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Soubéssemos nds adultos preservar o brilho e o frescor da
brincadeira infantil, teriamos uma humanidade plena de amor
e fraternidade. Resta-nos, entdo, aprender com as criangas.

(Deheinzelin, 1998: 204)
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RESUMO

Serve o presente relatério, realizado no ambito do Mestrado de Formacao de
Professores — Especialidade em Educacéao Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Basico, para dar conta do processo de formacéao profissionalizante realizado em dois
periodos de estagio, em contexto de Educacao Pré-Escolar e 1°Ciclo do Ensino
Basico.

Sustentando toda a intervengao de uma profissional de dupla habilitagao, de
quem é esperada articulagdo entre ambas as valéncias, sdo apresentados os
pressupostos tedricos que suportam a pratica vivida, assim como o tipo de estudo de
natureza qualitativa, naturalista, descritiva, exploratoria de que surgiu a intervengao
docente pensada, refletida, com intencionalidade, dando lugar a experiéncias de
aprendizagens que fossem ativas, significativas, diversificadas, integradas e
socializadoras.

Acreditando que a relagao educativa ndo pode ser desencarnada, dissociada
da vida do docente e do discente, ja que sdo seres providos de sentimentos e
emocdes que interferem, inevitavelmente, nas suas atitudes, a intervencao educativa
em ambos os contextos pautou-se pelo cultivo da afetividade enquanto promotora de

um clima de ensino e aprendizagem puro e proficuo.

Palavras-Chave: Afetividade; Ensino e Aprendizagem; Reforgo Positivo;

Habilitacao Generalista; Educacao Pré-Escolar; 1° Ciclo do Ensino Basico.
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ABSTRACT

The present report was developed as a part of the Master’'s degree in Pre-
School Education and Elementary School Teaching to account the professionalization
process over two intern periods, in context of pre-school education and elementary
school education.

To sustain the whole intervention of a elementary generalist teacher, of whom it
is expected to bridge both valences, theoretical assumptions will be presented
underlying the experienced learned as well as the type of qualitative, naturalistic,
descriptive and exploratory study that emerged from the teacher’s intervention with
intention, leading to learning experiences that were active, significant, diverse,
integrative and socializing.

Believing that the educational relation cannot be separated, disassociated from
the teacher and student’s life, they are beings, provided with feelings and emotion that
interfere inevitably with their attitudes, the intervention in both contexts was marked by
the cultivation of affectivity as a medium to a pure and fruitful teaching and learning

climate

Key words: Affectivity, Teaching and Learning, Positive Reinforcement,

Elementary Generalist, Preschool Education, Elementary School Teaching.
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INTRODUCAO

O presente relatério refere-se ao registo de uma narrativa do processo de
intervencdo educativa e consequente reflexdo, tendo em conta a experiéncia
vivenciada no 1° Ciclo do Ensino Basico no ambito da Unidade Curricular de Estagio |l
e na Educacdo Pré-Escolar no ambito da Unidade Curricular de Estagio I, ambas
inseridas no Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Basico, supervisionado pela Professora Doutora Brigite Carvalho da Silva e Mestre
Irene Corteséo Costa.

O objetivo primordial relativo a elaboragéo do presente relatério € demonstrar
de que forma as experiéncias vivenciadas em ambas as valéncias promovem a
construcao da profissionalidade, através do desenvolvimento de competéncias
essenciais, tais como a ética e valores, a comunicagdo e 0 pensamento critico; e
competéncias especificas: caracterizar cada um dos estabelecimentos com base na
analise dos documentos de regime e autonomia, administracdo e gestado, e atuar em
conformidade com os mesmos; aplicar de forma integrada os conhecimentos
essenciais a concretizacdo da pratica educativa; dominar métodos e técnicas
relacionadas e adequadas ao desenvolvimento de aprendizagem das criangas;
planificar, concretizar e avaliar a pratica educativa; participar em momentos de
envolvimento parental e ao nivel da comunidade; recorrer a metodologias de
investigagdo em educagdo com vista a compreensao das praticas educativas; refletir
sobre a importancia da continuidade pedagdgica entre a Educagéo Pré-Escolar (EPE)
e 0 1° Ciclo do Ensino Basico (CEB).

Neste sentido, a agdo desenvolvida em ambas as valéncias ficou marcada pela
relevancia dada a afetividade no processo de ensino-aprendizagem, acreditando que
esta se apresenta como um facilitador, permitindo ao educador/professor tornar-se o
mediador do conhecimento, para que se tornem seres capazes, questionadores,
investigadores do mundo a sua volta. Segundo Freire “a pratica educativa é (...)
afectividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico da mudancga ou,
lamentavelmente, da permanéncia do hoje” (Freire, 1996:143).

A elaboracdo deste relatorio teve por base o estagio profissionalizante com a
duracao aproximada de quatro meses em cada valéncia, decorrendo desde setembro
de 2013 até janeiro de 2014 no 2° ano de escolaridade do 1°CEB numa instituicéo

particular, acompanhado por um Professor Cooperante, uma supervisora da Escola
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Superior de Educacao de Paula Frassinetti (ESEPF) e um par pedagdgico e desde
fevereiro a junho de 2014 na EPE numa Instituigdo Particular de Solidariedade Social
(IPSS), acompanhado por uma Educadora Cooperante e uma supervisora da ESEPF.
No presente relatorio ird ser mencionado todo o percurso desenvolvido ao
longo do periodo de estagio, articulando-se a pratica e a teoria. Assim, o presente
relatério esta dividido em quatro partes fundamentais: a primeira parte é referente ao
enquadramento tedrico, onde € apresentada uma breve base teodrica que sustenta
toda a pratica pedagdgica desenvolvida ao longo do estagio; na segunda parte esta
descrita a metodologia de investigagao utilizada, onde s&o expostos os procedimentos
de recolha e analise de dados; a terceira parte esta dividida em trés partes, sendo elas
a descricao de como se caracteriza o contexto, quer em termos de instituicao quer de
grupo com quem foi desenvolvido o estagio, e a referéncia ao trabalho que foi sendo
desenvolvido, fazendo referéncia aos aspetos essenciais da intervencao educativa; a
quarta e ultima parte contempla a reflexao critica sobre a experiéncia vivenciada, os

objetivos atingidos e as expectativas futuras.
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CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

“Educar é crescer. E crescer € viver. Educacéo é, assim, vida no

sentido mais auténtico da palavra.” (Anisio Teixeira)

Nao faria sentido fundamentar teoricamente aquilo que foi a pratica pedagdgica
sem, antes de mais, fazer referéncia aquilo que se entende por “educar”. Assim, Freire
defende que educar é uma

“tarefa libertadora. Nao é para encorajar os objetivos do educador e as aspiragbes
e 0s sonhos a serem reproduzidos nos educandos, os alunos, mas para originar a
possibilidade de que os estudantes se tornem donos de sua propria histéria. E
assim que eu entendo a necessidade que os professores tém de transcender sua
tarefa meramente instrutiva e assumir a postura ética de um educador que
acredita verdadeiramente na autonomia total, liberdade e desenvolvimento
daqueles que ele ou ela educa.” (Freire, 1974:78).

Para Oliveira Formosinho a educagao € quase que uma arte onde
“é importante o senso comum, a intuicdo, a imaginag¢do, a inclinagéo, o gosto, o
Jeito, a vocagdo, que podem e devem ser aperfeicoados pelo estudo e reflexado
(...) o educador nasce, mas o pedagogo faz-se. O ideal é possuir vocagdo e
competéncia.” (Oliveira-Formosinho, 2007:15).

Analisando a raiz etimologica da palavra de origem latina “educar” e analisando

a ideia de Cabanas (2002), percebemos que comporta em si dois sentidos quase
opostos, criando um paradigma educacional: provem do termo educere que significa
extrair, trazer a luz a riqueza da pessoa e de educare que significa nutrir, alimentar
para que a pessoa possa ser. Se por um lado se alimenta no sentido de criar um
individuo auténomo, livre, fomentando o desenvolvimento das suas capacidades,
estando por isso o discente no centro da educagao, por outro lado retira-se o que o
individuo tem de melhor, partindo daquilo que sabe e é capaz de fazer e da sua
riqueza para que possa assim construir novos conhecimentos. Tal como defende o
autor, do professor ndo € esperada a transmissdo de conhecimentos, mas sim a
estimulacao de interesses, de necessidades intelectuais e morais para que possam
eles préprios criar o seu conhecimento. Assim, o aluno assume o papel de
protagonista, pois “nao existe propriamente “ensino” por parte do professor, mas sim,
“aprendizagem” por parte do aluno” (idem: 83).

A estes dois significados antagonicos de que surge o termo “educar” soma-se a
necessidade de explicar as perspetivas respeitadas nos estagios profissionalizantes,
em ambas as valéncias, e que tiveram em conta a referida interpretagdo do papel do

docente e do discente na educacéo.
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No contexto de 1°CEB, as trés pedagogias ao qual se rege o professor, onde
difere o papel do docente e do discente, sdo: a pedagogia diretiva, a pedagogia nao
diretiva e a pedagogia relacional.

A pedagogia diretiva, apesar de ter algumas analogias ao modelo tradicional,
tem diferenciagcdoes. Para Marques, tal como pode acontecer em outros tipos de
ensino, este pode empregar-se “com sucesso a certos alunos e nao a outros e pode
ser particularmente util em algumas situagdes e desastroso noutras.” (1985:41). Esta
coloca o professor no centro da aprendizagem, havendo “‘uma acgao intencional que
visa produzir resultados de aprendizagem (...) Neste espacgo, o aluno é aquele que
precisa aprender e s6 aprendera se submetido as orientagées do professor” (Cruz,
2009:2). Tal como defende Becker (1993), nesta perspetiva, o ensino e a
aprendizagem sao polos dicotomicos onde por um lado o professor jamais aprendera,
tendo em conta que expde conhecimento e propde atividades, por outro o aluno
jamais ensinara, executando as atividades propostas pelo professor e aprendendo o
que |Ihe é exposto. O conhecimento “da-se a medida que as coisas vao aparecendo e
sendo introduzidas por nds nas criangas” (1993:19), ficando assim a acreditar no mito
da transmissdo do conhecimento como podendo ser transmitido pelo aluno. Jodo
Gouveia explica ainda o sentido deste processo de transmissao e recegdo de
informacao, tendo em conta que “neste contexto, os formandos n&o sao considerados
pecas importantes do processo, uma vez que as informagdes que trazem ndo sao
seguras, fiaveis, objetivas ou cientificas” (Gouveia, 2007:10) e a principal preocupacao
refere-se a promogao do crescimento dos alunos nas areas académicas de cariz
cognitivo, acreditando que assim o aluno se sentird melhor para consigo mesmo e
perante os outros (Marques, 1985).

Quase que de forma critica a esta pedagogia, surge, preconizada por Carl
Rogers (2010), a pedagogia nao diretiva que tenta fazer face as limitacées da anterior
pedagogia, principalmente no que concerne ao papel do aluno face a aprendizagem.
Partindo daquilo que Carl Rogers defende, a pedagogia nao diretiva transporta o aluno
para o centro da aprendizagem, deixando assim de parte a passividade e o caracter
recetor do aluno, adquirindo um papel ativo na aprendizagem onde € dada total
importancia aos interesses e saberes de cada crianga como ser unico. Além disso,

“se 0 aluno ndo tem sede de conhecimentos, se nao tem qualquer desejo pelo
trabalho que se lhe apresenta, sera na mesma trabalho perdido “empurrar-lhe”
pelos ouvidos as demonstragbes mais eloquentes. E como se estivesse a falar
com um surdo” (Freinet, 1973:28),
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por isso, torna-se fundamental conhecer de antemé&o os interesses do aluno
para saber dar-lhes resposta. Para isso, o professor tera que ter em atencédo os
possiveis sinais de motivagao dados pelo aluno.

Ao professor € confiado o papel de facilitador da aprendizagem, devendo, por
isso, oferecer-se “a si mesmo e a todos os outros recursos que possa descobrir para
serem utilizados”, tendo em conta que o aluno ja traz um saber (Rogers, 1974:262).
Assim, a escola deve estar centrada

“nos interesses dos alunos, tendo em vista o desenvolvimento do seu potencial, a
formagéo livre da sua personalidade e o desenvolvimento de competéncias
metacognitivas e de descoberta do saber [...] caracterizam-se uma maior
individualizacdo das tarefas de aprendizagem, valorizagdo do trabalho em
pequenos grupos, papel facilitador e orientador do professor e respeito pelos
ritmos de cada aluno” (Marques, 2000:94).

Tendo em conta que o0 que se pretende € a criagdo de um clima que promova o

favorecimento do autodesenvolvimento e da realizagdo pessoal, procedimentos
didaticos como os livros deixam de ter tanta importancia e a aprendizagem passa a
ser vista numa perspetiva de desenvolvimento da pessoa humana, tal como se deve
centrar no aluno, nas suas necessidades, vontade e sentimentos. Ao aluno devem-se
desenvolver capacidades de responsabilidade pela autoaprendizagem e
autoavaliagdo, para isso é necessario que se centre a aprendizagem em atividades e
experiéncias significativas para o aluno, sem nunca esquecer que ensinar também é
sentir e ndo s6 pensar. Além disso deve haver também a promoc¢ao da aprendizagem
ativa onde haja descoberta de forma autbnoma e refletida. Segundo Jodo Gouveia
(2007), os conteudos sdo minimizados

“para privilegiar a ac¢gdo sobre as motivagdes [e] a personalidade do outro encerra,
ainda que de forma latente, uma capacidade de auto-organizagdo, sendo o papel
do formador o de fazer emergir e desenvolver”, onde o objetivo é “mais do que
explicar algo a alguém (...) [é colocar] alguém em situacéo de explicar algo a si
mesmo” (Oliveira, et al., 2007:7)

Em jeito de parénteses, e porque se relacionam com as pedagogias

apresentadas, refira-se apenas os métodos pedagogicos a que se pode recorrer
(expositivo, ativo, interrogativo, demonstrativo). Estes podem ser definidos enquanto
conjunto organizado e planificado das agdes, processos e estratégias utilizadas pelo
professor para atingir finalidades e objetivos pedagdgicos definidos e permitem gerir
corretamente as relacbes estabelecidas entre o professor, os alunos e o saber,
devendo por isso ser encarado como um modo de gestdo da situacdo de aula.
(Gouveia, 2008).

Para este caso concreto importa apenas destacar trés dos métodos: o método
expositivo, o método interrogativo e 0 método ativo. Por um lado o método expositivo

consiste na transmisséo oral de determinado saber que pode ser seguido de questdes
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colocadas pelos alunos ou pelo professor. Contudo, a participacdo dos alunos é
diminuta, limitando-se a perceber o que lhes é transmitido, o que, normalmente, ndo
permite obter mudangas significativas nas atitudes ou opinides dos participantes
(Gouveia, 2008).

Ja o método interrogativo é utilizado quando o que se pretende é que os alunos
participem ativamente na aula. As respostas dadas pelos alunos € que permitem que o
professor consiga perceber se estdo ou nao a compreender os conteudos trabalhados
e, consequentemente, se as estratégias tém ou ndo de ser alteradas (Gouveia, 2008).

Por outro lado, o método ativo proporciona ao aluno situagdes estimulantes de
trabalho escolar e que promove, além disso, o desenvolvimento de competéncias
essenciais e imprescindiveis a vida em sociedade. O recurso a este método aparenta-
se como um desafio para o docente atendendo a que permite ao aluno aprender
conteudos das areas curriculares disciplinares através de acontecimentos do seu
quotidiano (Gouveia, 2008).

Por fim, surge a pedagogia relacional que vai de encontro com a perspetiva
construtivista da educagao visto que o aluno € percebido como um ser ativo na
construgao da sua aprendizagem onde “a educagao faz-se no encontro com o outro e,
por conseguinte, a educagdo emerge na relacdo e no dialogo” (Gongalves, 2008:73)
entre o professor e o aluno. O essencial desta pedagogia refere-se a reciprocidade
que existe entre o professor e o aluno em que “quem ensina aprende ao ensinar e
quem aprende ensina ao aprender” (Freire, 1996:23). O docente passa a ser um
organizador do ambiente educativo, um promotor de momentos ricos a aprendizagem,
criando assim condi¢cdes essenciais para que a crianga possa aprender sem ter que se
dissociar das suas caracteristicas individuais e possa construir ela propria o
conhecimento (Trindade, 2012:326), mas do aluno espera-se a problematizagdo da
acao através de um processo de reflexdo. Tal como defendem Zabala e Arnau
(2010:10) o que realmente interessa é que “o que se aprende sirva para poder agir de
forma eficiente e determinada diante de uma situagao real”. Freinet explica que o que
se pretende é que a aprendizagem se faga

“a partir das proprias experiéncias, da manipulagédo da realidade que as criangas
podem realizar, da expresséo de suas vivéncias, da organizagao de um contexto
(...) actuar com as criangas a partir do que elas sdo;, simplesmente partir da
crianga” (citado por Vilaplana, s/d:74)

Goncgalves e Alarcao (2004) consideram que o papel essencial do professor

nesta pedagogia é o de encorajar os alunos no desempenho de tarefas, demonstrando
expectativas positivas em relagdo ao mesmo, ajudando a colaborar na compreenséo

de conteudos, na resolugdo de problemas e nas tarefas estipuladas; deve também
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promover uma avaliagao justa que tenha em conta as capacidades caracteristicas de
cada aluno, fazendo com que este participe de forma ativa neste processo de
avaliacéao, refletindo e tirando partido dos seus proprios erros; e, se tem em conta as
caracteristicas de cada aluno, deve também prestar apoio individualizado, no sentido
de responder a necessidades individuais.

Tendo em conta que o processo de ensino e aprendizagem em contexto de
EPE também se rege sobre principios pedagogicos que vao influenciar a pratica
pedagdgica, importa referencia-los para que se possa compreender o tipo de trabalho
desenvolvido. Assim, na valéncia de EPE foram vivenciados o modelo High-Scope € a
metodologia de projeto.

O Modelo High Scope baseia-se na ideia central de planear-fazer-rever e onde
as criangas ocupam o papel principal. Além disso, os pais ocupam também um lugar
fundamental neste processo, ainda que nem sempre se apercebam da sua
importancia fundamental, tal como a pratica permitiu verificar. Hohmann e Weikart
referem que este modelo apresenta cinco principios basicos: a aprendizagem pela
acgao; a interagao adulto-crianga; o contexto saudavel de aprendizagem; a rotina diaria;
e a avaliagao.

No que se refere a aprendizagem pela acdo, esta apresenta-se como
“fundamental ao completo desenvolvimento do potencial humano e (...) ocorre de
forma mais eficaz em contextos que providenciam oportunidades de aprendizagem
adequadas ao ponto de vista do desenvolvimento” (Hohmann e Weikart, 2011:19).
Onde as atividades devem provir da crianga ou entdo podem ser “iniciadas pelos
adultos mas que permitem as criangas amplas oportunidades de escolha, lideranca e
expressao individual” (idem:20). Neste modelo, “a crianga ndo € um mero receptor de
informacado, ndo é uma maquina fotografica que imprime num filme interior as
estruturas do ambiente, é antes o construtor da sua inteligéncia e do seu
conhecimento” (Oliveira-Formosinho et all. 1996:63). Assim torna-se fundamental que
o educador crie ambientes estimulantes e dé oportunidade a crianca de experimentar
a realidade, exprimir a criatividade, interagindo com os seus pares, ouvindo as suas
perspetivas, privilegiando “o percurso do sujeito, relegando as metas para segundo
plano. As  experiéncias que  ocorrem no ambito do processo
ensino/aprendizagem/acgdo sédo bastantes valorizadas, tal como o desenvolvimento
integral da crianga em interacgdo com os objectos e 0 meio” (Gongalves, 2008:30).

Ao mesmo tempo, a interacdo adulto-crianca tem de ser positiva, existindo um

“clima psicologicamente protegido e saudavel” (Hohmann e Weikart, 2011:5) cabendo
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ao adulto compreender a crianga e agir em conformidade com os seus interesses e
necessidades, incentivando-as a desenvolver as suas atividades. Podera ainda
chamar-se atencdo a linguagem que € desenvolvida neste modelo que, mesmo
sabendo que o “desenvolvimento da linguagem e literacia se inicie com o nascimento,
a crescente capacidade de uso da linguagem e da comunicacdo constitui uma das
maiores significativas diferencas das criangcas em idade pré-escolar relativamente as
de periodos etarios anteriores” (idem:523). Neste modelo defende-se que o
desenvolvimento da linguagem e literacia ndo € um “ensino formal que leve as
criangas a falar, ouvir, escrever ou ler. Em lugar disso, vemos a linguagem e a literacia
como o resultado natural de um processo de maturagcao e de envolvimento activo da
criangca no ambiente, onde se incluem as préprias tentativas de comunicar os seus
pensamentos, sentimentos e questbes acerca das experiéncias vividas” (idem:525).
De facto, logo a partir dos 2 anos as criangcas comecam a utilizar a linguagem para se
fazerem compreender, demonstrando interesse pelas diversas formas impressas que
surgem no seu quotidiano — quem em livros, cartazes, jornais, legendas, entre outros.
Assim sendo, do educador é esperado que parta dessas formas para ajudar a crianca
neste processo de linguagem, pois “as criangas querem comunicar. Querem
compreender e ser compreendidas” (Ibidem).

Relativamente ao contexto saudavel de aprendizagem, neste modelo é
valorizado o planeamento do espaco, dividindo-o em areas de interesse especificas,
de modo a promover o interesse das criangas no desenvolvimento de atividades.
Promover um espaco livre para a aprendizagem ativa, fara com que as criangas se
vejam confrontadas com oportunidades, o que as leva a tomarem decisdes e escolhas
de forma autébnoma.

Por outro lado, ha também a rotina diaria que devera ser constante,
permanente, tornando-se previsivel para a crianga. Desta forma, a crianga sabe o que
a espera ao longo do dia e o0 que antecede cada momento, tornando-a mais segura e
auténoma ao mesmo tempo que a apoia no processo de aprendizagem ativa. Nesta
rotina devera ainda estar contido o processo de planear-fazer-rever que proporcione a
criangca apoio para explorar, planear, tomar decisdes e executar os seus projetos.
Além disso, deverao existir ainda momentos de pequeno e grande grupo para que as
criangas, juntamente com o educador, possam interagir e por em pratica as suas
atividades, experimentando materiais e assuntos novos que vao surgindo quer por

parte da crianca quer por parte do adulto. Ndo menos importante sera a promogéao de
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tempo e possibilidade de trabalhar em diferentes ambientes (dentro da sala, ao ar
livro, no jardim, etc.) (Hohmann e Weikart, 2011).

Por fim, ha ainda a avaliagdo a qual é realizada em equipa. Espera-se que,
diariamente, sejam retiradas informagdes sobre as criangas “através da observacgao,
da interacdo com elas e do registo diario de notas ilustrativas, apoiando-se naquilo
que véem e ouvem quando observam as criangas (Hohmann e Weikart, 2011:9).
Consequentemente, sado estes dados recolhidos que vao permitir ao educador
planificar e preparar diariamente as atividades seguintes.

A metodologia de projeto, que € uma metodologia de intervengdo educativa
que permite mobilizar as preocupagbes defendidas pelo modelo High Scope,
caracteriza-se por ser um “estudo em profundidade de um determinado tépico que
uma ou mais criangas levam a cabo” (Katz e Chard, 1997:3), tépico este que surge
dos interesses da crianga. Segundo Vasconcelos (in ME, 1998:139), o trabalho de
projeto passa por quatro fases - ainda que se saiba que ha outras fases defendidas,
tal como Katz e Chard que defendem trés fases, ndo importa para o contexto em
causa referi-las. Relativamente a primeira, conhecida como “Definicao do Problema, é
o periodo em que as criangas se interrogam e partilham com o adulto o que ja sabem
sobre o0 assunto e o que querem investigar. Admite-se aqui que o projeto pode surgir a
partir de qualquer situacdo, podendo ser proposto pela criangca ou pelo educador,
relevante principalmente aquando de um grupo de criangas muito pequenas. Nesta
fase, o papel do educador é fundamentalmente o de ajudar o grupo a

“manter o dialogo, a discussédo, garantindo a complexificacdo da questées, dando
a palavra a todas as criangas, estimulando as menos participativas, ajudando o
grupo a tomar consciéncia realista daquilo que pode fazer” (ME, 1998:140)

A segunda fase refere-se a “Planificacdo e Langamento do Trabalho” na qual

as criangas comegam a identificar os recursos que vao precisar e a organizar todos o
trabalho. Nesta altura definem-se e distribuem-se ja as tarefas, organiza-se o trabalho
€ enumeram-se 0S recursos necessarios. A terceira fase, correspondente a
“Execucgao”, trata-se da altura em que as criangas comegam por pesquisar de forma a
recolherem informacgédo sobre aquilo que querem saber. A informagao recolhida é,
depois, registada, selecionada e organizada de modo a afixar a mais relevante. A
partir daqui “as criangas aprofundam a informacao adquirida, reposicionam-se em
novas questdes, voltam a planear a sua actividade (...) utilizando a maior variedade
possivel de linguagem graficas” (ME, 1998:142). Por fim, surge a fase final da

“Avaliagdo e Divulgacao”, onde é requerido da crianga uma sintese da informagéao
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adquirida para a tornar apresentavel aos outros, o que se apresenta como a fase mais
complexa para criangas muito pequenas.

Segundo Vasconcelos (ME, 1998:153) ao ser aplicada a metodologia de
projeto, o educador proporciona as criangas diferentes tipos de aprendizagem, desde
novos conteudos ao aumento de horizontes culturais; além disso, adquirem também
novas disposicbes como sao o caso da capacidade de imaginar, refletir e pesquisar;
trabalham competéncias sociais ao nivel da cooperacgéo, da negociacéo, do trabalho
em equipam; desenvolvem ainda competéncias ao nivel dos sentimentos. Por outro
lado, as criangas

“compreendem os efeitos e as vantagens das aprendizagens e do seu significado
nas suas histérias de vida. Nao existe, pois, uma separagdo entre o saber
adquirido e a sua aplicagdo na concretizagcdo de um projeto. A aquisicdo, a
aplicacdo e a transferéncia do saber interagem processualmente” (Ferreira e
Ribeiro dos Santos, 2000:51)

Maturana (2002:29) defende que “na infancia a crianga vive o0 mundo em que
se funda a sua possibilidade de converter-se num ser capaz de aceitar e respeitar o
outro a partir da aceitagdo e do respeito de si mesma”. E na verdade nos primeiros
anos de vida que a crianga vai adquirindo os valores da sociedade em que vive e nos,
enquanto educadores, somos um modelo de valores. Valores estes que queremos
transmitir, pois, quando educamos, fazemo-lo para uma ideia de pessoa humana,
assim, toda a nossa agéo educativa € orientada por valores. Se um dos objetivos da
EPE é o de “fomentar a insergdo da crianga em grupos sociais diversos, no respeito
pela pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia como
membro da sociedade (Lei Quadro da Educagéo Pré-Escolar n°5/97, de 10 de
Fevereiro) e sabendo que

“O Jardim de Inféncia pode e deve proporcionar as criangas, de modo sistematico,
umas das suas primeiras experiéncias de vida democratica. Ela vai aprender a
viver em grupo, a trabalhar com os outros, com a consequente distribuigdo de
tarefas e gestao dos problemas de forma participativa” (Vasconcelos, 2007:112)
Entdo, temos ndés préoprios de cooperar e ndo apenas ensinar a cooperar,

temos de respeitar e ndo sé ensinar a respeitar, temos de respeitar o trabalho dos
outros e ndo apenas ensinar a respeitar. Logo, a utilizacdo da metodologia de projeto
permite trabalhar todas estas competéncias, tomando, apesar de tudo, consciéncia de
que, usar esta metodologia como base de trabalho, ndo significa deixar de lado os
pressupostos de outras metodologias ou modelos existentes.

Realcando agora aspetos que se tornam comuns em termos pedagdogicos em
ambas as valéncias, parece importante referir a ideia defendida por Dewey (1967)
relativamente a manipulagao da realidade por parte da crianga — que foi anteriormente

referida por Gongalves e Alarcdo a propésito da pedagogia relacional —, através da
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experiéncia, permite que os conteudos se fixem, ao contrario do recurso a conteudos
passados de forma abstrata que facilmente se perdem. A experiéncia € assim vista
como fator central na aprendizagem. Assim sendo, cabe a escola proporcionar a
reconstrucado da experiéncia, sendo que, por um lado devera experimentar, por outro
verificar o experimentado. Alidas, para Quintana (2002:28), a aprendizagem
experimental é a Unica que faz sentido para a crianga, o que nao se verifica na escola
tradicional, tendo em conta que os programas obrigatorios e o0 método expositivo dos
professores nao o permitem.

Rogers acredita que o mais importante n&do € o ensino em si, mas antes a
aprendizagem que se deseja significativa onde o aluno percebe aquilo que aprende
como sendo importante para si (1974:382). Nesta aprendizagem de cariz significativo

“o aprendiz ndo é um receptor passivo. Longe disso. Ele deve fazer uso dos
significados que ja internalizou, de maneira substantiva e ndo arbitraria, para
poder captar os significados dos materiais educativos. Nesse processo, ao mesmo
tempo que esta progressivamente diferenciando sua estrutura cognitiva, esta
também fazendo a reconciliagdo integradora de modo a identificar semelhangas e
diferengas e reorganizar seu conhecimento. Quer dizer, o aprendiz constréi seu
conhecimento, produz seu conhecimento. (Moreira, 2010:5).

Ainda assim, ndo se quer com isto dizer que o papel da escola e dos

professores nao seja o de ensinar conhecimentos tedricos e valores essenciais para a
formacéao dos alunos. Destaca-se antes que o professor tem de se consciencializar de
que nao basta ensinar para que o aluno aprenda, mas também estimular
intelectualmente o aluno por meio da descoberta, construindo assim os significados
pretendidos (Arends, 1995). George Steiner acredita que “o0 mestre aprende com o
discipulo e é modificado por esta inter-relagdo através de algo que, idealmente, se
converte num processo de troca. O acto de dar torna-se reciproco, como nos
meandros do amor.” (2003:15).

Na verdade, grande parte das aprendizagens “significativas e relevantes na
escola pressupdem a aplicagdo de situagdes concretas, implicando uma possibilidade
de transposi¢cdo para o dominio da vida real” (Roldao, 1994:69). Numa perspetiva
construtivista, em vez de se considerar o conhecimento como um dado adquirido e
transmissivel, € antes algo pessoal e 0 seu significado é construido pela pessoa que
aprende em fungdo da experiéncia, consequentemente, segundo Rogers (Quintana,
2002), ao aprender algo com significado e sentido pessoal, assume a
responsabilidade no processo de aprendizagem, bem como a aquisi¢gdo auténoma do
processo de aprendizagem.

Segundo esta linha de pensamento, o conhecimento ndo pode ser entendido

como recebido de forma passiva, mas vai antes emergindo no sujeito cognitivo e o
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curriculo, por sua vez, € entendido como contendo “um conjunto de acontecimentos e
actividades de aprendizagem através dos quais alunos e professores (...) elaboram
conjuntamente conteudo e significados” (Arends, 1995:4-5). Nao se quer com isto
dizer que a escola e os professores ndo tenham como fungdo (uma das varias)
transmitir conhecimentos e valores relevantes para a formacgao da crianga, mas, por si
s nao se torna suficiente. A par disso é também necessario estimular o aluno para a
descoberta e criacdo do seu proprio conhecimento, quer através da ligacédo daquilo
que lhe é transmitido quer através da sua propria experiéncia.

Ainda assim, “o aluno ndo tem nenhum motivo interior para se dedicar as
matérias e ndao manifesta especial interesse pelas aulas. Torna-se necessario que o
professor lhe fornega incentivos (estimulos) que se transformem em motivos
facilitadores da aprendizagem” (Balancho, 2005:19) tendo por isso a escola de ser
também um espacgo uUnico de aprendizagem, com momentos Unicos e adaptados a
todos e a cada crianca em especifico, promovendo a assim a diferenciacdo
pedagogica. Gomes (2011) define a diferenciacdo pedagdgica como sendo o
procedimento que procura empregar um conjunto diversificado de meios e de
processos de ensino-aprendizagem, tendo como fim permitir a alunos de idades,
aptidées, comportamentos, savoir-faire heterogéneos, agrupados numa mesma turma,
atinjam, por vias diferentes, objetivos comuns, “uma vez que nao ha um aluno padrao.
Todos os alunos sao diferentes” (Estanqueiro, 2012:12). Este tipo de pedagogia s6 &
possivel se o professor conhecer o nivel de desenvolvimento em que se encontra
cada aluno pertencente a um grupo, percebendo quais 0s seus interesses e
necessidades para poder adequar os processos de aprendizagem as caracteristicas
individuais da crianga (Canavarro, 2001) numa perspetiva de escola inclusiva. Mesmo
estando perante criancas da mesma idade, provenientes de um mesmo contexto, o
grupo é, mesmo assim, heterogéneo, devido as disparidades dos seus interesses
pessoais e niveis de desenvolvimento. Gardner (1994) explica mais detalhadamente o
que leva a que num tipo de grupo como o referenciado grupo possa haver
heterogeneidade quando refere que podemos conhecer 0 mundo através da

‘linguagem, da analise lbgico-matematica, da representagdo espacial, do
pensamento musical, do uso do corpo para resolver problemas ou para fazer
coisas, de uma compreensao de outros individuos e de uma compreensao de nés
mesmos, onde os individuos diferem é no “vigor” destas inteligéncias — o assim
chamado — perfil de inteligéncias e na forma com que tais inteligéncias séo
invocadas e combinadas para executar diferentes tarefas, resolver problemas
variados e progredir em varias areas” (1994:14).

Gardner propde ainda que o professor, além de conhecer a crianga no seu

todo, proporcione atividades em que esta possa desenvolver as varias inteligéncias,
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combinando-as. Por outro lado, deve ainda ser consciente de que é o modelo que as
criancas seguem e, como tal, deve pér em pratica atitudes que gostasse também de
encontrar no grupo de criangas.

Esta pedagogia s6 é, claramente, possivel se houver, na sua base, uma
planificagdo estruturada, que tenha em conta as especificidades da crianca.
Consequentemente, para o fazer de modo adequado, a planificagdo carece também
de um processo de observacdo primario, onde seja possivel identificar o nivel de
desenvolvimento da crianga no dominio psicomotor, cognitivo, ao nivel da linguagem,
afetivo-social e moral para entdo planificar de acordo com as necessidades.

Apesar de tudo e por mais que o professor se esforce por promover
aprendizagens ativas, significativas, diversificadas e motivadoras, néo significa que os
resultados sejam por si sO positivos, pois, além disso, ha ainda importantes degraus a
percorrer, como é o caso da “relacdo que se estabelece entre o aluno e o objeto do
conhecimento (no caso, os conteudos escolares) [que] ndo € somente cognitiva, mas
também afetiva” (Leite & Tagliaferro, 2005: 248). Isto implica que se tenha em conta
“‘os mecanismos que regulam a as emocbes e o0s sentimentos [que] estédo
internamente relacionados com os mecanismos que regulam as mais altas fungbes
racionais como sejam a compreensdo, as tomadas de decisdo e a propria
personalidade” (Damasio, 1995).

Quando se faz referéncia a afetividade refere-se especificamente a afetividade
na relacdo educativa que é estabelecida entre professor e as criangas do grupo/turma,
onde se da a expressao pura de sentimentos e emocgdes, € que se desenvolve pela
via da formacéao. Vygotsky (1998 citado por Leite e Tagliaferro, 2005) acredita que a
construgao do conhecimento ocorre a partir da interagao social intensa entre pessoas,
neste caso refere-se a interacdo entre professor e aluno, além disso, o “estreiro
entrelagamento entre afetividade e cognicdo, as conquistas do plano afetivo séo o
utilizadas no plano cognitivo, e vice-versa” (Leite e Tassoni, 2002:6).

A afetividade passa a ganhar terreno na educacao, onde sentimentos e agoes
se conjugam e transformam o significado de experiéncias de vida, assim, torna-se
fundamental dar importancia a partilha e negociacao de ideias em ambientes propicios
a partilha de significados, onde os fatores sociais e a aprendizagem de competéncias
sociais sdo importantes. Ribeiro diz que a afetividade é “fundamental na relagéo
educativa por criar um clima propicio a constru¢dao de conhecimentos pelas pessoas
em formagao” (2010:404). Leite e Tassoni acrescentam ainda que “é possivel afirmar

que a afetividade esta presente em todos os momentos do trabalho pedagdgico
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desenvolvido pelo professor, o que extrapola a sua relacao “téte-a-téte” com o aluno”
(citado por Leite & Tagliaferro, 2005: 249). Os mesmos autores exemplificam ainda em
que momentos simples encontramos a afetividade, defendendo que “adequar a tarefa
as possibilidades do aluno, fornecer meios para que realize a atividade confiando em
sua capacidade, demonstrar atencao as suas dificuldades e problemas, sdo maneiras
bastante refinadas de comunicagao afetiva” (Leite e Tassoni, 2002:6).

Observando a imagem de professor ao longo das décadas, da-se conta de que
0 que é esperado dele vai, cada vez mais, muito mais além da transmissao de
conhecimentos cientificos. O seu papel

“tornou-se muito mais amplo e complexo, pois ele deixou de ser apenas o
repassador de informagdes e conhecimentos e ja se reconhece como um parceiro
do estudante na construcdo dos conhecimentos, parceria que implica novos
saberes e atitudes que possibilitem aos estudantes integrar no processo de
aprendizagem das disciplinas os aspectos cognitivo e afetivo e a formagéo de
atittudes” (Ribeiro, 2010: 405)

Onde “a sintonia, as relacbes afetivas e cooperativas, a solidariedade, a tolerancia, a

demonstragdo de respeito e de apoio por parte do professor ajudam os alunos a
superarem dificuldades escolares” (Tognetta e Assis, 2006 citado por Ribeiro,
2010:404).

Assim, e de acordo com varios estudos feitos, quando o professor cria relacdes
de afetividade com os seus alunos, os resultados de aprendizagem sao mais positivos,
verifica-se “mais motivagao para preparar os trabalhos, mais satisfagao e alegria, mais
interesse pelos estudos e para o sucesso escolar [seja] alcangado”, inversamente,
quando  verificados  sentimentos negativos nesta relagdo  “interferem
desfavoravelmente e comprometem o processo de aprendizagem das criangas’
(Ribeiro, 2010:404). Nesta linha de pensamento, se forem despertados vinculos
afetivos, os lagos entre professor e aluno sao estreitados, demonstrando-se essenciais
para o processo cognitivo.

Segundo um outro estudo, realizado pelo National Institute of Child Health and
Human Development, verificou-se que:

“em salas onde ocorriam conversas frequentes e cognitivamente desafiantes entre
o professor e as criangas, onde era dado feedback aos alunos, onde o professor
era sensivel as necessidades e interesses das criangas e nas quais existia um tom
emocional positivo subjacente as interagbes, (...) produziam ganhos no
desempenho académico, nomeadamente nas competéncias linguisticas e de
matematica e no desenvolvimento social das criangas (Cadima et all., 2011: 12-
13).

Baker (2006) diz ainda que as consequéncias da relagao estabelecida entre professor

e aluno, quando positivas, estao também associadas ao sucesso escolar, a confianga
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dos alunos em relagdo as suas capacidades, atitudes e motivagdes (citado por
Barbosa et all. 2011:454).

As criancas, ao verem a sua relagdo com o professor/educador estreitada,
percebem “o ambiente escolar como um apoio/suporte, desenvolvendo atitudes
positivas quanto a escola”, além disso, sentem-se desinibidas para expressar os seus
sentimentos e preocupacgdes, solicitando mais facilmente e apropriadamente apoio ao
professor/educador. “Essa relacao de apoio entre professor e aluno pode, portanto,
habilitar as criangas para se tornarem autodirigidas e participantes responsaveis na
sala de aula” (Birch e Ladd, 1997 citado por Barbosa et all. 2011: 454).

Segundo Rogers e Stevens (1978), existem trés qualidades fundamentais que
um professor/educador devera ter para que exista uma relagéo afetiva de qualidade
entre adulto-crianga, sendo elas a congruéncia, a empatia e aceitagdo positiva. A
congruéncia refere-se a relacdo auténtica existente “e apresenta abertamente os
sentimentos e atitudes que nele surgem naquele momento” (idem:105), mostrando-se
um ser auténtico e humano, com qualidades mas também defeitos, tal como a criancga,
0 que se torna essencial para deter a confianga da crianga. Ja a empatia tenta
“perceber o mundo interior de sentidos pessoais e intimos [da crianga], como se fosse
o seu” (idem:107), onde o professor/educador se tenta colocar na posi¢cao da crianga,
esforgcando-se por compreender as suas dificuldades. Por fim, a aceitacdo positiva
fundamenta-se na ideia da crianga “como uma pessoa, mais ou menos com a mesma
qualidade de sentimento que os pais tém pelo filho, apreciando-o como uma pessoa,
qualquer que seja o seu comportamento especifico no momento” (idem:109), cabendo
por isso ao docente o importante papel de aceitar as especificidades da criancga,
pondo de parte qualquer tipo de preconceito.

Percebe-se assim, de anteméo, que, no processo de ensino-aprendizagem,
nao basta proporcionar momentos de criacdo de conhecimento, € preciso também
promover processos de gestdo de sala de aula, assim como elementos de cariz
socioemocionais. Ao mesmo tempo, e tal como defendem Hohmann e Weikart (2011),
“‘num clima de controlo partilhado, os adultos e as criangas sdao, ao mesmo nivel,
aprendizes e professores. Os adultos apendem muito a partir das atitudes das
criangcas” tornando-se assim uma mais-valia para ambos a criacdo de relacoes
estreitas de afetividade, cabendo ao adulto passar tempo a sés com cada crianga do

seu grupo, demonstrando preocupacéo e interesse.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DE
INVESTIGACAO

Cada grupo de criangas é “uma realidade tdo unica como uma impressao
digital” (Arends, 1995: 146), assim, torna-se fundamental o recurso a metodologias de
investigagdo para compreender e analisar a natureza e intencionalidade da pratica
educativa no contexto em questéo, pois

“todo o professor [e educador] verdadeiramente merecedor deste nome é, no seu
fundo, um investigador e a sua investigagdo tem intima relagdo com a sua fungéao
de professor (...) é ser capaz de organizar para, perante uma situagdo
problematica, se questionar intelectualmente e sistematicamente com vista a sua
compreenséo e posterior solu¢do” (Alarcéo, 2000:24).

Tal como € defendido no Decreto-Lei n°® 240/2001, de 30 de agosto, o que é

requerido do professor/educador € que desenvolva ‘“estratégias pedagdgicas
diferenciadas, conducentes ao sucesso e realizagdo de cada aluno no quadro
sociocultural da diversidade das sociedades e da heterogeneidade dos sujeitos”.
Enquanto professor/educador investigador, e como defende Isabel Alarcao (2000: 27),
muitas sdo as competéncias metodolégicas que se pode tomar, sendo elas a
observacgao, o levantamento de hipéteses, a formulacdo de questbes de pesquisa, a
delimitagdo e focagem das questbes a pesquisar, a anadlise, a sistematizacdo, o
estabelecimento de relagdes tematicas e a monitorizagdo da informacao conseguida.
Assim, a postura adotada para a construgcdo da profissionalidade passou pelo
observar, planear, agir e avaliar para, posteriormente, reformular a agdo, questionando
sempre as op¢des metodologicas e praticas na tentativa de adequar instrumentos e
acdes ao contexto em questdo. Com isto, as atitudes tomadas revestiram-se de
caracteristicas de professor-investigador.

Em termos de métodos cientificos e técnicas de investigacdo da acéo estes
sao habitualmente quantitativos ou qualitativos, dependendo das técnicas usadas e do
tipo de dados que sao recolhidos. Relativamente aos métodos quantitativos tém a
preocupacao de reunir factos com o objetivo de criar conclusdes generalizaveis.
Enquanto os métodos qualitativos tém em conta as perceg¢des individuais, “duvidam da
existéncia de factos “sociais” e pdoem em questdo a abordagem “cientifica” quando se
trata de estudar seres humanos” (Bell, 1997:20). Assim, e seguindo a linha de
pensamento de Craveiro (2007), quando queremos, em educagao, trabalhar os

processos humanos temos que trabalhar com crencas, valores, opinides e atitudes.
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No estudo em questdo pareceu essencial recorrer a um processo de
observagao que

“permite caracterizar a situagdo educativa a qual o professor tera de fazer face em
cada momento. A identificagdo das principais variaveis em jogo e a analise das
suas interacgbes permitirdo a escolha das estratégias adequadas a prossecugéo
dos objectivos visados” (Estrela, 1986:128)

Assim, o estudo realizado esta enquadrado numa perspetiva qualitativa, onde o

que interessa mais € o0 processo em vez dos resultados ou produtos obtidos (Bogdan,
Biklen, 1994). Além disso, “a fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo
o investigador o instrumento principal” (idem:47). Isto implica que a observacgao feita
seja de natureza participante e direta. Por um lado é participante pois “o investigador
devera assumir explicitamente o seu papel de estudioso junto da populagao
observada, combinando-o com outros papéis sociais cujo posicionamento Ihe permita
um bom posto de observagao” (Carmo e Ferreira, 1998:107), por outro lado é direta
pois é o “proprio investigador [que] procede diretamente a recolha das informacgdes,
sem se dirigir aos sujeitos interessados” (Quivy e Campenhoudt, 2008: 164). O que se
verifica € que o observador insere-se nas atividades que decorrem, mas também
observa as atividades, as pessoas e 0s aspetos fisicos da situagcao, assumindo por
isso dois papéis ao mesmo tempo: observador e participante (Spradley citado por
Vasconcelos, 2006).

A par das caracteristicas participativas, a observacdo é também, por vezes,
nao-participante. Estes momentos ocorreram aquando da observacao da intervengao
educativa do orientador cooperante e, no caso do contexto em 1°CEB, do par
pedagdgico, sendo feita “do exterior [e] tanto [podem] ser de longa como de curta
duracao, feita a revelia ou com o acordo das pessoas em questdo, ou ainda realizada
com ou sem a ajuda de grelhas de observagao” (Quivy e Campenhoudt, 2008:198).

O referido processo investigativo tem contornos de tipo descritivo e naturalista.
De tipo descritivo, visto que é feita

“uma narrativa ou descricdo dos factos, situagbes, processos ou fenébmenos que
ocorrem perante o investigador, que tenham sido directamente observados por ele
quer tenham sido identificados e caracterizados através de material empirico
relevante” (Afonso, 2006:43).

De tipo naturalista por se reduzir pela “investigacdo de situagdes concretas

existentes e identificaveis pelo investigador, sem intervencdo, em termos de
manipulagao, fisica e deliberada, de quaisquer variaveis” (Afonso, 2006:43) onde

“a fonte directa de dados s&o as situagbes consideradas “naturais”. Os
investigadores interagem também com os sujeitos de uma forma “natural” e,
sobretudo, discreta. Tentam “misturar-se” com eles até compreenderem uma
determinada situagdo, mas procuram minimizar ou controlar os efeitos que
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provocam nos sujeitos de investigacdo e tentam avalia-los quando interpretam os
dados que recolheram (Carmo e Ferreira, 1998:107).
Seguindo a linha de pensamento de Afonso (2006), o estudo é também

exploratério, tendo em conta que tem como objetivo compreender e melhorar as
tematicas em que ha pouco conhecimento, procurando aprofundar conceitos e
compreender as razbes e motivagdes para determinados comportamentos dos
individuos. E descritivo por ter como objetivo a descricdo do fenémeno, a sua natureza
e caracteristicas, dentro do contexto real, procurando informagdes sobre atitudes,
pontos de vista e percegdes que os individuos demonstrem perante determinados
fendmenos. Por fim, tem também uma dimensdo empirica atendendo a que a
pesquisa é feita no campo.

Relativamente ao universo do estudo realizado, refere-se aos estabelecimentos
onde decorreram os estagios profissionalizantes em 1°CEB e em EPE. No que
concerne aos sujeitos envolvidos em 1°CEB, considera-se uma turma do 2° ano do 1°
CEB, composta por 25 alunos, com idades compreendidas entre os 6 e os 7 anos de
idade, contando com 14 alunos do género masculino e 11 do género feminino. Quase
todos os alunos frequentaram a EPE, sendo que mais de metade frequentou na
instituicdo onde se encontram agora a frequentar o 1°CEB. Igualmente, a grande
maioria habita na Maia e os restantes habitam nos arredores da cidade. Todos os
alunos partilham a habitagdo com os pais e irmaos bioldgicos e todos os encarregados
de educacdo detém habilitagcdes académicas ao nivel do Ensino Superior, estando
assim enquadrados num nivel socioeconémico médio-alto. Relativamente aos sujeitos
envolvidos em EPE, refere-se um grupo de 18 criangas com idades que vao dos 2 aos
3 anos, sendo composto por 10 criangas do género masculino e 8 do género feminino.
Apenas trés criangas ingressaram na instituicdo no presente ano letivo, tendo as
restantes sido matriculadas em 2011 e 2012. A excegdo de uma crianga cujos pais
sao separados, todas as criancas partilham a habitacdo com os pais e irmaos
biolégicos em Santo Tirso, apenas uma crianga se desloca diariamente para
Guimaraes. Ao contrario do que se constatou ao nivel do 1°CEB, no que concerne as
habilitacbes académicas, e daquilo que foi possivel verificar pelos dados das criangas
fornecidos pela instituicao, apenas seis dos pais detém habilitacbes académicas ao
nivel do Ensino Superior, os restantes encontram-se entre o 2°CEB e o Ensino
Secundario, sendo por isso pertencentes a um nivel socioeconémico médio-baixo.

Para uma caracterizagdo mais pormenorizada do contexto organizacional e da
turma do 1°CEB e do grupo de EPE refere-se a consulta do Capitulo Ill. Além destes

participantes, a intervengao foi também influenciada por outros sujeitos que envolvem
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a instituicdo, como s&o o caso do professor cooperante; a educadora cooperante; o
par pedagdégico, no caso do contexto de 1°CEB; as restantes estagiarias da ESEPF,;
os restantes professores do 2° ano do 1° CEB, as educadoras das salas dos 3,4 e 5
anos - com quem eram partilhadas ideias e pensadas/refletidas todas as semanas -;
as auxiliares de educagao; a psicologa e as professoras das atividades de
enriquecimento curricular da instituicdo do 1° CEB; e os pais das criancas de ambas
as valéncias.

Fazendo agora referéncia aos instrumentos utilizados para o estudo realizado,
tal como foi ja referido anteriormente, a observacdo demonstrou-se crucial, tendo em
conta que “coloca o investigador em contacto direto e aprofundado com os individuos
e permite compreender em detalhe o que eles pensam sobre determinado assunto”
(Craveiro, 2007:204) facilitando assim a adaptacdo ao contexto para a posterior
intervencao. Além disso, e seguindo a ideia defendida por Parente (citado por Oliveira-
Formosinho 2002), para que esta observacao possa ser o mais realista possivel é
necessario ser-se profissional critico, refletindo da pratica para a teoria e ndo o
contrario. E por isso necessario ter em conta as limitagdes existentes no observador,
no objeto observado e no que resulta da interacdo entre os dois, isto porque, somos
seres com subjetividade inconsciente o que nos pode levar a distorcer os dados reais,
dai que “conhecer este conjunto de obstaculos ajuda a entender as dificuldades que a
observacao comporta” (idem: 172). Mas, tendo em conta que a observacao direta por
si s6 nao é suficiente, foi necessario outros formatos investigativos.

Com o objetivo de caracterizar ambos os estabelecimentos de ensino onde
decorreu o percurso investigativo e, consequentemente, construir o ponto Ill.I do
presente relatério, assim como para poder agir em conformidade com o que é
esperado pelas instituicdes, recorreu-se inicialmente a observagao indireta: a analise
documental rigorosa e cuidada, que é entendida como um “procedimento indireto de
pesquisa, reflexivo e sistematico, controlado e critico, procurando dados, factos,
relacbes ou leis sobre determinado tema, em documentagao existente” (Sousa,
2009:88), dos documentos que suportam os principios orientadores das institui¢des,
sendo eles: o Projeto Educativo (PE) e o Regulamento Interno (RI), para o caso da
instituicdo em 1°CEB e o Projeto Pedagdgico (PP), o Rl, o Plano Anual de Atividades
(PAA), no contexto de EPE.

Num outro momento a atengéo foi centrada para o conhecimento dos grupos
em causa, de onde saiu o ponto llLIl, onde é feita a caracterizagdo da turma do 1°

CEB e do grupo de EPE. Aqui foi também necessario recorrer a analise documental,
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neste caso o Projeto Curricular de Turma (PCT) e os processos individuais dos alunos
e, em EPE, o PP, os Planos de Desenvolvimento Individual (PDI) e igualmente os
processos individuais das criangas. A par disso, surge também a necessidade de
recorrer a documentos oficiais que apoiam o relacionamento da teoria com a pratica,
como sao o caso dos decretos-lei e artigos publicados e creditados.

O rigor que se espera de uma investigacao de tipo qualitativo ndo se centra
nos aspetos que normalmente o definem noutros tipos de investigagdo mais
quantitativa, mas sim noutros aspetos que lhe conferem credibilidade. Robert Stake
(2006 in Barba, J.J. marco 2013) explica que a triangulagdo é um procedimento
complexo que era utilizado pelos marinheiros a noite, através da observagdo de uma
estrela por diferentes perspetivas. Neste sentido, também a triangulagdo dos dados na
investigagdo qualitativa faz-se através da utilizacdo de variados instrumentos de
recolha de dados: validar os dados através das informacdes recolhidas com os
participantes do estudo; fazer a revisdo de documentos escritos sobre a realidade, etc.
Através desta triangulacdo consegue-se perceber melhor os dados recolhidos e obter
uma perspetiva mais globalizada, mais complexa e mais independente da realidade
que se esta a estudar.

Tendo em conta, assim, que as referidas analises documentais nado sao
suficientes para caracterizar a realidade em causa e para que a intervengdo seja
adequada, foram utilizados outros instrumentos de recolha de dados, sendo eles: os
registos de incidente critico, as listas de verificacao, as fotografias e videos, as grelhas
de observacao, as grelhas de avaliagdo no contexto de EPE, no sentido de avaliar as
competéncias alcangadas pelo grupo com a implementacao de Projetos de Sala e a
atuagao da equipa pedagogica durante todo o Projeto. Estes instrumentos incentivam
o professor/educador a interessar-se cada vez mais pelas aprendizagens e evolugéo
do aluno/crianga, quase como de “andaimes” se tratassem (Vasconcelos, 1997:121),
estruturando a vida na sala, criando um ambiente onde aluno/crianga se sentem
seguros (ldem).

Os registos de incidente critico sdo “breves relatos narrativos que descrevem
um incidente considerado importante para ser observado e registado” (Parente,
2002:189). Este formato de registo permitiu a andlise do grau de adequacédo das
estratégias propostas, através dos comentarios tecidos ou comportamentos
demonstrados pelos dois grupos, assim como o fornecimento de dicas para uma

gestdo de sala de aula e de grupo que previna possiveis problemas de
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comportamento e melhore o processo de ensino-aprendizagem (anexo 1 — Registos
de Incidente Critico).

Quanto as listas de verificacdo, apresentam-se como um instrumento de
preparacéao e utilizacao facilitada e permitem ainda a focalizacdo do observador para
os itens a ser observados (Parente, 2002), nos casos em que € possivel observar e
classificar se o aluno/crianca exibe ou nao dado comportamento previsto como
desejavel (anexo 2 — Listas de verificagao).

Ja as grelhas de observacdo tém como objetivo “registar a observacao da
frequéncia e da progressdao de determinados comportamentos previamente
selecionados” (Verissimo, 2002:67) sendo utilizadas em varios momentos para
registar, por exemplo, exposi¢cdes orais e aquisicdo de aprendizagens. Estas eram
mais tarde analisadas, no sentido de verificar se havia ou nado progressos da turma
(anexo 3 — Grelhas de Observacgao).

No que se refere aos registos fotograficos e video, estes apresentam-se como
“um método poderoso de preservar e de apresentar informagdes sobre o que e como
as criangas estdo aprendendo” (ShoreseGrace, 2001:54), assim sendo, este foi o
método de registo mais utilizado onde se reteve momentos em que o grupo elaborava
trabalhos, assim como trabalhos ja desenvolvidos, situagdes de brincadeira,
momentos de resolucao de conflitos, e tantas outras aprendizagens tao ricas que a
brincadeira infantil proporciona no momento inesperado (anexo 4 — Registos
Fotograficos).

Todos os dados recolhidos através dos ja referidos instrumentos foram alvo de
uma analise de conteudo detalhada, permitindo assim a organizagao e utilizagdo da
informacao relevante para ser alvo de reflexao, atendendo a que o professor

‘ndo deve descurar de autoavaliar-se, assim como avaliar as intengbes
pedagogicas por ele definidas. E através desta reflexdo que o [professor] vai
adequando diariamente as suas praticas tornando-as cada vez mais pertinentes,
reestruturando-as periodicamente nas planificagbes a médio e a longo prazo”
(Marques et al, 2007:130).

Paralelamente a todos estes instrumentos de recolha de dados, foram

realizadas diversas entrevistas informais tanto no contexto de 1°CEB - com o par
pedagogico, com o Orientador Cooperante e com a Supervisora -, como no contexto
de EPE - com a Orientadora Cooperante, as auxiliares de educacao e a Supervisora —
, N0 sentido de promover a construcéo partilhada de dados e perspetivas. Em relagao
as entrevistas informais mantidas quer no contexto de 1°CEB - com o par pedagdgico
e com o Orientador Cooperante, enquanto trio da equipa pedagdgica — quer em EPE,

tiveram uma frequéncia diaria e fomentaram, principalmente, em grande medida o
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conhecimento de ambos os grupos e da sua evolugao - principalmente dos dias em
que os estagiarios ndo estavam presentes -, a percecao de possiveis melhorias a
fazer na atuacdo, a diversidade de pontos de vistas perante um mesmo foco e as
conquistas conseguidas tanto pelos grupos como pelo estagiario enquanto futuro
professor/educador. Ainda para este mesmo efeito, no contexto em 1°CEB, houve ao
dispor grelhas de acompanhamento da pratica profissional (anexo 5 — Grelha de
acompanhamento da pratica profissional) que podiam ser preenchidas pela
Supervisora, o Orientador Cooperante, o Par Pedagdgico e pelo estagiario. Nestas
grelhas o estagiario era avaliado segundo critérios e indicadores especificos, sendo
possivel comparar as diferentes grelhas e fazer uma avaliagdo do desenvolvimento
apresentado.

Também as conversas que eram mantidas com ambos o0s grupos todos os dias
no inicio da manha e no final do dia permitiam obter importantes informacdes sobre o
grupo no que respeita aos seus interesses e necessidades, apoiando o
desenvolvimento de atividades futuras.

Importa ainda destacar o recurso ao portfélio de crianga (anexo 6 — Exemplo de
Portfélio de Crianga) no contexto de EPE, entendido como “a systematic collection
representative of a child’s work that the teacher and student select to provide
information regarding each child’s developmental readiness, learning profile, interests,
achievement levels, and learning growth over time” (Kingore, 2008:14), onde a prépria
crianca se da conta da sua aprendizagem. A crianga é envolvida e motivada nas suas
producdes e na analise critica das mesmas, desenvolvendo assim o espirito critico
(anexo 1 — Registo de Incidente Critico n°11).

Por fim, parece relevante referenciar o recurso ao portfélio reflexivo como “um
conjunto coerente de documentacao reflectidamente seleccionada, significativamente
comentada e sistematicamente organizada e contextualizada no tempo, reveladora do
percurso profissional (...) [e permissora de] novas pistas, abrindo novas hipéteses que
facilitem as estratégias de autodireccionamento e de reorientagdo, em sintese, de
autodesenvolvimento” (Sa-Chaves, 2000:15). Na pratica, foi usado semanalmente,
quer em EPE quer em 1°CEB, para refletir a pratica procurando aperfeicoa-la cada vez
mais, sendo que “uma das maiores vantagens oferecidas pelo uso do portfélio, e sem
a qual ele nao faria sentido, € o desenvolvimento do pensamento reflexivo” (Alvarenga
e Araujo 2006: 139).
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CAPITULO Il - INTERVENGAO

lll.l - Caracterizacao das Instituicoes

Estar preparado para uma intervengdo educativa de qualidade requer do
professor/educador o conhecimento do meio em que se envolve, além disso, a
percecdo do que o rodeia, garante uma maior capacidade de dar resposta ao que é
esperado de si e as necessidades/dificuldades encontradas. Assim sendo, foram
analisados importantes documentos que regem as instituicbes de ensino onde foram
realizados os estagios profissionalizantes, sendo eles: o PE, os RI, os PAA e o PP.
Posto isto, foi feita uma caracterizacao detalhada de cada uma das instituicbes que
pode ser consultada no anexo 7 do presente relatorio.

As instituicbes onde decorreram os estagios situam-se no distrito do Porto,
apesar de em diferentes cidades. As diferengcas passam ndo sé pela distinta
localizagdo mas também por aspetos socioeconémicos e culturais instigados pelo
meio que as envolve, refletindo diferentes caracteristicas populacionais, e pelas suas
diferentes estruturas. Por um lado, estamos perante uma instituicdo de cariz particular,
onde se realizou o estagio em 1°CEB, que é constituida por uma populacao de classe
socioecondmica média-alta e que acolhe valéncias desde a Creche até ao 3° CEB —
dados que foram possiveis retirar do PE da instituicao —

“documento que consagra a orientagdo educativa do agrupamento de escolas ou
da escola ndo agrupada, elaborado e aprovado pelos seus o6rgaos de
administragcdo e gestao para um horizonte de trés anos, no qual se explicam os
principios e valores, as metas e as estratégias seqgundo os quais a escola se
propbe a cumprir a sua fungdo educativa” (Decreto-Lei n°75/2008 de 22 de Abril).
Por outro lado, a instituicdo onde se realizou o estagio em EPE é uma IPSS

onde a populacdo € maioritariamente de classe média-baixa e que abrange as
valéncias de Creche e Jardim de Infancia (JI).

Ambas as instituicdes encontram-se proximas do centro das cidades e tém ao
seu dispor uma vasta gama de transportes publicos, facilitando o seu acesso e
possibilitando a deslocacao para zonas de interesse. Além disso, tém também em
comum o facto de as diferentes valéncias em ambas as instituicdes funcionarem de
modo articulado e integrado onde a sua missao € encarada como ponto de partida e
ponto de chegada. De facto, de acordo com o plasmado no Decreto- Lei n® 75/2008,

de 22 de Abril, as instituicdes escolares sdo estabelecimentos aos quais esta
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confiada uma missao de servigco publico, que consiste em dotar todos e cada um
dos cidaddos das competéncias e conhecimentos que lhes permitam explorar
plenamente as suas capacidades, integrar-se ativamente na sociedade e dar um
contributo para a vida econdmica, social e cultural do Pais. Assim sendo, em ambas
as missdes definidas pelas instituicdes ressalva-se a preocupacgao pela criagdo de um
mundo melhor através da formacgao e protecdo dos mais vulneraveis.

Para apoiar no cumprimento da missdo de cada instituicdo, cada uma delas
encontra-se preparada com espacos amplos tanto no seu interior como no exterior,
devidamente equipados, permitindo uma educacdo de qualidade. Apesar disso, a
diferenga entre as instituicdes é notdéria no que respeita a estrutura fisica, estando a
instituicdo onde decorreu o estagio em 1°CEB preparada com espagos especificos
para a realizacdo de atividades extracurriculares, naturalmente devido as suas
dimensdes, enquanto na instituicao em EPE o mesmo nao se verifica. Nesta
instituicdo as criangas sdo as mais afetadas com a falta de espacos reservados a
certas atividades, veja-se na pratica 0 que acontece com as Sessdes de Movimento
em que a sua realizacdo depende da disponibilidade do espago e, no entanto, sabe-se
que as ‘“atividades extracurriculares sdo consideradas como parte integrante da
responsabilidade de uma escola, para proporcionar uma educagao equilibrada”
(Shulruf, Tumen e Tolley, 2008:419).

Ainda que a instituicio onde decorreu o estagio em EPE proporcione
atividades de enriquecimento curricular, a instituicdo de 1°CEB tem ao seu dispor um
vasto leque de hipdteses para as varias valéncias que a instituicdo comporta,
cumprindo as orientagbes do Ministério da Educacdo (ME) no que se refere a sua
organizagao, onde a instituicdo operacionaliza um projeto integrado e sequencial que
se desenvolve numa perspetiva de continuidade entre a educacao pré-escolar e os
varios ciclos do ensino basico e entre as varias atividades existentes. Ao contrario do
que foi possivel observar no estagio em EPE, nesta instituicdo, é notavel a existéncia
de um ensino articulado, onde os professores das varias atividades curriculares
promovem entre eles o trabalho em equipa, partilhando e preparando em conjunto as
varias sessdes, no sentido de haver um ensino integrado e significativo entre atividades
de sala de aula e atividades curriculares. Nao se quer com isto dizer que ndo haja
espirito de trabalho em equipa na instituicdo de EPE, mas isto ndo se verifica entre
docentes das varias areas. O que se verificou € que, em ambas as instituigcdes, fez-se
sentir uma partilha de saberes e experiéncias na planificacdo de cada semana que é

feita de forma conjunta entre professores do mesmo ano de escolaridade, no caso do
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estagio em 1°CEB, e entre todas as educadoras, no caso do estagio em EPE. Estas
planificacbes (anexo 8 - Planificagcdes) realizam-se operacionalizando os conteudos
definidos na planificagdo mensal, no caso de 1°CEB, e em consonancia com o que foi
definido no PAA, em ambas as instituigbes (anexo 8.1 — Planificagdo Mensal da
Instituicdo de 1° CEB) (anexo 8.4 — Planificagdo Mensal do contexto de EPE).

Outra importante diferenca entre instituicdes relaciona-se com a importancia
que €& dada aos encarregados de educacdo: se por um lado encontramos uma
instituicdo — EPE - onde os documentos que a regem nao fazem qualquer referéncia a
sua participacdo ou importancia, por outro lado deparamo-nos com outra instituicdo —
1°CEB - que defende que “os pais/encarregados de educagdo devem ser
colaboradores ativos no processo educativo dos seus filhos, integrando e dinamizando
atividades, projetos, participando nos orgaos representativos e associativos do
Colégio” (PE, 2012:35). De facto, foi visivel a presenca dos pais neste processo, quer
através do apoio na elaboracdo de atividades conjuntas - como foi o caso da
construgdo de maquetes em casa para serem posteriormente apresentadas em sala de
aula (anexo 4.1 — Exemplos de Envolvimento Parental: Exemplos das Maquetes da
Turma do 1°CEB) — como em momentos de sala de aula a quando do tema “As
Profisstes”, onde se descolavam a sala para explicar a turma em que consiste a sua
profissdo (anexo 4.1 — Exemplos de Envolvimento Parental: Visita dos Pais a Sala do
1°CEB). Além disso, foi possivel verificar, em entrevistas informais com o Professor
Cooperante, que ha uma comunicagao constante entre professor e encarregados de
educacao feita via correio eletrénico e, quase de forma oposta, a Educadora
Cooperante lamentou-se da falta de participagédo por parte dos pais o0 que na verdade
foi interpretado com surpresa quando, habitualmente, e segundo estudos existentes
(Parent and Family Involvement in Education, from the National Household Education
Surveys Program of 2012), o envolvimento parental € mais visivel quanto menor for o
ciclo de ensino em que as criangas se encontram (Zukerberg, 2013).

Quanto a organizagdo de ambas as instituicdes, a consulta do anexo 9 permite
a visualizagdo do organigrama de cada instituicdo e a compreensao da estrutura
organizacional que sustenta os estabelecimentos.

Além dos diferentes espagos no exterior e interior, parece pertinente destacar a
importancia que a sala e os seus materiais tém na vida da crianga e do grupo. Na
instituicdo de EPE damo-nos conta de uma sala dividida segundo o modelo curricular
High-Scope e a pedagogia da Participagcao — metodologia de projeto — onde se

“organizam e dividem o espacgo de brincadeira em areas de interesse especificas de
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forma a apoiar o constante e comum interesse das criancas de idade pré-escolar”
(Hohmann e Weikart, 2011:8). Apesar disso, atendendo a idade do grupo em questao,
ha complexidade na tarefa de respeitar a divisdo por areas, acabando por se verificar
que o facil acesso aos materiais existentes transporta-os para diferentes areas,
favorecendo o processo de planear-fazer-rever caracteristico da abordagem High-
Scope. Além disso, e seguindo a metodologia de projeto, sdo também visiveis registos
e produgdes — ao acesso do grupo - inerentes aos projetos em desenvolvimento
(anexo 4.13 — Projeto do Arco-iris) (anexo 4.13 — Projeto da Garagem). J4 a sala onde
decorreu o estagio em 1°CEB organiza-se segundo uma estrutura diferente, existindo
apenas uma area de trabalho comum, com cadeiras e mesas e uma pequena area
intitulada “Canto dos Despachados” composta por atividades e jogos relacionados
com os varios temas que vao sendo abordados desde o inicio do ano letivo que os
alunos tém autonomia para utilizar sempre que terminem as atividades que lhes foram
propostas (anexo 10.2 — Planta da sala nas Ultimas Semanas de Intervencao) (anexo
4.4 — Criagao de um Novo Espaco na Sala: “Canto dos Despachados”).

Relativamente a rotina que verificada em ambos os grupos com quem foi
realizado o estagio, esta € naturalmente diferente. Por um lado em 1°CEB, respeitando
o que defende o Despacho n°19 575/2006, no inicio de cada dia havia sempre um
plano de aula, com registo da data no quadro que a turma deveria passar para o
caderno; de seguida, recorrendo ao quadro de tarefas (anexo 4.3.3 — Estudo do Meio:
Quadro de Tarefas) elaborado pela estagiaria em conjunto com a turma, era feita uma
selecao dos respetivos responsaveis de cada tarefa (alterando todas as segundas-
feiras), que recolhiam, por exemplo, os trabalhos de casa; as aulas por diferentes
disciplinas decorriam durante toda a manha, tendo um intervalo de trinta minutos a
meio da manha; havia uma pausa para o almogco com retoma das aulas na parte da
tarde. Terminadas as aulas, apenas uma parte dos alunos terminavam aqui todas as
atividades letivas, a outra parte da turma era dividida entre atividades extracurriculares
ou a sala de estudo. Em EPE, tal como em 1°CEB, havia um horario especifico a
respeitar (anexo 11 — Horario de EPE), com periodos de tempo proprios para o
acolhimento, refeicdes, descanso e atividades quer livres quer orientadas, no entanto,
estes tempos estabelecidos ndo eram respeitados na sua totalidade, mas antes os
interesses e necessidades demonstrados pelo grupo em manter-se em cada um dos

momentos do dia.
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lll.Il — Caracterizacao dos Grupos

“O conceito de “escola inclusiva” supbée que o planeamento seja realizado tendo
em conta o grupo/turma. Este plano é adaptado e diferenciado de acordo com as
caracteristicas individuais, de modo a oferecer a cada crianga condigcbes
estimulantes para o seu desenvolvimento e aprendizagem.” (Ministério da
Educacgéo, 1997:19).

Com isto, importa compreender as caracteristicas essenciais do grupo com que

se interage para que a acao tenha em conta as necessidades, os interesses e os
conhecimentos prévios da crianca, entendendo-a sempre como um ser ativo e unico.

Tendo o estagio profissionalizante decorrido junto de dois grupos tado opostos —
quer em idade quer em desenvolvimento —, foi fundamental realizar um trabalho inicial
minucioso de reconhecimento das especificidades de cada um dos grupos, no sentido
de respeitar e valorizar as caracteristicas individuais, adequando a intervengdo aos
grupos. Além disso, e na tentativa de promover uma adaptagdo mais rapida, foi ainda
realizada uma analise prévia a intervengcao das caracteristicas habituais de criancas
com as idades em questéo.

Assim sendo, a caracterizagcdo de ambos os grupos foi realizada através do
recurso a observacgao direta, sendo que “observar é com grande probabilidade o mais
antigo, mais frequentemente utilizado e mais compensador método para avaliar
criangas, o seu crescimento, desenvolvimento e aprendizagem” (Parente, 2002:168), a
diferentes tipos de registos - registos de incidente critico, listas de verificagcao, grelhas
de observacgao -, a analise de documentos referentes aos dados de cada crianga e a
informacgdes que foram sendo transmitidas tanto pela Educadora Cooperante como
pelo Professor Cooperante em diversas entrevistas informais.

O grupo de criangas da valéncia de EPE, a sala Laranja, é constituida por 18
criancas, das quais 10 sdo do género masculino e 8 sdo do género feminino, com
idades compreendidas entre os 2 e os 3 anos — destas criangas apenas 8 atingiram os
3 anos até ao inicio de Julho de 2014 (anexo 12.2 — Documentos Individuais — EPE).
Na valéncia de 1°CEB, a turma do 2°B, é composta por 25 criangas, sendo 14 do
género masculino e 11 do género feminino, com idades compreendidas entre os 6 e
0s 7 anos (anexo 12.1 — Documentos Individuais — 1°CEB).

Atendendo a que a familia e a escola “s&o os dois primeiros ambientes sociais
que proporcionam a crianga estimulos, ambientes e modelos vitais que servirdo de
referéncia para as suas condutas" (Diogo, 1998:17), parece importante abordar as
caracteristicas socioecondmicas das familias das criangas, recorrendo aos dados que
foram retirados das fichas individuais das criangas. Foi possivel perceber que existem

diferengas significativas entre o nivel de escolaridade e atividade profissional dos pais
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de ambas as instituicdes. Por um lado, na instituicao da valéncia de EPE predominam
pais com habilitagbes equivalentes ao ensino secundario ou inferior, exercendo
atividades ligadas ao setor terciario e alguns estando inclusivamente desempregados
(anexo 12.2 — Documentos Individuais — EPE: tabela 3 — Profissédo dos pais), sendo
assim familias maioritariamente de nivel socioecondmico médio-baixo. Por outro lado,
na instituicio da valéncia de 1°CEB a grande maioria dos pais maioria “possui
habilitacbes ao nivel da Licenciatura” (PCT: 2013/2014) (anexo 12.1 — Analise dos
Documentos — 1°CEB: Tabela 2) e apenas uma mae se encontra de baixa, estando
todos os outros no ativo, estando assim perante familias com nivel socioeconémico
médio-alto. O envolvimento demonstrado pelos pais € também um agente importante
na caracterizagao sociocultural do grupo, e, tal como ja foi mencionado no capitulo Ill.1
do presente relatério, também este fator se demonstra bastante dispar entre
instituicdes: se por um lado temos uns pais ativos e presentes na instituicdo de 1°CEB,
temos uma caréncia na instituicao de EPE.

Relativamente as diferentes areas de desenvolvimento dos dois grupos de
criangas, o grupo de criangas de EPE, de acordo com a teoria de Piaget, enquadra-se
no estadio Pré-Operatoério, estando presente a fungdo simbdlica onde “o jogo
simbdlico € uma das principais contribuicbes para o bom desenvolvimento cognitivo da
crianca” (Piaget, citado por Papalia, 2001:312). De facto, o grupo em questéo
demonstrava enorme gosto por brincadeiras de faz-de-conta, imitando o adulto nas
suas varias atividades e dando outras fungbes aos materiais (anexo 6 — Exemplos de
Portfélio de Crianga). Ja o grupo de 1°CEB, “segundo Piaget, as criangas entram no
estadio das operagbes concretas. Sd0 menos egocéntricas e sdo capazes de usar
operagbes mentais para resolver problemas concretos” (Papalia, Olds e Feldman,
2001:439).

Focando a atencdo no grupo de EPE, é notdério o interesse demonstrado
perante o conhecimento de coisas novas/novidade - histérias, musicas, jogos - (anexo
4.9 — Interesse a Novas Atividades) o que permite que sejam facilmente motivados
para novas atividades. O dominio da matematica, opostamente ao verificado no inicio
da intervencéo, é a area mais desenvolvida do grupo, visto que foi, propositadamente,
a mais trabalhada: o grupo conhece as cores primarias e algumas cores secundarias
(anexo 2.4 — Listas de Verificagdo de Atividade — EPE), as figuras geométricas séo
também ja conhecidas por um elemento do grupo (anexo 1 — Registo de Incidente
Critico n°14), demonstra facilidade perante jogos de associagéo (anexo 4.13 — Projeto

do Arco-iris: Jogo: Adoro-te de todas as cores), algumas criancas conseguem ja
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separar e organizar de forma autbnoma os materiais da sala (anexo 1 - Registo de
Incidente Critico n° 9, 10, 12, 13, 15). Relativamente ao dominio da linguagem sentiu-
se também grandes avangos: passaram a expressar as suas necessidades e
intengbes de forma cada vez mais percetivel o que fez com que os momentos de
dialogo em grande grupo fossem cada vez mais entusiastas. Em termos sdcio afetivos
sentem-se diferencas entre o grupo: por um lado um grupo de criangas que comegam
a perceber as possibilidades da brincadeira conjunta e que choram quando alguém
nao quer brincar consigo; por outro, criangas egoistas e que nao permitem a
proximidade de outros colegas enquanto brincam, mas todas elas demonstram
capacidade de interagir e cooperar com o adulto. Além disso, sdo também ainda muito
dependentes do adulto em tudo o que fazem e no mantimento da sua integridade
fisica e psicologica. O dominio psicomotor foi a area que o grupo demonstrou menor
desenvolvimento: apesar de se movimentarem livremente e energeticamente, apenas
um pequeno grupo de criangas comega a conseguir realizar movimentos mais
precisos, conseguindo mover todas as partes do seu corpo. Em relagdo ao desenho,
apenas nas producbes de algumas criangas se identifica a representacao da figura
humana, além de que o manuseamento de material de pintura é, para grande parte
das criancas, uma dificuldade (anexo 4.8 — Manuseamento de Material).

Em relagdo ao grupo de 1°CEB, no geral, todo o grupo tem um bom
desenvolvimento global na dimensao cognitiva, psicossocial e afetiva. Apenas trés
criancas se encontram indicadas no PCT como com necessidade de apoio para que
possam acompanhar o ritmo da restante turma (anexo 1 — Registos de Incidente
Critico n°® 3 a 6). Enquanto alguns alunos demonstram ser bastante auténomos na
realizacao de tarefas, conseguindo uma boa gestdo do tempo para a sua realizagao,
outros demonstram alguma dificuldade em acompanhar esse ritmo. Em relagdo ao
cumprimento de regras, o grupo costuma manter-se tao silencioso que, quando esse
siléncio nao é respeitado, ha criangcas que estranham e se sentem incomodadas, a
excegdo de uma criangca que demonstra comportamentos disruptivos (anexo 1 —
Registo de Incidente Critico n°7), por outro lado, no momento certo, participam
demonstrando motivacdo por participar € aprender sempre mais e autoestima
suficiente para ndo haver espago para medos de errar (anexo 1 — Registo de Incidente
Critico n°3). Claro esta que, por vezes, o grupo foge a estas regras, principalmente
quando se tratam de jogos (anexo 2.2 — Lista de Verificagdo de Atividade — 1°CEB).
Relativamente aos varios dominios, o grupo demonstra um especial gosto e aptidao

para a matematica, havendo apenas duas alunas que apresentam pequenas
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dificuldades (anexo 1 — Registo de Incidente Critico n°3). Houve a oportunidade de
acompanhar a introducédo do conteudo relativo a “resolugcado de problemas recorrendo
a técnicas especificas” (4.3.2 — Matematica — Construcado de abacos), onde o grupo
demonstrou facilidade em compreender e trabalhar. Relativamente a linguagem,
durante o periodo escolar, as capacidades continuam a desenvolver-se e aos 7 anos,
usam ja “uma gramatica complexa e tém um vocabulario constituido por varios
milhares de palavras” (Papalia, Olds e Feldman, 2001:439) a apoiar no aumento do
vocabulario esta também o interesse e curiosidade demonstrado pelo grupo perante
palavras que desconhecem, questionando o seu significado ou até mesmo
investigando no dicionario. Demonstram ainda facilidade em compreender questbes
colocadas, em reter a informagao essencial de um texto lido. Ao nivel da leitura, nota-
se ja bastante autonomia na leitura de pequenos textos (anexo 2.1 — Lista de
Verificagdo de Atividade — 1°CEB), apenas uma crianga merece especial atencao
(anexo 1 — Registo de Incidente Critico n® 6). Ao nivel da caligrafia, como forma de
motivacdo, consoante esta se ia tornando mais legivel e com menos erros
ortograficos, as criangas passavam a escrever o Plano de Aula a caneta (anexo 4.3 —
Plano de Aula Transcrito no Caderno pelo Aluno).

A analise do anexo 13 do presente relatério permite a obtencado de dados com

maior pormenor relativos a caracterizagdo de ambos os grupos das duas valéncias.

lILIII - Intervencao nos Contextos

lILIILI — Observar/Preparar

“Se podes olhar, vé. Se podes ver, repara”, assim defendia José Saramago e
assim parece fazer sentido comecar uma intervencao, pelo ver, reparando, pois torna-
se evidente que, para que o processo de ensino-aprendizagem responda aos
interesses e necessidades do grupo, haja um trabalho prévio de recolha de
informacdes. Nesta linha de pensamento, nada melhor do que a observagcdo como
base deste trabalho prévio, tendo em conta que é uma “técnica de recolha de dados
particularmente util e fidedigna, na medida em que a informacdo obtida ndo se
encontra condicionada pelas opinides e pontos de vista dos sujeitos” (Bogdan e
Bicklen, 2010:91). A observagao vai determinar a acdo do educador/professor e
promover a sua capacidade para “organiza(r), desenvolve(r) e avalia(r) o processo de

ensino com base na analise de cada situagdo concreta, tendo em conta (...) a
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diversidade de conhecimentos, capacidades e experiéncias com que cada aluno inicia
ou prossegue as aprendizagens” (Decreto-Lei n® 240/2001).

A titulo ilustrativo, refere-se, por exemplo, a possibilidade de percecionar as
dificuldades apresentadas ao nivel da linguagem de um elemento da turma através da
observacao em 1°CEB. A identificacdo levou a planificagcdo que vai de encontro a
diferenciacdo pedagodgica necessaria para o contexto, tendo sido estipuladas
estratégias para tentar colmatar as dificuldades existentes (anexo 1 — Registo de
Incidente Critico n°6), pois a “observagédo continua n&o tem apenas a fungdo de
colectar dados com vista a um balanco [mas também] a sua primeira intencédo é
formativa, [isto €], considera tudo o que pode auxiliar o aluno a aprender melhor”
(Perrenoud, 2000: 49). Na valéncia de EPE, a observagao do grupo permitiu dar conta
de que “nao era possivel compreender que mesas da sala pertenciam a que zona: que
mesa deveria ser utilizada para realizar jogos pertencentes a area dos jogos e que
mesa pertencia a area da plastica (...) as proprias criangas nao faziam distingdo entre
mesas e utilizavam-nas de forma aleatéria” (anexo 14.1 — Reorganizagdo da Sala)
(anexo 1 — Registo de incidente critico n°8) (anexo 2.6 — Lista de Verificagdo de
Atividade — EPE), o que levou a uma posterior reorganizagao da sala (anexo 10.4 —
Planta da Sala Durante a Intervengcdo — EPE), fazendo com que “o espaco na
educacao [seja] uma estrutura de oportunidades (...) uma condigcdo externa que
favorecera (...) o processo de crescimento pessoal e desenvolvimento de actividades
instrutivas” (Zabalza, 1996:236). Ainda neste contexto, a observagao permitiu também

“dar conta que, apesar do grupo demonstrar interesse na area da Garagem,
poucos eram os materiais que a compunham. O grupo despendia muito tempo
nesta area mas as brincadeiras tornaram-se rotineiras e pouco evolutivas. Esta
observagdo permitiu que houvesse uma proposta de mudanga por parte da
estagiaria ao grupo, tentando enriquecer esta area e, consequentemente, as
brincadeiras que nela eram vivenciadas” (anexo 14.2 — Observar, Planificar, Agir e
Avaliar).

No contexto vivido em 1° CEB houve também alteracbes com a insercao de,

por exemplo, placards de apoio aos temas trabalhados, o quadro das tarefas, o
placard dos aniversarios, o cantinho dos despachados (anexo 4.3 — Estratégias
Criadas e Respetivos Trabalhos Realizados pela Turma do 1°CEB) (anexo 4.4 —
Criacao de um Novo Espaco na Sala: “Canto dos Despachados”). Além disso, a forma
como 0s novos elementos e trabalhos produzidos pela turma eram afixados tinham
intencionalidade, ainda que haja inter-relagcao entre as areas do saber, sendo expostos
de acordo com a disciplina curricular dominante que representavam, com o intuito de
organizar o pensamento e facilitar o apoio que prestavam. Outra mudanca verificada

no ambiente educativo, que era proporcionada pelo recurso a informagdes dadas pela
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observacgao, relaciona-se com as diferentes posicoes que os alunos ocupavam na
sala, mas também, as proprias mesas sofriam alteragdes ao longo do tempo, tentando
que cada aluno ocupasse o lugar que parecesse mais vantajoso e produtivo, segundo
as suas caracteristicas (anexo 10.1 — Planta da Sala Durante a Intervengédo — 1°CEB)
(anexo 10.2 — Planta da Sala nas Ultimas Semanas de Intervencgéo — 1°CEB).

De facto, numa fase inicial do percurso de ambos os estagios, a atitude tomada
foi de observacao e participagdo gradual, permitindo assim conhecer os grupos, as
suas caracteristicas, os seus interesses, os seus pontos fortes e fracos, dando conta
de situagdes como as referidas que requeriam atencao, tendo recorrido, para efeito, a
listas de verificacdo que demonstravam o conhecimento dos alunos relativamente as
diferentes areas e posteriores evolugdes (anexo 2 — Listas de Verificagdo), com vista a
potencial aplicagao de uma pedagogia diferenciada, pois s6 assim parece ser possivel
definir estratégias que permitam o reforco de capacidades das criangas e a superagao
de dificuldades e, de igual forma, a promocdo das potencialidades emergentes. A
atitude adotada vem comprovar que “observa-se para avaliar, avalia-se para decidir e
decide-se para agir. Essa acgao sera, por sua vez, submetida a avaliagdo para uma
nova tomada de decisao” (Alaiz, 1994:26).

Além de observar para intervir, também a preparacao/planificacdo das
atividades se demonstra tdo importante quanto a sua vivéncia e avaliagdo. Assim
sendo, houve a necessidade de preparar conteudos, recursos e espacos fisicos para
que as experiéncias de aprendizagem fossem ativas, significativas, diversificadas,
integradoras e socializadoras. Todos os pormenores tinham de ser
pensados/refletidos, enquanto professor investigador, para que o ritmo das atividades
nao fosse quebrado, nem a motivagao dos grupos fosse posta em causa.

Trabalhar assim, preparando e planeando os diferentes momentos educativos,
exige do educador/professor nado apenas conhecimento dos mecanismos de

aprendizagem, mas também um dominio das tematicas abordadas.

HLILII - Planear/Planificar

A segunda etapa deste processo de intervencdo passa pelo planear das
atividades, e que se encontra estritamente ligada a observacdo — a “bussola
orientadora das atividades de aprendizagem” (Cortesao, 1982:107) - tendo em conta
que, para que a planificagdo de um conjunto de atividades seja possivel, “o professor

[feducador] precisa de saber quais sdo os conhecimentos, competéncias e atitudes
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destes alunos [e] tem de considerar os objetivos curriculares estabelecidos para [cada]
area disciplinar” (Ponte e Serrazina, 2000:18), no caso de 1°CEB, e as metas de
aprendizagem, no caso de EPE.

Na pratica, este processo de planificagéo foi-se tornando cada vez mais real a
medida que se ia conhecendo melhor o grupo e cada crianga em particular, (através
de uma observagao cuidada, como ja foi defendido), o que permitia cada vez mais e
melhor dar resposta as singularidades, desenvolvendo um ambiente estimulante que
promovesse aprendizagens significativas.

O processo de planificagdo, no contexto de 1°CEB, comecava com uma
reunido semanal em conjunto com os professores do 2° ano do 1°CEB da instituicdo e
era socorrido de uma planificagdo a longo prazo - planificagao anual - e a médio prazo
— planificagdo mensal - (anexo 8.1 — Planificagdo Mensal da Instituicdo do 1°CEB).
Aos estagiarios, intervenientes da semana seguinte, era dado um conjunto de
conteudos a abordar. Além disso, também a Orientadora tecia recomendacbtes
relativas aos aspetos cientificos e didaticos a abordar, fornecendo sugestdes de
exploracao dos conteudos. Relativamente a estrutura da planificacao, esta era feita
recorrendo a uma tabela (anexo 8.2 — Exemplo de Planificagdo Semanal do 1°CEB)
que continha os conteudos, o sumario de cada dia, a area curricular, a descricéo
pormenorizada das atividades, os recursos materiais, as metas curriculares, a
avaliagcdo que se pretendia utilizar e, mais tarde, sentiu-se a necessidade de
acrescentar outro parametro relativo a interdisciplinaridade (anexo 8.3 — Modelo de
Planificacao Adaptado as Necessidades). A descri¢cao explicita de todo o processo das
atividades com o maior grau de precisdo possivel demonstrou-se essencial para dar a
conhecer tanto a Orientadora como ao Professor Cooperante como decorreriam as
sessdes, possibilitando o feedback preciso e pertinente, permitindo a sua possivel
reelaboragao caso se sentisse necessidade. O grupo em causa tinha um papel pouco
ativo no processo de planificagcdo, visto que esta era realizada respondendo a um
conjunto de atividades que eram impostas e que teriam, obrigatoriamente, de ser
cumpridas, principalmente ao nivel da realizagdo de determinadas fichas de trabalho.
Apesar desse caracter rigido, por vezes, e respeitando a pedagogia diretiva, o grupo
ditava o cumprimento da planificacdo proposta, pois, quando algum conteudo n&o
demonstrava estar assimilado n&o se avangavam nas tematicas e, noutros momentos,
quando se considerava importante seguir outros caminhos para permitir o respeito por
aprendizagens significativas havia também alteragdes na planificagdo. A titulo de

exemplo, numa das semanas, por se estar a trabalhar as profissdes a Estudo do Meio
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num dia e num outro dia a Portugués havia textos relativos as profissées, considerou-
se que fazia sentido fazer uma troca e colocar ambas as disciplinas no mesmo dia,
nao fazendo, inclusive, separag¢ao de uma disciplina para a outra.

Na valéncia de EPE, a planificagdo nao foi uma tarefa exclusiva da estagiaria
ou da equipa pedagogica, mas contou antes com a participacdo ativa do grupo de
forma bem dissemelhante do contexto de 1°CEB. Na pratica, “partindo das
observacgoes feitas, [era] reunido um conjunto de feedbacks que permit[ia] planear de
forma adequada” (anexo 14.2 — Observar, Planificar, Agir e Avaliar) em conjunto com
a Educadora Cooperante e discutido com as restantes Educadoras da instituicao,
valorizando-se o curriculo emergente. Tal como em 1°CEB, era respeitada a
planificagdo a longo prazo - planificagéo anual - e a médio prazo — planificagdo mensal
- (anexo 8.4 — Planificagdo Mensal da Instituicdo de EPE). Respeitava também a
estrutura de tabela, tal como no contexto de 1°CEB, contendo as areas de conteudo,
as atividades, as estratégias detalhadamente descritas, as intengdes pedagdgicas e
0s recursos humanos e materiais (anexo 8.4 — Planificagdo Mensal da Instituicdo de
EPE). Tal como referido, o grupo de criangas dava também o seu parecer quanto a
planificacao,

“apesar que ainda de forma muito primaria, [atendendo a idade do grupo em
causa] (...) no sentido de se ambientarem com o processo, ainda que nao
demonstrem muita perce¢do do que esta a ser realizado. Ainda assim, as suas
opinibes sdo ouvidas, respeitadas e adaptadas, no sentido de criar um fio condutor
l6gico. Nestes momentos tentalva-se] seguir a ideia de Hohmann e Weikart
(20011:294), planeando com as criangas “num contexto de proximidade e a
vontade”, onde [eram] fornecidos materiais e experiéncias ‘para manter o
interesse das criangas”, [eram] também ouvidos o0s planos de cada crianga,
lembradas atividades que tenham feito no sentido de haver um seguimento.
(anexo 14.2 — Observar, Planificar, Agir e Avaliar)

Consciente das especificidades do grupo, e realista quanto aos obstaculos

(mas nao barreiras) de intervir com um grupo de criangas tdo pequenas, a planificagao
implicou um processo de motivacao e atencédo constante. Na pratica, por exemplo, em
quase todas as manhas demonstrou-se necessario recorrer a planificagao em teia
construida com o grupo a proposito de cada projeto para saber o ponto da situacao
em que se encontravam. A leitura da teia requeria um breve apoio, inicialmente feito
pela estagiaria, mas que rapidamente foi substituido pelas criangas mais velhas do
grupo. Além disso, a consciéncia da necessidade de flexibilidade da planificagdo
esteve sempre presente: o que hoje pareceria ser um interesse do grupo realizar, no
dia seguinte era apenas uma memoria.

Também nos projetos desenvolvidos, e respeitando a metodologia de projeto, o

grupo participou no processo de planificagdo, tendo sido construido, com o apoio da
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estagiaria, as teias onde se apresentavam as tarefas que pretendiam realizar relativas
ao tema — com o apoio de ilustracdes feitas pelas criangcas e imagens que as
apoiavam — e quais as que ja haviam sido feitas (anexo 4.13 — Projeto do Arco-iris:
Planificagao do Projeto) (anexo 4.14 — Projeto da Garagem: Planificagéo do Projeto). A
crianca era entendida como um ser ativo e as suas aprendizagens ganhavam
significados reais.

Em ambas as valéncias, as planificagcdes eram realizadas “de forma integrada
e flexivel, tendo em conta os dados recolhidos na observacao e na avaliagdo, bem
como as propostas explicitas ou implicitas das criangas, as tematicas e as situagdes
imprevistas emergentes no processo educativo” (Decreto-Lei n°241/2001), tendo,
apesar de tudo, em conta que ao professor/educador cabe o papel de decidir, e onde
a sua acgao fica “condicionada por uma série de questdes prévias relativas ao que é a
escola e para qué, que peso tem cada disciplina [/atividade], com que atitude nos

devemos acercar dos conhecimentos” (Zabalza, 1998:111).

HLHLIT - Agir/Intervir

O agir pode ser compreendido como o “concretizar na acgao as suas intengdes
educativas, adaptando-as as propostas das criangas e tirando partido das situacoes e
oportunidades imprevistas” (ME, 1997:27), respeitando o caracter flexivel que a
planificagao requer. De facto, quando se prepara e planifica a intervengao, demonstra-
se ja a forma de estar na Educagao, mas, na verdade, € pela agado que a pessoa
realmente se define; € em cada momento da pratica que se demonstra a entrega, a
mobilizagdo e a motivagdo do grupo com que se trabalha; é pelas metodologias e
métodos que se adotam e as estratégias a que se recorre para criar atividades e
experiéncias.

A experiéncia vivida em ambos os contextos permitiu dar conta que afetividade
e aprendizagem nao vivem uma sem a outra, na verdade “emotions and feelings are
key pointers to both possibilities for, and barriers to, learning” (Boud, Cohen e Walker,
1993:15) e por isso se torna fundamental trabalhar lado a lado com a crianga,
aceitando que “a aprendizagem pela acgdo ndo € uma estrada de um so sentido (...)
num clima de controlo partilhado, os adultos e as criangcas sdo, a0 mesmo nivel,
aprendizes e professores” (Hohmann e Weikart, 2011:79).

Os dias, em ambas as instituicbes, comegavam com um espacgo para a partilha

de novidades ou de informacdes/ideias que considerassem importantes partilhar com
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0 grupo — e que se estendia a outros momentos ao longo do dia -, defendendo uma
pedagogia ativa, desenvolvendo as relagbes afetivas entre crianga-adulto e crianga-
crianga, num clima aberto ao dialogo e a comunicagéo, com respeito pelas intengdes e
opinides das criangas, entendendo a partilha entre criangas como um vantajoso meio
de aquisi¢cao de conhecimentos. Em contexto de EPE, seguindo o modelo High Scope
no que se refere ao processo de planear-fazer-rever e em 1°CEB com a ideia de
Roldao (2010), o inicio do dia contava ainda com um dialogo relativo aos
conteudos/atividades a realizar nesse dia, assim como a forma pensada como todo o
trabalho seria organizado, aceitando e permitindo opinides do grupo para possiveis
alteracoes.

No contexto de 1°CEB, a tentativa de criar relagbes afetivas construtivas entre
crianga-crianga eram facilitadas pela disposicdo das mesas na sala (anexo 10.1 —
Planta da Sala Durante a Intervengcao — 1°CEB) em grupos de trabalho, favorecendo a
aprendizagem cooperativa, o espirito de entreajuda entre os elementos da turma, a
motivacao entre criangas, o qual resulta num clima de competicao saudavel.

No contexto de EPE, a intervencao foi marcada pela Metodologia de Projeto
(4.13 - Projeto do Arco-iris) (4.14 - Projeto da Garagem) e pelo ja referido modelo High
Scope. Durante todo o processo de aprendizagem vivido foi dada a possibilidade as
criancas de explorar novos materiais, pesquisar novas informagoes, de construirem o
seu proprio conhecimento e proporcionarem momentos de partilha de informagéo em
grande grupo, promovendo a aprendizagem cooperativa o que permitiu que a crianga
se sentisse motivada para os Projetos desenvolvidos, além disso, a “capacidade do
educador escutar cada crianga, de valorizar a sua contribuicdo para o grupo (...), de
modo a dar espago a que cada um fale (...), facilita a expresséo das criangas e o seu
desejo de comunicar” (ME, 1997:66). Rapidamente, todas as criangas comegaram a
demonstrar interesse em participar em todas as atividades desenvolvidas nos Projetos
e, se no Projeto do Arco-iris ndo pareceu necessario — nem parecia fazer sentido —
fazer divisdao de tarefas por se tratar de um grupo de criangas muito pequenas,
havendo o medo de nao compreenderem essa divisdo. No Projeto da Garagem o
entusiasmo foi de tal ordem que se tornou necessario experimentar o uso de tabelas
de divisdo de tarefas que o grupo, para surpresa de todos, manifestou capacidade em
compreender (4.14 — Projeto da Garagem: Tabela de divisdo de tarefas). Foi ainda
realizada uma tabela de votagdo da cor a pintar o armario para os carros no Projeto da
Garagem (4.14 — Projeto da Garagem: Cor a pintar o armario), sendo que as criangas

mais velhas do grupo conseguiam fazer a sua leitura. A participacdo da crianga na
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divisdo de tarefas “permite construir uma autonomia colectiva que passa por uma
organizacgao social participativa em que as regras, elaboradas e negociadas entre
todos, sdo compreendidas pelo grupo, que se compromete a aceita-las” (ME,
1997:53).

O facto de ter sido adotada uma postura afetiva e individualizada — em ambos
os contextos —, criando relagdes proximas com cada crianga, favoreceu também a
promocao de uma diferenciacdo pedagogica onde havia espaco para liberdade de
escolhas e para reforcos positivos que fossem de encontro com as especificidades de
cada crianga. A proximidade criada permitiu reconhecer as dificuldades, os medos, as
mais-valias de cada criangca, em especial, a relacdo criada com uma aluna em
contexto de 1°CEB com dificuldade em comunicar em grande grupo (anexo 1 - Registo
de Incidente Critico n°6) permitiu, ao longo de toda a intervengao, agir de forma
diferenciada no sentido de a apoiar e respeitar os seus ritmos e medos, pois “um clima
de apoio estimula e fortalece o desenvolvimento da crianga nos outros, da autonomia,
da iniciativa, da empatia e da autoconfianga” (Hohmann e Weikart, 2011:72).

Ainda no esforgco em criar relagbes de respeito e apoio entre criangas foram
adotados alguns instrumentos que “podem facilitar a organizacédo e a tomada de
consciéncia de pertenca a um grupo €, ainda a atencao e o respeito pelo outro” (ME,
1997: 36). No contexto de EPE, criou-se com o grupo o Jardim das Presencas (anexo
4.15 — Jardim das Presencas), onde rapidamente as criangcas mais velhas comegaram
a demonstrar interesse e facilidade em colocar a sua presenga sem a ajuda do adulto,
além disso, este instrumento promoveu o espirito de entreajuda entre criangas, sendo
que se apoiavam umas as outras e demonstravam preocupac¢ado quando alguma
crianca nao “dizia” ao Jardim das Presencas que tinha chegado a sala laranja. Na
verdade, entre criancas tao novas foi uma surpresa fantastical

No contexto de 1°CEB, depois de ter sido verificado que na sala a escolha dos
responsaveis de grupo nao estava a ser realizada de forma justa, sendo-o alguns
alunos mais que outros, foi introduzido com o apoio da turma o quadro de tarefas, que
contemplava, além dos responsaveis semanais de cada grupo, fungbes ao nivel da
organizacao da sala (anexo 4.3.3 — Estudo do Meio: Quadro de Tarefas) tendo todos
os elementos da turma possibilidade de experimentar todas as tarefas.

Para além das interagdes criadas entre criancas, contou-se também com o
envolvimento parental — numa instituicdo visivelmente mais do que a outra — que se
demonstrou uma mais-valia no favorecimento da continuidade educativa da escola

para casa, valorizando e apoiando o processo de aprendizagem das criangas. Em
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EPE verificou-se apenas em alguns materiais disponibilizados para os Projetos e com
a participagao na apresentacao dos mesmos (anexo 4.16 — Apresentagéo dos Projetos
a Familia). No sentido de manter o grupo motivado para as atividades que foram
desenvolvidas na sala laranja, quer relacionadas com os projetos, quer relacionadas
com outros temas, e tentando colmatar a baixa participacdo dos pais na vida escolar
da crianga, ouve a preocupacao de envolver o grupo com a comunidade. Assim, foram
realizadas atividades em conjunto com a sala dos 3 anos, onde se encontrou um
ponto de encontro entre temas comuns as duas salas (anexo 4.12 — Manhas com a
Sala Azul). O grupo encarou esta ideia com entusiasmo, demonstrando euforia na
apresentacgao dos trabalhos que estavam a desenvolver no momento do envolvimento
do outro grupo. Importa ainda fazer referéncia as manhas recreativas que foram
desenvolvidas em diferentes formatos entre estagiarias e que permitiram o
envolvimento entre as varias salas da instituicdo (anexo 4.11 — Manhas Recreativas),
revelando-se uma mais-valia pois € “nos contextos sociais em que vive, nas relagoes e
interacgbes com outros, que a crianga vai interiormente construindo referéncias que
Ihe permitem compreender o que esta certo e errado, o que pode e nao pode fazer, os
direitos e deveres para consigo e para com os outros” (M.E, 1997:51-52).

Em 1°CEB, foram varias as participagcoes dos pais quer no apoio na construgao
de materiais (anexo 4.1 — Exemplos de Atividades de Envolvimento Parental) (4.3 —
Estratégias Criadas e Respetivos Trabalhos Realizados pela Turma do 1°CEB:
Expressdes Populares), quer na presenca em sessodes criadas relativas ao tema das
Profissdes que estava a ser desenvolvido, onde os pais que assim o entendessem
poderiam visitar a turma e fazer uma abordagem a sua profissdo (anexo 4.1 —
Exemplos de Atividades de Envolvimento Parental).

Nao s6 a atencdo, a importancia dada a crianga ou o envolvimento parental
serviram de ferramentas de motivagcdo, houve também espaco para diferentes
recursos na realizacao de atividades em ambas valéncias e que levou os grupos a
pensarem e a adaptarem-se a mudancas. No contexto de EPE houve o cuidado de
diversificar no tipo de técnicas de pintura e materiais usados — colagem de tecido, 13,
anilhas, esferovite; pintura com os dedos, esponja, pinceis, carimbos; pintura com tinta
de farinha, pintura de materiais reciclaveis, entre muitos outros, procurando evidenciar
que é possivel promover aprendizagens de forma diversificada e prazerosa. No
contexto de 1°CEB varios foram os jogos utilizados e as estratégias diversificadas para
abordar os temas a trabalhar, mantendo sempre uma relacdo afetiva com cada

crianca, atendendo a que a afetividade é “fundamental na relagdo educativa por criar
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um clima propicio a construgdo dos conhecimentos pelas pessoas em formacao”
(Ribeiro, 2010: 403). Estas estratégias podem ser consultadas em maior pormenor no
anexo 4.3.

Referindo apenas globalmente as estratégias a que se recorreu, no contexto de
1°CEB, e que tentaram colmatar o inevitavel recurso a uma pedagogia diretiva na
transmissdo de conhecimentos, através da promogao do trabalho auténomo e da
aprendizagem ativa da crianga, a estagiaria construiu cartazes explicativos, com o
apoio da turma, sobre os varios temas abordados que eram expostos na sala: singular
e plural, acentos graficos e diacriticos, sinais de pontuacgéao, estrutura da carta (anexo
4.3.1 — Portugués), MAB, retas numéricas, numeros pares e impares, estratégias de
calculo, tabuada (anexo 4.3.2 — Matematica), reciclagem, roda dos alimentos,
profissdes (anexo 4.3.3 — Estudo do Meio). A acrescentar aos cartazes, foram também
contadas histérias no seguimento das abordagens feitas, veja-se, por exemplo, a
abordagem aos acentos graficos e diacriticos onde se recorreu a histéria “A Aventura
dos Acentos”, sendo utilizados posteriormente cartazes que retratavam os acentos da
historia. Posto isto, trabalhou-se a Escrita Criativa, tendo cada elemento desenhado
um acento ou diacritico a sua escolha, acompanhando-o de uma frase caracterizadora
(anexo 4.3.1 — Portugués).

O grupo teve ainda oportunidade de, apoiado na aprendizagem experimental,
realizando experiéncias ao nivel dos cinco sentidos do humano e ao nivel da
resisténcia dos materiais, tendo sido registados os dados esperados e os dados
obtidos (anexo 4.3.3 — Estudo do Meio); escreveram cartas para enviar pelo correio
aos seus familiares e, recorrendo a interdisciplinaridade, perceberam também todo o
processo pelo qual a carta passaria até chegar ao destino (anexo 4.3.1 — Portugués)
(anexo 4.3.3 — Estudo do Meio); descobriram os sinais de pontuacado através de
adivinhas; trabalharam a escrita criativa a propésito da abordagem das profissées;
tiveram ao seu dispor materiais manipulaveis na aprendizagem da matematica — como
o0 MAB, a pulseira das contas e a tabela dos numeros —, tendo eles proprios construido
abacos (anexo 4.3.2 — Matematica), fomentando assim o sentido de pertenca e
cuidado pelo seu material, que serviram de apoio na resolugdo de calculos, pois
“‘guando convenientemente orientada, a manipulacdo de material pelos alunos pode
facilitar a construgéo de certos conceitos” (Ponte e Serrazina, 2000:116). Na verdade,
O recurso ao abaco veio revolucionar aquilo que entendiam pelo processo de
subtragdo na matematica. De comentarios como “ndo entendo”, “é dificil”’, passou a

ouvir-se “aah isto é muito facil afinal!”. Sabendo que o grupo tinha um especial gosto
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por musicas e pelo desenho, pareceu interessante inserir os Nomes Coletivos através
de uma musica de Maria Vasconcelos, e o desenho na representacdo dos nomes
coletivos abordados na musica (anexo 4.3.1 — Portugués). Também a abordagem a
tabuada dos dois se recorreu de uma musica de Maria Vasconcelos e a um placard
construido com materiais manipulaveis, sendo montado a medida que era abordado
(anexo 4.3.2 — Matematica). O entusiasmo e a motivagao demonstrados foram de tal
ordem que rapidamente alguns elementos da turma disseram que entdo assim
também ja sabiam a tabuada dos trés, tendo comegado a experimenta-la. O grupo foi
ainda convidado a realizar atividades autonomamente para de seguida fazer a sua
apresentacgao a turma, como foi o caso do Campo Lexical, os Nomes Coletivos, o texto
narrativo escrito recorrendo a um dispositivo criado pela estagiaria, um bau intitulado
“Criador de Historias” (anexo 4.3.1 — Portugués). Noutros momentos, como na
abordagem as profissées, promoveu-se o trabalho em grupo, sendo que os grupos
ficavam responsaveis por investigar e apresentar a turma as caracteristicas de
determinada profissdo (anexo 4.3.3 — Estudo do Meio), promovendo assim a
aprendizagem cooperativa e a promog¢ao da ideia de que, num ambiente de trabalho
de grupo, de entreajuda, constroem os seus proprios conhecimentos. A abordagem a
alimentacéo saudavel e a reciclagem regeram-se também sobre esta linha de trabalho
em grupo, tendo sido construido por cada um dos grupos uma parte da roda dos
alimentos e uma parte do cartaz da reciclagem, respetivamente (anexo 4.3.3 — Estudo
do Meio).

O importante neste tipo de atividades propostas é “interessar os alunos pelo
que estdo a fazer [sendo necessario] que eles encontrem nas propostas de trabalho
que lhes sao feitas uma utilidade, uma relagdo com o quotidiano” (Cortesao, 1982:62).
Além disso, as aprendizagens dos alunos eram valorizadas ao serem incentivados a
partilhar o raciocinio que tinham adotado ou a explicar as estratégias a que tinham
recorrido para resolver problemas/questoes.

Relativamente a pedagogia diferenciada, esta foi também uma competéncia a
ser desenvolvida em ambas as valéncias. Aceitando que nenhuma crianga é igual a
outra e que cada uma tem o seu proprio ritmo de trabalho, é esperado que o Professor
dé resposta a todos, permitindo os ritmos de cada um. Em termos legais, o Decreto-lei
n°49/2005 refere que os profissionais de educagdo devem adotar estratégias de
diferenciagdo pedagodgica, nas quais deverao estimular “as capacidades de cada
crianca e favorecer a sua formagao”. Assim sendo, no contexto de 1°CEB, foram

utilizados alguns instrumentos para aqueles alunos mais rapidos no término de
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atividades propostas, sendo eles a Revista Visao Junior — que cada aluno comprava
mensalmente para levar para a escola — e o Diario Grafico (anexo 4.3 — Registo no
Diario Gréafico) — que funcionava como um diario, onde podiam registar (com
desenhos, fotografias ou colagens) tudo aquilo que considerassem importante. A dada
altura, dado conta que o grupo comegava a demonstrar desinteresse perante estes
instrumentos, foi criado um novo espago na sala, o “Canto dos Despachados” (anexo
4.4 — Criacdo de um Novo Espaco na Sala: “Cantos dos Despachados”) ao qual a
turma podia recorrer de forma autébnoma. Este era composto por uma caixa com um
conjunto de fichas de trabalho ou pequenos problemas relativos as diferentes areas,
respeitando os conteudos que iam sendo trabalhados desde o inicio do ano — todos os
desafios eram corrigidos e entregues aos respetivos elementos que deveriam depois
registar os resultados numa tabela comum a toda a turma — e jogos que foram sendo
usados para abordar os varios temas: o Jogo do Quem é Quem dos Aniversarios e
Meses do Ano; o Bingo das Rimas; o Jogo das Operagées Numéricas; e o Jogo dos
Sinénimos e Antonimos (anexo 4.4 — Criagao de um Novo Espaco na Sala: “Cantos
dos Despachados”). Esta dindmica permitiu que as aulas decorressem com maior
naturalidade e sem interrupgoes.

No contexto de EPE, principalmente no desenvolvimento dos projetos (anexo
4.13 — Projeto do Arco-iris) (anexo 4.14 — Projeto da Garagem) houve igualmente o
cuidado de desenvolver uma atitude de pedagogia diferenciada, dando espago a que
cada criancga realizasse a tarefa que melhor se adaptava a si. Um pouco por todas as
atividades realizadas, houve o cuidado por as tornar diferenciadas. Veja-se na pratica,
por exemplo, se por um lado algumas criangas comegavam ja a pintar com a esponja,
com outras mais novas parecia fazer mais sentido que recorressem a pintura com as
maos, tal como aconteceu com a construgdo do Jardim das Presengas (anexo 4.15 —
Jardim das Presencas). Também a titulo de exemplo, na construgcdo da lavagem
automatica de carros, criada a propésito do Projeto da Garagem umas criangas
pintavam com pincel, outras colavam e as mais velhas do grupo foram ainda
introduzidas no uso da tesoura para recortar fitas de EVA (anexo 4.14 — Projeto da
Garagem).

Em todas as atividades realizadas em ambas as valéncias houve o cuidado de
dividir a atengao por todas as criangas, acompanhando-as de forma individualizada,
criando relagdes afetivas com o grupo, facilitando o processo de aprendizagem, pois
sabe-se que, quando o educador/professor cultiva “uma relagdo amistosa com eles,

fazem--lhes elogios, incentivam-lhes, trocam ideias sobre seus deveres e questionam
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sobre suas vidas, demonstram afeicdo (...) os alunos [/criangas] demonstram maior
interesse” (Ribeiro, 2010:404).

No contexto de 1°CEB percorria-se lugar a lugar, tirando duvidas e ouvindo as
ideias e interesses de cada aluno, demonstrando interesse pelo que faziam,
reforcando positivamente sempre que assim parecia fazer sentido. No contexto de
EPE, seguindo a mesma linha de acdo, procurava-se trabalhar os projetos em
pequenos grupos e por vezes individualmente com a crianca para que se pudesse
chegar o mais proximo possivel de cada uma delas, também nos momentos de
brincadeira livre o tempo era distribuido por todas as criangas, procurando passar
algum tempo a s6s com cada uma delas.

Importa ainda realgar o cuidado em promover a aprendizagem ativa em ambas
as valéncias, acreditando que é importante desenvolver desde muito cedo nas
criangas o sentido de responsabilidade e autonomia. Para tal, no contexto de EPE, as
criancas foram convidadas a pesquisar em livros os diferentes materiais que deveria
conter uma caixa de ferramentas, a propdsito do projeto da Garagem (anexo 4.14 —
Projeto da Garagem), coube-lhes ainda a importante responsabilidade de, através da
visualizagdo de um video e uma visita a uma lavagem automatica de carros perceber
0 que esta deveria conter para que pudesse ser, posteriormente, construida uma para
a sala laranja (anexo 4.14 — Projeto da Garagem). Também em contexto de 1°CEB,ao
dar conta que, depois da leitura de textos, surgiam questdes relativas ao significado de
certas palavras, optou-se por criar uma tabela das “Palavras Novas” e introduzir o
Dicionario enquanto motor de pesquisa. No inicio a turma demonstrava-se bastante
dependente do adulto, mas, com o treino, estas analises foram-se tornando cada vez
mais autonomas; além disso, foi um bom recurso a cooperacao entre alunos, sendo
que se ajudavam uns aos outros na compreensdo do processo de pesquisa.

Além de todas estas importantes e novas experiéncias vividas, houve ainda a
oportunidade de observar e trabalhar uma nova area, cuja existéncia era
desconhecida, apesar da total inexisténcia de pratica ou conhecimentos tedricos, a
Filosofia para Criangas. O desafio foi colocado pelo Professor Cooperante e aceite de
bom grado pela estagiaria. Para a sessao foram utilizadas duas caixas (anexo 4.3.4 —
Filosofia para Criangas), uma relativa a coisas possiveis de acontecerem, outra a
coisas impossiveis, onde cada elemento da turma deveria colocar um papel em cada
uma. Tirado um dos papéis existentes a sorte, chega o momento da turma partilhar e
defender as suas ideias. Aqui era tida especial atengéo ao trabalho auténomo (método

ativo) desenvolvido pelo grupo, onde os alunos tiveram a oportunidade de construir o
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seu proprio conhecimento e o papel da estagiaria era apenas de agente de mediacao
da aprendizagem.

Durante toda a intervencgao a tentativa foi sempre a de colocar em pratica uma
aprendizagem ativa, significativa, diversificada, integrada e socializadora, recorrendo
para isso a recursos e estratégias diversificadas e criativas, criando uma ponte entre o
ludico e o pedagdgico e da profunda preocupacao na envolvéncia das criangas na sua
aprendizagem (Sanches, 2001), promovendo a aprendizagem integral da crianca.
Além disso, foi também uma preocupacao estabelecer relagdes afetivas ndo soé entre
criangas como entre crianga e adulto, acreditando que a “afetividade é importante para
a aprendizagem cognitiva dos alunos, pois € pela via afetiva que a aprendizagem se
realiza” (C6té, et all. 2002, citado por Ribeiro, 2010: 404). Das criangas solicitava-se

entao o envolvimento ativo, efetivo e afetivo na realizagdo das aprendizagens.

HLILIV - Avaliar

O Decreto-Lei n°240/2001 defende que o bom professor/educador “utiliza a
avaliagdo, nas suas diferentes modalidades e areas de aplicagdo, como elemento
regulador e promotor da qualidade do ensino, da aprendizagem e da sua prépria
formacao”, assim, a intervengdo profissional ndo cabe apenas a observacéo, o
planeamento e a acdo, mas também a avaliagdo da sua propria intervengdo e das
aprendizagens das criangas

Relativamente a avaliagdo da sua propria intervencgao, este é visto como um
“‘gerador de saber em permanente reconstrugcdo (...) tornando o professor
efectivamente competente (...) capaz de agir, de analisar e avaliar a sua acgao e de
modificar fundamentalmente a sua accao em desenvolvimento, desembocando na
producado constante de um saber reflexivo e renovado” (Rolddo, 2010:105).

Na pratica, em ambas as valéncias, a postura adotada foi a de profissional
reflexivo e avaliativo, tendo sido feitas avaliacbes diarias, semanais (anexo 15 —
Reflexdes/Avaliagbes Semanais) e no final de toda a intervengao, respeitando o seu
caracter continuo e sistematico, para que se pudesse mais facilmente promover a
aprendizagem efetiva das criangas.

Para a avaliagao diaria recorria-se a notas relativas aos pontos fortes e fracos
da intervencdo, que eram tidos em conta através de importantes trocas de impresséo
com o par pedagogico — no contexto de 1°CEB —, o Professor Cooperante, a

Educadora Cooperante e demonstravam-se relevantes para reajustar a planificacao
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das proximas intervengbes. As anotagdes retiradas eram, posteriormente,
consciencializadas e refletidas — tendo em conta o desempenho da crianga, as suas
aprendizagens e a propria intervencao da estagiaria — em avaliagbes realizadas por
escrito semanalmente (anexo 15.1 — Segunda Semana no 1°CEB) (anexo 15.2 —
Quinta Semana no 1°CEB) e, através destes momentos de consciencializagdo. As
estratégias utilizadas passavam a dar lugar a outras para que as atividades se
tornassem cada vez mais interessantes e pudessem resultar em aprendizagens
significativas. Além disso, a reflexdo da estagiaria era ainda apoiada pela troca de
pontos de vista com as Orientadoras ndo s6 quando visitavam as instituicdes onde
decorreram as intervengdes, mas também nas proprias Orientagdes Tutoriais, tendo
sido fornecidos aspetos importantes relativos, por exemplo, a gestao de aula e do
grupo. No contexto de EPE, das reflexdes/avaliagbes semanais surgiam ainda
temas/duvidas pertinentes e que requeriam um conhecimento aprofundado para
colmatar duvidas e dificuldades existentes, assim, foram feitas reflexdes tematicas que
constituiam um Portfélio Reflexivo - definido no capitulo Il do presente relatério (anexo
14 — Portfélio Reflexivo de EPE). No contexto de 1°CEB, também as grelhas de
acompanhamento da pratica profissional preenchidas pelo par pedagogico permitiam a
estagiaria consciencializar-se do trajeto que estava a percorrer (anexo 5 — Grelha de
Acompanhamento da Pratica Profissional).

Relativamente a avaliacdo das aprendizagens das criancas esta torna-se
fundamental para o processo de ensino e aprendizagem, representando “um elemento
integrante e regulador da pratica educativa, permitindo uma recolha sistematica de
informagdes que, uma vez analisadas, apoiam a tomada de decisbes adequadas a
promoc¢ao da qualidade de aprendizagens” (Despacho normativo n°14/2011). Neste
sentido, e considerando cada situagdo de aprendizagem como uma fonte de
informacado ou de hipoteses preciosas para delimitar melhor os conhecimentos e
atuagao dos alunos (Perrenoud, 2000), foram utilizados trés diferentes modelos de
avaliagao — diagnoéstica, formativa e sumativa — para que se tivesse em conta como o
grupo se encontrava no inicio da intervencdo, durante todo o processo e no final,
dando conta dos resultados finais obtidos.

Em relacdo a avaliagdo diagnostica é vantajosa no sentido em que “conduz a
adopgao de estratégias de diferenciagdo pedagogica e contribui para elaborar,
adequar e reformular o projecto curricular de turma, facilitando a integragéo escolar do
aluno, apoiando a orientagdo escolar e vocacional” (Despacho normativo n°14/2011),

além disso, e numa fase inicial, € aquela que apoia no conhecimento e caracterizacao
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do grupo e da crianga em particular, ndao s6 em termos do que ja sabe, mas também
daquilo que ainda é preciso trabalhar com ela, dos seus interesses, do contexto em
que vive, por isso mesmo esta deve ser a primeira tipologia de avaliacdo a ser
utilizada. Na pratica, durante os primeiros dias de intervencdo, foram preenchidas
algumas listas de verificagao (anexo 2 — Listas de Verificagdo) no sentido de averiguar
em que nivel os grupos se encontram tendo em conta, por exemplo, na valéncia de
1°CEB, a dimensao do reconhecimento das palavras, quer quanto a dimensao da
construcao quer do significado; ja no contexto de EPE, além da andlise das fichas das
criancas e da rigorosa observagao para construir a caraterizagdo inicial do grupo,
foram utilizadas para identificar o conhecimento do grupo quanto aos transportes,
antes da abordagem ao tema (anexo 2 — Listas de Verificagdo). Este reconhecimento
prévio do conhecimento das criangas permitia uma posterior intervencao corretamente
orientada aplicando a pedagogia diferenciada. No contexto de 1°CEB, este tipo de
avaliagdo permitiu perceber que o grupo se encontrava bastante mais desenvolvido ao
nivel do raciocinio légico-matematico do que o previsto, modificando assim as
propostas de atividades seguintes, tornando-as mais complexas e,
consequentemente, motivadoras.

Ja a avaliacdao formativa pode ser realizada em varios momentos,
possibilitando uma regulacéo proactiva, interativa e proactiva. Neste tipo de avaliagéo
o professor/educador “organiza, desenvolve e avalia o processo de ensino (...) tendo
em conta, nomeadamente, a diversidade de conhecimentos, de capacidades e de
experiencias com que cada [crianga] inicia ou prossegue as aprendizagens (...) e,
avalia com instrumentos adequados, as aprendizagens [das criangas] em articulagéo
com o processo de ensino, de forma a garantir a sua monitorizagdo (Decreto-Lei
n°240/2001). Assim sendo, em ambas as valéncias, recorreu-se a alguns instrumentos
que apoiavam a avaliagcao, sendo eles a observacao direta, o didlogo das e com as
criangas, as grelhas de observagao, os registos fotograficos e as fichas de trabalho
realizadas (anexo 16 — Fichas de Trabalho) em contexto de 1°CEB (consultar capitulo
Il — Metodologia de Investigacao). Exclusivamente do contexto de EPE, recorreu-se
ainda a uma grelha de avaliagcao de projetos, “tendo em conta a riqueza dos projectos
e nao so6 dos resultados” (Pequito e Corteséo, 2007:105), que permitiu avaliar todo o
processo dos projetos desenvolvidos com o grupo; e ao portfélio de crianga, que
permitiu dar conta da evolugdo da crianca nas varias areas de conteudo trabalhadas.
A estes registos juntou-se outra importante ferramenta, o feedback, tendo em conta

que “avaliar é (...) cada vez mais melhorar’ (Gouveia, 2007: 132). Como tal, as fichas
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de trabalho e os proprios trabalhos de casa — no contexto de 1°CEB - eram sempre ou
corrigidos junto da crianga, explicando porque errou e reforgando-a positivamente
quando melhorava ou, no fim da corregao feita, revista junto dela. Isto porque, o tipo
de feedback que os professores/educadores fornecem parecem ser igualmente
essenciais para a aprendizagem e para a aquisicdo de competéncias podendo, em
particular, contribuir para a motivagcdo, ao apoiar o envolvimento continuado no
processo de aprendizagem (Shute citado Cadima et all. por 2011:15). Por fim, e
considerando que é ‘“importante que sejam proporcionados aos alunos varios
momentos de avaliagdo (...) diversificando os métodos utilizados” (ME, 2002:69),
foram proporcionados importantes espagos de comunicagao, em 1°CEB, no momento
de apresentacao de trabalhos realizados quer individualmente quer em grupo, assim
como foi pedido que alguns elementos da turma explicassem como se resolviam
determinadas atividades propostas; em EPE, nos didlogos que eram mantidos nos
momentos de planear-fazer-rever, caracteristicos do modelo High Scope. Isto permitia
nao so verificar a capacidade de comunicagdo das criangas, como também os
conhecimentos adquiridos.

Por fim, importa referir a avaliagdo sumativa que “consiste na formulagdo de
um juizo globalizante sobre o desenvolvimento das aprendizagens do aluno e das
competéncias definidas para cada disciplina e area curricular” (Despacho normativo
n°1/2005), dando conta se o objetivo proposto foi ou nao cumprido. No contexto vivido
em 1°CEB, foram realizadas varias provas de avaliacdo que eram preparadas pelos
docentes do 2° ano do 1° CEB, corrigidos por cada professor titular e entregues ao
encarregado de educacéo, para que o pudessem ver e assinar, de modo a comprovar
que tiveram conhecimento do mesmo. As estagiarias coube a possibilidade de assistir
a sua realizagao, correcao e ainda participagcdo no preenchimento das tabelas
classificativas dos mesmos, o que se demonstrou vantajoso no registo de importantes
informacdes relativas a algumas dificuldades existentes em cada aluno. Estes
resultados vieram comprovar a “contaminacao entre diferentes avaliagdes” a que se
refere Gouveia (2007:131), isto porque, estas avaliagdes foram alterar e adaptar
intervencodes posteriores.

Seguindo todo o processo referenciado no presente capitulo, “a Observagao-
Planificagao-Agao-Avaliagdo surgem num processo de interligagéo, no qual todas as
partes tem que se articular para se conseguir atingir uma verdadeira intencionalidade

pedagdgica” (anexo 14.2 — Observar, Planificar, Agir e Avaliar).
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CONSIDERAGOES FINAIS

“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 opg¢bes, as linhas mestras do seu desenvolvimento
profissional” (Gongalves, 2010:43)

De facto, durante toda a pratica pedagodgica, a melhor metodologia adotada foi,

na verdade, a clareza e naturalidade, tanto quanto possivel, para que houvesse um
puro e proficuo desenvolvimento profissional e pessoal, moldando assim a
profissionalidade, valorizando e vivendo cada intervengao educativa feita como uma
experiéncia unica e inigualavel com a ansia de captar tudo para fazer e ser sempre
cada vez melhor, tornando o percurso repleto de experiéncias gratificantes.

Esta importante etapa vivida, além de influenciar toda a forma de perspetivar o
conceito de educar, permitiu confirmar o que Paulo Freire (1997) defende, que
“ensinar nao é ftransferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
produgdo ou a sua construcao” (Freire,1997:25), devendo o docente de dupla
profissionalidade ser encarado como um orientador do desenvolvimento da crianga,
fazendo esforgos para criar uma ligacdo com a sua primeira escola, a familia, tendo
por isso uma importante missdo a cumprir. Além disso, veio também comprovar que,
“despojada do sentido roméntico de que é revestida, as vezes, a afetividade traz cor e
calor a pratica educativa” (Rio, 2006, citado por Ribeiro 2010: 405).

Neste sentido, a intervengdo educativa em ambas as valéncias centrou-se
essencialmente numa pratica pensada, respeitando a pedagogia construtivista,
diferenciada e relacional, consciente da criangca enquanto ser ativo e auténomo no
processo educativo, acreditando na ideia de que aprendizagem e afetividade
caminham juntas, inevitavelmente. Foi desde muito cedo tido em conta a mais-valia
que traz o reforgo positivo das produgdes das criangas em qualquer das valéncias, o
carinho, a atencdo, os lagos afetivos criados, a proximidade. Na verdade, o
distanciamento afetivo de todos em nada seria vantajoso, ndo para o crescimento
pessoal como profissional da estagiaria, nem mesmo para a evolugdo das
aprendizagens da crianca e, por isso mesmo, o esfor¢co foi sempre no sentido de
promover relagdes baseadas na afetividade pura, onde preza o respeito, a
cooperagao, a amizade, a entreajuda e que em nada invalida a liderang¢a do grupo por

parte do adulto, facilitando alias o processo de ensino-aprendizagem. No contexto de

Joana Paixdo | 2014 51



1°CEB, e cativada pela forma de agir do Professor Cooperante, o reforgo positivo,
acompanhado de reforco negativo na medida certa foram uma poderosa arma de
trabalho, aliada as relacdes proximas e individuais criadas com cada aluno.

Para dar resposta a uma pratica pedagogica orientada pela intencionalidade
educativa que respeite os idearios de ambas as instituicdes tornou-se indispensavel
reconhecer e agir de acordo com o contexto e o grupo, adotando procedimentos
metodologicos de recolha de dados — recorrendo aos documentos que regem as
instituicbes — que permitissem a caracterizacao atualizada de ambos, apoiando uma
positiva e mais completa integragdo. Enquanto profissional, sentir-se integrado e parte
ativa da instituicdo e do grupo, fard também com que se sinta motivado e o seu
trabalho seja produtivo, aproveitando assim o facto destes momentos interventivos
promoverem “situagbes educativas (...) Unicas, caracterizadas pela sua
particularidade” (Oliveira, 1992: 15). O envolvimento conseguido foi bastante positivo e
permitiu a participacdo e preparacdo em iniciativas das instituigdes, sendo tida em
conta a opiniao da estagiaria (anexo 4.7 — Participagdo em Atividades da Comunidade
em 1°CEB) (anexo 4.10 - Participagcdo em Atividades da Comunidade em EPE).
Contudo, o conhecimento do contexto escolar e do grupo por si s6 ndo se demonstra
suficiente para promover o real crescimento e desenvolvimento da crianca, devendo
por isso haver uma relagdo entre a escola e a familia numa tentativa de criar uma
acdo continua do que comeca em casa. Admitindo este pressuposto como
verdadeiramente promotor de aprendizagens, foram utilizadas estratégias para que a
familia participasse na vida escolar, quer em termos presenciais quer através de
recursos para projetos desenvolvidos.

Conhecer a crianca e 0 meio em que se insere foi uma mais-valia para
promover uma pedagogia diferenciada, respeitando as especificidades de cada
crianca. A titulo de exemplo, em contexto de 1°CEB, o recurso a esta pedagogia
permitiu apoiar uma crianga a ultrapassar a dificuldade em dialogar em grande grupo
(anexo 1 — Registo de Incidente Critico n°® 6). Em contexto de EPE, favoreceu, por
exemplo, a introducdo de novas competéncias — o uso da tesoura — a um pequeno
grupo que se demonstrou mais desenvolvido que o restante no que concerne a
motricidade fina. Além disso, a proximidade criada com cada elemento dos dois
grupos facilitou o recurso a atividades que permitissem aprendizagens significativas e
que, por isso, partissem dos conhecimentos prévios de cada crianca, dos interesses e
necessidades; aprendizagens diversificadas, recorrendo-se, por exemplo, em contexto

de EPE, a diferentes técnicas de pintura, umas consideradas pelo grupo “magicas”

Joana Paixdo | 2014 52



(anexo 4.10 - Participagao em Atividades da Comunidade em EPE: Dia da Mae), com
o intuito de manter as criancas motivadas; aprendizagens socializadoras, onde foi
promovido o trabalho em grupo, no contexto de 1°CEB, que requeria depois a partilha
oral em grande grupo dos conhecimentos que haviam adquirido em pequenos grupos
(anexo 4.3.3 - Estudo do Meio: Profissdes); aprendizagens ativas e integradas, sendo
as criangas levadas a construir seu proprio conhecimento, quer através da partilha de
informacdes que eram feitas entre o grupo, quer através do recurso a pesquisa. Todos
estes processos tiveram como intuito “despertar em cada aluno [/crianga] o desejo de
aprender (...) [onde] a motivacao facilita o sucesso. Por sua vez, a conquista do
sucesso reforca a motivagdo” (Estanqueiro, 2010:11), contribuindo para a
aprendizagem efetiva das criangas. Para orientar todo este processo de ensino e
aprendizagem, foi necessario recorrer ao ciclo vicioso que € a observacao-
planificagdo-acao-avaliagao, referido no capitulo Il do presente relatério. Além disso,
algo que foi constante a todo o percurso de estagio vivido e que assumiu um
importante papel na melhora da pratica e crescimento pessoal e profissional relaciona-
se com a reflexdo — dando lugar ao Portfélio Reflexivo — que, tal como Sa-Chaves
(1998:138) refere, trata-se de “um modo de reviver e de fazer a recaptura da
experiéncia com o objetivo de a inscrever num sentido, de aprender a partir dela e de,
nesse processo, desenvolver novas compreensodes e apreciagbes.”

Assim, aliado a esta capacidade de reflexdo estdo as experiéncias referidas até
aqui, sendo o profissional de dupla habilitagdo definido como um orientador e
potenciador de aprendizagens. Além disso, o Decreto-Lei n°47/2007 diz ainda que a
dupla habilitacdo docente proporciona ainda uma maior mobilidade dos professores
entre as valéncias, permitindo também uma maior abrangéncia profissional e, ao
mesmo tempo, 0 acompanhamento da evolugdo do mesmo grupo de criangas em dois
ciclos de ensino, possibilitando a promoc¢ao de relagbes afetivas promotoras de um
ambiente de aprendizagem.

Ao professor generalista cabe a importante missdo de estimular e facilitar a
articulagéo entre EPE e 1°CEB, fortalecendo um curriculo integrador e facilitador do
sucesso da crianga. Consciente do quao crucial é este trajeto na vida da crianga, o
docente com dupla habilitacao deve articular as varias etapas do percurso educativo,
garantindo uma sequencialidade progressiva, aprofundada e alargando a etapa
anterior.

A EPE, a primeira etapa na vida escolar da crianga, deve garantir um

desenvolvimento integral e equilibrado da crianca, preparando-a para a vida em
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comunidade como ser livre, autbnomo, solidario e capaz — e ndo apenas, mas também
importante, a preparacao para a vida escolar —, garantindo o positivo contacto com a
cultura. Tendo conhecimento do que foi o trabalho desenvolvido neste contexto, mais
facilmente o docente sera capaz de promover uma continuidade do ensino.

Relativamente a esta articulacédo, ainda que a transicado de niveis de ensino
tenha acontecido de forma contraria ao real, tendo sido realizado primeiro o estagio
em 1°CEB e so6 depois em EPE, percebeu-se principalmente no contexto de 1°CEB
que ha um trabalho cuidado de articulacdo e continuidade educativa, onde os
professores se reunem para estarem a par das especificidades de cada crianca. Até
mesmo a organizagado do espaco de 1°CEB — em grupos de trabalho —, bem como a
exposicdo de trabalhos e responsabilidades dos alunos nas paredes da sala,
respeitam as mesmas estratégias vivenciadas em EPE.

Em ambas as valéncias, as brincadeiras, o trabalho intenso, as relagdes
afetivas estabelecidas, os reforgos positivos e negativos, “misturados” na medida
certa, fizeram com que os dias decorressem tao positivamente que nao é possivel
fazer chegar em palavras. Estas vivéncias marcaram, certamente, a estagiaria para
toda a sua vida enquanto futura docente adepta do desenvolvimento da
profissionalidade, caminhando em direcao a formacédo ao longo da vida (long-life-
learning), promovendo o crescimento profissional e crendo que a criatividade é
necessaria para improvisar mas também para desenvolver atitudes inovadoras, pois “o
professor tem de ser permanentemente um investigador de ensino que pratica e um
praticante de ensino que experimenta e aplica principios pedagdégicos” (Ribeiro, 1989:
126).
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