

lhe foram colocadas as mesmas questões, não conseguiu responder com um só 

número, ou seja, voltou a realizar a contagem. Assim, embora haja crianças que já 

tenham percebido que o último número corresponde à totalidade do conjunto, outras 

ainda não o efetuam. 

Refira-se, por outro lado, que os instrumentos presentes na sala, como o 

quadro de presenças, o quadro de tarefas e quadro de registo de frequência das áreas 

permitiram que as crianças desenvolvessem competências de leitura de tabelas, que 

são essenciais para o dia-a-dia. No entanto, o quadro de registo de frequência de 

áreas permitia desenvolver outras competências, pois as crianças tinham que realizar 

uma contagem das áreas para depois refletirem sobre quais foram as mais utilizadas. 

A representação da totalidade de cada área mostra que algumas crianças já 
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conseguem colocar o cardinal do conjunto, situação esta que outras ainda não 

conseguem representar e que, em alguns casos, optam por representar em bolinhas. 

(ver anexo XIX – Exemplo de um registo de leitura do quadro de frequência de áreas). 

No que concerne a noções temporais, nos momentos de acolhimento é 

possível comprovar que algumas crianças já utilizam corretamente conceitos como os 

de “Ontem” e “Amanhã”, como é o caso da criança C que afirma: “ontem fui a Viana 

dos Castelos”, ou da criança P que, numa Segunda-Feira, disse: “no Sábado fui com 

os meus papás ao parque”. No entanto, a criança G apresenta algumas dificuldades, 

pois utiliza sempre “Um dia fui… Um dia vou…” bem como a criança K que, 

erradamente, afirma: “eu amanhã fui ao shopping”. Sendo assim, foi percecionado que 

ainda havia aspetos a trabalhar no desenvolvimento destas competências. 

Em relação ao animismo, que consiste em atribuir vida a objetos inanimados, é 

possível comprová-lo, por exemplo, através de desenhos de objetos com caras ou de 

momentos de construções com legos, aos quais é atribuída vida. (ver anexo XX – 

Exemplos de Animismo). 

A distinção entre o real e o imaginário, apontada como outra das limitações 

deste estádio, foi também constatada quando, num momento em que a estagiária se 

vestiu de “Tio Lobo” ou de “Zé Pimpão”, a maioria das crianças acreditou tratar-se 

mesmo das personagens daquelas histórias. De modo paralelo, o grupo acreditava 

que os lobos só existiam nas histórias e não na realidade.  

Quanto ao egocentrismo, este é entendido como um dos mais caracterizadores 

deste grupo, pois, na grande maioria, as crianças exigem que as suas opiniões sejam 

seguidas, não respeitando, muitas vezes, as opiniões dos colegas. Acresce ainda o 

facto de existirem duas crianças, a criança E e a criança P, que são excessivamente 

egocêntricas, pois não emprestam os seus brinquedos pessoais ou, quando estão a 

desenhar, não permitem que mais nenhum colega utilize a lata dos lápis. 

Quanto ao domínio da linguagem, no grupo em questão, há crianças com 

problemas específicos e que, por isso, frequentam sessões de terapia da fala.  

Alguns exercícios, como o de recontar histórias, eram efetuados com maior 

sucesso por parte de algumas crianças em relação a outras, no entanto, todas 

acabavam por conseguir a sua realização, dado que era um exercício habitual. É de 

referir ainda um caso muito particular da criança P, que consegue decorar histórias na 

íntegra, fator esse que acabou por torná-la na narradora do teatro da festa de final do 

ano. 

Foi também possível constatar que as crianças gostam de fazer exercícios que 

implicam alterações de vozes ou pronunciação das mesmas com ritmos diferentes. 

Efetivamente, gostavam de passar de uma voz mais fina e aguda para outra mais 
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grave e grossa ou de dizer muito rápido uma frase e, a seguir, repeti-la de forma muito 

mais lenta. De modo paralelo, foi verificado o gosto das crianças por rimas, pois todas 

as histórias que tinham rima, eram recebidas com uma maior recetividade. Sempre 

que duas palavras rimavam, as crianças riam-se. 

Ao longo dos momentos de acolhimento, foi também possível observar quais 

são as crianças mais participativas e as que só falam quando chamadas. Para isso, 

foram criadas grelhas de observação (ver anexo XVI) que ajudaram a focalizar a 

observação. Assim, constatou-se que uma das crianças apresentava dificuldades em 

exprimir-se em grande grupo, tendo-se procedido, posteriormente, a um trabalho 

individual junto da mesma. 

Relativamente à escrita, observou-se que algumas crianças não conseguiam 

escrever o seu nome. No entanto, outras conseguem fazê-lo sem terem de recorrer a 

cartões para copiarem, conseguindo, ainda, escrever o nome dos seus pais, como é o 

caso da criança Q. A criança C, por sua vez, é capaz de escrever nomes se lhe forem 

ditadas as letras. Mas, torna-se pertinente, apresentar um exemplo ilustrativo da 

evolução de uma criança na escrita do seu nome, através de vários registos 

fotográficos em diferentes momentos do estágio, através do anexo nº XXI. 

Quanto ao domínio sócio-afectivo, existem quatro crianças com 

comportamentos de oposição que por vezes se tornam agressivas com as restantes, o 

que dificulta o bom ambiente em geral. No entanto, e partindo do princípio que “a 

compreensão das suas próprias emoções é importante para o processo de 

socialização [pois] ajuda as crianças a controlar a forma como mostram os seus 

sentimentos e a serem sensíveis aos sentimentos dos outros” (Papalia, 2001:353), 

esta foi uma preocupação a ter em conta ao longo do estágio e, para isso, foram 

desenvolvidas várias atividades (como jogos de competição, leitura de histórias que 

serviram de metáforas, atividades em que era necessário partilhar materiais), sendo 

que houve uma semana toda dedicada a trabalhar diferentes sentimentos. (ver anexo 

XXXIV onde se pode constatar um exemplo de uma atividade realizada em relação 

aos sentimentos). 

Por outro lado, e apesar de terem momentos mais agressivos, este grupo 

mostra-se bastante unido, principalmente quando alguma criança chora e o adulto não 

dá uma pronta resposta, as restantes chamam a atenção deste.  

Por fim, quanto ao domínio psicomotor, foram observadas sessões de 

movimento, jogos e atividades no recreio e sala de aula. Dentro deste parâmetro, a 

observação dos desenhos é extremamente importante, pois é produto da livre vontade 

da criança e é através deste material que elas demonstram o que apreenderam. 

Verificaram-se situações de que, por exemplo, quando era trabalhada uma música 
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sobre carros, em seguida surgiam desenhos de estradas, sinais e veículos. Já quando 

ouviam uma história, geralmente, produziam desenhos da personagem que mais os 

tinha marcado. 

Na verdade, o grupo apresenta crianças que já desenham a figura humana 

com cabeça, tronco e membros, bem como com pormenores de cabelo, olhos, nariz, 

chapéu, entre outros. Por oposição, há crianças que ainda desenham os braços a sair 

da cabeça. (ver anexo XXII - análise de desenhos). 

Relativamente à lateralidade, pode-se afirmar que consiste na “preferência pelo 

uso de uma mão sobre a outra e é, em geral, evidente por volta dos 3 anos. Visto que 

o hemisfério esquerdo do cérebro, o qual controla o lado direito do corpo, é 

habitualmente dominante, a maior parte das pessoas favorece o seu lado direito.” 

(Papalia, 2001:288). Ao nível das crianças deste grupo verificou-se que algumas ainda 

apresentam dificuldades neste sector, pois têm dificuldades em distinguir a sua mão 

direita da esquerda. No entanto, ao pegar num lápis todas as crianças pegam sempre 

com a mesma mão mas, ao comerem a sopa, por exemplo, há uma criança que utiliza 

as duas mãos. (ver anexo XXIII – Exemplo de uma criança com a lateralidade pouco 

definida). 

De modo a aprofundar o conhecimento desta realidade, foi também efetuada 

uma sessão motora, que tinha como principal objetivo afirmar a lateralidade, e que 

permitiu perceber que a maior dificuldade do grupo é a de distinguir a esquerda da 

direita, pois quase todas as crianças já têm um lado dominante definido. 

Quanto ao meio social, é importante referir que, relativamente às idades dos 

pais, a média de idades corresponde a 35 anos, sendo a mediana 36, ou seja, a idade 

que mais pais têm é 36, no entanto é interessante ter em conta que a idade dos pais 

varia entre 43, idade máxima e 23, idade mínima. (Ver dados com anexo XXIV). 

Quanto à formação académica, assumindo que as licenciaturas são de 5 anos 

e os bacharelatos de 3, foi atribuído aos pais um número de anos de estudo em 

função das habilitações por eles detidas. Assim, conclui-se que a maior parte dos pais 

têm o 12º ano, havendo no entanto um caso de um pai que só possui o 1º ciclo e onze 

pais que têm licenciatura. (Confrontar com anexo XXIV). Paralelamente, em relação 

aos pais que se encontram empregados ou desempregados, é possível verificar que 

existem 4 no desemprego. (ver anexo XXIV). É, ainda, de referir que 5 casais não 

possuem casa própria. (ver anexo XXIV). 

No que concerne à totalidade de casais que se encontram divorciados, 

verificam-se quatro casos na sala. (ver anexo XXIV) E, no que diz respeito, ao número 

de irmãos, a maior parte das crianças da sala são filhos únicos, havendo no entanto 

cinco crianças com um irmão e duas crianças com dois. 
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Já em relação à caracterização da turma do 1º ano, irá começar por se 

proceder à análise do meio social, para que seja de mais fácil perceção as diferenças 

com o contexto anterior. Assim, relativamente às idades do pais, a média de idades 

caracteriza-se por 39 anos, sendo a mediana 40, isto é, a idade que mais pais têm é 

40, apesar disso é pertinente referir que a idade mínima é de 29 e a máxima de 48 

anos. (Ver anexo XLIII – análise dos dados individuais) 

Relativamente à formação académica, aspeto de maior contraste com o 

contexto anterior, pôde verificar-se que a maioria dos pais têm como habilitações o 

grau de mestre, havendo apenas um pai que possui o 3º Ciclo de EB. (Estes aspetos 

podem ser facilmente visualizados através dos gráficos construídos, para isso poder-

se-á consultar o anexo nº XLIII) Quanto à empregabilidade apenas um dos pais se 

encontra desempregado. Por fim, um outro aspeto muito dispare da realidade anterior, 

consiste em que não existe nenhum caso de divórcio, sendo que todos os pais se 

encontram casados. (ver anexo XLIII) 

No entanto, quanto ao comportamento da turma, pode caracterizar-se como 

uma turma faladora, que se distrai com facilidade. Atendendo à idade em causa, 

qualquer aspeto é motivo para risos e conversas paralelas. Efetivamente, um dos 

maiores problemas ao longo do estágio foi conseguir encontrar estratégias que 

fizessem com que o comportamento da turma fosse sendo alterado. A professora 

titular tinha já inserido uma tabela de comportamento, que consistia em atribuir uma 

bola de cor (verde (muito bom), azul (razoável), amarelo (pouco satisfatório), vermelho 

(grave) consoante o comportamento mantido ao longo do dia. A cor atribuída era 

registada pela professora, mas também, individualmente, em cada caderno diário por 

cada aluno, para que, mensalmente, os pais assinassem esse registo. Foram, ainda, 

observadas vezes em que a professora teve que pedir a caderneta de diversos 

elementos para informar os pais do comportamento perturbante mantido pelos alunos 

em questão. Uma das principais estratégias utilizadas foi a constante mudança da 

planta da sala ou dos alunos de lugar, para que pudessem ter pares pedagógicos com 

quem conseguissem trabalhar cada vez melhor, aumentando sempre o ritmo de 

trabalho e o grau de empenhamento. De facto, foram por vezes observados casos de 

alunos que em determinado lugar mantinham um comportamento perturbante, facto 

que foi melhorado com essa solução. (Alguns destes registos podem ser comprovados 

através do anexo nº LX que contém evidências desta caracterização.) 

Outro aspeto bastante evidente, é que são alunos egocêntricos, já que nunca 

partilham materiais, mesmo que isso implique algum aluno não fazer uma atividade 

por falta de material. De modo paralelo, centram-se sempre nos seus próprios 

interesses e opiniões, entrando em conflito com facilidade caso haja duas opiniões 
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distintas. No entanto, um aspeto fundamental é que são alunos que dizem a verdade e 

que se acusam quando cometem algum erro. Também é de salientar que em muitas 

situações se ajudam mutuamente. (ver anexo nº LX – Evidências desta 

caracterização) 

Atendendo a que é uma turma de 1º ano, em relação a autonomia, não é uma 

turma que seja muito autónoma, na medida em que ainda dependem muito das 

orientações do professor. Exemplo disso, é o facto de ainda ser necessário dizer 

quantas linhas ou espaços necessitam de deixar na realização de cópias. No entanto, 

considera-se um aspeto normal, que tem vindo a evoluir com o tempo. Pois se, numa 

fase inicial, era necessário colocar cruzes no caderno para que soubessem onde 

escrever, agora basta dizer oralmente. Um aspeto que tem contribuído para a 

autonomia da turma diz respeito às tarefas que semanalmente são impostas a 

determinados alunos. É de referir que estas tarefas são atribuídas de forma aleatória, 

mas sem nunca repetir alunos. (ver anexo nº XLVI – quadro de tarefas) 

No que concerne à disciplina de Língua Portuguesa, mais concretamente em 

relação ao domínio da compreensão oral, a turma apresenta um nível bastante 

elevado, uma vez que em exposições orais, desde histórias a 

indicações/recomendações, os alunos retêm sempre o essencial. De facto, isso é 

possível comprovar através do reconto de histórias ou das perguntas de interpretação 

relativas às mesmas. Paralelamente, um aspeto a que foi dada muita importância ao 

longo do estágio foi em desenvolver competências de trabalho de grupo. Exemplo 

disso é que, numa fase inicial, os alunos entravam em conflito e discussões sempre 

que não conseguiam chegar a um acordo. No entanto, e após serem dadas algumas 

estratégias, os alunos começaram a conseguir defender o seu ponto de vista com 

ponderação e até realizavam votações para decidirem determinadas tarefas ou 

distribuições de papéis.  

A turma em questão, em relação à expressão oral, mais concretamente quanto 

à organização do discurso, pode afirmar-se que toda a turma consegue narrar, com 

facilidade, diversas situações reais ou não. É, ainda, de salientar que todos utilizam 

um vocabulário rico e diversificado. Havendo apenas um aluno (G) que ainda tem 

algumas dificuldades na conjugação de verbos. Em relação à fluência, destaca-se o 

caso de um aluno (M) que tem pouca confiança e é bastante tímido, o que faz com 

que por vezes fale muito baixinho e mal se ouça. No entanto, e atendendo ao trabalho 

que tem vindo a ser realizado pelas estagiárias e professora cooperante, o aluno M já 

tem participado e já utiliza um tom de voz muito mais adequado. (ver anexo nº LX) 

Quanto ao domínio de Decifrar e Escrever Palavras, constatou-se que a turma 

identifica com facilidade todas as letras maiúsculas e minúsculas dadas, fazendo 
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correspondências entre fonema e grafema com facilidade. No entanto, havia uma 

aluna que tinha bastantes dificuldades em fazer esta associação, mas que, neste 

momento já consegue ler, encontrando-se ao nível da turma. De facto, foi feito um 

trabalho individualizado por parte das estagiárias e da professora cooperante.  

Apesar de ser uma turma com bastantes facilidades, apresentam algumas 

dificuldades normais, principalmente em relação às letras “o” e “u”, atendendo a que a 

letra “o” assume o som “u” no final das palavras, muitas vezes os alunos escrevem 

trocando as duas letras. De facto, em relação a letras que ainda não foram abordadas 

ou casos de leitura, foi possível registar que os alunos escrevem como acham que 

pode ser, alguns exemplos são “Ilena”; “felis”; (Ver anexo nº LX) 

De modo paralelo, foi possível constatar uma enorme evolução da turma na 

escrita de frases, pois atendendo ao método de iniciação à leitura e à escrita utilizado, 

os alunos começaram por escrever palavras apenas. De seguida, frases simples e, 

nesta fase posterior, já conseguiam escrever algumas frases mais complexas.  

Em relação a Matemática, mais especificamente no domínio Números e 

Operações, foi possível comprovar que a turma consegue realizar contagens 

progressivas e regressivas mesmo em relação a números que ainda não foram dados. 

Também é com facilidade que conseguem comparar e ordenar números (esta 

facilidade foi observada desde o início em que trabalharam o conceito de maior, menor 

ou igual, considera-se que o facto de a professora titular ter entregue a cada criança 

uma imagem de um crocodilo de boca aberta, para auxiliar neste raciocínio, tenha 

contribuído em grande medida para o sucesso obtido).  

Paralelamente, é, também, com facilidade que representam os números já 

dados em retas numéricas, identificando, com clareza, o valor posicional de 

determinado algarismo no sistema de numeração decimal. Outro aspeto a salientar diz 

respeito as operações numéricas, nomeadamente a adição e subtração. Ao longo do 

estágio pedagógico foi possível comprovar que os alunos compreenderam com 

facilidade o conceito de adição, no sentido de acrescentar. No entanto, o mesmo já 

não aconteceu em relação à subtração, pois, principalmente numa fase inicial, 

confundiam muitas vezes, realizando sempre somas independentemente do sinal – ou 

+. Após um trabalho no sentido de haver uma melhor compreensão, pode notar-se 

com clareza, através de registos de observação/avaliação, um enorme progresso 

neste sentido. De facto, um exercício que permitiu comprovar esta evolução diz 

respeito às sequências de números, seja de soma ou de subtração, as primeiras vezes 

que realizaram este tipo de exercícios, geraram confusão em alguns alunos, o que já 

não acontecia numa fase posterior. 
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Em relação à Geometria, mais concretamente em relação às relações 

espaciais, todos os elementos da turma mostram ter uma lateralidade bem definida. 

Também é com facilidade que utilizam e aplicam as expressões “em cima, em baixo, 

atrás, à frente, dentro e fora”. Paralelamente, em diversos exercícios, bem como num 

jogo realizado no exterior, foi possível comprovar que também distinguem entre 

interior, exterior e fronteira de uma linha. Todos estes aspetos podem ser explicados, 

na medida em que todos os alunos frequentaram o jardim-de-infância. Quanto ao 

reconhecimento de sólidos geométricos, é de referir que todos os alunos comparam e 

descrevem os sólidos geométricos, identificando semelhanças e diferenças entre eles. 

Paralelamente, também identificam e representam linhas retas e curvas sem 

dificuldades. 

No que concerne à resolução de problemas, há, ainda, muitos alunos com 

dificuldades em identificar a informação relevante ou dispensável em determinado 

enunciado. De facto, é com alguma dificuldade que põe em prática estratégias de 

resolução. No entanto, e após a inserção do problema da semana, foram notas 

algumas melhorias neste sentido. 

Relativamente a Estudo do Meio, os conteúdos estabelecidos no programa são 

demasiado acessíveis para a turma em questão. Efetivamente, todos os elementos da 

turma conseguem responder, com facilidade, a todas as questões relativas à sua 

identificação bem como aos seus gostos e preferências. De modo paralelo, e já em 

relação ao seu corpo, toda a turma já tinha conhecimentos sobre os conteúdos 

previstos. Por fim, quanto à família, também foi verificado que a turma adquiriu com 

facilidade os conhecimentos propostos. De modo a comprovar estas afirmações, pode 

ver-se a avaliação feita a uma ficha de revisão de Estudo do Meio. (Ver anexo nº LX) 

Em termos gerais, e concluídas as análises e caracterizações do grupo, 

interessa entender que, antes de tudo, as crianças/alunos não devem ser 

rotuladas(os), pois “Quando pensamos que alguém nos considera incapazes numa 

determinada tarefa, nós próprios assumimos essa incapacidade. Processo semelhante 

passa-se com as crianças cujos professores lhes reenviam mensagens de 

incapacidade, de mau comportamento ou de preguiça”, pois “Apelar alguém de 

preguiçoso, trapalhão, hiperactivo, mal-educado, irrequieto ou com dificuldades de 

aprendizagem poderá então constituir o caminho mais curto para a criança cristalizar 

nesse mesmo comportamento.” (Ferreira e Santos, 2000:27). 
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Intervenção Educativa 

“Um outro tempo de qualidade é o tempo de qualidade em que não se visa nada 
em especial, mas que acontece quando os educadores estão disponíveis, sem 
dirigirem a acção, estando sentados perto das crianças, totalmente livres e 
responsivos. Estar junto das crianças enquanto estas brincam, respondendo e não 
tanto iniciando a interacção, descreve este tipo de tempo de qualidade.” 
(Portugal,2000:92) 
 

As Orientações Curriculares definem que “a intencionalidade educativa – 

decorre do processo reflexivo de observação, planeamento, acção e avaliação 

desenvolvido pelo Educador, de forma a adequar a sua prática às necessidades das 

crianças.” (Ministério da Educação, 1997: 14). Efetivamente, o papel a desempenhar 

pelo educador semanalmente apresenta um carácter cíclico, na medida em que todas 

estas etapas são pressupostas umas pelas outras. Na verdade, o educador começa 

por observar, depois planeia, age e avalia, sempre de forma sistemática e ininterrupta. 

A observação revela-se, por isso, fundamental. É uma etapa central no 

processo de ensino-aprendizagem, pois é ela que determina em larga escala a ação 

do educador. Segundo Parente (2002), “a observação directa de crianças envolvidas 

em actividades apropriadas é um procedimento útil para obter elementos sobre todas 

as áreas e desenvolvimento e informações que possam ser utilizadas para planear e 

adequar materiais e actividades aos interesses e necessidades das crianças.” 

(Parente, 2002:180). Planear, sem observar seria, por isso, uma atividade insuficiente 

e pedagogicamente incorreta. Na verdade, o educador/professor, ao observar em 

contexto de sala de aula, consegue aceder a um rol de informações mais precisas e 

concretas de cada criança, bem como dos pequenos e grandes grupos com os quais 

trabalha, recolhendo, assim, um preciso conjunto de feedbacks que lhe vai permitir 

planear de forma adequada a cada contexto. 

A título ilustrativo, podia ser referida, por exemplo, uma situação ocorrida, em 

grande grupo, na sala dos 4 anos, portanto ao nível do estágio em Educação Pré-

Escolar, em que, ao ser percecionada a curiosidade demonstrada pelas crianças em 

relação aos lobos, que julgavam não existir, foram desenvolvidas pesquisas e 

realizado um quadro de investigação sobre essa mesma temática, bem como outro 

tipo de atividades diretamente relacionadas. (Ver anexo XXV – Quadro de 

Investigação dos Lobos). 

A título individual foi ainda, por exemplo, observada uma situação de uma 

criança que apresentava dificuldades ao nível da linguagem e, como tal, foram 
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estipuladas metas e exercícios individuais para a resolução dessas mesmas 

limitações. (Ver anexo XXVI – Exemplo de uma Planificação Individual). 

Já no que se refere ao estágio em 1ºCiclo, foi também uma observação 

participante ativa, já que esta consiste num processo em que “o observador 

desempenha funções efectivas susceptíveis de modificar radicalmente certos aspectos 

da vida do grupo. É o caso em que o observador é o próprio professor.” (Damas 

&Ketele, 1985:27) 

Na verdade, os primeiros dias de estágio consistiram em observar e participar 

gradualmente, situação esta que permitiu conhecer os hábitos da turma; identificar 

características particulares; percecionar quais as crianças que necessitavam de mais 

apoio e ter um olhar sobre o comportamento em geral. 

Afirme-se também o facto de a professora titular da turma ceder informações 

relativamente às características, individuais e gerais, dos alunos, o que permitiu que 

prática e planificação futuras fossem orientadas previamente, por estes indicadores. 

Assim, a observação revelou-se, em ambos os casos, fundamental, embora 

tenha sido muito mais marcada ao nível da Educação Pré-Escolar do que em 1ºCiclo, 

dado o modo de funcionamento natural das duas valências. Na própria legislação 

existente, no âmbito dos perfis de desempenho, é possível constatar que ao educador 

são atribuídas as competências de observar cada criança, bem como os pequenos 

grupos e o grande grupo, com vista a uma planificação de atividades e projetos 

adequados às necessidades da criança e do grupo e aos objetivos de 

desenvolvimento e da aprendizagem. Contrariamente, ao Professor não são atribuídas 

quaisquer referências ao nível da observação, pois as suas competências essenciais 

centram-se noutros domínios. No Jardim de Infância são vários os momentos em que 

o educador apenas orienta, limitando-se a observar e a orientar a interação entre as 

crianças, facilmente constatado, por exemplo, nos momentos de escolha livre das 

áreas. 

Por outro lado, a própria avaliação ao nível da Educação Pré-Escolar é 

centrada, maioritariamente, em momentos de observação, enquanto que, no 1ºCiclo, 

ao existirem avaliações de índole sumativa, faz com que a observação perca alguma 

importância. Acresce, também, o facto de que na observação em 1ºCiclo a recolha é 

de mais difícil registo, pois o professor assume um papel mais ativo e controlado.  

Após observar, pode então planear-se e planificar-se as atividades, 

entendendo que este é um processo contínuo, pois deve planear, fazer e rever-se o 

que sistematicamente se fez. 

Como é então elaborada essa planificação? É só realizada pelo adulto que 

previamente observa? Na verdade, a planificação é uma atividade que pode ser 
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planeada de forma individual, pela equipa pedagógica, mas que também deve 

contemplar momentos de elaboração conjunta com as crianças. 

A planificação com as crianças, ao nível do jardim-de-infância, e de acordo com 

Hohmann & Weikart (2009:340), é um modo de se definir um problema ou objetivo; 

uma forma de imaginar e antecipar ações e faz com que as crianças expressem as 

suas intenções e interesses pessoais. Efetivamente, a planificação com as crianças é 

um processo muito importante, pois segundo estes mesmos autores, faz com que haja 

um encorajamento que leva a criança a articular as suas ideias, escolhas e decisões. 

Por outro lado, promove a auto-confiança das crianças e o seu sentido de controlo, 

leva a um maior envolvimento e concentração na brincadeira e apoia, ainda, o 

desenvolvimento de brincadeiras progressivamente mais complexas. Assim, ao longo 

do estágio em Educação Pré-Escolar, as crianças foram planificando diariamente no 

acolhimento quando referiam o que iam fazer ao longo do dia e em situações 

concretas onde explicitavam aprendizagens/construções que gostariam de fazer. O 

modo de registo mais utilizado foram as planificações em teia, onde através de 

imagens e desenhos as crianças registavam o que queriam fazer/aprender. 

No 1ºCiclo, contrariamente, os alunos acabavam por ter um papel menos ativo, 

pois a planificação era realizada em conjunto com a professora e as restantes 

professoras do 1º Ciclo, havendo uma imposição de atividades, que teriam, 

obrigatoriamente, de ser cumpridas, principalmente ao nível da realização de fichas de 

trabalho, embora houvesse liberdade de planificação em relação a alguns conteúdos. 

Ao ser realizada por disciplinas, de acordo com o Despacho nº 19 575/2006, 

acabava por não permitir existir uma interdisciplinaridade significativa, pois tinha-se 

como pressuposto essencial o seguimento do programa estipulado, das metas de 

aprendizagem, das competências essenciais e, ainda, da planificação periodal, 

estabelecida previamente pelas professoras do colégio. 

No entanto, eram também tidas em conta as necessidades das turmas, pois, 

quando algum conteúdo não tinha ficado bem percecionado, havia um trabalho de 

insistência nesse sentido, situação que se verificou, por exemplo, na aprendizagem 

dos ditongos. 

A planificação, ao nível da estruturação, era, ainda, baseada numa tabela que 

continha os seguintes parâmetros: área curricular; conteúdos; objetivos específicos; 

descrição da atividade/estratégias; motivação; duração; recursos materiais; e 

avaliação. (ver anexo nº XLV – exemplo de uma planificação) 

Assim, a planificação elaborada pelo adulto, deve partir dos conhecimentos e 

competências que os alunos já possuem, planeando a sua intervenção educativa “de 

forma integrada e flexível, tendo em conta os dados recolhidos na observação e na 
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avaliação, bem como as propostas explícitas ou implícitas das crianças, as temáticas e 

as situações imprevistas emergentes no processo educativo” (Decreto-Lei nº241/2001, 

de 30 de Agosto), embora se saiba que, ao nível do 1ºCiclo, se supõe que o professor 

se situe “numa plataforma decisional que (…) está condicionada por uma série de 

questões prévias relativas ao que é a escola e para quê, que peso tem cada disciplina, 

com que atitude nos devemos acercar dos conhecimentos, se disciplinas singulares ou 

interdisciplinaridade” (Zabalza, 1998:111), tal como se sabe que o processo educativo 

nesta valência “é constituído por um conjunto lógico de atividades, tendo em vista 

determinadas finalidades, [que] configuram uma prática educativa que compromete os 

professores e os seus respectivos alunos.” (Matos-Villar, 1995:48) 

Contudo, durante o estágio pedagógico em Educação Pré-Escolar, foi realizada 

uma planificação semanal que, por vezes, continha planificações individuais (ver 

anexos XXVIII – Exemplo de uma Planificação Semanal e anexo XXVI – Exemplo de 

uma Planificação Individual). No entanto, todas elas atendiam às seguintes 

dimensões: Organização do Espaço/Materiais; Organização do grupo; Organização do 

Tempo; Interações; Atividades; Intervenção a nível da Instituição e Intervenção a nível 

da Comunidade. 

A planificação semanal era elaborada a partir dos registos de observação 

retirados e das avaliações semanais realizadas, sendo elaborada em teia, juntamente 

com uma grelha específica que continha intenções pedagógicas, estratégias, áreas de 

conteúdo, recursos materiais e propostas de avaliação. No que se refere à 

organização do espaço foram, contudo, elaboradas várias grelhas específicas de 

planificação (ver anexo XXIX – planificação de uma área) que contemplavam os 

seguintes parâmetros: objetivos de aprendizagem, situações de aprendizagem, 

organização do tempo, organização do espaço e materiais e recursos humanos. Mas, 

qual a razão para esta planificação individual ao nível da intervenção do espaço e dos 

materiais? 

Na verdade, foi tida em conta a opinião de Zabalza, que entende que “o espaço 

na educação é constituído como uma estrutura de oportunidades, é uma condição 

externa que favorecerá ou dificultará o processo de crescimento pessoal e o 

desenvolvimento das actividades instrutivas.” (Zabalza, 1996:236). Ao entendê-lo 

como algo “estimulante” ou, pelo contrário, “limitante”, foi entendido que deveria ser 

contemplado de forma rigorosa e competente. Assim, para além das atividades a 

desenvolver nesses espaços terem sido planificadas em grelhas isoladas, foram 

introduzidos diversos materiais nessas mesmas áreas, tais como: um teclado, uma 

calculadora, um volante com pedais, bem como outros materiais construídos pelas 

crianças. Foi, ainda, realizada uma atividade de etiquetagem de materiais, na área do 



Caminho(s) da Profissionalização: os contributos teóricos e práticos de um estágio pedagógico ao nível da 
Educação Pré-Escolar e do Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico 

Helena Maria Peixoto Cabral | 2012        54 
 

supermercado, para facilitar a arrumação dos objetos por parte das crianças. Na 

verdade, “os materiais pedagógicos são os livros de texto no âmbito da educação de 

infância; têm como função central promover o jogar e o brincar, promover o aprender 

com bem-estar.” (Formosinho, 2011:111) 

Refira-se, contudo, que antes de qualquer alteração ou trabalho desenvolvido 

nestas áreas, foram elaboradas listas de verificação de materiais (ver exemplo com 

anexo n XV), tal como uma reflexão crítica sobre o espaço da sala em questão. 

De modo paralelo, foi sempre tida em conta a procura da exposição de 

trabalhos, planificações e de registos de fácil leitura para as crianças, nas paredes da 

sala. (ver anexo XXVII – exemplos de registos das crianças) 

Posto isto, percebe-se que “ quando entramos em uma escola, as paredes, os 

móveis e a sua distribuição, os espaços mortos, as pessoas, a decoração, etc, tudo 

nos fala do tipo de atividades que se realizam, da comunicação entre alunos(as) dos 

diferentes grupos, das relações com o mundo externo, dos interesses dos alunos(as) e 

dos professores(as).” (Zabalza, 1996:232) 

Do mesmo modo, a planificação da dimensão relativa ao tempo/rotina, é 

também ela, essencial, na medida em que o facto das rotinas se irem repetindo 

diariamente faz com que atuem “como as organizadoras estruturais das experiências 

quotidianas, pois esclarecem a estrutura e possibilitam o domínio a ser seguido e, 

ainda, substituem a incerteza do futuro (principalmente em relação às crianças com 

dificuldade para construir um esquema temporal de médio prazo) por um esquema 

fácil de assumir. O quotidiano passa, então, a ser algo previsível, o que tem 

importantes efeitos sobre a segurança e a autonomia.” (Zabalza, 1996:52) No entanto, 

há ainda outra grande vantagem a salientar, pois uma boa planificação do tempo fará 

com que ao longo do dia não ocorram momentos mortos, ou seja, mesmo nos 

momentos de transição deve haver uma atividade planificada, facilitando o desenrolar 

da rotina. Efetivamente, esse foi um dos aspetos contidos nas planificações semanais 

ao longo do estágio. É de referir, que por vezes, em determinadas situações, surgem 

momentos mortos em que o educador deve ser capaz de gerir de modo a tornarem-se 

momentos oportunos. Sendo assim, é pertinente ter sempre alguns jogos planificados 

para os momentos de transição.  

A rotina ao longo do estágio caracterizou-se da seguinte forma: Acolhimento, 

Marcação de Presenças, Atividades livres/orientadas, Arrumação de materiais, pois “a 

limpeza e arrumação propiciam o desenvolvimento de hábitos de ordem, limpeza, 

colaboração, organização espacial, noções de volume, capacidade, quantidade e 

desenvolvimento das percepções visual e táctil, dentre outras.” (Rizzo, 1989:122), 

Marcação das áreas onde cada criança esteve a brincar no quadro de registo de 
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frequência de áreas, Momento de transição entre a higiene e a hora do almoço 

(geralmente, era dinamizado um jogo ou uma história/lengalenga), Hora do Almoço, 

Atividades, Momento de transição entre a higiene e o lanche. 

No 1ºCiclo, foi também possível assistir a momentos de rotina. Efetivamente, 

existia sempre um plano de aula, com registo da data no quadro, pois o “professor 

titular de turma deve elaborar um sumário diário das actividades desenvolvidas” 

(Despacho n.º 19 575/2006), uma seleção dos responsáveis da semana, que 

recolhiam, por exemplo os trabalhos de casa, a duração das aulas por disciplinas, o 

intervalo com duração de trinta minutos, a pausa para o almoço, a retoma das aulas 

na parte da tarde do dia e, por fim, as atividades extracurriculares ou a presença na 

sala de estudo. 

Diretamente relacionada com a observação e a planificação, está a ação, que 

surge de forma consequente a esses dois processos anteriores. Para o seu correto 

funcionamento, depende, ainda, o empenho demonstrado e posto em prática por parte 

do educador/professor. Na verdade, existe a chamada Escala de Empenhamento do 

Adulto que é reconhecida como um instrumento capaz de “analisar as características 

pessoais e profissionais que definem a capacidade de intervenção da educadora no 

processo de ensino-aprendizagem (sentir, motivar, autonomizar, alargar, implicar a 

criança) como um factor crítico na qualidade da aprendizagem da criança.” (Oliveira-

Formosinho, 2001: 91). Sendo assim, nesta perspetiva, a intervenção do adulto e a 

aprendizagem da criança relacionam-se, uma vez que dependem uma da outra, pois 

quanto maior for o empenhamento do adulto maior será o envolvimento da criança. 

A esta escala estão associadas três distintas categorias que definem o nível de 

interação que estabelece a qualidade da aprendizagem das crianças, sendo elas: a 

sensibilidade, a estimulação e a autonomia. Relativamente à sensibilidade, segundo 

Pascal e Bertram (2000: 23), “trata-se neste caso da sensibilidade do adulto aos 

sentimentos e bem-estar da criança, e inclui elementos de sinceridade, empatia, 

capacidade de resposta e afecto.”. Quanto à estimulação, “esta é a forma como o 

adulto intervém num processo de aprendizagem e o conteúdo de tais intervenções.” 

(Pascal e Bertram, 2000: 23). Por fim, no que concerne à autonomia, os mesmos 

autores consideram que “Este é o grau de liberdade que o adulto dá à criança para 

experimentar, fazer juízos de valor, escolher actividades e expressar ideias. Inclui 

também o modo como o adulto gere os conflitos, os regulamentos e as questões 

comportamentais.” 

Assim, se esta escala for bem aplicada poderá contribuir de modo decisivo 

para a alteração de formas de pensar, agir, pois, como parte de uma avaliação da 

prática, contribui para um desenvolvimento pessoal e profissional dos 
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educadores/professores. Efetivamente, cada um destes parâmetros foi tido em conta 

ao longo de todo o estágio, através de uma reflexão sobre a prática pedagógica. Para 

isso foram criadas grelhas de registos de atitudes que evidenciassem cada um dos 

indicadores, factor este que, embora apresente uma escala que não foi utilizada de 

forma quantitativa, interferiu na prática e na ação educativa, na medida em que 

permitiu atender a aspetos até então despercebidos. (Ver anexo XXXII – Reflexão 

sobre a escala de empenhamento do adulto). 

De forma consequente, uma das primeiras ações realizadas, prendeu-se com a 

questão de ter sido verificado que a escolha dos responsáveis de sala não estava a 

ser realizada de forma correta, ao nível do estágio em Educação Pré-Escolar, uma vez 

que era atribuído o papel de responsável de acordo com o número da criança e o dia 

do mês em que se encontravam (a criança n.º 1 era responsável pelo dia 1 do mês em 

questão e assim sucessivamente), o que levava a que, chegado o dia vinte e um, 

tendo em conta que o grupo era constituído por vinte elementos, ninguém soubesse 

quem era o responsável. Assim, foi introduzido um quadro de tarefas, que 

contemplava quatro ações concretas por dia, levando a que, durante a semana, todas 

as crianças já tivessem assumido um papel de responsabilidade. (ver anexo XXXVIII). 

Também ao nível do 1ºCiclo, os responsáveis eram selecionados através de 

um quadro de tarefas, que era constituído por quatro atividades distintas, sendo os 

alunos distribuídos de forma aleatória, mas sem realizarem tarefas repetidas. Este 

quadro permitia uma melhor gestão das mesmas mas também do tempo, pois, sempre 

que era necessário recolher ou distribuir material, os alunos responsáveis por essas 

tarefas faziam-no com naturalidade e autonomia. Este quadro já existia quando se deu 

início ao estágio pedagógico, sendo considerado um elemento fulcral para desenvolver 

competências de autonomia e responsabilidade. (ver anexo nº XLVI – Quadro de 

tarefas) 

Foi, ainda, inserido um quadro de registo de frequência de áreas, no estágio 

em Educação Pré-Escolar, pois tinha sido constatado que as crianças frequentavam 

sistematicamente os mesmos espaços e, deste modo, poderiam, elas próprias, 

percecionar esta realidade. O pretendido era, pois, o de levar as crianças a refletirem 

sobre esta situação e, de modo consequente, a procurarem áreas que, à partida, lhes 

pareciam de menor interesse. (ver anexo XXXVIII). 

Quanto ao 1ºCiclo, foi inserido, durante o estágio pedagógico, o chamado 

“quadro de desafios”, que consistia em inserir, semanalmente, cinco desafios de 

Língua Portuguesa e outros cinco de Matemática, que os alunos poderiam realizar 

quando terminavam as tarefas antes do tempo determinado e antes dos restantes 

colegas terem concluído o seu trabalho. Esta dinâmica permitiu que os alunos, que 
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tinham um ritmo mais rápido, não desmotivassem ou ficassem sem atividades para 

realizar. De modo paralelo, permitiu que ficassem mais motivados, na medida em que 

os alunos que conseguissem realizar mais desafios, de modo correto e ao longo da 

semana, seriam recompensados com prémios, pelo esforço e dedicação. É ainda de 

referir que esta dinâmica permitiu que as aulas decorressem com maior naturalidade e 

sem interrupções. (ver anexo nº XLVI – Quadro de desafios) 

A nível prático, foram também realizados dois grandes projetos em Educação 

Pré-Escolar, nomeadamente o Projeto de Construção do Supermercado e do 

Cabeleireiro e o projeto da Segurança Rodoviária e Segurança em Casa. (ver anexo 

XXXIX – Projeto Lúdico Supermercado/Cabeleireiro e anexo XL – Alteração da área 

da Garagem). Para além disso, e tendo em conta que o grupo apresentava 

comportamentos agressivos e dificuldades ao nível da demonstração de afetos, tal 

como foi referido na caracterização do mesmo, foi também realizada uma intervenção 

neste parâmetro, através da realização de atividades que promoveram a reflexão 

sobre a importância dos sentimentos e das suas formas de demonstração. 

No 1ºCiclo, por seu turno, foi desenvolvida uma planificação no sentido de 

promover o trabalho de grupo, visto que não era habitual nesta turma de alunos e, 

simultaneamente, foi procurado corrigir o comportamento geral da mesma, pois, e 

dado que era uma turma de 1.º ano de escolaridade, determinadas regras, como 

sentar, trabalhar em silêncio, entre outras, ainda não estavam completamente 

assimiladas. 

A nível didático, e no que se refere às diferentes áreas, foi realizado um 

trabalho distinto em ambas as valências, acabando, no entanto, por se interligar. 

Sendo assim, e quanto ao domínio da Linguagem Oral e Abordagem à escrita, em 

Educação Pré-Escolar, foram desenvolvidas atividades como: desenvolvimento de 

exercícios que incentivassem à escrita do próprio nome, que era feita em todos os 

trabalhos que realizavam e na tabela de presenças, podendo, para tal, recorrer a 

cartões individuais com o nome de cada um para poderem copiar; registos de 

planificação em teia, onde por baixo de cada imagem era escrita a palavra 

correspondente; registos de poesias e de histórias, onde as crianças conviviam com a 

escrita de forma natural; construção de rimas; batimento de palmas, segundo as 

divisões silábicas; e, ainda, atividades fonéticas, como repetição de determinados 

sons. Paralelamente, na valência de 1º Ciclo, ao nível da Iniciação à Leitura e à 

Escrita, foram introduzidas atividades que motivassem os alunos, uma vez que, numa 

fase inicial, apresentavam mais dificuldades a este nível e, por isso, desmotivavam 

com facilidade. De modo paralelo, e atendendo a que o ensino nesta disciplina se 

apresentava mais diretivo, foi também desenvolvido um trabalho no sentido de o tornar 
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mais ativo por parte dos alunos. Neste sentido, foram desenvolvidas atividades como: 

construção de puzzles com sílabas, para que, com a sua formação, pudessem formar 

palavras e, posteriormente, construir frases; foram, ainda, introduzidas caixas de areia 

individuais, para que pudessem treinar as letras desenhando-as em areia; foram 

também realizados exercícios de procura de palavras, com uma determinada letra, em 

jornais; realizados crucigramas; desenvolvidos momentos de construção de frases, em 

que estavam recortadas as diferentes palavras que as constituíam, sendo que os 

alunos tinham que as construir e, posteriormente, ler; e realização de recortes de 

palavras, com o intuito de colar por baixo das imagens correspondentes. (ver anexo nº 

XLVII- exemplos de atividades neste domínio, nos dois contextos) É, ainda, de referir 

que o método de iniciação à leitura utilizado na instituição em questão é o método 

sintético, (ver anexo nº XLVIII, processo de aprendizagem de uma nova letra) embora, 

e de acordo com a perspetiva construtivista defendida ao longo de todo o estágio, 

tivesse sido pretendida a utilização do método analítico. 

Diretamente relacionada com esta área está a dinamização da hora do conto, 

que foi uma das maiores preocupações ao longo dos estágios pedagógicos. 

Efetivamente, muitas vezes os professores referem que “é preciso ler, é preciso ler… 

E se em vez de exigir leitura o professor decidisse de repente partilhar o seu prazer de 

ler?” (PENNAC, 1998: 77). Assim, um dos aspetos tidos em conta foi, precisamente, o 

de transmitir o gosto sentido pela leitura às crianças/alunos em questão, pois 

“compete-nos a nós, professores, semear o gosto pela leitura e mostrar aos alunos 

tudo o que o acto de ler possibilita.” (Duarte, 2002: 46), na medida em que “para quem 

consegue ler e até agora gosta de ler um mundo se abre de experiências a projectar, 

de enriquecimento, de entretenimento, de realizações. E a escola é, por definição, um 

lugar propício ao desenvolvimento de actividades de leitura.” (Soares, 2003:15). Neste 

sentido e tendo em conta que, “o verbo ler não suporta o imperativo. É uma aversão 

que compartilha com outros: o verbo amar… o verbo sonhar…” (PENNAC, 1998:13), 

foram dinamizadas as horas do conto. De facto, no primeiro estágio realizado, duas 

dessas mesmas dinamizações deram origem a dois grandes projetos, sendo elas “Zé 

Pimpão, o Acelera”, de José Jorge Letria, que originou o projeto da segurança 

rodoviária e “Tio Lobo”, de Xosé Ballesteros. Para a dinamização das mesmas, tendo 

em conta a idade das crianças, foram utilizados disfarces de corredora de alta 

competição (fato e capacete) e roupa de Lobo. (ver anexo nº XLIX relativo às 

dinamizações da hora do conto) Já em relação ao 1º Ciclo, e tendo em conta que o 

projeto de turma consistia em trabalhar histórias de Hans Christian Andersen, 

denominado “Conto Contigo para Contar um Conto”, foram dinamizadas as seguintes 

histórias: “Os sapatos vermelhos”, que foi contada, com os alunos sentados em 
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grande roda, e onde cada um pôde experimentar uns sapatos vermelhos de verniz 

“mágicos”; “A caixinha de surpresas”, que, como estava relacionada com o Natal, foi 

contada só com a luz de luzinhas de Natal e onde cada aluno pode colocar o seu 

presente numa caixinha dourada igual à descrita na história e o “Soldadinho de 

Chumbo”, onde se recorreu ao powerpoint, com imagens em movimento, para 

dinamizar a história. Em ambas as valências, terminada a narração da história, o 

procedimento seguido era o mesmo, o reconto oral da história, dando destaque à ação 

da mesma e à caracterização física e psicológica das personagens. De seguida, eram 

feitos vários tipos de registos e atividades de ilustração. Por exemplo, recorreu-se ao 

Paint, à construção de uma bailarina puzzle e a diferentes técnicas plásticas. 

No que concerne a Matemática, em ambas as valências foram tidos em conta 

os mesmos pressupostos teóricos, ou seja, “na aprendizagem da Matemática, como 

em qualquer outra área, as crianças estão enormemente dependentes do ambiente e 

dos materiais à sua disposição. Neles, a criança deverá encontrar resposta à sua 

necessidade de exploração, experimentação e manipulação.” (Ministério da Educação, 

1990:130). Se “convenientemente orientada, a manipulação de material pelos alunos 

pode facilitar a construção de certos conceitos.” (Ponte e Serrazina, 2000:116). De 

facto, e principalmente no estágio em 1º Ciclo, pelos conteúdos estipulados, foram 

utilizados diversos materiais para facilitar a aprendizagem de determinados conceitos. 

Assim, para a realização de conjuntos, foram levados materiais com velcro e conjuntos 

feitos em cartolina, onde os alunos podiam explorar, colar e retirar elementos e foi 

também introduzida uma pulseira de contas, onde, sempre que se trabalhava um 

número novo, era introduzida uma nova conta. Esta pulseira finalizou com as dez 

contas, ou seja, o conceito de dezena. Tinha, também, como objetivo a facilitação da 

iniciação às operações de adição e subtração. Foram ainda utilizados materiais como: 

feijões, Cuisenaire, blocos lógicos, lã. Paralelamente, foram realizados vários jogos 

práticos para verificar se determinados conhecimentos tinham ficado percecionados na 

prática, nomeadamente: um lençol, onde foi desenhado um padrão quadriculado, para 

que os alunos pudessem realizar percursos, seguindo trajetórias; conjuntos 

desenhados no chão, onde tinham que fazer comparações em relação à quantidade 

(maior, menor ou igual); foi, ainda, realizado o jogo do “Rei Manda”, quando se utilizou 

o material blocos lógicos, onde o rei mandava levantar uma peça, de acordo com 

várias características (cor, forma, espessura); o jogo do bingo, com operações, e, um 

outro exemplo, o jogo das 9 peças, em que cada aluno tinha nove cartões com os 

números de 0 a 9 e dois dados. Após lançarem os dados, tinham que fazer operações 

com os números obtidos, de modo a poderem retirar os cartões que possuíam. O 

objetivo era ficar sem nenhum cartão. Também foram proporcionados momentos mais 
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lúdicos, como a dança do quadrado. No entanto, para desenvolver o raciocínio, bem 

como a expressão oral desse mesmo raciocínio, foi introduzido o “Problema da 

Semana”, que consistia em resolver um problema, individualmente, em que após 

tempo de resolução, havia tempo para exposição oral dos diferentes raciocínios para 

resolução do mesmo. Um outro aspeto a salientar diz respeito à construção de 

gráficos, que foram realizados sempre que possível e em todas as áreas do saber: 

Eleição do nome do jornal (Língua Portuguesa); verificação de qual era a atividade em 

que mais participavam em casa (Estudo do Meio); e gráficos da cor dos olhos, cabelo 

e diferenciação de sexo (Estudo do Meio). Paralelamente, em Educação Pré-Escolar, 

esta também foi uma preocupação constante, uma vez que, pela facilidade de 

visualização de resultados, bem como pelas competências que desenvolve, foram 

construídos vários gráficos: nomes das novas áreas; votações para decidir o que fazer 

em 1º lugar; votações para decisões como cores, formas, entre outros. Estes registos 

permitiam às crianças realizarem contagens, bem como verbalizarem as conclusões 

obtidas, através das leituras feitas aos gráficos. Muitas vezes, ajudou, também, na 

resolução de conflitos, já que era uma forma de decisão. Foram, ainda, realizadas 

outras atividades, tais como: realização de diferentes conjuntos para organização dos 

materiais na área do supermercado; recorte de notas e moedas; introdução de uma 

calculadora para utilizarem no supermercado; realização de jogos de memória; 

exploração das figuras geométricas, no projeto da área da garagem, através da 

exploração dos diferentes sinais de trânsito que, posteriormente, foram construídos 

pelas crianças. Foram, também, realizadas medições, utilizando materiais para as 

diferentes construções ao longo do projeto. (ver anexos L e LI relativos às atividades 

matemáticas e às construções de gráficos) 

Quanto às Expressões Plástica, Musical e Dramática, considera-se que foram 

mais trabalhadas na intervenção em Educação Pré-Escolar, pelo carácter do mesmo 

e, também, porque no 1º Ciclo havia docentes responsáveis exclusivamente por essas 

áreas. No entanto, em ambas as valências foram proporcionados momentos de 

dramatizações por partes das crianças/alunos com fantoches; sendo que em 

Educação Pré-Escolar ainda existiram momentos de teatros espontâneos e de 

sombras. Na área de Expressão Plástica, em Educação Pré-Escolar, muitas atividades 

de construção de materiais possibilitaram uma divergência de técnicas (pintura com 

bolas, pinturas baseadas na obra de Picasso, construção de bases para sinais com 

cimento) como se encontra em evidência no anexo nº LII e no anexo nº XXXIX relativo 

à descrição pormenorizada do projeto. Já no 1º Ciclo em momentos de ilustração: 

como a construção de saias com plástico para a ilustração da bailarina; construção de 

origamis; ilustração com diferentes materiais para os membros da família; construção 
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de ovos utilizando a técnica do balão e ainda os enfeites de natal com recurso a 

diferentes materiais. Relativamente à Expressão Musical, em ambas as valências se 

recorreu por variadas vezes à utilização de músicas para aprendizagem de 

conhecimentos, e, no estágio em Educação Pré-Escolar foram construídos 

instrumentos musicais. (ver anexo nº LII, relativo a atividades desenvolvidas ao nível 

das Expressões) 

  Já no que se refere à intervenção ao nível da comunidade, no primeiro 

estágio, procedeu-se à realização de várias manhãs recreativas, que se prenderam 

com a dinamização de uma história, através de uma manta pedagógica; com a 

realização de experiências relativas ao dia da água; bem como atividades em dias 

festivos (Dia da Criança, entre outros.) (ver anexo nº LIII – exemplos de intervenções 

ao nível da comunidade) 

De modo paralelo, as festas relativamente ao dia do Pai e da Mãe foram 

elaboradas em conjunto com a restante equipa pedagógica, sendo que o maior 

contributo dado foi através da realização dos vídeos a projetar nas mesmas. 

Por fim, interessa referir que a Festa de Final de Ano foi planificada, elaborada 

e executada em conjunto com a educadora cooperante. 

No que concerne à intervenção, ao nível do trabalho realizado com a 

comunidade no 1º Ciclo, foi prestada uma ajuda na elaboração dos fatos para a Festa 

de Natal, na realização de duas edições do jornal da turma, “Letras em Movimento”, 

que tinha como finalidade dar a conhecer o trabalho realizado à restante comunidade 

educativa e, ainda, na semana aberta do colégio com: realização de um teatro por 

todas as estagiárias do colégio e, ainda, dinamizações de pinturas faciais, construção 

de balões e visita do leão Léo para as três turmas do primeiro ano.(ver anexo nº LIII – 

exemplos de intervenções ao nível da comunidade)  

Importa, por outro lado, destacar as atividades realizadas com a participação 

ativa das famílias das crianças. De facto, no estágio em Educação Pré-Escolar, houve 

um caso que consistiu na explicitação do funcionamento de uma máquina de 

pagamentos por cartão multibanco, que foi efetuada por um pai de uma criança, tal 

como o da visita a um cabeleireiro, pertencente a uma mãe de um elemento do grupo 

(ver anexo nº LIV – visita ao cabeleireiro), e, ainda, o da realização trabalhos de casa, 

junto dos mesmos (construção de rimas e elaboração de registos de cuidados a ter em 

casa, ao nível da segurança).  

Relativamente ao 1.º Ciclo, não houve participação por parte dos pais e 

encarregados de educação, apesar de ter sido feito um convite para virem dinamizar a 

hora do conto. (ver anexo nº LV- convite) A interação, em Educação Pré-Escolar, era 

maior, porque era estabelecido, com os pais, um contacto mais próximo, 
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nomeadamente no momento em que iam levar os filhos à instituição e eram recebidos, 

pelos educadores estagiários, na sala de acolhimento. No colégio, como os pais não 

se deslocam à zona das salas, não houve qualquer tipo de contacto.  

Em todas estas atividades partiu-se, sempre, do pressuposto de que a criança 

é um ser ativo, dotado de conhecimentos e interesses e, como tal, é a partir dela que 

tudo o resto se desenvolve. 

O passo final e, simultaneamente, inicial de todo esse processo refere-se à 

avaliação. Na verdade, nenhum dos passos anteriores seria corretamente 

desempenhado se não fosse acompanhado por uma correta e sistemática avaliação. 

Efetivamente, tendo como objetivo fulcral melhorar a intervenção educativa, a 

avaliação relativa a essa mesma intervenção centrou-se, em Educação Pré-Escolar, 

em: avaliações semanais (realizadas com as crianças e individualmente), onde houve 

uma reflexão relativa aos aspetos que correram melhor e pior, bem como as causas 

dos mesmos; avaliações da dinamização das áreas da sala com o objetivo de 

perceber se as crianças as utilizaram de forma adequada e se passaram a intervir 

mais nas mesmas (ver anexo XXX – avaliação sobre se as crianças passaram a 

intervir mais na nova área) e, ainda, uma avaliação relativa às áreas de conteúdo de 

modo a percecionar se todas as áreas estavam a ser abordadas da mesma forma nas 

planificações. Este tipo de avaliação, por exemplo, no mês de Março (ver anexo 

XXXIII) permitiu perceber que houve algumas áreas de conteúdo pouco abordadas, 

facto que permitiu melhorar e atender a estes aspetos nas planificações seguintes.  

A avaliação, ao nível do 1.º Ciclo, era realizada, por um lado e de forma 

semanal, com a professora cooperante. Por outro lado, existia também uma avaliação, 

nas orientações tutoriais, com a supervisora e uma avaliação do par pedagógico, que 

ajudava a refletir sobre aspetos que o próprio professor estagiário não se apercebia, 

no decorrer da aula. De modo paralelo, a observação dos comportamentos dos alunos 

permite, em muito, avaliar a prática pedagógica, tanto a nível de motivação como de 

conhecimentos adquiridos. Neste sentido, atendendo a registos de observação, assim 

como à análise das grelhas de avaliação era, de forma consequente, avaliada a 

intervenção realizada. Alguns registos de incidente crítico relativos à intervenção 

podem ser confrontados no anexo XIV. Foi, ainda, introduzida uma grelha no jornal de 

turma, de modo a que os pais/alunos pudessem avaliar as atividades propostas ao 

longo do período e o próprio jornal (ver anexo nº LVI) 

Por fim, procedia-se também a uma avaliação individual semanal, que permitia 

uma reflexão e uma melhoria de aspetos como a circulação na sala, a planificação 

mais pormenorizada, o desenvolvimento de formas de avaliar os alunos, entre outros. 
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Avaliação das aprendizagens 

A avaliação é um dos elementos fundamentais em qualquer processo de 

ensino aprendizagem, pois, na verdade, é entendida “um elemento integrante e 

regulador da prática educativa, permitindo uma recolha sistemática de informações 

que, uma vez analisadas, apoiam a tomada de decisões adequadas à promoção da 

qualidade das aprendizagens”, tal como “visa: a) apoiar o processo educativo, de 

modo a sustentar o sucesso de todos os alunos, permitindo o reajustamento dos 

projectos curriculares de escola e de turma, nomeadamente quanto à selecção de 

metodologias e recursos, em função das necessidades educativas dos alunos; b) 

certificar as diversas aprendizagens e competências adquiridas pelo aluno, no final de 

cada ciclo e à saída do ensino básico, através da avaliação sumativa interna e 

externa; c) contribuir para melhorar a qualidade do sistema educativo, possibilitando a 

tomada de decisões para o seu aperfeiçoamento e promovendo uma maior confiança 

social no seu funcionamento.” (Despacho normativo n.º 14/2011). 

 Assim, em Educação Pré-Escolar, o educador deve avaliar, segundo 

uma perspetiva formativa, todo o seu trabalho e ambiente escolar envolvido, tal como 

todas as competências e aprendizagens de cada criança e de cada grupo, pois esta é 

uma prática essencial para o seu sucesso profissional. 

 Do mesmo modo, no 1.ºCiclo, e segundo o Perfil de Desempenho, o 

professor “avalia, com instrumentos adequados, as aprendizagens dos alunos em 

articulação com o processo de ensino, de forma a garantir a sua monitorização, e 

desenvolve nos alunos hábitos de auto-regulação da aprendizagem.”  

 Na verdade, há seis grandes princípios onde a avaliação das 

aprendizagens e das competências assenta, nomeadamente: a) consistência entre os 

processos de avaliação e as aprendizagens e competências pretendidas, de acordo 

com os contextos em que ocorrem; b) utilização de técnicas e instrumentos de 

avaliação diversificados; c) primazia da avaliação formativa com valorização dos 

processos de auto-avaliação regulada e sua articulação com os momentos de 

avaliação sumativa; d) valorização da evolução do aluno; e) transparência e rigor do 

processo de avaliação, nomeadamente através da clarificação e da explicitação dos 

critérios adotados; f) diversificação dos intervenientes no processo de avaliação. 

 Assim sendo, há cinco grandes áreas de avaliação: a diagnóstica, numa 

fase inicial, a formativa, a sumativa, a co-avaliação e a auto-avaliação. 
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A avaliação diagnóstica é aquela que “conduz à adopção de estratégias de 

diferenciação pedagógica e contribui para elaborar, adequar e reformular o projecto 

curricular de turma, facilitando a integração escolar do aluno, apoiando a orientação 

escolar e vocacional. Pode ocorrer em qualquer momento do ano lectivo quando 

articulada com a avaliação formativa.” (Despacho normativo n.º 14/2011). 

Efetivamente, é a primeira tipologia de avaliação a ser tida em conta, pois é 

aquela que, tal como o próprio nome indica, permite diagnosticar o nível da 

turma/grupo em geral e o dos alunos, em termos individuais. 

Assim, ao nível da Educação Pré-Escolar, verificaram-se diferentes momentos 

de avaliação diagnóstica, realizados durante o estágio, e que residiram, 

essencialmente, nas conversas durante a manhã nos momentos de acolhimento. De 

facto, estes momentos eram ricos para observar e apreender o que as crianças já 

sabiam em relação a determinado tema, pois, por exemplo, quando se realizavam 

quadros de investigação, após as crianças dizerem o que queriam saber, 

seguidamente enunciavam o que já conheciam sobre a temática. Assim, partia-se 

sempre dos conhecimentos prévios das mesmas.  

No entanto, foram também realizadas atividades diagnósticas mais concretas, 

numa fase inicial do estágio, em relação a competências específicas, tais como: o 

recorte; o modo como manuseavam o lápis; a pintura e também competências 

específicas nos domínios da Matemática e da Linguagem Oral e Abordagem à Escrita. 

(Ver anexo nº LVII- exemplo de uma grelha de avaliação diagnóstica) 

De modo paralelo, a nível do 1º Ciclo, e tendo em conta, uma vez mais, um dos 

princípios essenciais de que o professor deve assumir “a valorização das experiências 

escolares e não escolares anteriores” (Ministério da Educação, 2004:24), a avaliação 

diagnóstica apresentou-se como um processo fundamental para a definição dos meios 

orientadores para a prática pedagógica. Neste sentido, foram realizadas algumas 

fichas de trabalho, bem como atividades com o intuito de perceber o que os alunos já 

sabiam ou que dificuldades tinham, para, posteriormente, a intervenção poder ser 

orientada e, simultaneamente, ser aplicada uma pedagogia diferenciada, mediante as 

necessidades apresentadas pelos diferentes alunos. De facto, e dando um exemplo 

específico, este tipo de avaliação permitiu perceber que os alunos já tinham adquirido 

os conhecimentos de Estudo do Meio, que iriam ser abordados. Deste modo, as 

atividades propostas foram de outro nível de exigência, para não desmotivar a turma. 

Relativamente à avaliação formativa, esta é, segundo Santos (2002), da 

responsabilidade do professor, sendo que o aluno é um elemento externo. Pode 

ocorrer em diferentes momentos, o que faz com que possa ter uma regulação 

proactiva (início de uma tarefa), uma regulação interactiva (ao longo de todo o 
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processo) e uma regulação retroactiva (após as aprendizagens). Deste modo, “a 

regulação interactiva é potencialmente mais promissora porque é uma regulação 

atempada e se pode tornar mais significativa para o aluno (…) operacionaliza-se 

através de uma observação e intervenção em tempo real e em situação. É um acto 

avaliativo que tem por intenção intervir sobre a própria aprendizagem.” (Santos, 

2002:78). Ao longo do estágio em Educação Pré-Escolar, estes aspetos foram tidos 

em conta, essencialmente no que se refere à importância de dar feedback às crianças, 

durante o desenrolar do processo. No entanto, de modo paralelo, foram ainda 

realizadas grelhas de avaliação com o objetivo de avaliar competências específicas. 

(ver anexo XXXV – Avaliação de competências).  

Este tipo de avaliação esteve, também, presente no 1º Ciclo, uma vez que “a 

avaliação formativa é a principal modalidade de avaliação [desta valência e que] 

assume [um] carácter contínuo e sistemático e visa a regulação do ensino e da 

aprendizagem, recorrendo a uma variedade de instrumentos de recolha de 

informação, de acordo com a natureza das aprendizagens e dos contextos em que 

ocorrem.” Despacho Normativo n.º 1/2005 de 5 de Janeiro. 

Efetivamente, neste sentido, foram desenvolvidas grelhas de observação e 

avaliação para as atividades dinamizadas ao longo de estágio. Estas grelhas 

permitiram avaliar diferentes indicadores de aprendizagem/competências e verificar a 

evolução dos diferentes alunos.  

Por seu turno, a Avaliação Sumativa Interna, segundo o Despacho Normativo 

n.º 1/2005, ponto 24, “consiste na formulação de um juízo globalizante sobre o 

desenvolvimento das aprendizagens do aluno e das competências definidas para cada 

disciplina e área curricular.” Sendo assim, esta avaliação é da responsabilidade do 

professor titular de turma e do respetivo conselho de docentes do 1º Ciclo e tem como 

finalidades: “a) informar o aluno e o seu encarregado de educação sobre o 

desenvolvimento das aprendizagens e competências definidas para cada 

disciplina/área disciplinar e áreas curriculares não disciplinares; b) tomar decisões 

sobre o percurso escolar do aluno.” (Despacho normativo n.º 14/2011) Neste sentido, 

e tendo em conta os dois contextos em que foram realizados os estágios pedagógicos, 

facilmente se depreende que este tipo de avaliação esteve essencialmente presente a 

nível do 1º Ciclo. De facto, exemplos dessa realidade são, por conseguinte, as fichas 

de avaliação realizadas ao longo dos diferentes períodos letivos, pela professora titular 

de turma. Estas eram realizadas em conjunto com as docentes que estavam a lecionar 

as outras duas turmas de 1º ano, na Instituição em causa. Através das palavras da 

professora titular, na entrevista que lhe foi realizada, percebe-se que “a avaliação 

sumativa formaliza-se através do preenchimento do registo de avaliação no final de 
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cada período letivo”, o qual é entregue aos encarregados de educação, para que o 

visualizem e assinem, de modo a comprovarem que tiveram conhecimento do mesmo. 

Um exemplo de um destes registos feitos pela professora titular de turma pode ser 

consultado no anexo nº LVIII. 

No entanto, para além da professora titular, também foi posto em prática este 

tipo de avaliação pelas professoras estagiárias, pois foram criadas grelhas de 

avaliação, com o objetivo de analisar os alunos ao longo das atividades realizadas, 

uma vez que se pretende que a avaliação seja contínua e demonstre os progressos e 

retrocessos obtidos (grelhas de avaliação). Após o preenchimento destas grelhas, era 

também realizada uma reflexão sobre as mesmas, evidenciando o melhor e o pior do 

processo. Nessa mesma reflexão, eram ainda estipuladas propostas e estratégias 

para otimizar o processo de avaliação. A título ilustrativo, refira-se, por exemplo, que, 

através das diferentes grelhas de leitura e em diferentes momentos, se constatou que 

a turma apresentava graves dificuldades ao nível da leitura de ditongos. Assim sendo, 

e através desta análise, percebeu-se que era necessário encontrar estratégias que 

fizessem com que os alunos superassem as suas limitações. Para tal, foram 

introduzidos novos exercícios e propostas lúdicas para que os mesmos fossem 

aprendidos com sucesso. Ao longo de todo este novo processo, foram sendo 

aplicadas continuamente as grelhas de leitura e feitas reflexões sobre as mesmas, 

notando-se, assim, uma clara evolução por parte dos alunos.  

Apesar de distintas, estas avaliações, diagnóstica, formativa e sumativa, devem 

ter um fator comum: o feedback. De facto, o feedback é crucial neste processo, na 

medida em que permite à criança/aluno saber de forma concreta o ponto em que se 

encontra e, simultaneamente, perceba que o professor está a acompanhar a sua 

evolução. 

Assim, compete ao mesmo criar “um ambiente estimulante, onde o desafio de 

adquirir novos saberes, competências e destrezas lhe é constantemente apresentado, 

acompanhado de um suporte afectivo onde cada aluno se sente reconhecido como 

indivíduo e onde cada tarefa que realiza com esforço próprio é valorizada.” (Cunha, 

2001: 42) 

No que concerne à co-avaliação entre pares, processo que reconhece a 

importância da interação social na construção de conhecimento, é um elemento que 

se caracteriza por colocar os alunos em “situações de confronto, de troca, de 

interacção, de decisão, que os fornecem a explicar, a justificar, a argumentar, expor 

ideias, dar ou receber informações para tomar decisões, planear ou dividir o trabalho, 

obter recursos.” (Perreunoud, 1999:99).  
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Este tipo de avaliação foi aplicado, essencialmente, a nível da Educação Pré-

Escolar, nas assembleias semanais, onde as crianças eram estimuladas a refletir 

sobre o decorrer das atividades, o que, de forma consequente, as levava a uma 

reflexão sobre comportamentos e atitudes tomados. Efetivamente, “no tempo de rever 

as crianças envolvem-se em diversos processos importantes – apoiar-se nas 

memórias, reflectir sobre as experiências, associar planos a resultados e falar com os 

outros sobre as suas descobertas e acções.” (Hohmann & Weikart, 2009:340). De 

facto, foi possível assistir a uma evolução das crianças ao longo deste processo, 

sendo que cada vez mais aprofundavam a sua reflexão. 

 Paralelamente, em algumas situações, esta avaliação foi feita diariamente, 

principalmente quando era necessário reformular planificações (verificar o que já tinha 

sido feito e o que faltava; alteração em função de interesses/necessidades) ou quando 

o decorrer das atividades não tinha sido adequado, o que obrigava a uma reflexão 

imediata. 

Relativamente ao contexto de 1º Ciclo, a co-avaliação foi aplicada em 

momentos de reflexão, ao nível da turma em geral. Assim, e quando as atividades 

consistiam em realizar trabalhos de grupo em que era necessário fazer explicações 

orais das conclusões obtidas, os alunos, no final da atividade refletiam, em conjunto, 

como tinha corrido e quais tinham sido as suas facilidades ou dificuldades ao longo da 

mesma. Inicialmente, este processo revelou-se complicado, pois os alunos ficavam 

exaltados e não respeitavam as regras básicas, como colocar o dedo no ar para falar, 

tal como se constatava que, sempre que tinham opiniões distintas, entravam com 

facilidade em conflito, o que levou a uma obrigatoriedade de encontrar soluções 

plausíveis e percetíveis por parte dos mesmos. 

Assim, considera-se que estes momentos de avaliação foram bastante úteis, 

pois foram sendo encontradas soluções em conjunto, como é o caso da realização de 

votações em grupo, quando houvesse opiniões distintas. Este tipo de avaliação serviu 

ainda para uma reflexão aprofundada sobre o comportamento que os alunos 

mantinham em atividades de grupo, pois tornavam-se bastante irrequietos e faladores, 

gerando momentos de grande confusão. Neste sentido, entende-se que, após terem 

sido feitas estas avaliações, houve progressos bastante visíveis nos comportamentos 

dos mesmos.  

Quanto à Autoavaliação, poder-se-á dizer que “é o processo por excelência de 

regulação, dado ser um processo interno ao próprio sujeito. (…) A autoavaliação é um 

processo de metacognição, entendido como um processo mental interno através do 

qual o próprio toma consciência dos diferentes momentos e aspectos da sua 

actividade cognitiva.” (Santos, 2002:79). 
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Partindo deste pressuposto, ou seja, da importância que a autoavaliação 

assume no desenvolvimento da consciência cognitiva, um dos instrumentos utilizados 

para a avaliação de aprendizagens foi o portfólio, no contexto de Educação Pré-

Escolar. Efetivamente, este instrumento permite que a criança reflita sobre “as suas 

próprias experiências, examinando amostras de seus trabalhos e repensando seu 

progresso como pesquisadores, escritores, experimentadores e artistas, gradualmente 

aprendem a definir objectivos de aprendizado por si mesmas.” (Shores&Grace, 

2001:22). Do mesmo modo, segundo Sousa (2008), este instrumento de avaliação tem 

inúmeras vantagens, sendo de salientar o carácter contínuo, sistemático e 

interpretativo do processo de avaliação; a valorização da participação das crianças no 

seu processo educativo; a recolha de informação contextualizada e em tarefas reais; e 

a diversidade, o cruzamento e a complementaridade das informações sobre cada uma 

das crianças e a partilha com pais/familiares e professores do nível de ensino 

posterior. 

A este nível, e de forma a garantir registos relativos a todas as crianças, foi 

criado um portfólio de grupo, onde foram inseridas duas grelhas que permitiam 

verificar que registos já tinham sido efetuados e ainda aspetos essências a observar. 

(ver anexo XXXVII). No entanto, todos os registos efetuados foram inseridos no 

portfólio individual de cada criança. (ver anexo XXXVI – exemplos de registos).  

Ao nível do 1º Ciclo, este tipo de avaliação foi usado em diferentes momentos. 

De facto, e inserido na rotina diária, havia no final de cada aula, uma reflexão 

individual e coletiva sobre o comportamento mantido ao longo do dia. Assim, cada 

aluno preenchia uma grelha com uma determinada cor, de acordo com o 

comportamento que achava que tinha tido (vermelho, se tivesse tido um mau 

comportamento, amarelo se fosse mau, azul se fosse razoável e, por fim, verde se 

tivesse sido muito bom – consultar anexo nº LIX). 

Posteriormente, o aluno em questão pronunciava em voz alta a sua auto-

avaliação e a professora estagiária ou titular diziam se concordavam ou não, 

atribuindo, também elas, uma cor que colocavam numa tabela existente na sala. (ver 

anexo nº LIX) 

Um outro exemplo de autoavaliação feita pelos alunos diz respeito à leitura. 

Atendendo a que, semanalmente, havia uma avaliação individual, através do 

preenchimento de uma grelha (confrontar com o anexo nº XLV exemplo de uma 

planificação - instrumentos de avaliação utilizados), os alunos, após terminarem de ler, 

eram questionados sobre quais achavam ter sido as suas maiores dificuldades e, em 

termos gerais, como consideravam o seu desempenho neste parâmetro. 

Seguidamente, era estabelecido um diálogo com os mesmos, com o intuito de os 
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ajudar os alunos a fazerem uma reflexão congruente e sentida. É de referir, que numa 

fase inicial, os alunos demonstravam bastante dificuldade nesta reflexão, afirmando 

por vezes que não sabiam como tinha sido a sua prestação. No entanto, e após 

alguma insistência e ajuda através da realização de questões reflexivas, foram 

melhorando o seu diagnóstico e desenvolvendo a capacidade de se autoavaliarem.  

É ainda de salientar que algumas fichas de trabalho, que tinham como objetivo 

a sistematização de conteúdos novos ou já abordados, tinham uma pequena tabela, 

onde os alunos preenchiam se tinham tido dificuldades ou facilidades na realização 

das atividades propostas e na aquisição de determinados conteúdos.  

No fundo, pretende-se, portanto, que os professores encaminhem as crianças 

para “a situação em que o aluno tenha de tal modo desenvolvido a sua auto-avaliação 

que a intervenção do professor não é mais necessária.” (Santos, 2002:78). 

Posto isto, facilmente se percebe que a avaliação foi sempre encarada, ao 

longo dos dois estágios, como um modelo de regulação de aprendizagens de todo o 

ato educativo e que permitiu procedera alterações nos mecanismos de ensino e de 

progressão/redirecção da aprendizagem. 

Neste parâmetro, entende-se ainda que, ao serem avaliados os mecanismos 

de aprendizagem/ progressão das crianças, se está a dar, de forma consequente, uma 

centralidade ao papel das mesmas, que são vistas como sujeitos ativos que 

aprendem, uma vez que todo ato de avaliação “tem que passar necessariamente por 

um papel activo do aluno.” (Santos, 2002:77). 

Na verdade, a avaliação deve ser encarada como um mecanismo capaz de 

melhorar a qualidade das aprendizagens e de todo o sistema educativo em si, mas, 

para tal, é necessário saber utilizá-la. De facto, não deve nunca ser vista como um 

mero ato de classificação ou atribuição de uma nota qualitativa/quantitativa, pois, 

deste modo, perderá todas as potencialidades que possui, desprezando as vantagens 

de uma avaliação de natureza formativa, que tem como objetivo central ajudar os 

alunos a aprender.  

A avaliação, como forma de aprendizagem, depende de alguns fatores que se 

revelam como essenciais em todo este processo, tal como enumera Domingos 

Fernandes, nomeadamente: “a) os alunos devem ser activamente envolvidos no 

processo da sua aprendizagem e da sua avaliação; b) o feedback é fundamental e 

imprescindível para que a avaliação possa melhorar as aprendizagens; c) a avaliação 

deve permitir a alunos e professores a regulação dos processos de aprendizagem e de 

ensino; d) os alunos devem desenvolver competências no domínio da auto-avaliação e 

perceber como poderão superar as suas dificuldades; e) a informação avaliativa deve 

ser obtida através de uma diversidade de estratégias, técnicas e instrumentos; f) a 



Caminho(s) da Profissionalização: os contributos teóricos e práticos de um estágio pedagógico ao nível da 
Educação Pré-Escolar e do Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico 

Helena Maria Peixoto Cabral | 2012        70 
 

avaliação influencia significativamente a motivação e a auto-estima dos alunos; g) a 

motivação e auto-estima têm uma influência muito forte nas aprendizagens.” 

(Fernandes, 2008:143)  
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CAPÍTULO IV 

A PROFISSIONALIZAÇÃO 
Reflexão crítica sobre a ação desenvolvida
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Reflexão sobre a construção da profissionalização 

A par da componente teórica, a aplicação prática permite determinar em que 

medida o estagiário progrediu e tomou consciência do seu próprio processo de 

construção da Profissionalização. 

Neste sentido, e seguindo uma série de objetivos previamente definidos e, 

posteriormente, contrapostos à sua execução, é possível perceber as evoluções 

sentidas. 

No início de qualquer atividade profissional, o primeiro passo importante a 

realizar é o de conhecer o meio onde se vai desenvolver o trabalho. Efetivamente, no 

que se refere ao conhecimento dos estabelecimentos onde foram realizados os 

estágios pedagógicos, pode afirmar-se que foram lidos todos os documentos que os 

regem, permitindo que se agisse sempre em conformidade com os ideários e valores 

das instituições, tal como, sempre que possível, foi mesmo promovida uma 

dinamização desses mesmos pressupostos. Na verdade, confirmou-se a importância 

que tem conhecer o meio em que o estágio se realiza, pois o espaço é também um 

fator importante de interferência no desenvolvimento das crianças e dos próprios 

educadores/professores. Se o educador/professor se sentir integrado e parte ativa de 

toda uma instituição, o seu trabalho será mais produtivo, motivador e eficaz. Assim, é 

possível afirmar que a integração às instituições foi sendo realizada de forma 

progressiva, tendo sido recebida de forma acolhedora por todos os membros, desde 

coordenadora, a educadores, professores, pais e auxiliares de ação educativa, que, 

em grande parte, contribuíram para o desenvolvimento pessoal e profissional. 

Há, com efeito, uma extensa bibliografia sobre a definição do que é ser-se 

educador/professor e quais as questões a ter em conta na construção da 

profissionalização mas, na verdade, cada educador/professor é um só e assume-se 

verdadeiramente na prática que realiza, mediante o ambiente educativo e as 

crianças/alunos com que se envolve. 

Ao longo destes estágios foi possível fazer um levantamento de algumas 

questões que permitiram refletir sobre o perfil do educador/professor. Na verdade, 

foram procuradas respostas para questões como: quando for educadora/professora 

que pressupostos e ações vou ter? Que aspetos devo reformular na minha prática 

pedagógica? O que ficou por realizar? Que relação foi tida com os pais? E a atenção 

dada as crianças/alunos foi feita de igual modo perante todas? O que devo manter das 

ações realizadas até aqui? Ao colocar todas estas questões, é possível avaliar 
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aspetos positivos e negativos, bem como reflexões sobre a prática pedagógica, o 

envolvimento pessoal e profissional e motivações e interesses. 

No que se refere à organização do ambiente educativo, que diz respeito a 

questões de organização e gestão do espaço e tempo educativos, com o recurso a 

materiais diversificados, podem ser apresentadas algumas conclusões. Na verdade, 

inicialmente, ao nível da Educação Pré-Escolar, foram apenas dinamizadas áreas que 

estavam diretamente relacionadas aos projetos (a área da garagem, do supermercado 

e do cabeleireiro), contudo, com o passar do tempo, a dinamização passou a ser 

realizada em termos mais específicos e atendendo a interesses mais pontuais, 

inserindo materiais novos nas restantes áreas, como é o caso do teclado, que foi 

colocado por ter sido percecionado o gosto e o interesse das crianças em mexerem no 

computador pessoal da educadora estagiária, que era levado para a realização de 

outras atividades. Assim, entende-se que houve uma evolução ao nível da focalização 

dos interesses das crianças, passando-se de uma organização e gestão do espaço 

educativo que apenas atendia ao grande grupo, para uma dinamização de questões e 

áreas de interesse mais individualizado. Efetivamente, muitos dos materiais utilizados 

partiram do contexto e das experiências apresentadas por cada criança, ao invés de 

terem sido utilizados apenas por interesse do educador. Paralelamente, foi reforçado o 

recurso a materiais que implicavam as novas tecnologias da informação e da 

comunicação (como a projeção de powerpoints, a transmissão audiovisual de filmes e 

canções) por se ter entendido o interesse e a motivação que as crianças 

demonstravam na presença destes materiais. 

De modo paralelo, no contexto de 1º Ciclo, relativamente à organização do 

espaço, numa fase inicial, era difícil percecionar qual seria a melhor forma de 

organizar a turma, de modo a facilitar o bom funcionamento da aula. No entanto, com 

a orientação cuidada da professora titular de turma e uma observação cada vez mais 

individualizada e pormenorizada, foi possível começar a conhecer cada aluno de forma 

única, o que facilitou todo este processo. Numa fase posterior, já se distinguiam, por 

exemplo, quais eram os melhores lugares para cada aluno, de modo a ficaram 

sentados ao lado de colegas com os quais conseguissem trabalhar de forma positiva e 

com quem mantivessem um comportamento adequado. De facto, a sala foi sofrendo 

várias alterações ao longo do estágio pedagógico, sendo que as primeiras alterações 

foram realizadas pela professora titular, e, posteriormente, por sugestões da 

estagiária. Já no que concerne aos materiais, também houve uma evolução no sentido 

de perceber os gostos da turma, facto este que se considera natural, pois só com um 

desenrolar de observações e registos é que é possível percecionar a individualidade 

de cada aluno, assim como o que funciona ou não, na turma em questão. A título 
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ilustrativo, destacam-se os materiais recicláveis (tecidos, lãs, botões, plásticos, papeis 

de revista/jornal) utilizados para ilustrações, pois a primeira vez que se recorreu à 

utilização dos mesmos, houve uma receção eufórica por parte dos alunos, o que fez 

com que ao longo do estágio se recorresse mais vezes à utilização dos mesmos. O 

mesmo aconteceu no recurso a jogos para as disciplinas de Matemática e Língua 

Portuguesa, onde o ensino costumava ser mais diretivo. Exemplo disso foi, por 

exemplo, o facto de os alunos questionarem, na segunda intervenção, se a aula iria 

ser igual à primeira, com a realização de jogos didáticos, como a utilização de um 

lençol para realizarem percursos, em vez de os desenharem apenas em papel, 

sentados nas cadeiras na sala. 

Já no que concerne à observação, planificação e avaliação, elemento 

fundamental no desenvolvimento da prática educativa, outras conclusões foram 

retiradas. Com efeito, nas planificações realizadas nos primeiros dias de estágio a 

nível da Educação Pré-Escolar, eram atendidas sobretudo questões e motivações 

percecionadas em termos de grande grupo. No entanto, com o passar do tempo e com 

um progressivo conhecimento individual de cada uma das crianças, foi percecionado 

que teriam que ser incluídas, nas planificações, atividades de índole mais 

individualizada, pois foi constatado, por exemplo, o caso de uma criança que 

apresentava dificuldades específicas ao nível da linguagem. Consequentemente, 

foram promovidas atividades destinadas especificamente a esta criança, com o 

objetivo de ultrapassar as limitações de que a mesma era portadora. De modo 

paralelo, o conhecimento da forma de funcionamento individual e de pequeno e 

grande grupo permitiu o progressivo melhoramento das planificações também no que 

diz respeito às necessidades e aos objetivos de desenvolvimento e de aprendizagem 

que deveriam ser atingidos. Ao nível do 1º Ciclo, e atendendo a que os conteúdos 

eram escolhidos pela professora titular, não foi tão fácil dinamizar atividades que 

fossem exclusivamente de acordo com os interesses dos alunos, facto também 

explicado pela necessidade de cumprir o programa estabelecido. Nesse sentido, 

inicialmente, foi difícil conseguir conciliar os gostos e interesses percecionados com os 

conteúdos a abordar. No entanto, com uma reflexão cada vez mais cuidada e com um 

olhar cada vez mais focalizado, foi sendo possível aliar estes dois aspetos fulcrais. 

Assim, para lecionar alguns conteúdos, como o caso de exercitação de operações de 

subtração e adição, foi realizado o jogo do bingo, já que a turma em questão gostava 

de realizar jogos de competição. No entanto, este jogo, para além de ir ao encontro do 

conteúdo e dos gostos da turma, teve como intencionalidade desenvolver 

competências de saber ganhar/perder, visto que foi percecionado algum egocentrismo 

por parte de alguns alunos, que fazem birra quando perdem. 
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Assim, é possível concluir que uma correta e atenta observação, que 

consequentemente levará a um melhor conhecimento das crianças/alunos, é 

fundamental para que a planificação seja bem consumada. Para tal, é preciso, 

contudo, tempo de relacionamento e capacidade de percecionar a individualidade de 

cada criança/aluno e a identidade do grande grupo/turma. 

Ainda dentro deste parâmetro, importa avaliar uma outra componente 

importante na planificação: a da elaboração da mesma, tendo sempre em conta os 

conhecimentos e as competências de que as crianças/alunos são portadoras(es). De 

facto, e tal como acontecia em relação à planificação geral, este elemento também foi 

tido em conta de forma progressiva. Na verdade, foi possível constatar, a nível da 

Educação Pré-Escolar, por exemplo, que as crianças, em grande grupo, 

desconheciam o resultado da mistura de cores e, como tal, foram planificadas 

atividades com vista a solucionarem esse desconhecimento. Por outro lado, foi, a título 

individual, observado que uma das crianças não reconhecia mesmo as cores e, por 

isso, conjuntamente a atividades realizadas em grande grupo, foram ainda planificadas 

atividades específicas para esta criança. No entanto, é de referir que os momentos de 

acolhimento, assim como de conversas em grande grupo, eram momentos fulcrais 

para observar, registar e planificar, partindo de conhecimentos já existentes. Nos 

próprios quadros de investigação realizados, as crianças enumeravam sempre o que 

já sabiam sobre a temática a investigar. Paralelamente, ainda que num contexto 

diferente, no 1º Ciclo, partiu-se sempre deste pressuposto. Efetivamente, e a título 

ilustrativo, pode referir-se, por exemplo, o trabalho realizado sobre um dos conteúdos 

a abordar para a disciplina de Estudo do Meio, sobre a família, que já tinha sido 

abordado e era já do conhecimento dos alunos. Assim, e no sentido de não 

desmotivaram, foram realizadas atividades interdisciplinares alusivas à temática em 

questão, nomeadamente um ditado lúdico, realização de uma sopa de letras e a 

realização de um jogo de memória. No entanto, sempre que era abordado um novo 

conteúdo, começava sempre por questionar-se a turma sobre o mesmo, no sentido de 

perceber o que já sabiam sobre o tema em causa. 

 Conclui-se, por isso, que o atendimento a dificuldades e conhecimentos 

demonstrados por parte das crianças/alunos foi sempre um fator fundamental na 

questão das planificações, produto de uma melhoria ao nível da atenção a questões 

que naturalmente foram surgindo. 

Por outro lado, a flexibilidade das planificações também foi sendo alcançada 

com o decorrer do estágio, pois, inicialmente, a planificação em Educação Pré-

Escolar, era seguida de forma muito rígida, com o objetivo de a conseguir cumprir na 

totalidade, desprezando, por isso, sinais e interesses que as crianças iam 
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demonstrando. Efetivamente, o pouco à vontade e falta de experiência prática 

limitavam a ação, tornando-a mais linear e pouco adaptável. Foi verificada uma 

situação específica que provocou dificuldades neste sentido e que se prendeu com o 

facto de que o grupo nem sempre ser o mesmo, pois em diferentes momentos do dia, 

algumas crianças deslocavam-se para as atividades extra curriculares. Este fator era, 

inicialmente, um elemento de perturbação e de difícil contorno. Contudo, com o evoluir 

da ação e com uma maior integração, foi possível entender que a planificação não 

tinha que ser obrigatoriamente cumprida de forma integral pois, a cada momento, as 

crianças sugeriam ou demonstravam outros interesses, levando a uma reformulação 

do que inicialmente estava previsto. Entende-se, por isso, que este é um dos aspetos 

de maior dificuldade de consumação, pois só com um aumento da experiência e uma 

pronta resposta às situações é que se poderá encontrar uma solução viável para esta 

situação. De facto, ao nível do 1º Ciclo, esta dificuldade acresceu, pois foi sempre 

sentida uma insistência, por parte da professora titular, para a concretização de todas 

as atividades propostas. Esta dificuldade foi várias vezes expressa nas reflexões 

semanais como é exemplo: “quanto às dificuldades, começo por salientar as que são 

relativas à planificação, sendo que uma se deve ao facto de haver atividades 

impostas, o que faz com que a planificação se torne bastante rígida no cumprimento 

das mesmas.” (Reflexão semanal, 4 de Novembro de 2012) Exemplo dessa realidade 

é, por exemplo, a realização de fichas de Língua Portuguesa, as quais muitas vezes 

eram difíceis de realizar no tempo proposto, pela quantidade, pelas dificuldades da 

turma e pela consequente desmotivação dos alunos. De facto, foram estipuladas, por 

algumas vezes, a realização de cinco fichas de Língua Portuguesa numa hora, o que 

obrigava a acelerar o ritmo e a não dar tanta importância à sistematização de questões 

fulcrais. No entanto, após explicar esta dificuldade à professora titular e de a mesma 

perceber a dificuldade dos alunos em acompanhar este ritmo, foi reduzido o número 

de fichas propostas. No entanto, considera-se que, relativamente aos dois estágios, 

houve uma maior flexibilidade e gestão da mesma no estágio em Educação Pré-

Escolar. 

Diretamente relacionada com esta questão está a inserção dos vários domínios 

curriculares nas planificações que eram elaboradas. Na verdade, no que se refere ao 

estágio de Educação Pré-Escolar, só com o passar do tempo e com uma avaliação 

das planificações que iam ser realizadas (ver anexo XXXIII), foi possível constatar que 

alguns domínios estavam a ser mais contemplados do que outros. Por isso, e de forma 

consequente, foi procurada uma progressiva referência aos mesmos nas planificações 

subsequentes. O mesmo já não foi possível verificar no estágio realizado em 1º Ciclo, 
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pois os conteúdos a lecionar eram escolhidos pela professora titular, não podendo 

haver uma alteração dos mesmos. 

É de referir que a avaliação da própria intervenção foi um fator decisivo na 

melhoria da prática profissional, pois permitiu constatar limitações e dificuldades e, de 

forma consequente, uma tentativa de as ir suprimindo. 

Por fim, em termos da relação e da ação educativa, elemento crucial na 

formação da identidade e da própria profissionalização, foi também possível tirar 

algumas ilações. No que diz respeito ao relacionamento com as crianças, no estágio 

de Educação Pré-Escolar, foi sentido que, nos primeiros dias, o grupo reagia com 

alguma distância. No entanto, e dado o modo carinhoso e meigo com que sempre 

foram tratadas, foi notada uma progressiva melhoria do grande grupo nesse sentido, 

pois tornaram-se crianças mais afáveis e carinhosas. Verificou-se, até, o caso de uma 

criança que se recusava a dar ou a receber qualquer demonstração afetiva mas que, 

nos momentos finais do ano, já procurava um abraço ou um beijinho. Entende-se, por 

isso, que esta foi também uma componente trabalhada, pois o grupo apresentava 

dificuldades nas demonstrações afetivas. Ao conseguir uma aproximação e um bom 

relacionamento com os mesmos, sentiu-se, por outro lado, uma confiança deles no 

adulto e a criação de uma imagem deste como um exemplo que gostam de seguir e 

imitar. De modo similar, no estágio em 1º Ciclo, também nos momentos iniciais do 

mesmo, a turma reagia com alguma apatia e indiferença, pois, essa fase consistiu, 

essencialmente, em momentos de maior observação, o que não implicava uma 

relação tão direta com a turma. No entanto, à medida que o tempo foi passando e a 

integração na turma foi aumentando, a relação com a mesma foi sendo construída e 

sempre baseada no respeito, amizade, carinho, preocupação e dedicação. Apesar da 

demonstração de afetividade ser distinta nos dois contextos, considera-se que as 

relações criadas foram igualmente intensas, pois, em momentos de recreio e de 

atividades mais lúdicas, foram criados laços únicos e inquebráveis, com cada um dos 

alunos. 

Entre o grupo em si, em Educação Pré-Escolar, notaram-se, também, 

situações de conflito entre as crianças, verificando-se casos de meninos que batiam 

noutros, demonstrando a agressividade que os caracteriza. Assim, e dada essa 

realidade, a componente das emoções foi também trabalhada, com o intuito de 

promover um bom ambiente entre todos e de procurar criar uma valorização individual 

e de integração. Contudo, foram sentidas dificuldades neste parâmetro, pois o grupo é 

composto por quatro crianças que apresentam mesmo comportamentos de oposição e 

que, de forma consecutiva, dificultaram o desenvolvimento de atividades conjuntas e 

de manutenção plena de um bom ambiente educativo. Para isso, foi sendo feita uma 
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constante reflexão em conjunto com a educadora cooperante e a supervisora de 

estágio, que contribuíram em larga medida para a resolução desta questão. Neste 

sentido, foram feitas reflexões concretas sobre esta problemática, como é o caso da 

reflexão “O castigo educa?”. (confrontar com anexo nº XLII) 

No último estágio realizado, não foi demonstrado este tipo de comportamento 

por nenhum aluno, sendo que o maior problema da turma residia em não conseguir 

trabalhar em grupo ou manter uma atitude silenciosa no decorrer das atividades. Neste 

sentido, como já foi referido no capítulo relativo à intervenção, foram dinamizadas 

atividades que permitissem que houvesse um desenvolvimento de competências neste 

sentido. 

Dentro do item de relacionamento educativo, insere-se, ainda, a questão do 

envolvimento e relacionamento parental. Na verdade, os pais são agentes 

fundamentais no processo formativo da criança e, como tal, importa que a escola 

saiba relacionar-se com os mesmos. Neste sentido, foi notado, numa primeira 

instância e ao nível do Ensino Pré-Escolar, um certo distanciamento entre os pais, 

mas que, com o decorrer do ano e com a referência das crianças a histórias passadas 

com a educadora estagiária, foi possível estabelecer um gradual envolvimento entre 

os mesmos, terminando de forma intensa na festa final de ano. Efetivamente, durante 

o ano, os pais foram convidados a participar em atividades desenvolvidas na sala 

(atividades como a ida ao cabeleireiro ou utilização do multibanco) e isso, permitiu, 

que o contacto estabelecido fosse sendo intensificado. É gratificante ser reconhecido 

pelos mesmos e só o simples facto de ser transmitido um recado ou de ser contado 

um episódio relatado em casa pelas crianças, de situações passadas na sala de aula, 

faz com que a confiança aumente e que o educador se sinta motivado e apoiado pelos 

mesmos para, em conjunto, conseguirem o melhor resultado para as crianças. 

Contrariamente, no contexto de 1º Ciclo, esse contacto não aconteceu, apesar 

de ter sido feito um convite, para a dinamização da hora do conto, junto dos mesmos. 

No entanto, um aspeto a salientar, e que contribuiu em grande escala para este 

distanciamento, diz respeito ao facto de os pais não se poderem deslocar à zona das 

salas, ficando apenas pela entrada do colégio, o que faz com que o convívio seja 

reduzido, limitando-se a um cumprimento matinal, quando se chega à mesma hora. 

Face ao exposto, é então possível perceber limitações que futuramente devem 

ser trabalhadas, como são o caso da resolução de comportamentos desviantes e a 

planificação atendendo a todas as componentes anteriormente referidas, bem como a 

manutenção de aspetos até aqui já atingidos, como são exemplo a pronta 

disponibilidade e a máxima entrega a cada atividade realizada, o bom ambiente 

relacional entre pais, educadores, professores, auxiliares e crianças, a constante auto 
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e hétero avaliação, que foi um dos elementos decisivos nos progressos atingidos, a 

par do frequente diálogo e troca de opiniões entre todos os envolvidos, tal como o 

assumir de uma posição de educador/professor como orientador e não como 

transmissor, que continuamente tem em atenção os interesses, motivações e 

conhecimentos das crianças/alunos. 

No que se refere à oitava competência estipulada – Reconhecer e refletir sobre 

as necessidades da continuidade pedagógica entre a Educação Pré-Escolar e o 1º 

Ciclo, importa, antes de mais perceber o modo como esta está estruturada e 

decretada, em termos legais. 

De facto, o estabelecimento de agrupamentos de escola veio promover um 

maior contacto entre diversas instituições escolares que, até ao momento, se 

encontravam fechadas e desprovidas de qualquer tipo de comunicação. Se até agora 

cada instituição escolar se regia por leis e princípios reguladores decretados pelo 

Estado, hoje em dia é possível adaptar esses mesmos pressupostos teóricos a um 

contexto específico, em conjunto com outras instituições que estão localizadas no 

mesmo espaço geográfico.  

Assim, a criação de agrupamentos de escola veio, também, revelar-se 

fundamental para a questão da articulação educativa. O facto de creches e infantários 

se encontrarem associados, num agrupamento educativo, a escolas do 1.ºCEB veio 

facilitar e promover essa articulação, não só em termos estruturais e organizativos, 

como também ao próprio nível do processo de ensino-aprendizagem. 

Por articulação entendem-se, tal como Serra define, “todas as actividades 

promovidas pela escola com o intuito de facilitar a transição entre a educação pré-

escolar e o 1º ciclo de Ensino Básico.” (Serra, 2004: 19) 

De facto, as crianças, nos primeiros anos de escolaridade, são sujeitas a 

mudanças significativas, aquando da passagem da Educação Pré-Escolar para o 

1.ºCEB. Os educadores e professores terão, por isso e em conjunto com os pais das 

crianças, um papel fundamental a desenvolver, pois, como é do conhecimento geral, 

uma boa adaptação à escola é crucial para o próprio desenvolvimento das 

aprendizagens. 

Este papel de facilitação da transição educativa tem, também, de estar 

interligado à elaboração das atividades educativas. Segundo Serra, se existirem 

“objectivos curriculares comuns a vários níveis educativos, estes podem expressar-se 

em actividades conjuntas e em práticas educativas que promovam a articulação 

curricular, partindo de aprendizagens elementares que posteriormente se organizam 

em áreas disciplinares.” (Serra, 2004: 19) Corroborativamente, a organização conjunta 
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das sessões de trabalho e planificações é, também ela, importante na consecução 

dessa mesma articulação. 

No que se refere à legislação, importa, também, ter em consideração o 

Decreto-Lei n.º5220/97, 4 de Agosto - Orientações Curriculares para o Pré-Escolar, a 

Circular n.º 17/DSDC/DEPEB/2007, o Decreto-Lei n.º115- A/98, o Despacho n.º 

9620/2009 – Alargamento da rede de Educação Pré-Escolar e a Lei de Bases do 

Sistema Educativo, pois são, com efeito, documentos que norteiam a articulação 

educativa, nomeadamente ao nível Pré-Escolar/1º Ciclo. 

Na Lei de Bases do Sistema Educativo é referido que “a articulação entre os 

ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a função 

de completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspectiva de unidade 

global do ensino básico.” (Lei nº 49/2005 de 30 de Agosto) 

Efetivamente, é importante ter em conta este pressuposto, aquando de um 

momento de estabelecimento de uma articulação, uma vez que é o princípio regular de 

todo este processo. Importa, por isso e também, perceber qual é, antes de mais, o 

papel atribuído a cada um dos intervenientes. Assim, e segundo as Orientações 

Curriculares para o Pré-Escolar, “cabe ao educador promover a continuidade 

educativa num processo marcado pela entrada para a educação pré-escolar e a 

transição para a escolaridade obrigatória. (…) É também função do educador 

proporcionar as condições para que cada criança tenha uma aprendizagem de 

sucesso na fase seguinte, competindo-lhe, em colaboração com os pais e com os 

colegas do 1.º CEB facilitar a transição da criança para a escolaridade obrigatória” 

(Orientações Curriculares Para a Educação Pré-Escolar, Decreto -Lei n.º 5220/97, 4 

de Agosto: 28) 

Assim sendo, entende-se que um processo de articulação pressupõe uma 

continuidade pedagógica que assenta não só numa planificação rigorosa e 

progressiva, como também num contínuo e continuado diálogo entre Educadores e 

Professores do 1.º CEB.  

Também na Circular n.º 17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de Outubro, é 

proclamado que, aos educadores de infância e professores do 1.º ciclo, “compete ter 

uma atitude proactiva na procura desta continuidade/sequencialidade, não deixando 

de afirmar a especificidade de cada etapa, porém criando condições para uma 

articulação co-construída escutando os pais, os profissionais, as crianças e as suas 

perspectivas.” 

Por outro lado, e percecionado o papel dos intervenientes principais, importa 

perceber como deve ser realizada essa planificação. Efetivamente, “a planificação 

conjunta da transição das crianças é condição determinante para o sucesso da sua 
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integração na escolaridade obrigatória”, pois são os professores e educadores que 

devem facilitar a transição educativa perante a qual a criança se vê confrontada. 

Estratégias como a “valorização das aquisições feitas pela criança no jardim-de-

infância” e a “familiarização com as aprendizagens escolares formais” devem ser tidas 

em conta neste momento. O Processo Individual da Criança é, por isso, um 

instrumento de trabalho que se revela fundamental e imprescindível nessa 

continuidade pedagógica, pois, mesmo que se verifique “uma eventual não 

consecução das metas para a educação pré-escolar, esta não pode, no entanto, 

constituir entrave à entrada no 1.º ciclo. Poderão, sim, constituir um instrumento 

facilitador do diálogo entre educadores e professores do 1º ciclo, nomeadamente os 

que recebem o primeiro ano, a quem competirá dar seguimento às aprendizagens 

realizadas ou se, por qualquer razão, inclusive no caso das crianças que não tenham 

beneficiado de educação pré-escolar, as metas não tiveram sido alcançadas, 

assegurar que isso aconteça.” (Metas de Aprendizagem para a Educação Pré-Escolar) 

No Processo Individual da Criança, educadores e professores podem aceder, 

facilmente, às competências adquiridas por cada um. 

Consequentemente, é pois importante valorizar os pressupostos tidos em conta 

nas metas para o final da Educação Pré-Escolar, não só como forma de planificação 

da própria valência mas também como instrumentos úteis ao trabalho dos professores 

do 1.º Ciclo. 

Na realidade, esta componente não foi possível de ser posta em prática em 

termos dos estágios pedagógicos mas terá, forçosamente, que ser tida em conta na 

prática profissional futura, pois, com efeito, pretende-se que esteja sempre presente a 

noção do profissional misto, que surge, de forma consequente, desta exigência de 

articulação entre os ciclos de ensino.  

Na verdade, e segundo o Decreto-Lei nº 43/2007 de 22 de Fevereiro, este tipo 

de docência tem como objetivo central “uma maior abrangência de níveis e ciclos de 

ensino a fim de tornar possível a mobilidade dos docentes entre os mesmos”, bem 

como um “acompanhamento dos alunos pelos mesmos professores por um período de 

tempo mais alargado”. 

Assim, o profissional misto é aquele que procura que os alunos obtenham uma 

fácil transição de um ciclo para o outro e, como tal, que tenha consciência de todos os 

elementos que interferem nesse processo. 

Importa, ainda, salientar e tornar a referir um último aspeto que é entendido 

como fundamental para o bom desempenho profissional e que se prende com a 

necessidade de constante estudo, reflexão e formação. 
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Na verdade, para Afonso e Cavalcanti, “a formação docente constitui um dos 

pilares essenciais para a mudança de perspectiva em relação ao modo como olhamos 

para o outro, de como acolhemos a diversidade e a abraçamos como algo possível de 

enriquecimento mútuo e significativo entre as pessoas” (Afonso & Cavalcanti,2006:17), 

pois o professor/educador é um profissional que irá, ao longo da sua vida, ser 

confrontado, sistematicamente, com situações novas que terá que saber enfrentar e 

resolver. É, pois, necessário que o professor/educador refletia, que observe, que 

analise, que escute e que saiba que vive e trabalha numa rede de relações humanas, 

espaciais e temporais que deve saber transformar num espaço de reflexão. 

Face ao exposto, importa portanto referir que “(…) tornar-se professor é, pois, 

um processo longo e complexo, de natureza pluridimensional e contextualizado, mas, 

ao mesmo tempo, singular, marcado pelas escolhas que cada professor faz e pelos 

caminhos que cada docente decide trilhar, delineando, nessas opções, as linhas 

mestras do seu desenvolvimento profissional.” (Gonçalves, 2010: 43) 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Em termos gerais, é, então, possível afirmar que o presente estágio se traduziu 

numa experiência nova, gratificante e cheia de aprendizagens. O caminho até aqui 

traçado pede uma continuidade sistemática na procura de novos conhecimentos, onde 

se destaca a importância que, até ao momento, adquiriram todas as atividades 

realizadas neste estágio, desde a prática pedagógica em si até às reuniões semanais 

com educadores/professores e supervisores, onde o frequente diálogo e debate de 

questões fundamentais permitiu o sucesso educativo. É na partilha de medos e 

dúvidas, de ideias e vontades que a Escola se desenvolve e constrói. Deste modo, 

entende-se, tal como afirma Gonçalves (2006:105), que “esta mudança pressupõe 

entender a reflexão como um diálogo avaliativo que enriquece o eu e que melhora, 

efectivamente, a prática profissional que se configura exteriormente ao sujeito que 

reflecte”, pois não é possível “conceber um professor que não se questione sobre as 

razões subjacentes às suas decisões educativas, que não se questione perante o 

insucesso de alguns alunos, que não faça dos seus planos de aula meras hipóteses 

de trabalho a confirmar ou infirmar no laboratório que é a sala de aula, que não leia 

criticamente os manuais ou as propostas didácticas que lhe são feitas, que não se 

questione sobre as funções da escola e sobre se elas estão a ser realizadas.” 

(Alarcão, 2000:6) 

Na verdade, foi possível alcançar mais uma etapa na construção de um modelo 

pessoal profissional, onde, após uma execução e rigorosa reflexão, foi possível 

constatar que a prática da pedagogia da diferenciação, a pertinência da noção da 

criança como o centro do processo educativo e de um ser ativo, tal como a eficácia do 

recurso à metodologia de projeto, à pedagogia relacional (aliada, por vezes e por 

indicação, a uma pedagogia diretiva), a instrumentos de avaliação, como os portfolios, 

e uma constante diversificação dos recursos e materiais utilizados, serão pressupostos 

sempre a ter em conta num futuro profissional.  

A componente afetiva revelou-se, por outro lado, essencial ao longo de todo 

este processo, pois, na verdade, foi fator decisivo de integração, valorização e 

promoção de um bom e fundamental ambiente educativo. A importância que este 

adquiriu confirmou a certeza de que cada realidade é única e diferenciada, tal como 

que cada grupo/turma de crianças/alunos, que um educador/professor tem em suas 

mãos, vai sempre ter novas características e necessidades, apresentando-se, por isso, 

como um eterno desafio que o educador/professor tem ao longo da sua vida, pois, 

como salienta Craveiro (2007:20), “aprender a ensinar e educar é algo que se 
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processa ao longo da vida, daí que a formação inicial deva constituir uma fase em que 

se criam disposições para continuar neste processo.” 

Tal como refere Miguel Torga, ao longo destes estágios, “Aparelhei o barco da 

ilusão”, sendo capaz de hoje dizer que “reforcei a fé de marinheiro”, mesmo sabendo 

que “Era longe o meu sonho, e traiçoeiro”, mas sempre consciente de que cortei “as 

ondas sem desanimar”, pois, “Em qualquer aventura,/ O que importa é partir, não é 

chegar.” 
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