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Resumo

O presente trabalho consiste no relatério final de Estagio I e Il em Educacdo Pré-
escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico, surgido na sequéncia do Mestrado Profissionalizante
em Educacao Pré-escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico.

A base do relatério aqui apresentado estda na apresentacdo dos elementos
fundamentais do trabalho desenvolvido de articulagédo entre a teoria e a pratica educativa,
embora sempre com uma atitude de constante reflexdo. Efetivamente, esta € a postura que
caracteriza um bom profissional de educacgéo, ndo se devendo revelar um simples seguidor
do curriculo nacionalmente definido, mas sim um gestor do mesmo, adaptando-o a
realidade educativa, nomeadamente ao ambiente educativo institucional, as
especificidades de cada crianga/aluno e as caracteristicas do meio familiar (Alarcédo, 2001).

Para o alcance do presente resultado final foram efetuadas pesquisas bibliograficas
exaustivas para fundamentagéo tedrica de toda a pratica educativa. Por sua vez, esta foi
alvo de analises intensivas de informagdes recolhidas através de uma investigagao ativa,
recorrendo a uma diversidade de instrumentos de otimizagao da investigagéo.

Acima de tudo, este é o resultado de um longo caminho percorrido em direcéo a

formacao profissional, caminho este construido pelo profissional-aluno e nunca finalizado.

Abstract

This work consists of the final report of Stage | and Il Pre-School and Primary
School, carried out in the framework of the Master in Professional Education Pre-School
and Primary School.

The main purpose of this report is to present the fundamental elements of the work
of coordination between educational theory and practice, but rather assuming an attitude of
constant reflection. Indeed, a good professional education, should not be simple follower of
nationally defined curriculum, but should on the contrary be a manager of the same,
adapting the curriculum to the educational reality, particularly the institutional educational
environment, the specificities of each child/student and the characteristics of the family
(Alarcao, 2001).

For the development of this report extensive literature searches were performed for
the theoretical foundation of all educational practice. In turn, this was subject to intensive
analysis of information gathered through an active investigation, using a variety of
optimization tools of research.

Above all, this report is the result of a long road toward the professional training,

built by the professional-student and a construction never finished.
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Anexos do Contexto de Educacdo Pré-escolar

1) Planificagcbes
1.1. Planifica¢gdes Semanais
a) Semana de 21 a 25 de Margo
b) Semana de 28 de Margo a 1 de Abril
1.2. Planificagéo de actividade
1.3. Teia de atividades do nucleo tematico “A Familia”
1.4. Planificagcdo da dinamizac¢éo da Biblioteca
2) Avaliagbes Semanais
2.1. Avaliagdo de 4 a 8 de Abril
2.2. Avaliagéo de 9 a 13 de Maio
3) Registos de Observacao
3.1. Registos de Incidente Critico
3.2. Listas de Verificagcao de Avaliagdo de Competéncias
3.3. Grelha de Observagéo da Sessao de Expressao Motora
3.4. Registo de Frequéncia das criangas nas areas
3.5. Listagem dos materiais e caracteristicas do espago
3.6. Registo da Rotina Educativa
3.7. Registos de Portfolio de registos das criangas do grupo
3.8. Registos Fotograficos
a) Dinamizacao de uma manta pedagodgica no Dia da Amizade
b) Dinamizagao de uma Manha Recreativa no Carnaval
c) Processo de Construgéo da Arvore Genealdgica da sala
d) Sesséo de Expressédo Motora
e) Processo de dinamizag&o dramatica da historia “A Inés e a Familia”
f) “Jogo da Familia” criado para a Area dos Jogos
g) Exploracéo do instrumento tecnoldgico — Maquina Fotografica
h) Construgdo de instrumentos e exploragdo musical
3.9. Registos de reflexao profissional
3.10. Quadro de Investigacao e registo do projeto “O Crescimento do Feijao”
4) Reflexbes
4.1. Reflexdo sobre a Organizagédo do Espacgo e Materiais
4.2. Reflexao sobre o registo de frequéncia das criancas nas areas
5) Rede Curricular
6) Analise Reflexiva da Rede Curricular
7) Entrevista a educadora Cooperante
8) Analise de Contetdo da Entrevista a Educadora Cooperante
9) Tabela de analise de contetido das fichas de identificagcdo das criangas
10) Gréficos de analise das fichas de identificacdo das criangas

11) Recado informativo para os pais com pedido de colaboragéo



Anexos do Contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico

12) Planos de Aula
12.1. Planificagédo de 14 novembro
12.2. Planificagéo de 28 de novembro
12.3. Planificagédo de 12 de dezembro
13) Ficha de Estudo do Meio_2
14) Registos de Observagéo
14.1. Registos de Incidente Critico
14.2. Registos de Momentos
14.3. Registo de Participagéo
14.4. Grelhas de Registo
a) Grelha de Avaliagéo da Leitura
b) Grelha de Registo e Analise dos Resultados obtidos - Ficha de Estudo do Meio_2
c) Grelha de Registo das Autoavaliacdes — 22 semana de Desafios Matematicos
d) Grelha de Registo das Pontuagbes dos Desafios Matematicos
e) Grelha de Registo das Autoavaliagdes — Ficha de Estudo do Meio 1
f) Grelhas de Avaliagéo de Indicadores de Aprendizagem
1 - 3% semana de Desafios Matematicos — Medidas de Massa (exemplo)
2 - Prenda de Natal — Motricidade Fina (exemplos)
d) Registo de observagdes da aula de Educacao e Expresséao Plastica
14.5. Registo da Organizagdo do Tempo Educativo
14.6. Registos Fotograficos
a) Processo de preparacgéo da festa de Natal
b) Teatro de despedida do grupo de estagiarios
c) Materiais construidos
14.7. Registo de conversa informal com a professora cooperante
15) Reflexao
16) Grelha de Observacgao de Aula
17) Grelha de Acompanhamento da Pratica Profissional
18) Tabela de analise de conteudo das fichas de identificacdo dos alunos
19) Gréficos de analise das fichas de identificacdo dos alunos

20) Competéncias especificas das Unidades Curriculares de ambos os Estagios Profissionalizantes



l. Introducgao

A realizagao do presente relatério surge no ambito do Mestrado Profissionalizante
em Educagéo Pré-escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico, na Escola Superior de Educagéo
de Paula Frassinetti, especificamente, na Unidade Curricular Estagio | e Il em Educagéo
Pré-escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico, tendo como finalidade a exploracao pratica de
toda a teoria aprendida até entéo.

O presente trabalho consiste no relatério do estagio final em contexto de
Educacao Pré-escolar, numa sala com criangas de 5 anos, numa instituicao pertencente
a Associagdo de Solidariedade Social e Utilidade Publica, num periodo de estagio
profissionalizante de 7 de Fevereiro de 2011 a 2 de Junho de 2011, e em contexto de 1°
Ciclo do Ensino Basico, numa turma de 4° ano de escolaridade, numa instituicdo de
Ensino Particular e Cooperativo, num periodo de estagio de 26 de Setembro de 2011 a
11 de Janeiro de 2012.

Relativamente a organizagdo e estrutura do presente relatério, inicialmente é
apresentado o Enquadramento Teodrico de fundamento da pratica profissional exercida
em ambos os contextos educativos, sendo abordadas as tematicas tedricas que se
afirmaram de maior relevancia para fundamentacao da pratica pedagogica desenvolvida
em ambos os estagios profissionalizantes.

Posteriormente, surgem os Procedimentos Metodolégicos onde se descrevem as
metodologias de investiga¢ao utilizadas e ainda as técnicas e instrumentos de recolha de
dados.

Em seguida, apresenta-se o Contexto Organizacional, incluindo aqui a
Caracterizagdo do Contexto de Educacdo Pré-escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico,
nomeadamente da Instituicdo e do grupo de criangas/turma, e ainda uma analise da
Intervengdo Educativa em ambos o0s contextos, no que respeita ao processo de
Observacéo, Planificagcéo, Intervencdo, Reflexdo e Avaliagdo. Por ultimo, este capitulo
finaliza com a anadlise da Avaliagdo das aprendizagens em cada realidade educativa,
nomeadamente os tipos de avaliagéo aplicados, as estratégias avaliativas praticadas e os
instrumentos de avaliacao utilizados.

Para finalizar é apresentada a Reflexdo sobre a Construgdo da Profissionalizagéo,
onde surge a reflexdo sobre o crescimento em dire¢do aos objetivos definidos, os
momentos vividos e novas metas autodefinidas para o pleno sucesso profissional. Em

seguida, surgem Consideragdes Finais de toda a préatica neste relatério apresentada.



ll. Enquadramento Tedrico




1. Contexto de Educacao Pré-escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico

1.1. Caraterizagao dos contextos educacionais

1.1.1. A Educacgao Pré-escolar — A Vida e nao a preparagéao para a Vida

A Educacéo Pré-escolar, na Lei-Quadro n°5/97 de 10 de fevereiro de 1997, artigo
2°., é enunciada como sendo “a primeira etapa da educagdo basica no processo de
educagdo ao longo da vida, sendo complementar da acdo educativa da familia, com a
qual deve estabelecer [uma] estreita relagdo, favorecendo a formagcdo e o
desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua plena inser¢do na
sociedade como ser auténomo, livre e solidario.”. Porém, apesar das inumeras
referéncias a Educagéo Pré-escolar e a sua importancia no desenvolvimento da crianga,
ainda hoje é possivel verificar que esta valéncia € facilmente desvalorizada por toda a
sociedade. E com frequéncia que se ouve dizer que no jardim-de-infancia nada de
produtivo se realiza, constituindo assim num mero “repositorio” de criangas que nao tém
onde ficar (Ortiz, 2007).

De facto, Elinor Goldschmied e Sonia Jackson (1994:21, in Aroso, 2009:3)
afirmam que & possivel julgar “uma sociedade pela sua atitude para com 0os mais novos,
nédo so... pelo que se diz sobre eles mas também pelo modo como esta atitude é
expressa naquilo que se lhes oferece a medida que crescem”. Contudo, é de referir que,
no mundo dos profissionais em educagdo, considera-se consensual que um bom
educador de infancia possui a fungdo de cuidar de criangas, desde a higiene a
seguranga, mas também de as educar para a vida em comunidade e promover o0 seu
desenvolvimento. Até porque, citando John Dewey (1973: 20), “toda a relagdo social que
seja realmente vivida e participada é educativa para os que dela partilham.”. Assim, nao
s6 as criangas beneficiam da relagdo com a comunidade, como esta mesma fica

valorizada, porque todos temos algo a aprender com o outro.

1.1.2.  1° Ciclo do Ensino Basico — A educag¢do para o saber

De acordo com as Metas de Aprendizagem para o Ensino Basico (2009), este
“constitui o segmento educativo responsavel por garantir a todos os cidaddos uma
educacdo de base sdlida e de qualidade que lhe permita integrar-se na vida social de
forma equitativa, quer na prossecuc¢do de estudos quer na futura inser¢do no tecido
sdcio-profissional.”. Para uma efetivacdo de tais pressupostos, a Lei de Bases do
Sistema Educativo (2005) determina o carater universal, obrigatério e gratuito desta nova
etapa educativa - o Ensino Basico, referido no artigo 7.° alinea a) como sendo um dos

seus objetivos “Assegurar uma formagdo geral comum a todos os portugueses”.



Deste modo, o Ensino Basico, incluindo o 1° Ciclo, concretiza amplamente o
principio basico da democracia de que “Todos os cidaddos tém a mesma dignidade social
e sdo iguais perante a lei.”, garantindo, ainda, a “igualdade de oportunidades de acesso e
éxito escolar.” (Constituicdo da Republica Portuguesa, 2005, artigo 13.° e 14°).

No que respeita ao reconhecimento social de que esta valéncia € alvo,
comparativamente com a realidade da Educacao Pré-escolar, o 1° Ciclo do Ensino Basico
€ uma fase escolar socialmente mais valorizada, muito em consequéncia do seu objetivo
especifico de “desenvolvimento da linguagem oral e a iniciagdo e progressivo dominio da
leitura e da escrita, das nogbes essenciais da aritmética e do calculo, do meio fisico e
social e das expressées plastica, dramatica, musical e motora.” (Lei n.° 49/2005 de 30 de
Agosto, artigo 8.°, ponto 3, alinea a)). No fundo, o sistema educativo obriga legalmente a
que esta seja a primeira fase de aprendizagem da crianga, sendo por isso vista como o

momento fulcral de aquisicao das bases estruturais da construgdo de um ser profissional.

1.2. O Papel do Educador/Professor e o Curriculo

Relativamente ao papel do educador de infancia, de acordo com o Decreto-Lei n°
241 de 30 de agosto de 2001, anexo 1, ponto Il, este “concebe e desenvolve o respetivo
curriculo, através de planificagdo, organizacdo e avaliacdo do ambiente educativo (...)
organiza o espago e oS materiais, concebendo-os como recursos para o desenvolvimento
curricular (...); procede a uma organizagdo do tempo de forma flexivel e diversificada
(...); mobiliza e gere os recursos educativos (...); cria e mantém as necessarias
condicbes de seguranca, de acompanhamento e de bem-estar das criancas ”. No
essencial, o educador de infancia € na realidade o “gestor do curriculo” embora apoiando-
se no principal documento orientador da sua pratica pedagégica, as Orientagbes
Curriculares para a Educacdo Pré-escolar (1997). Assim, é essencial que seja o
educador a “edificar” o curriculo, dando-lhe vida tendo em consideracgéo a restante equipa
pedagdgica, as criangas, mas sempre respeitando os principios e objetivos definidos nos
documentos orientadores da pratica educativa (Alarcdo, 2001). Deste modo, a ideia de
Alarcao vai de encontro ao referido por Pacheco quando define curriculo por “um plano
para a aprendizagem; por conseguinte, tudo o que se conhega sobre o0 processo de
aprendizagem e do desenvolvimento do individuo tem aplicagdo ao elabora-lo.”
(Pacheco, 1996:36).

Por sua vez, o professor do 1° Ciclo do Ensino Basico, também de acordo com
Decreto-Lei n° 241/2001 de 30 de agosto, “desenvolve o respetivo curriculo, no contexto
de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os conhecimentos cientificos das
areas que o fundamentam e as competéncias necessarias a promogéo da aprendizagem

dos alunos.”. Assim, o professor do 1° Ciclo do Ensino Basico é igualmente o “gestor do
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curriculo”, tendo o Despacho n° 9590/99 de 14 de Maio introduzido o conceito de Gestao
Flexivel do Curriculo. Contudo, contrariamente ao educador, sobre a algada de grandes
restricdes em consequéncia da quantidade de documentos orientadores que restringem
automaticamente a sua pratica e a sua gestao curricular. O mesmo documento legal
refere ainda como uma das fungbes do professor do 1° Ciclo do Ensino Basico a
organizacao, desenvolvimento e avaliacdo do processo de ensino com base na analise
de cada situacado concreta, tendo em consideracdo os conhecimentos, capacidades e
experiéncias de cada aluno.

Contudo, apesar da acgdo, quer do educador quer do professor, dever ser
fundamentada pela legislagdo em vigor, é fundamental a tomada de uma postura de
investigador. Tal como refere Alarcdo (2001: 2), “a concepgdo atual de curriculo e de
gestdo curricular reclamam que o professor seja ndo um mero executor de curriculos
previamente definidos ao milimetro, mas um decisor, um gestor em situacéo real e um
intérprete critico de orientacbes globais.”. Efetivamente, ja Stenhouse afirmava que o
profissionalismo do profissional educativo se baseava na investigacdo sobre o seu
ensino, defendendo ainda a ideia de que esta investigacdo consiste numa “ciéncia
educativa em que cada sala de aula é um laboratério e cada professor um membro da
comunidade cientifica.” (Stenhouse, 1975 in Alarcéo, 2001: 4). Afirma-se como essencial
ter bem presente o pensamento de Stenhouse nesta perspetiva de profissional eficiente,
uma vez que o autor afirma que “o desenvolvimento curricular de alta qualidade, efectivo,
depende da capacidade dos professores adoptarem uma atitude de investigagcdo perante
0 seu proprio ensino”, sendo por isso indispensavel a ado¢do de uma postura reflexiva
sobre a pratica desenvolvida para que seja constantemente alcangado o sucesso. Assim,
o profissional educativo tem de adotar uma atitude de “predisposicdo para examinar a
Sua propria pratica de uma forma critica e sistematica.” (Idem, ibidem).

E de salientar igualmente a ideia de Dewey (1959: 25) apresentando como dever
do educador/professor “estar dispostos a manter e prolongar o estado de duvida”,
considerando ser este o estimulo para uma boa investigacédo em que “‘nenhuma ideia se
aceita, nenhuma crenca se afirma positivamente, sem que lhes tenham descoberto as
razées justificativas.”.

Apesar de tudo, ainda ha um longo caminho a percorrer para que a atitude
investigativa seja uma constante na realidade dos profissionais de educagao, assumindo
a necessidade de constante reflexao.

Posto isto, e de encontro com o referido por Portugal, conclui-se que “O bem-estar
e desenvolvimento dos mais pequenos requerem profissionais com conhecimentos sobre
o0 comportamento e desenvolvimento das criangas, capazes de compreender e

reconhecer as suas diferentes necessidades e promover a exploragao, respeitando a sua



curiosidade natural.” (2000: 86). Neste sentido, afirma-se pertinente a referéncia a uma
realidade cada vez mais constante na pratica pedagogica - Dificuldades de
Aprendizagem, especificando a Disgrafia pela sua indispensabilidade na presente pratica

pedagogica, nomeadamente no ambito do 1° Ciclo do Ensino Basico.

1.2.1. Dificuldades de Aprendizagem: Disgrafia — Compreender a

diferenca

Antes de mais, afirma-se de extrema relevancia proceder a uma breve referéncia
ao conceito central desta tematica — Dificuldades de Aprendizagem.

O conceito de Dificuldades de Aprendizagem emergiu da necessidade de
compreenséao do porqué de alunos aparentemente normais alcangarem frequentemente o
insucesso escolar, principalmente em areas académicas como a leitura, a escrita e o
calculo (Correia, 2004). Em 1962, Kirk introduz este conceito, centrando-o “nos processos
implicados na linguagem e no rendimento académico, devido a uma disfungdo cerebral
ou alteragdo emocional ou comportamental, independentemente da idade” (Ribeiro e
Baptista, 2006:25). Contudo, na literatura relativa a esta area de especialidade, ndo esta
ainda devidamente clarificado este mesmo conceito, apesar de ja ter sido desenvolvido
algum trabalho neste sentido. Ja Correia (1999) dizia que “Falar ou escrever sobre
dificuldades de aprendizagem é um desafio. E como o préprio tema indica, uma
dificuldade.”.

Atualmente e de acordo com Keogh (in Fonseca 2008: 95), o consenso sobre a
definicdo de Dificuldades de Aprendizagem esta longe de ser alcangado, uma vez que
tém surgido varias definicbes. Contudo, segundo a National Joint Committe of Lerning
Disabilities (1988, in Idem, ibidem), “Dificuldades de Aprendizagem é uma designagcéo
geral que se refere a um grupo heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades
significativas na aquisicdo e na utilizagdo da compreensgo auditiva, da fala, da leitura, da
escrita, e do raciocinio matematico. Tais desordens, consideradas intrinsecas ao
individuo e presumindo-se que sejam devidas a uma disfuncdo do sistema nervoso
central, podem ocorrer durante toda a vida.”.

Apesar da diversidade de definicdes, um profissional de educacdo tem
necessariamente de ter ideias claras e concretas sobre a matriz das Dificuldades de
Aprendizagem para conseguir proceder a identificacdo e ao diagnostico, tendo em vista a
promoc¢ao da intervencdo e do desenvolvimento adequado dos alunos. Neste sentido,
afirmou-se como essencial o aprofundamento de uma realidade vivenciada,
nomeadamente a de um aluno com uma Dificuldade Especifica de Aprendizagem -
Disgrafia (Fonseca, 2008).

Relativamente a Disgrafia, de acordo com Campanudo (2009), esta tem como

definicdo genérica o facto de ter por base um problema de execugdo da escrita,
6



manifestando, nomeadamente, falhas nos processos motores de execugdo do trago,
afetando, consequentemente, a qualidade da escrita no &mbito da sua realizagao grafica.
Neste sentido, revela-se pertinente a identificagdo de algumas das caracteristicas
fundamentais manifestadas em criangas disgraficas, uma vez que “O sujeito disgrafico
apresenta uma série de sinais ou manifestacbes secundarias do tipo global que
acompanham o seu grafismo defeituoso, e por sua vez o determinam.” (Torres, 2002: 58),
destacando-se as seguintes: escrita ilegivel, morosidade na realizacao das atividades de
escrita; irregularidades e incoeréncias na escrita (letras com formas ou tamanhos
irregulares e escrita simultdnea de maiusculas e minusculas numa mesma palavra/frase);
preensdo excessivamente rigida ou ténue do utensilio de escrita; posicionamento
anormal da méo, do corpo ou do suporte papel; acompanhamento da escrita pela leitura
em alta voz; escrita espontdnea de conteudo simples, sem reflexo das capacidades

linguisticas da crianca.

1.2.2. Diferenciacdo Pedagégica — Um olhar inclusivo sobre a

diferenca

A realidade atual da escola é de constante confronto com a heterogeneidade
social e cultural, o que faz com que se torne imperativa uma alteragdo da organizacao
escolar em direcao a renuncia da uniformidade e reconhecimento do direito a diferenca.
Neste sentido, surge o conceito de diferenciagdo pedagoégica com o objetivo primario do
sucesso educativo de cada aluno, na sua diferenga, por meio da utilizagéo de estratégias
diversificadas adaptadas a cada aluno. Esta é preocupacgado preponderante numa escola
para todos, constituindo um desafio aos profissionais de educagdo. (Gomes, 2006).
Acima de tudo, a escola deve ser “uma instituicdo que tome a diversidade como o seu
paradigma organizador” (Roldao, 2003:164).

Para que seja alcancada a diferenciacdo pedagdgica é necessario proceder a
alteracdes profundas na vida escolar para que cada aluno possa ter a possibilidade de ter
sucesso, através de uma pedagogia que dé resposta as caracteristicas especificas de
cada aluno, embora intervindo com um curriculo aberto a diversidade que se apresenta a
todos os alunos para que seja promovida a sensibilidade as diferengas existentes em seu
redor (Marchesi, 2001).

A diversidade dos publicos escolares na sociedade atual tem sido encarada como
uma dificuldade ao sucesso educativo. Contudo, Roldao (1999) considera ser necessario
encarar essa mesma diversidade como um potencial de enriquecimento, como base
numa estratégia de diferenciagao curricular. Neste sentido, a diferenciagédo pedagogica
ndo sugere um ensino individualizado, mas sim a adogédo de métodos estruturados de

acordo com a realidade educativa de um grupo/turma e das diferencas existentes.



O conceito de diferenciacao pedagogica, mais do que um meétodo de ensino,
implica a tomada de uma nova atitude por parte do profissional de educagéo, perante os
alunos. S6 com esta postura, o profissional conseguira reconhecer no seu grupo/turma a
sua diferenca e a diferenca de cada elemento como pessoa singular, detentora de
potencialidades e dificuldades muito préprias.

Diferenciar a pedagogia pela diversidade n&o devera constituir um modo de
exclusdo, mas sim uma adequacédo de estratégias, de conteudos e de avaliagdo, tendo

como base o curriculo nacional estabelecido (Rodrigues, 2006).

1.3. O Construtivismo e a Educacgao — Aprender a aprender

Sobre a Educacdo Tradicional pesa um modelo educativo baseado na
passividade, sendo a crianga/aluno um mero recipiente, o qual o adulto alagava de
sabedoria, vertendo conteudos didaticos. Contudo, apesar de permanecer baseada na
passividade, esta metodologia didatica tradicional foi progressivamente requerendo uma
ténue participagéo dialogante da crianca/aluno (Cabanas, 1995).

Ao longo dos tempos, a base psicologica do processo de ensino-aprendizagem foi
sendo progressivamente valorizada, ndo devendo a crianga limitar-se a ser um recetor de
conteudos cognitivos, sendo defendido a autobusca dos mesmos para que saia
beneficiada na compreensdo e na assimilacdo dos conhecimentos. Neste sentido, o
Construtivismo encaixa na perfeicdo no ideal da Pedagogia Ativa, sendo a crianga o
construtor do proprio saber (Idem, ibidem). Assim, o adulto “como em todo o método
ativo, desempenha uma fungao principalmente auxiliar, lateral, mediadora (...), levando
um pouco mais longe a imagem do aluno “construtor”, sendo o adulto “como os
andaimes, com a ajuda dos quais o aluno podera realizar aquilo de que esta
encarregado.” (Idem, ibidem: 287). Acima de tudo é essencial o reconhecimento do
Construtivismo como uma teoria pedagogicamente estimulante, sendo gradualmente

apropriada pelos modelos e sistemas educativos progressistas.

1.4. Educacao Pré-escolar — Modelos Curriculares e Metodologias de
orientacao pratica

Antes da referéncia e aprofundamento dos modelos curriculares basilares da
presente realidade educativa é fundamental esclarecer em que consiste um modelo
curricular. Assim, “um modelo curricular € uma representagdo ideal de premissas
teoricas, politicas administrativas e componentes pedagdgicas de um programa
destinado a obter um determinado resultado educativo.” (Oliveira-Formosinho, 1996: 15).
O mesmo autor, baseado em Biber (1984), Schubert (1986) e Spodek (1973), refere que

os modelos curriculares derivam de teorias pedagdgicas que explicam o processo de

8



desenvolvimento e de aprendizagem das criangas, apresentam referéncias acerca da
melhor organizagéo dos recursos e das oportunidades de aprendizagem.

Existem inumeros modelos curriculares de educacéo Pré-escolar histéricos que se
afiguram significativamente distintos dos modelos surgidos mais recentemente.
Efetivamente, os mais antigos foram concebidos antes dos estudos sobre o
desenvolvimento humano, sendo o conhecimento das caracteristicas das criangas
baseado na mera intuicdo e desprovidos de qualquer validade cientifica (Spodek, 1991 in
Oliveira-Formosinho, 1996).

Atualmente, a diversidade de modelos curriculares proporciona ao profissional de
educacdo a utilizacdo, na sua pratica, do melhor de cada um, sendo por isso um
profissional flexivel que adapta a sua acao aos aspetos que considera favoraveis. Neste
sentido, segue-se a apresentacao de aspetos fundamentais para o presente relatério dos

principais modelos curriculares de orientacdo da presente pratica educativa.

1.4.1. Modelo Curricular de High-Scope — Trabalhar para a autonomia

A estrutura curricular do Modelo High-Scope esta pensada para a construgéo da
autonomia intelectual da crianga, baseando-se para tal na crenga de que a aprendizagem
ativa é a chave para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem, uma vez que a
crianca aprende conceitos, constréi ideias e cria os seus proprios simbolos por meio da
atividade autoiniciada (Oliveira-Formosinho, 1996). Por sua vez, neste processo, a
interagéo crianga-adulto tem por base o auxilio e ndo a indicagdo do caminho a seguir,
uma vez que a grande finalidade é que seja a crianca a descobrir por si mesma.

Assim, a construgdo ativa da realidade através de uma metodologia de
aprendizagem pela descoberta, de resolu¢cdo de problemas e de investigagéo permitira
que a crianga construa, organize e atribua um significado as suas proprias aprendizagens
e experiéncias, fomentando o seu desenvolvimento e a confian¢ga em si mesma.

Esta abordagem de incentivo das criangas a descoberta do mundo ao seu redor
por meio da exploragado tem como base a denominada de Roda da Aprendizagem. Aqui
estdo incluidos os quatro principios orientadores da acdo educativa baseados na
esséncia da aprendizagem ativa, sendo eles a avaliagdo da crianga, a interagdo adulto-
crianga, o ambiente fisico de aprendizagem e as rotinas diarias (Hohmann e Weikart,
2009). Contudo, esta incluido nesta mesma roda o processo de planear — fazer — rever.

Relativamente ao fator da avaliagdo da crianga, o ato de avaliar € visto como um
processo com varias tarefas, nomeadamente observar; interagir e planear. De facto, é a
partir dos registos diarios efetuados que se procede a uma pratica intencional. Contudo, o
Curriculo de High-Scope possui um instrumento de observacdo para avaliacdo das

criangas, denominando-se de COR — Child Observation Record (site oficial do Curriculo
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High-Scope em Portugal). Assim, servindo para o educador de guia para a observagao e
compreensdo do crescimento das criangas e dos seus interesses, este instrumento esta
organizado com base nas experiéncias-chave definidas pelo Curriculo orientadas pelas
seguintes categorias: Representacdo Criativa; Linguagem e Literacia; Iniciativa e
Relagdes Interpessoais; Movimento; Musica; Classificacdo; Seriagdo; Numero; Espaco;
Tempo. Neste sentido, as experiéncias-chave constituem “uma série de descrigbes de
acoes tipicas inerentes ao desenvolvimento social, cognitivo e fisico das criangas com
idades compreendidas entre os dois anos e meio e os cinco anos.” (Hohmann e Weikart,
2009: 32). Assim, correspondem a situagdes de participagdo da crianga que se revelam
essenciais a construgéo do seu proprio conhecimento.

Quanto a interagdo adulto-crianga, o presente curriculo apresenta uma relagéo
baseada na confianca e respeito mutuo, em que o adulto partilha o controlo com a
criancga, equilibrando a liberdade de que a crianga necessita para explorar tudo em seu
redor com os limites necessarios para um clima de seguranca (site oficial do Curriculo
High-Scope em Portugal). Efetivamente, o tipo de interacdo estabelecida exerce uma
grande influéncia na amplitude do ideal de Aprendizagem Ativa. E necessario que o
educador tome uma atitude de apoiante da ac&o da crianga, uma vez que esta aprende
através das suas proprias experiéncias e descobertas, utilizando estratégias de
implementag¢édo de uma interagéo positiva, baseada na ja referida partilha de controlo das
aprendizagens, na valorizagdo das caracteristicas e sucessos das criangas como
individuais, no encorajamento a resolugcéo de problemas e estabelecendo comunicacdes
verdadeiras.

Relativamente ao ambiente fisico, este corresponde a dimensao curricular de
Organizacdo do Espaco e dos Materiais. Neste sentido, tal como refere Hohmann e
Weikart (2009) “o tipo de brincadeira escolhido pelas criangas é influenciada pelo
tamanho, configuracdo e localizagdo dos espacos”. Como tal, o espaco de agcdo deve
estar dividido por areas de interesse percetiveis pelas criangas e onde as possibilidades
ludicas sejam alvo de grande versatilidade (Hohmann e Weikart, 2009: 217). Deste modo,
e tal como refere Hohmann e Weikart (2009: 165), “Definir as areas de interesse é uma
maneira concreta de aumentar as capacidades de iniciativa, autonomia e
estabelecimento de relagbes sociais das criangas, elas sabem quais oS materiais e
objetos que estdo disponiveis e onde os encontrar.”. Os mesmos autores fazem ainda
referéncia ao facto da consisténcia e da permanéncia da organizagdo proporcionarem a
crianga a possibilidade de antecipac¢do do que pretende fazer em determinada area. Para
além da definigdo das areas, para esta situagdo de previséo e para uma otimizagdo do
processo ciclico de escolha — uso - arrumacgdo contribui ainda a boa arrumacao dos

materiais. No que concerne a ideologia transmitida pelos materiais, Hohmann e Weikart
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(2009: 176) afirmam que “Os materiais e as imagens possuem (...) uma fung&o ilustrativa
da vida familiar da crianga. A maneira como arranjamos e equipamos 0S espagos para as
criangas tem um valor de mensagem do tipo “Isto é o que nés somos e aquilo a que
damos valor.”. E por isso importante que [os] materiais (...) estejam em continuidade com
as realidades familiares e comunitarias das criangas que integram o programa.”.

Mas o espaco educativo n&do esta restrito ao ambiente de sala. Neste sentido,
mostra-se ainda relevante a realizagcdo de uma analise reflexiva da organizagdo do
espago exterior, até porque “O espago exterior do estabelecimento de educagdo Pré-
escolar é igualmente um espaco educativo. Pelas suas potencialidades e pelas
oportunidades educativas que pode oferecer, merece a mesma aten¢éo do educador que
o espaco interior.” (Ministério da Educacéo, 1997a: 39). Efetivamente constitui um lugar
que privilegia a exploracdo dos cinco sentidos do ser humano: Audig¢édo, Olfato, Tato,
Visédo e até mesmo Paladar, desde que seja permitida as criancas a livre exploracéo da
natureza. Hohmann e Weikart (2009: 212) afirmam que “E essencial para o crescimento e
desenvolvimento das criangas pequenas que tenham tempo, em cada dia, para brincar
num recreio exterior sequro.”. Contudo, o essencial € que o educador compreenda que o
tempo de recreio exterior constitui um momento de apoio e simultdnea participagdo nas
brincadeiras das criangas, proporcionando ainda momentos de entendimento dos
principais interesses e aspetos do seu desenvolvimento, uma vez que “Quando estao no
exterior, as criangas evidenciam diferentes capacidades daquelas que demonstram
aquando do interior.” (Hohmann e Weikart, 2009: 212). E igualmente fundamental que o
educador encare o espaco exterior como tendo a possibilidade de “proporcionar
momentos educativos intencionais, planeados pelo educador e pelas criangas.”
(Ministério da Educagéo, 1997a: 39).

No que respeita as rotinas diarias, esta pode ser igualmente denominada de
Rotina Educativa devido ao facto de ser ‘intencionalmente planeada pelo educador e
porque é conhecida pelas criangas” (Ministério da Educagéo, 1997b: 40).

Tal como afirmam Hohmann e Weikart (2009: 224), “os elementos de uma rotina
sdo como marcas de pegadas num caminho. Ao seguirem o caminho as criangas
envolvem-se em variadas aventuras e experiéncias que Ilhes interessam e que
respondem a sua natureza inventiva e ludica.”. De facto, a seguranca que proporciona as
criangas o conhecimento do caminho a seguir € uma realidade, estando mais
predispostas a possiveis alteragbes até mesmo sugeridas por elas. Neste sentido,
Hohmann e Weikart (2009: 224), afirmam ainda que “uma rotina consistente é muito mais
do que um conjunto de rotulos para uma série de atividades. A rotina oferece um
enquadramento comum de apoio as criangas a medida que elas perseguem 0s seus

interesses e se envolvem em diversas atividades de resolugdo de problemas.”.
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Por ultimo, mas intimamente associado a organizacao da rotina educativa surge o
processo de planear — fazer — rever. O ato de planear “é um processo intelectual no qual
0s objetivos internos ddo forma a agdes antecipadas.” (Hohmann e Weikart, 2009: 249).
O denominado de Tempo de Trabalho consiste no periodo do dia em que as criangas
colocam em pratica o definido na fase de planeamento. Efetivamente, este € o momento
de eleicdo das criangas, sendo a altura em que é privilegiada a brincadeira embora que
sempre educativa. A Ultima fase do processo corresponde ao Tempo de Revisdo e
Reflexdo. Aqui as criangas refletem e conversam sobre o que fizeram. Assim, enquanto o
momento de planeamento implica um envolvimento por parte das criangas na definigdo
de um objetivo e na antecipacao de uma linha de agédo que constitua um caminho para as
experiéncias que proporcionem uma aprendizagem ativa, o momento de revisdo
possibilita a crianca compreender a razéo de ser das agcbes pensadas e praticadas. Deste
modo, “Ao fazer planos diarios, ao segui-los e, depois, ao relembrar aquilo que fizeram,
as criangas pequenas aprendem a articular as suas intengbes e a refletir sobre as suas
acbes.Também comecam a perceber que tém boas capacidades para pensar, tomar
decisbes e resolver problemas.” (Hohmann e Weikart, 2009: 247).

Efetivamente, a intencionalidade do processo educativo assenta na participacao
da crianga no planeamento, na agédo e na avaliagdo, o que lhe permite desenvolver
competéncias de iniciativa e de autonomia, numa diversidade de beneficios e
aprendizagens significativas. Neste sentido, considera-se “que a crianca desempenha um
papel ativo na constru¢do do seu desenvolvimento e aprendizagem, supde encara-la
como sujeito e ndo como objeto do processo educativo” (Ministério da Educacao,
1997b:19).

1.4.2. Movimento da Escola Moderna - Vivenciar para aprender

No Modelo Curricular do Movimento da Escola Moderna, a instituicdo educativa
define-se para os profissionais como constituindo um espago em que sao dados os
primeiros passos em dire¢do a uma pratica de cooperagéo e de solidariedade de uma
vida em democracia (Oliveira-Formosinho, 1996). De facto, o Movimento de Escola
Moderna atribui ao espaco escola a fungédo de comunidade de partilha de conhecimentos
e experiéncias sociais e culturais de cada individuo, tendo por isso trés grandes
finalidades formativas independentes que déo sentido ao ato educativo: “a iniciagdo as
praticas democraticas; a reinstituicdo dos valores e das significagbes sociais; a
reconstrugdo cooperada da Cultura” (Oliveira-Formosinho, 1996: 141).

Relativamente a organizagéo social, o presente modelo curricular apresenta como
elementos fundamentais a incluir no espago educativo instrumentos de organizagéo

social, constituindo estes num conjunto de mapas de registo que contribuem para a
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realizagcao da planificagéo, gestdo e avaliagdo das atividades educativas desenvolvidas
(Oliveira-Formosinho, 1996). Neste sentido, o Movimento da Escola Moderna apresenta
inumeros instrumentos de organizacao social dos quais se destacam o Mapa Mensal de
Presengas, o Quadro dos Aniversarios e o Quadro de Frequéncia nas Areas.

Relativamente ao Mapa Mensal de Presengas (Niza, 1996, in Oliveira-
Formosinho, 1996: 150), este consiste numa tabela de dupla entrada que “serve para o
aluno marcar com um sinal convencional a sua presencga, na quadricula onde o seu nome
se cruza com a coluna do dia respetivo do més”. Esta sequéncia diaria de marcar as
presengas e verificar as auséncias favorece a tomada de “consciéncia do tempo a partir
das vivéncias e dos ritmos.” (Niza, 1996, in Oliveira-Formosinho, 1996: 150).

Quanto ao Quadro de Aniversarios este favorece principalmente a estruturagéo da
identidade da crianga e a consciéncia temporal, nomeadamente ao nivel do andamento
dos dias e meses.

No que respeita ao Quadro da Frequéncia nas Areas este consiste no registo
individual da area onde cada crianca brinca durante toda a semana. Assim, o quadro sé
sera apagado no final da semana apés uma reflexao.

Acima de tudo, o fundamental é que “fodos os quadros de registo utilizados
funcionam sistematicamente como plataformas de balanco e de estudo para o
desenvolvimento I6gico-matematico, linguistico e social dos grupos de autores e atores

dos factos registados.” (Niza, 1996, in Oliveira-Formosinho, 1996: 150).

1.4.3. Metodologia de Projeto — Uma visao de cooperag¢ao para o saber

E sabido que Célestin Freinet e John Dewey defendem a escola como sendo “a
Vida” e ndao como sendo o local de preparacéo para a vida, como na Escola Tradicional,
na qual a aprendizagem da crianga era baseada na dissimulacdo e na mera transmissao
passiva dos conhecimentos. Nesta perspetiva retrograda o prazer pela aprendizagem era
nulo e desvalorizado.

E nesta perspetiva de defesa da educagdo, como sendo “a Vida” e ndo de
preparagdo para a mesma, que surge William Kilpatrick. Este considera que a educagao
tem “de preparar a nova geragdo para pensar por si propria e, se esta assim o decidir,
inclusive rever ou rejeitar o que agora pensamos” (Paraskeva, 2006: 6). O autor tomou
posicéo pela defesa de uma “concecgéo curricular baseada na reconstrugdo continua da
experiéncia.” (Paraskeva, 2006: 7), em que a aprendizagem vai para além dos conteudos
previamente programados. Neste sentido, surge a Metodologia de Projeto como
alternativa a construcao cientifica do curriculo, proporcionando uma aprendizagem ativa
no ato educativo. Assim, Oliveira-Formosinho (2007: 112) refere que “Os projetos

constituem estudos em profundidade de conceitos, ideias, interesses que emergem nho
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ambito do grupo — as criangas e o0s professores.”; salientando ainda Lisete Castro
(1993:9) que a Metodologia de Projeto “E um método de trabalho que requer a
participacdo de cada membro de um grupo, segundo as suas capacidades, com o
objetivo de realizar um trabalho conjunto.”.

Na sequéncia do modelo pedagogico do Método de Projeto, tracado por William
Kilpatrick, surgiram variadas adaptagbes, nomeadamente no Movimento da Escola
Moderna, com o precursor em Portugal - Sérgio Niza, no Reggio Emilia, ambos
associados a modelos curriculares, e Teresa Vasconcelos, com uma perspetiva
apresentada no documento “Qualidade de Projeto em Educacéo Pré-escolar”, publicado
pelo Ministério da Educagao.

Uma vez que a adaptacdo do Método de Projeto efetuada por Teresa
Vasconcelos € a verificada na presente realidade educativa, € relevante a sua
explicitacdo. Neste sentido, a autora apresenta o processo de construgdo do Projeto
como detentor de quatro fases (Vasconcelos, 1998). A primeira fase corresponde a
Definicdo do problema. Nesta fase as criangas, numa postura de partilha, levantam
questdes e hipoteses, dando a conhecer as suas aprendizagens sobre a tematica e, em
conjunto com o educador, é realizada uma esquematizacdo em teia da problematica a
“‘investigar”, mas privilegiando sempre o dialogo e a discussao saudavel de ideias que
véo surgindo.

Apds a definicdo do caminho a seguir, é entdo iniciada a segunda fase de
investigagao do Projeto - Planificagdo e lancamento do trabalho. Esta fase tem como
principal atividade a discussdo em grande grupo do que realizar, a distribuicdo e
organizagdo das tarefas, do tempo e dos recursos materiais. E frequente a
esquematizacao de todo o projeto em forma de teia que estara em constante execucgao.

Posteriormente, surge a tao esperada terceira fase — Execuc¢do. Aqui é
concretizada a pesquisa de informacéo essencial ao desenvolvimento da investigacéo, o
respetivo registo e discussdo dos resultados obtidos pela pesquisa. E de salientar que
nesta fase do processo investigatorio a aprendizagem ativa € uma constante, estando
nomeadamente presente na pesquisa por observacao direta. Esta é sem duvida a fase
por que esperam as criangas - por em pratica o planeado.

Por ultimo, mas ndo menos importante, surge a quarta fase - Avaliagdo e
Divulgagdo. Aqui, em grande grupo, é realizada uma sistematizagdo das informacdes
obtidas através do processo de investigagdo para uma posterior divulgacédo do Projeto.
Contudo, esta fase pode ser realizada ao longo de toda a exploragéo tematica. E ainda
pretendido nesta fase que as criangas “Comparem o que aprenderam com as questbes
que haviam formulado inicialmente, analisam o contributo de cada um dos elementos do

grupo, a qualidade das tarefas realizadas, o nivel de entre-ajuda.” (Vasconcelos, 1998:
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143). Ou seja, pretende-se que cada crianga proceda a uma avaliagdo do seu
desempenho ao longo da investigagao, assim como do desempenho dos seus colegas
(auto e heteroavaliagéo).

Numa perspetiva pedagoégica, apresentada por Katz e Chard (1997: 7), A
Pedagogia do Projeto pretende cultivar e desenvolver a vida inteligente da criancga,
enquanto ativacdo dos saberes e competéncias, das sensibilidades estéticas, emocional
e moral.”. Assim, a Metodologia de Projeto tem implicita na sua acdo um carater
multidisciplinar, sendo desenvolvidas competéncias ao nivel das areas de conteudo, mas
também competéncias transversais fundamentais a aprendizagem integral da crianga.

Definitivamente, a esséncia do trabalho de projeto reside no ato de ouvir e de
falar, numa perspetiva de levantamento de questbes e de hipdteses, a busca de
solugdes, e a partilha de opinides e perspetivas com vista a resolugcéo de problemas que
poderédo surgir ao longo do projeto. “O trabalho de projeto é, pois, uma metodologia
investigativa centrada na resolugdo de problemas.” (Castro, 1993:12). Relativamente ao
processo de desenvolvimento pratico da Metodologia do Projeto, a base de todo o
trabalho realizado esta no ideal de uma pedagogia ativa, em que a crian¢a n&o é um ser
passivo, mas sim ativo e construtor do seu conhecimento. Assim, ‘recusam o saber
livresco e transmissivo (...), todas procuram integrar a escola com a vida e fomentar uma
experiéncia no quadro da vivéncia democratica, todas requerem uma aprendizagem e um

saber experimental.” (Oliveira-Formosinho, 2009:11).

1.5. 1° Ciclo do Ensino Basico — Pedagogias de orientagao pratica

As vérias pedagogias passiveis de ado¢édo tém como pilar fundamental a nogéo
de relacdo pedagogica, a qual, Estrela (1994: 32), define como “o conjunto interpessoal
que se gera entre os intervenientes de uma situagdo pedagdgica e o resultado desses
contactos. Num sentido lato, a relagdo pedagdgica abrange todos os intervenientes
directos e indirectos (...). Num sentido restrito, abrange a relagdo professor - aluno e
aluno - aluno dentro de situagbes pedagdgicas.”.

Becker (2001) afirma ainda que a relagdo pedagogica € intrinseca as diferentes
pedagogias de orientacdo pratica que norteiam a relagdo entre o ensino e a
aprendizagem, sendo estas: Pedagogia Diretiva (empirismo como base epistemoldgica),
Pedagogia ndo Diretiva (base epistemoldgica no inatismo) e Pedagogia Relacional
(baseada no construtivismo). Contudo, todos estes modelos pedagdgicos podem ser
aplicados com sucesso a certos alunos € ndo a outros e podem ser particularmente Uteis
em algumas situacbes e desastrosas noutras, estabelecendo aqui a ideia central de

aplicabilidade simultanea das varias pedagogias estruturadas.
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1.5.1. Pedagogia Diretiva — Um ensino para o produto

E fundamental ter bem presente a necessidade de ndo encarar a Pedagogia
Diretiva como representativa do Modelo de Ensino Tradicional, apesar de existirem
algumas semelhangas. Marques (1985), na sua obra, refere como objetivos da
Pedagogia Diretiva atender as necessidades educativas dos alunos com défices de
aprendizagem e promover o0 crescimento dos alunos nas areas académicas cognitivas,
lecionando, por isso, a partir das estruturas mais simples para as mais complexas, sendo
a area socio-afetiva apenas afetada positiva e indiretamente com a possibilidade de
melhoria dos resultados escolares. Acima de tudo, a base desta pedagogia € a psicologia
behaviorista, privilegiando os resultados da aprendizagem e remetendo para segundo
plano a avaliagdo dos processos.

De acordo com Becker (1981 in Marques, 1985: 42), este modelo de Pedagogia
Diretiva baseia-se no ideal de que o0 aluno com sucesso académico desenvolvera a sua
autoestima e a sua relagdo com os outros, acrescentando ainda a “crenca de que podem
ser ensinadas competéncias mais rapidamente as criangas se 0s professores possuirem
instrumentos educacionais bem planeados”, sendo, por isso, a sua base de estruturacéo
a construgcdo de planificagbes de aula pormenorizadamente delineados. Efetivamente,
esta pedagogia considera que cada profissional de educagédo deve seguir um plano de
aula que indique com clareza o que fazer e dizer no momento da sua implementacao.
Neste sentido, Marques (1985) identifica alguns elementos considerados essenciais na
construcao de um plano de aula, sendo estes: Objetivos; Estratégias; Taticas; Atividades
de aprendizagem; Materiais auxiliares; Instrumentos de avaliagdo. Contudo, apesar de o
professor construir antecipadamente um instrumento detalhadamente estruturado, este
detalhe pormenorizado da planificagéo coloca em risco o processo de individualizagao e
humanizacao do ensino, limita a liberdade de ac&o e a espontaneidade, gera resultados
pouco relevantes, reduzindo automaticamente a participagdo ativa e interessada ao longo
de todo o processo de ensino e aprendizagem (Marques, 1985: 45).

Apesar de Marques apresentar largas desvantagens da adocdo de uma
Pedagogia Diretiva, salienta que “as criticas ao modelo diretivo ndo podem, ndo devem,
ser entendidas como apologia da nao-directividade. Entre um e outro extremo, ha um
grande campo de manobra. E, nesta area, o ecletismo e a diversificagdo ndo séo de
rejeitar.” (Marques, 1985: 47).

1.5.2. Pedagogia nao Diretiva — Um ensino para a motivagdo para o
saber

A Pedagogia nao Diretiva foi preconizada pelo psicologo Carl Rogers, tendo por

base o principio de valorizagdo do individuo como ser livre, ativo e social. Assim, o foco
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central do processo de ensino-aprendizagem nao esta direcionado para o professor nem
para os conteudos disciplinares, mas sim para o aluno como ser ativo e com sede de
conhecimento. Neste sentido, o processo de aquisi¢do do saber € mais valorizado que o
proprio saber (Pereira, 2003).

Esta pedagogia de educacao tem como ideal a “crengca de que o ser humano
nasce com o conhecimento ja programado na sua heranga genética. Basta um minimo de
exercicio para que a crianga se desenvolva.” (Becker, 1993: 20). Assim, esta pedagogia
encara como sendo fungédo do professor estimular as potencialidades motivacionais de
cada aluno, despertando o interesse pela descoberta, pelo conhecimento e pelo
desenvolvimento de competéncias e habilidades essenciais. Assim, “0 processo de
ensino é desenvolvido para proporcionar um ambiente favoravel ao autodesenvolvimento
e valorizagdo do “eu” do aluno.” (Pereira, 2003: 68). Acima de tudo, o professor como que
renuncia ao que seria a caracteristica fundamental da acdo docente, a intervengdo no
processo de aprendizagem do aluno, assumindo o papel de auxiliador do aluno no
processo de autoaprendizagem, interferindo o menos possivel, na medida em que
contribui ao nivel da organizacdo e enriquecimento dos conhecimentos prévios dos
alunos.

Perante esta realidade pedagogica, Pereira (2003) assume como indispensavel a
necessidade de estimulacdo da curiosidade e interesse do aluno pela aprendizagem,
assumindo como estratégia eficaz a utilizacdo do jogo educativo e materiais didaticos
diversificados e estimulantes.

Apesar de a presente vertente pedagogica ser norteada pelos interesses e
conhecimentos prévios das criangas, nao significa que o planeamento das aulas nédo seja
efetuado, ha € uma necessidade de flexibilizagdo do mesmo. Contudo, por vezes, surgem
desvios ao trilho do que ensinar e do que aprender, desvanecendo-se um pouco da

intencionalidade educativa, o que constitui uma desvantagem evidente.

1.5.3. Pedagogia Relacional — Um processo de mutua aprendizagem

Segundo Becker (1993), o professor acredita que a aprendizagem por exceléncia
€ construgdo, sendo que o aluno s6 construira algum conhecimento novo se agir e
problematizar a sua acdo através de um processo de reflexdo. Assim, no presente
modelo pedagdgico, o conhecimento ndao é dado como algo terminado, ndo assumindo a
heranca genética e a influéncia social um papel unicamente preponderante no processo
de aprendizagem.

Deste modo, esta pratica pedagogica fundamentada na concegéo interacionista
da aprendizagem deve apoiar-se na ideia de que “o conhecimento é um empreendimento

coletivo, ndo podendo ser produzido na soliddo do sujeito, mesmo porque essa solidao é
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impossivel.” (Giusta, 1985: 27). Assim, o profissional de educacado fundamentado na
Pedagogia Relacional tem por base pressupostos de agdo baseados no respeito do
aluno, considerando-o capaz de aprender, e na equilibrada valorizagdo dos conteudos,
encarando-os como essenciais para a aquisicdo de novos conhecimentos e
fortalecimento dos ja existentes.

Um dos fatores de valorizagdo da presente pedagogia diz respeito ao facto de o
aluno aprender algo que lhe desperta interesse e que se encontra ao nivel das suas
capacidades cognitivas, tornando o momento de aprendizagem prazeroso. Acrescenta-se
o facto de proporcionar o desenvolvimento da autonomia e autoestima e da area socio-
afetiva.

O professor, enquanto utilizador de uma pedagogia relacional, ndo acredita num
ensino conservador baseado na mera transmissao linear do conhecimento. Acredita sim
numa relacao de reciprocidade em que o professor ensina e aprende aquilo que o aluno
ja construiu até o momento. Tal como Freire (1996: 23) refere, “quem ensina aprende ao

ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.

1.6. Avaliagao das Aprendizagens — Uma perspetiva para a melhoria

O conceito de avaliacdo ao longo dos tempos tem sofrido grandes
transformacdes, complexificando-se cada vez mais e aumentando o nivel de exigéncia
dos meétodos, objetivos e instrumentos necessarios a sua concretizagdo (Gongalves,
2008). Neste sentido, Alves (2004: 31) afirma que a avaliagdo “tem vindo, ao longo das
épocas, a adquirir uma grande variedade de significados, de acordo com a evolugdo da
propria sociedade (...)”, dando origem a diferentes conce¢des educativas e modelos de
ensino aprendizagem e de abordagens de avaliagdo. Contudo, segundo Rold&o (2004:
39), a avaliagdo na educacao surge “como uma entidade mal amada, o mal necessario,
uma espécie de mancha negra neste mar azul que poderia ser o oficio de ensinar {(...)".

Apesar do desprazer por vezes implicado neste ato, avaliar e ser avaliado séo
circunstancias naturais num ambiente de ensino-aprendizagem. Tal como referido na
Circular n.° 4 de 11 de abril de 2011, “A avaliacgdo em educagéo é um elemento integrante
e regulador da pratica educativa, em cada nivel de educacéo e ensino e implica principios

e procedimentos adequados as suas especificidades.”.

1.6.1. A Educacao Pré-escolar

No ambito da Educagéo Pré-escolar, no mesmo documento legal referido
anteriormente (Ministério da Educacéo, 2011) e confrontando as Orientagdes Curriculares
para a Educagédo Pré-escolar (Ministério da Educacado, 1997b), a avaliagdo nesta fase

educativa, assume-se com um carater predominantemente formativo, adaptado as
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caracteristicas individuais de cada crianga e do grupo, realizando-se ao longo do tempo,
de forma a que a crianga se torne protagonista da sua propria aprendizagem e tomando
consciéncia das suas capacidades, dificuldades e do modo como as ultrapassar. Neste
sentido, este € um momento processual “entendido numa perspetiva de construgao

progressiva das aprendizagens e de regulacdo da ag¢do.” (Ministério da Educacéo, 2011:
1).

Apesar de apresentada a base do conceito de avaliagdo, € fundamental
compreender no que esta assente o processo. Neste sentido, “Avaliar assenta na
observacdo continua dos progressos da crianga, indispensavel para a recolha de
informacé&o relevante, como forma de apoiar e sustentar a planificacdo e o reajustamento
da acdo educativa, tendo em vista a constru¢cdo de novas aprendizagens.” (Ministério da
Educacdo, 2011: 1). Assim, a avaliagdo numa perspetiva formativa constitui um
importante instrumento de apoio da intervencao educativa.

Contudo, nas Orientagbes Curriculares para a Educagdo Pré-escolar (Ministério
da Educacao, 1997b: 27) é apresentada a importancia da realizacao da avaliacdo em
conjunto com as criangas, constituindo “uma atividade educativa, (...) [e] uma base de
avaliagdo para o educador.”.

E de salientar ainda a referéncia apresentada no documento do Perfil Especifico
de Desempenho Profissional do Educador de Infancia (Ministério da Educagao, 2001 —
Anexo 1, Parte Il, Ponto 2, alinea e)), em que o educador “avalia, numa perspetiva
formativa, a sua intervengédo, o ambiente e 0s processos educativos adotados, bem como
o desenvolvimento e as aprendizagens de cada crianga e do grupo.”.

Na sequéncia da ja referida intervencao ativa da crianga no seu processo de
avaliagdo, Oliveira-Formosinho (et al., 2002: 152) e outros autores focalizam a avaliagdo
numa perspetiva alternativa ecoldgica, referindo como sendo “um processo de
acompanhamento dos processos”. Efetivamente, esta perspetiva ecoldgica realiza a
avaliacao dos contextos e processos para posteriormente se proceder a avaliagao dos
produtos.

Neste sentido, Maia (s/d) apresenta um conceito frequentemente utilizado como
referente a finalidade da educagédo — “aprender a aprender” — baseado no ideal de que
melhor aprende aquele que sabe como aprende. Assim, esta perspetiva de avaliagédo
inclui-se na Perspetiva Construtivista da educacéo, realgando o valor dos conhecimentos
prévios das criangas e do meio ecoldgico onde estao inseridas como fatores importantes
para a construc&o de novos conhecimentos.

Neste ambito, surgiram novos instrumentos de aplicacédo desta mesma pratica,

nomeadamente a construgdo de Portfolios de aprendizagem.
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1.6.1.1. Construgao de Portfolios de aprendizagem

Segundo Sousa (2008), inicialmente considerava-se estar a ser colocadas em
causa experiéncias pedagogicas de longos anos, estando o desafio em articular esta
mesma experiéncia com os novos conhecimentos. Assim, é necessaria uma atitude de
questionamento e reformulacdo das praticas educativas com a finalidade de otimizar o
processo de ensino-aprendizagem. Neste sentido, surge entdo a ja referida avaliagédo
numa Perspetiva Alternativa Ecologica, onde esta inserida a construgcéo de Portfolios de
aprendizagem.

Citando Shores e Grace (2001: 43), o Portfolio consiste numa “cole¢do de itens
que revela, conforme o tempo passa, os diferentes aspetos do crescimento e do
desenvolvimento de cada crianga”. Por sua vez, Meisels e Steele (1991, in Parente, 2004:
56) ao conceito de Portfolio acrescentam que “A acumulacdo de trabalhos no Portfolio
envolve as criangas e 0s educadores a compilarem os materiais, a discuti-los e a tomar
decis6es educacionais.”. E ainda de ressalvar a definicdo de Portfolio referida por
Hernandez (1998 in Santos e Silva, 2007) como sendo um “continente de diferentes
classes de documentos (...) que proporciona evidéncias do conhecimento que foi
construido, das estratégias utilizadas e da disposicdo de quem o elabora em continuar
aprendendo.”.

A aplicagao deste novo formato de avaliagao vai ao encontro de alguns principios
orientadores do seu desenrolar, nomeadamente a compreensao da crianga como um ser
integral; o entendimento da avaliagdo como um processo continuo, sistematico e
interpretativo; a valorizagcdo da participacdo ativa da crianga; a relacdo dos
conhecimentos com as situacdes reais e a partilha dos progressos e da intervengdo com
a familia (Sousa, 2008). Contudo, segundo Katz (2006: 11), a esséncia esta em propiciar
a crianga possibilidades de conhecer e experienciar situagdes de sele¢cdo e tomada de
decisdo, uma vez que “se quisermos que as criangas tenham a predisposicdo para serem
responsaveis, necessitam de ter oportunidades frequentes de exercer responsabilidade”.

Acima de tudo, este instrumento de avaliagdo formativa permite a crianga reviver e
documentar experiéncias de aprendizagem relevantes, constituindo um instrumento de
reflexdo sobre as aprendizagens, partilhadas com todos os intervenientes educativos -
crianca, educador, auxiliar de educacao e familia.

Efetivamente, apesar do Portfolio constituir um instrumento de avaliagdo da
crianca, é fundamental que a crianga compreenda a importancia da sua utilizacado para o
seu desenvolvimento ao nivel do autoconhecimento, da capacidade de tomada de
decisdo e de aperfeicoamento de competéncias implicadas no processo de
autoavaliacdo, nomeadamente capacidades metacognitivas de reflexdo. De facto, “As

primeiras sele¢oes de registos efetuadas pelo educador e o0 modo como estas amostras
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de progressos sdo selecionadas e comentadas fazem com que a crianga perceba como é
importante o seu desenvolvimento.” (Santos e Silva, 2007: 76).

Relativamente a capacidade de tomada de deciséo, este aspeto é desenvolvido
nao s6 no educador, que seleciona conteldos a colocar no Portfolio baseando-se nos
registos de evidéncias observadas, mas principalmente na crianga como protagonista,
que numa fase inicial necessita de um grande apoio por parte do educador com a
finalidade de redugao da tendéncia de uma selegéo extensa de trabalhos e situagdes de
aprendizagens reais. Assim, citando Parente (2004:74), “As criangas tém de ser
ensinadas a selecionar amostras que expressem crescimento e desenvolvimento, a
refletir sobre essas amostras e, em Uultima analise, a apreciar 0S progressos e o
desenvolvimento pessoal”. E essencial que a crianca seja estimulada a explicitar as
razdes das escolhas que realiza, desenvolvendo assim a estruturacdo do seu
pensamento e do carater metacognitivo do mesmo.

Como referido, o processo de elaboracdao de Portfolio proporciona um
aperfeicoamento de competéncias implicadas no processo de autoavaliagdo. Neste
sentido, a criancga € incitada a refletir sobre as suas agdes, atitudes, interacdes e sobre as
aprendizagens efetuadas, gerando assim o desenvolvimento de capacidades
metacognitivas de (re)apreciagdo da sua acdo. Deste modo, a crianga € estimulada a
fazer uso das reflexdes que realiza em prol da melhoria da sua acdo. Esta atitude
reflexiva fomenta “a fomada de decisbes sobre as aprendizagens que € necessario
realizar, (...)”, possibilita “p6r sobre a mesa as habilidades que utilizardo ou de que
necessitardo”, orienta o “seu pensamento por meio da interrogagéo e da formulacdo de
pressupostos, (...) empregando linguagem para a generalizagdo de diferentes situagbes
e contextos e para a reconceptualizagdo das experiéncias vividas.” (Zabala, 2002, in
Santos e Silva, 2007: 78).

Outro dos elementos fundamentais a ter em consideracdo na elaboracdo de
Portfolios é a indispensavel participagdo da familia na constru¢ao do mesmo. Sendo a
familia “um pilar fundamental para a construgéo da identidade individual” (Santos e Silva,
2007: 78), os beneficios trazidos para a relagédo com a crianga sao notérios, uma vez que
passam a conhecer o seu nivel de desenvolvimento cognitivo, emocional e socio-afetivo;
compreendem melhor as intencionalidades educativas implicadas nas praticas do
educador, complementando-o; contribuindo ainda com dados da crianga essenciais para
o educador no ambito escolar com a finalidade de otimizar o ato educativo baseado numa
parceria colaborativa entre os dois grandes sistemas de influéncia da crianga e do seu
desenvolvimento (Santos e Silva, 2007).

Por tudo isto, segundo Sousa (2008), o Portfolio constitui muito mais do que um

mero instrumento de avaliagdo. Na verdade, € um importante “instrumento de partilha do
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processo educativo da crianga” entre todos os intervenientes na educacao da criancga.
Assim, a autora propde uma nova definicdo, a seu ver mais abrangente, de Portfolio no
ambito da Pedagogia da Infancia: “Uma forma unica, pessoal e intransmissivel de
documentar fielmente o processo educativo de cada crianga, através de uma compilagdo
organizada de informagé&o relevante sobre o que esta faz e como o faz, bem como o que
dai resulta em termos do seu desenvolvimento. Abre as janelas do Jardim-de-Infancia a
todos os interessados na educacgéo da crianga, de uma forma colaborativa e participada.”
(Sousa, 2008: 21).

1.6.2. 1° Ciclo do Ensino Basico

No que respeita a avaliacao das aprendizagens no ambito do 1° Ciclo do Ensino
Basico, esta consiste num “elemento integrante e regulador da pratica educativa,
permitindo uma recolha sistematica de informagdes que, uma vez analisadas, apoiam a
tomada de decisbes adequadas a promocdo da qualidade das aprendizagens.”
(Ministério da Educagédo, 2005). O mesmo documento legal, no ponto 2, apresenta como
finalidades da avaliagdo apoiar o processo educativo para a sustentabilidade do sucesso
dos alunos, possibilitando a readaptacdo de metodologias e recursos em funcédo das
necessidades educativas dos alunos; certificar as aprendizagens e competéncias
adquiridas pelos alunos; contribuir para a melhoria da qualidade do sistema educativo.

No ponto 6 no mesmo Despacho Normativo sdo apresentados os principios
fundamentais em que assenta a avaliacdo das aprendizagens e competéncias, dos quais
se destacam: utilizacdo de diversas técnicas e instrumentos de avaliagdo; valorizagao
dos progressos dos alunos; rigor e transparéncia dos critérios a serem avaliados ao longo
de todo o processo de aprendizagem.

Numa perspetiva do professor de 1° Ciclo do Ensino Basico, o documento legal de
definicdo dos perfis de desempenho do docente (Ministério da Educagao, 2001) refere
como sendo fungdo do profissional “avaliar, com instrumentos adequados, as
aprendizagens dos alunos em articulagdo com o processo de ensino, de forma a garantir
a Sua monitorizacdo, e desenvolve nos alunos habitos de auto-requlagdo da
aprendizagem”.

Afirma-se ainda de relevancia proceder a uma breve referéncia das modalidades e
formatos de avaliagdo, uma vez que, tal como refere Rowntree (1987 in Fernandes, s/d),
€ fundamental conhecer a realidade avaliativa do sistema educativo e o que € exigido aos
alunos para progredirem para que seja dada resposta as questbes “Que qualidades e
realizagbes sdo valorizadas e recompensados pelo sistema? (...) Em que medida as
expectativas e os ideais, 0s fins e os objectivos do sistema s&o realmente percebidos,

valorizados e desejados por aqueles que estao no sistema educativo?”.
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Relativamente as modalidades de avaliagdo, o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de
Janeiro, apresenta, no artigo 13, a existéncia de trés grandes modalidades de avaliacao,
nomeadamente: Avaliagdo Diagnéstica, Avaliagao Formativa e Avaliagdo Sumativa.

No que respeita a Avaliagdo Diagnoéstica, o documento legal anteriormente
referido refere que esta modalidade de avaliagdo devera ser realizada no inicio de cada
ano de escolaridade. Contudo, é de acrescentar o referido no Despacho Normativo n.° 1
/2005 de 5 de Janeiro, ponto 18, que prevé a sua aplicagdo “em qualquer momento do
ano lectivo quando articulada com a avaliagdo formativa.”. No que respeita ao contributo
para a diferenciagdo pedagdgica, ambos referem o seu contributo para (re) formulagéo de
estratégias de adequacéo ao desenvolvimento de cada aluno.

Quanto a Avaliagdo Formativa, o Despacho Normativo ja referido apresenta mais
detalhadamente esta modalidade, comparativamente com o Decreto-Lei n.° 6/2001.
Assim, ¢ feita referéncia como sendo “a principal modalidade de avaliagdo do ensino
basico [assumindo] caracter continuo e sistematico [que] visa a regulacdo do ensino e da
aprendizagem, recorrendo a uma variedade de instrumentos de recolha de informagé&o,
de acordo com a natureza das aprendizagens e dos contextos em que ocorrem.” (ponto
19). O mesmo Despacho Normativo identifica como beneficiadores desta modalidade o
professor ftitular, os alunos individualmente e a restante comunidade educativa
interveniente a este plano, na medida em que a Avaliagdo Formativa lhes fornece a
‘informacédo sobre o desenvolvimento das aprendizagens e competéncias, de modo a
permitir rever e melhorar os processos de trabalho.” (ponto 20). Nesta linha de agéo, o
mesmo documento legal prevé a elaboracéo de registos estruturados sobre a observagao
efetuada, sendo esta a raiz desta modalidade avaliativa, ja defendida por Genishi (1992,
in Parente, 2002), de que a avaliagdo ndo se resume a avaliagdes formais, como os
testes, sendo mais importante as formas informais dos professores observarem e
documentarem o desenvolvimento e aprendizagens dos alunos.

No que diz respeito a Avaliagdo Sumativa, esta “consiste na formulagdo de um
Jjuizo globalizante sobre o desenvolvimento das aprendizagens do aluno e das
competéncias definidas para cada disciplina e area curricular.” (Despacho Normativo n.°
1/2005, ponto 24), classificando-se em dois niveis: Interna (da responsabilidade do
professor titular no dmbito do 1° Ciclo do Ensino Basico) e Externa (da responsabilidade
dos servicos centrais do Ministério da Educacdo). Apesar da existéncia de duas
classificagbes, afirma-se indispensavel a explicitagdo da Avaliagado Sumativa Interna, uma
vez que consiste na que exerce maior interferéncia na sala de aula. Assim, de acordo
com o Despacho Normativo ja referido, esta modalidade de avaliagdo tem como

finalidades primarias “Informar o aluno e o seu encarregado de educagdo sobre o
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desenvolvimento das aprendizagens e competéncias definidas para cada disciplina e
area disciplinar; Tomar decisées sobre o percurso escolar do aluno.” (ponto 29).

E de acrescentar que o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, no artigo 17 faz
ainda referéncia as Provas Nacionais de Afericdo, definindo-as como ‘“instrumentos de
avaliagdo do desenvolvimento do curriculo nacional” da responsabilidade de construcao
dos servigos centrais do Ministério da Educacdo, tendo como finalidade fornecer ao
professor titular, escola e administracdo educativa dados relevantes sobre o
desenvolvimento dos alunos, sem que exergcam qualquer tipo de interferéncia na
progressao escolar dos alunos.

Procedendo agora a uma referéncia aos formatos de avaliacdo, € de salientar a
autoavaliagdo, uma vez que os alunos tém o direito e dever de proceder a uma reflexdo
acerca dos seus progressos ao nivel das aprendizagens socio-afetivas e académicas.
Assim, é fundamental que a funcéo de avaliador seja delegada nao sé no professor, mas
também no aluno, assumindo este alguma responsabilidade pelo seu sucesso ou
fracasso. Contudo, para tal, € necessario que o professor clarifique o melhor possivel o
que espera do aluno, os objetivos e metas de aprendizagem que é esperado que alcance
ao longo do seu percurso de aprendizagem. (Ministério da Educacgéao, 2007).

A autoavaliagdo ainda n&o se tornou uma rotina nas salas de aula. Contudo, se é
pretensao dos profissionais de educagédo educar seres humanos autébnomos e criticos, €
fundamental ter consciéncia de que uma pratica auto avaliativa deve ser incorporada no

quotidiano escolar, nomeadamente no curriculo e na constru¢ao dos planos de aula.

1.7. Parceria Escola-Familia — Elemento basilar para o sucesso

Os estabelecimentos de ensino, quer de Educacao Pré-escolar quer de 1° Ciclo
do Ensino Basico, e a familia das criangcas constituem dois contextos sociais que
partilham um mesmo objetivo: educar a mesma crianca. Neste sentido, é fundamental o
estabelecimento de uma estreita relacdo entre os dois sistemas para o alcance de uma
coeducagéo de qualidade, baseando-se numa constante troca de informagdes relativas a
aspetos da crianga e aos seus progressos.

Apesar da partilha de fungdes “os pais sdo o0s principais responsaveis pela
educagédo das criangas (...) [tendo] o direito de conhecer, escolher e contribuir para a
resposta educativa que desejam para os seus filhos.” (Ministério da Educacao, 1997b:
43).

Como defensor da cooperagéo entre os dois sistemas ligados a crianga, Almagro
(1986 in Oliveira, 2002: 169) debrugou os seus estudos na relagdo familia-escola,
nomeadamente na necessidade de cooperagéo entre ambos, “pois a escola ndo opera

com individuos isentos de toda a influéncia, nao parte do zero no seu trabalho educativo’.
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Efetivamente, tem-se vindo a assistir a uma complementaridade entre a escola e a
familia, quase deixando a escola de instruir para educar, desempenhando o mesmo
papel da familia. Neste sentido, a familia exerce uma grande influéncia na formacao da
personalidade da crianga/aluno, no rendimento escolar e no comportamento. “Desde o
dia em que nascem, as criangas vivem numa familia que da forma as suas crencgas,
atitudes e agdées. Ao tentar compreender e respeitar a familia de cada uma delas, vamos
encoraja-las a verem-se, a si proprias e aos outros, como sendo pessoas de valor e
membros participantes da sociedade.” (Hohmann e Weikart, 2009: 99). Para além dos
beneficios apresentados, Marques (2001) salienta a influéncia do envolvimento dos pais
no aumento da motivacdo das criangas/alunos pelo ato educativo, na melhoria da
compreenséo por parte da familia dos esforcos do profissional de educacao e por sua vez
melhoria do desempenho de ambos.

Numa perspetiva especifica da Educacao Pré-escolar e debrugando mais uma vez
a pratica educativa no Modelo Curricular de High-Scope, esta abordagem ‘“reconhece o
papel importante das familias no desenvolvimento das jovens crian¢as.” (Hohmann e
Weikart, 2009: 100). Neste sentido, relativamente ao apoio prestado as familias das
criangas, esta mesma abordagem defende que os educadores exercem um elevado nivel
de auxilio, procurando conhecer a origem cultural das criangas; formar relagbes abertas
entre adultos e criangas envolvidas no mesmo contexto; exercer influéncia no modo da
criancga ver, ouvir, compreender e aprender por meio de interagbes entre pares; incentivar
a agéncia baseada na confianga e respeito pelos outros. (Idem, ibidem).

Numa ética da realidade educativa de 1° Ciclo do Ensino Basico nao séao
manifestadas grandes diferencas em relacéo a realidade de Educacao Pré-escolar, uma
vez que, tal como Honoré (1980) refere, “A escola ndo pode viver sem a familia, nem esta
sem a escola, sdo dois sistemas que ndo se podem ignorar sobe pena de prejudicarem a
obra educativa e, em patrticular, a aprendizagem” (in Barros, J., 2002: 109).

Numa perspetiva legal, no contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico, a Lei de Bases
do Sistema Educativo (artigo 7°, alinea m)) prevé como sendo um dos objetivos gerais
deste nivel de ensino “Participar no processo de informacdo e orientacdo educacionais
em colaboragdo com as familias”. Acrescenta ainda, ao nivel da administragéo e gestéo
dos estabelecimentos de ensino, a necessidade de se orientar "por principios de
democraticidade e de participagédo de todos os implicados no processo educativo, tendo
em atengdo as caracteristicas especificas de cada nivel de ensino" (artigo 45°). Assim,
sendo os pais os primeiros implicados no processo educativo dos alunos, sdo entdo
considerados o0s principais parceiros na direcdo da escola. Esta mesma ideia esta
patente no regime juridico da autonomia das escolas — Decreto-Lei n® 43/89, de 3 de

Fevereiro, artigo 3°, alinea c).

25



Ainda nesta perspetiva de colaboracao familiar, o Decreto-Lei n°® 372/90, de 27 de
Novembro (com alteragédo no Decreto-Lei 80/99, 16 de Marco e na Lei 29/2006, 4 de
Julho) apresenta a nova Lei das Associa¢des de Pais (APs), estabelecendo o regime de
constituicao, direitos e deveres a que ficam estas subordinadas. Efetivamente, Marques
(1993: 46) afirma que "Portugal tem, neste momento uma legislagdo digna de um pais
democratico da Comunidade Europeia. Professores e Familias partilham entre si o poder
deliberativo e assumem em conjunto, responsabilidades nos o6rgdos de direccdo da
escola".

No conceito globalizante de educacéao, a Familia e a Escola assumem uma fungéo
de destaque e indispensavel ao sucesso educativo, embora com responsabilidades
distintas e especificas impossiveis de ignorar. Contudo, para que haja um
desenvolvimento harmonioso do aluno, estes intervenientes do ato educativo devem
adotar uma postura de cooperacdao mutua para o sucesso. Tal como refere Davies,
(1989), a aprendizagem dos alunos é mais significativa e com maior sucesso se o
processo de ensino-aprendizagem se desenrolar num ambiente em que professores e
pais colaboram em prol do bom desenvolvimento do alunoffilho.

Com todo o processo de colaboracao, todos os intervenientes (professores, pais e
alunos) beneficiam deste trabalho cooperativo, uma vez que os professores se sentirdo
como bons profissionais, a familia de cada aluno aceitara a importancia da sua
participacao no processo educativo do filho e os alunos melhorardo o seu desempenho,
sendo os principais visados pela atitude de colaboragédo dos pais, uma vez que, tal como
refere Davies (1989:38), "o envolvimento dos pais nas escolas esta directa e
positivamente associado ao aproveitamento académico dos alunos". Contudo, segundo
Pacheco (2007), Marques (1993) e Almaro (in Barros, 2002), aos efeitos positivos nos
alunos somam-se ainda a ja referida melhoria do aproveitamento escolar, 0 aumento da
motivagdo das criangas/alunos pelo ato educativo, a reducdo dos problemas de
comportamento e uma otimizagdo da preparagdo para a transicdo para o nivel de
escolarizagdo seguinte. Para além destes intervenientes diretos, a propria sociedade
beneficia com tal postura educativa, uma vez que sdo inseridos na sociedade jovens
educados de acordo com as bases de uma educagéo baseada na cooperagdo mutua.

E fundamental que a escola exerca uma educacdo globalizante “(...) sem
descurar o ensino-aprendizagem propriamente dito, mas atenta a todas as
potencialidades da crianga, sem contudo ter a pretensdo de poder fazer tudo e de se
substituir a familia.”. Por sua vez a familia ndo se pode descuidar da formacao intelectual
da crianga/aluno em prole de uma educacgéo do lado socio-afetivo. (Oliveira, 2002: 167).
Efetivamente, constituem dois sistemas de influéncia da crianga/aluno que se completam,

convergindo na multiplicidade de meios e fins educacionais. E fundamental que
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estabelecimento de ensino e familia deem as maos, com uma atitude de abertura a
comunidade em prol de uma educacéo integral e contrariando um eventual prejuizo no

ambito das aprendizagens.

1.8. Perfil do Profissional Misto — Um modelo complementar de

educacgao

Com a aprovagéo do Despacho n°® 2923/2009 de 22 de Janeiro, foi oficial e
legalmente aceite a “autorizagdo de funcionamento do ciclo de estudos conducente ao
grau de mestre em Educagéo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.”. Neste
sentido, o mesmo documento legal apresenta a estrutura curricular e o plano de estudos
aprovados para a realizagdo do Mestrado em Educacgéo Pré-escolar e Ensino do 1° Ciclo
do Ensino Basico, com o qual sera possivel exercer a docéncia com uma habilitacao
conjunta para ambos os niveis de ensino.

Este constitui o ponto de partida para a aplicacdo do conceito de Profissional
Misto, aprofundado no Decreto-Lei n° 43/2007 de 22 de Fevereiro. Assim, este
documento legal refere como sendo a grande finalidade desta modalidade de docéncia
“uma maior abrangéncia de niveis e ciclos de ensino a fim de tornar possivel a
mobilidade dos docentes entre os mesmos.”. Com esta mobilidade docente pretende-se
‘o acompanhamento dos alunos pelos mesmos professores por um periodo de tempo
mais alargado”.

Contudo, para que a habilitagéo para a conjunta docéncia seja de qualidade e dé
seguranga a sociedade sobre o bom e eficiente profissionalismo, o Decreto-Lei n°
43/2007 refere como sendo fundamental no processo de ensino-aprendizagem dos
futuros profissionais de educagéo especializados a valorizagdo “da dimenséo do
conhecimento disciplinar, da fundamentacdo da pratica de ensino na investigacdo e da
iniciagdo a pratica profissional. Exige ainda o dominio, oral e escrito, da lingua
portuguesa, como dimensdo comum da qualificagdo de todos os educadores e
professores.”. Acrescentam-se ainda as componentes de formacgdo apresentadas no
artigo 14° como garantia da adequacgéo do processo de aprendizagem as exigéncias do
desempenho profissional, sendo: Formacdo educacional geral; Didaticas especificas;
Iniciacdo a pratica profissional; Formacado cultural, social e ética; Formacdo em
metodologias de investigacdo educacional; Formagao na area de docéncia.

Acima de tudo, o profissional de conjunta docéncia ou profissional misto
proporciona uma transicdo de ciclos de ensino o mais ténue possivel, amenizando os
medos e anseios de filhos e pais nos momentos de mudanga, permitindo ainda que o
desempenho profissional seja mais integral e de sensibilizagédo para a importancia do

nivel de ensino ndo obrigatério — Educagéo Pré-escolar.
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lll. Procedimentos Metodolégicos
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1. Metodologia de Investigagao

Em funcdo da finalidade formativa de todo o percurso de estagio
profissionalizante, estar-se-a perante uma investigagdo com contornos de Estudo de
Caso, uma vez que as realidades educativas de atuagdo sdo uUnicas e singulares,
estando restrita a uma investigacdo em dois contextos institucionais, mas de valéncias
diferentes. De facto, o Estudo de Caso constitui uma metodologia de investigagdo que
possibilita uma analise intensiva de uma amostra especifica, a partir da qual serdo
retiradas informag¢des sem desvalorizar o carater unitario da amostra. Efetivamente, este
estudo é constituido por uma amostra que engloba dois contextos educativos,
nomeadamente o contexto de Educacdo Pré-escolar num grupo de 26 criangcas com 5
anos de idade, e o contexto educativo de 1° Ciclo do Ensino Basico, numa turma de 26
alunos no 4° ano de escolaridade. Assim, este tipo de investigagdo proporciona uma
maior compreensdo das duas realidades distintas exploradas, baseando-se por isso no
profundo entendimento destas mesmas realidades e dos seus intervenientes (Quivy,
1998). Numa perspetiva de Merriam (1988 in Bogdan e Biklen, 1994: 89) “O estudo de
caso consiste na observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma tnica fonte
de documentos ou de acontecimentos especificos.”.

Uma vez que o Estudo de Caso consiste numa investigagao qualitativa, revela-se
essencial distinguir qual o tipo de investigacao qualitativa. Assim, de acordo com Bogdan
e Biklen (1994: 266) existem trés tipos de investigagdo qualitativa aplicada,
nomeadamente Investigacdo Avaliativa e Deciséria; Investigacdo Pedagdgica e
Investigacao-acéo.

Na Investigacdo Avaliativa e Decisoria “o investigador é frequentemente
contratado com o objetivo de proceder a descricdo e avaliagcdo de um determinado
programa de mudanga, com o intuito de o melhorar ou eliminar.”. Neste sentido,
considera-se este tipo de investigagdo mais direcionado a criagcdo de um relatério
avaliativo de ambas as realidades estudadas (ldem, ibidem: 266).

Na Investigacdo Pedagogica, “o investigador € um praticante (...) ou alguém
proximo da pratica, que pretende utilizar a abordagem qualitativa para otimizar aquilo que
faz. O individuo deseja tornar-se mais eficaz no trabalho pedagdgico ou clinico, sendo
determinados aspetos da abordagem qualitativa um contributo para a reflexdo sobre a
eficacia pessoal e sua otimizagdo.”. Os mesmos autores fazem ainda referéncia ao facto
de este tipo de investigacao qualitativa se traduzir fundamentalmente em mudancas
praticas imediatas (Idem, ibidem: 266).

Por ultimo, na Investigacdo-acdo “os investigadores agem como cidadaos que

pretendem influenciar o processo de tomada de decisdo através da recolha de
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informacgdes.”. Neste sentido, este tipo de investigacdo tem como finalidade a promogéo
de uma mudanca social sem grande intervengéo direta, “recorrendo aos dados recolhidos
[para criar e realizar] folhetos, conferéncias de imprensa, discursos, pareceres legais,
programas de televisdo e outro tipo de exposi¢cbes” (Idem, ibidem: 266).

Perante a existéncia destas trés vertentes da investigacdo apresentadas por
Bogdan e Biklen (1994) poder-se-a concluir que a que mais se adequa ao presente
relatério de estagio e ao trabalho desenvolvido em ambas a s realidades educativas é a
de Investigagdo Pedagdgica. Efetivamente, segundo Bogdan e Biklen (ibidem) “Adotar
esta perspetiva quer dizer que comecara a ter menos certeza sobre si proprio e a ver-se
mais como um objeto de estudo. Tornar-se-& mais reflexivo. Observar-se enquanto

agente educativo.”.

2. Técnicas e Instrumentos de recolha de dados

Para a elaboragéo do presente relatorio de estagio foi necessaria a recolha de
dados para a sua concretizagdo e a respetiva analise da informagédo. De acordo com
Quivy (1998: 183), esta recolha de dados consiste em “recolher ou reunir concretamente
as informagbes determinadas junto das pessoas ou das unidades de observagdo

incluidas na amostra.”.

Observacéo direta e respetivo Reqisto

O método de recolha preferencial foi a observagédo direta enquanto observador
participante, uma vez que se trata “de um meétodo (...) baseado na observacao visual”
(Quivy, 1998: 196), “em que o prdprio investigador procede diretamente a recolha das
informacgébes (...) [apelando] diretamente ao seu sentido de observagédo.” (Idem, ibidem:
164). Contudo, Bogdan e Biklen (1997) afirmam que nos primeiros dias da observacao
participante o investigador pode permanecer com a atitude de permitir que o observem e
aceitem, participando progressivamente cada vez mais a medida que as relagdes sociais
se vao desenvolvendo.

Na sequéncia deste método de recolha de informacdo, em ambos os contextos
educativos, foram realizados Registos de Observacao, incluindo Registos de momentos
(no caso do 1° Ciclo do Ensino Basico) (cf. anexo 14.2.) e de Incidentes Critico de
situagbes que evidenciam aprendizagens por parte das criangas/alunos (em ambos os
contextos) (cf. anexo 3.1. e 14.1.), uma vez que estes constituem “breves relatos
narrativos que descrevem um incidente ou comportamento considerado importante para
ser observado e registado. [Apresentando] os acontecimentos de forma factual e objetiva,
(...) permitem ao observador captar e preservar alguma da esséncia do que esta a

acontecer” (Parente in Oliveira-Formosinho, 2002: 181), s6 redigidos desta forma
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poderdo contribuir para um melhor conhecimento das criangas/alunos e do grupo/turma
onde se inserem. Este tipo de registo, ao nivel do vocabulario de investigagao, pode ser
equiparado as denominadas notas de campo, definidas por Bogdan e Biklen (1997: 150)
como ‘o relato escrito daquilo que o investigador ouve, Vé, experiencia e pensa no
decurso da recolha e refletindo sobre os dados (...)".

Em ambos os contextos educativos, foram também criados e preenchidos
instrumentos de avaliagdo e de registo de competéncias ou resultados. No caso do
contexto de Educacgéo Pré-escolar, foram criadas Listas de Verificagdo de Avaliagao de
Competéncias (cf. anexo 3.2.) e Grelhas de Observacao de situagbes de aprendizagem
planeadas e orientadas (cf. anexo 3.3.), sendo que neste tipo de registo “O observador
assinala a presenca ou auséncia de cada comportamento enquanto observa ou fa-lo
posteriormente quando reflete sobre as observacbes realizadas. (...)”, este tipo de
registos “ajudam a focalizar a atengcdo do observador, particularmente quando sdo muitos
os itens a ser observados” (Idem, ibidem: 187). Foi ainda criado um Portfolio de registos
das criancas do grupo com todos os registos de portfolio elaborados de todas as
criancas. Efetivamente o Portfolio, enquanto documento individual de cada crianga “conta
a historia das experiéncias, dos esfor¢cos, dos progressos e realizagbes de uma crianga e
revela as suas caracteristicas unicas.” (Parente, 2004: 60); na realidade aplicada, o
Portfolio constitui uma evidéncia das aprendizagens de todas as criangas do grupo e
respetivo desenvolvimento. Por sua vez, no contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico, foram
construidas Grelhas de Avaliagédo, Grelhas de Registo de resultados, Grelhas de Registo
de Autoavaliagdes dos alunos, Grelhas de Avaliacdo de Indicadores de Aprendizagem e
Registos Textuais para avaliagao da pratica pedagogica (cf. anexo 14.4.).

Assim, os dados obtidos por meio da observacao recolhida e analisada da forma
mais adequada possivel, muito provavelmente fornecerdo evidéncias sobre os
progressos das criangas/alunos, podendo ainda constituir um instrumento de orientagéo
do planeamento das atividades curriculares e de formulagédo de estratégias de acao,
tendo sempre em vista a melhoria das areas especificas de desenvolvimento (Parente,
2004).

Registos Fotograficos

A par dos registos anteriormente referidos e como forma de complemento dos
mesmos, foi sendo realizado um Registo Fotografico do trabalho desenvolvido e das
provas de aquisicdo de aprendizagens, uma vez que, apesar da tao gasta frase “Uma
imagem vale mais que mil palavras”, a juncdo das duas vertentes de registo contribui

para a efetiva veracidade da situacéo registada. Como refere Bogdan e Biklen (1997:
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183), “As fotografias dao-nos fortes dados descritivos”, podendo estes otimizar a fase de

analise de evidéncias.

Entrevista a Educadora Cooperante e respetiva Analise de Contetido

Constituindo a Entrevista um dos instrumentos basicos para a recolha de dados e
informac&o, neste caso qualitativos (Lidke & André, 1986), foi ainda elaborada uma
entrevista a educadora cooperante (cf. anexo 7) com o objetivo de obter e aprofundar a
perspetiva do entrevistado e simultaneamente avaliador sobre a pratica educativa
desenvolvida no contexto de Educacao Pré-escolar. Assim, a informacao recolhida, apds
uma analise cuidada com recurso a um registo de Analise de Conteudo (cf. anexo 8) que,
segundo Bogdan e Biklen (1994) constitui um instrumento de organizacdo sistematica
das informagbes recolhidas, contribuiu para a construcdo de uma autoavaliagcdo da
pratica educativa desenvolvida em contexto de estagio profissionalizante. De facto, uma
vez caracterizando-se este método por “um contacto direto entre entrevistador e 0s seus
interlocutores (...) Instaura-se, assim, uma verdadeira troca, durante a qual o interlocutor
exprime as suas percegbes de um acontecimento ou de uma situaggdo, as suas

interpretagbes ou as suas experiéncias” (Quivy, 1998: 192).

Preenchimento, pela professora cooperante, de Grelhas de Acompanhamento da

Pratica Profissional

No contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico, ao longo do periodo de estagio
profissionalizante, foram sendo preenchidas, mensalmente, pela professora cooperante
uma Grelha de Acompanhamento da Pratica Profissional (cf. anexo 17). Tal como na
entrevista realizada a educadora cooperante, esta surge como instrumento de
compreensdo da perspetiva do avaliador sobre a pratica educativa desenvolvida,
permitindo, o seu carater de preenchimento mensal, o aperfeicoamento do desempenho

profissional.

Analise Documental

Foi também utilizado o método de analise documental, tendo sido consultados
alguns documentos cedidos por ambas as instituicbes, nomeadamente, Regulamento
Interno, Projeto Educativo, Projeto Curricular de Grupo e de Turma, Plano Anual de
Atividades de ambos os estabelecimentos de ensino; modelo do Plano de
Desenvolvimento Individual do contexto de Educagéo Pré-escolar; fichas de identificagéo
de cada crianga/aluno do grupo/turma, sendo para este caso elaboradas duas tabelas de

registo dos dados essenciais (cf. anexo 18).
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IV. Contexto Organizacional
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1. Caracterizagao dos contextos de Educacao Pré-escolar e de 1°

Ciclo do Ensino Basico

1.1. A Instituicao

A realidade educativa vivenciada no primeiro momento pratico de
profissionalizagao realizou-se na valéncia de Educacao Pré-escolar, numa instituicdo da
Associagao de Solidariedade Social e Utilidade Publica.

Através da analise do Projeto Educativo da instituicdo, documento este que presta
orientagcdo educativa ao agrupamento de escolas ou da escola ndo agrupada,
explicitando principios, valores, metas e estratégias sobre os quais a escola assume o
compromisso de seguimento na sua fungéo educativa (Ministério da Educacgéo, 2008), é
possivel percecionar quais as principais finalidades do estabelecimento de ensino. Assim,
“A instituicdo teve desde a sua fundacdo como objetivos estratégicos e filosofia de
principios, proporcionar maiores beneficios, protecdo social e educacdo aos filhos dos
seus associados e a populagédo circundante (...) mais desprotegida e carenciada pelo
rumo da vida e das circunstancias.” (Projeto Educativo, 2008/2011: 6). Foi no sentido de
dar resposta a realidade da comunidade que serve que “As atividades desenvolvidas
[pela Associagéo] e o servico que presta a comunidade tém vindo ao longo dos anos a
desenvolver-se e a expandir.” (ldem, ibidem: 22), prestando atualmente apoio a
comunidade nas valéncias de Creche, Jardim-de-Infancia, C.A.T.L. (1° Ciclo do Ensino
Basico), Sala de Estudo (2° Ciclo do Ensino Basico), Centro de Dia para a Terceira Idade
— sediados em trés edificios distintos mas presentes numa mesma area, Servigo de Apoio
ao Domicilio e Desporto (Futebol e Xadrez) (Idem, ibidem: 22). De acordo com o
Regulamento Interno do estabelecimento de ensino (2009: 3), “A Creche, o J.I. e o
C.A.T.L., sdo comparticipados pelo Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social,
através do «Centro Distrital de Seguranca Social do Porto»”.

Tal com presentifica o Projeto Educativo, este estabelecimento de ensino possui
ideias muito préprias defendendo a aprendizagem como um processo construtivo em que
cada ator é autoconstrutor do seu proéprio saber, valorizando ainda o desenvolvimento de
“‘competéncias de Iniciativa e de autonomia, numa diversidade de beneficios e
aprendizagens significativas.” (Projeto Educativo, 2008/2011: 58). Admitindo assim que “a
crianga desempenha um papel ativo na construgdo do seu desenvolvimento e
aprendizagem”, sendo por isso fundamental olhar a crianga “como sujeito e ndo como
objeto do processo educativo” (Ministério da Educagao, 1997:19).

Relativamente a realidade educativa vivenciada no segundo momento pratico de
profissionalizacdo esta realizou-se na valéncia de 1° Ciclo do Ensino Basico, numa

instituicdo de Ensino Particular e Cooperativo, propriedade da Provincia Portuguesa do
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Instituto das Irmads de Santa Doroteia localizada na Area Metropolitana do Porto.
Efetivamente, de acordo com o Decreto-Lei n°® 75/2008 este estabelecimento de ensino
catélico é uma escola ndo agrupada, sendo detentora de autonomia de agdo, embora
parcial, uma vez que a Lei de Bases do Sistema Educativo (Ministério da Educacéo,
2005b)) refere que “o ensino particular e cooperativo rege-se por legislagdo e estatutos
proprios, que devem subordinar-se ao disposto [na Lei de Bases]”. Este constitui o
grande ponto de diferenciagdo em comparagcdo com a realidade anteriormente
apresentada. Foram duas realidades completamente distintas em que o carater publico e
privado tomam uma posigéo relevante na organizagcao educativa dos estabelecimentos
de ensino.

Procedendo a uma analise do Projeto Educativo da instituicdo onde se realizou o
estagio de 1° Ciclo do Ensino Basico, este documento apresenta como principais
finalidades do estabelecimento de ensino “a formacéo integral e a construgdo progressiva
do homem como ser original, livre e responsavel, capaz de tomar decisbes pessoais
coerentes com o seu projecto de vida na perspectiva do respeito e desenvolvimento dos
valores humanos e cristdos.” (Projeto Educativo: 7). Deste modo, é possivel depreender a
base cristd da proposta educativa do Colégio na criagdo de individuos, baseada na
tradicdo pedagogica de Paula Frassinetti. Uma frase presente no Projeto Educativo que
traduz largamente este pilar cristdo que sustenta todo o processo pedagoégico de ensino é
de que “Jesus Cristo é o modelo que apresentamos aos nossos alunos através do
conhecimento e aprofundamento da sua Vida e da sua Pessoa.”. No mesmo documento,
o Colégio afirma ainda a sua meta de promoc¢ao de “uma educagéo global que implica o
desenvolvimento harmonioso do ser humano em trés dimensées: individual, comunitaria
e transcendente.” (Idem, ibidem).

De acordo com o Regulamento Interno (artigo 5.°, ponto 2), este estabelecimento
de ensino foi sofrendo alteracbes no que respeita a sua organizacdo. Contudo,
atualmente, suporta uma populacao escolar de duas valéncias: Educagédo Pré-escolar e
1° Ciclo do Ensino Basico, que, comparativamente com a realidade anteriormente
apresentada, da apoio educativo a um numero de pessoas mais restrito a nivel fisico
(idades) e socioeconémico.

Ao nivel das metodologias pedagoégicas adotadas pela instituicao, tal como na
realidade ja apresentada, esta opta pela valorizagdo de aprendizagens baseadas na
acéo, significativas, diversificadas, integradas e socializadoras, sempre com a finalidade
do sucesso escolar (Projeto Educativo).

E de acrescentar o papel da comunidade educativa, sendo este encarado como
fundamental no processo educativo. Assim, & pretendido pelo Colégio que ‘“todos os

agentes educativos - professores, outros funcionarios, alunos e pais se mantenham
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unidos em fungéo dos objectivos comuns participando nas decisées da Escola no dmbito
das suas responsabilidades.”. E ainda referida a pretensdo de construir uma comunidade
educativa aberta inserida na atual cultura mundial e na realidade social local, nacional e

mundial, sustentada na multi e pluriculturalidade (Projeto Educativo: 9).

1.2. Composicao da equipa pedagogica

Na instituicdo de Educacéo Pré-escolar, relativamente a esta valéncia, existe um
vasto corpo docente e ndao docente constituido por cinco Educadoras de Infancia, uma
Assistente Social, uma Psicologa e uma Médica Pediatra que prestam apoio a todas as
valéncias, cinco auxiliares de agéo educativa, duas auxiliares de servigos gerais e varios
profissionais que lecionam as atividades extracurriculares (Ginastica, Ballet, Natacao,
Karaté e Inglés). No corpo ndo docente incluem-se ainda os funcionarios de cozinha e de
limpeza, funcionarios administrativos e de manutencéo do espago educativo. E de referir
que sem a participacédo dos Encarregados de Educacao em todo o processo educativo o
sucesso seria dificultado (Projeto Educativo, 2008/2011: 27 e Regulamento Interno, 2009:
20).

Quanto ao contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico na instituigdo cooperante, o
corpo docente e ndo docente €& igualmente alargado, sendo composto por dez
professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, sete auxiliares de agédo educativa, vinte e cinco
auxiliares de servigos gerais e varios profissionais especializados que asseguram
algumas areas curriculares como Expressao e Educacao Fisico-Motora, Musical, Lingua
Inglesa e Educacdo Moral e Religiosa. Acrescentam-se ainda as atividades
extracurriculares lecionadas nas infraestruturas da instituicdo ou com recurso a
comunidade, nomeadamente, Ballet, Natacdo, Conservatério, Ginastica, Karaté,
Informatica e Hip-Hop. Tal como na realidade institucional de Educacao Pré-escolar, o
papel dos pais é igualmente valorizado, apresentando no Projeto Educativo a perspetiva
de que “a escola e a familia sdo contextos de desenvolvimento com fungdes
complementares no processo educativo em que o envolvimento das familias esta
positivamente correlacionado com os resultados escolares.”.

No que diz respeito a Organizagdo da Instituicdo (Regulamento Interno) do
estagio em Educacgédo Pré-escolar, esta possui um 6rgdo de Direcdo que assegura a
gestdo e administracdo nas areas pedagogica, cultural, administrativa e financeira
(Ministério da Educacgao, 2008). O 6rgéo de coordenagéo e orientacao educativa consiste
no Conselho Pedagdgico, composto pelo Corpo Técnico da Instituicdo, Educadoras de
Infancia, Auxiliares de Educagcéo e um Encarregado de Educagédo por cada valéncia,
sendo dirigido pelo Coordenador Pedagégico. E de referir que sdo regularmente

convocadas reunides pedagdgicas, tal como referido nas Orientagcbes Curriculares para a
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Educacao Pré-escolar, de que “as reunibes regulares entre Educadores sdo um meio
importante de formagdo profissional com efeitos na educagéo das criangas.” (Ministério
da Educacéo, 1997: 41).

Relativamente a Organizacdo do estabelecimento de ensino do estagio em 1°
Ciclo do Ensino Basico (Regulamento Interno e Projeto Educativo), este tem como 6rgéo
supremo uma Entidade Titular — Provincia Portuguesa do Instituto das Irméas de Santa
Doroteia —, a qual assume a fungdo de nomear a diretora pedagogica, sendo esta a
‘representante da entidade titular para todos os assuntos de natureza pedagdgica e
educativa”, e a administradora, como ‘representante da entidade titular para todos os
assuntos de natureza administrativa.”. Tal como na realidade educativa de Educacgéo Pré-
escolar, este possui igualmente um 6rgdo de Direcdo, embora com a fungdo de
“assegurar a concretizacdo do Projecto Educativo e do Plano de Actividades, o
cumprimento do Regulamento Interno, a qualidade de ensino, o funcionamento dos
orgdos e estruturas educativas.”. Na estrutura organizacional estdo ainda incluidos o
Conselho Escolar, com a fungéo de reunir todos os meses e sempre que necessario para
“reflectir sobre todos os assuntos de caracter educativo e pedagdgico.”, os Servigos de
Apoio que asseguram o bom funcionamento das infraestruturas do Colégio, e a
Associagdo de Pais que reune mensalmente com a diretora pedagogica, tendo como
objetivo “contribuir para a concretizagado de iniciativas e actividades de caracter formativo
e recreativo assim como para reflectir com os diferentes intervenientes do processo

educativo sobre os assuntos de interesse geral dos educandos.”.

1.3. Estrutura fisica da instituicao

Y

No que respeita a estrutura fisica do estabelecimento de ensino da realidade
educativa de estagio em Educagdo Pré-escolar, analisando o Projeto Educativo da
instituicao, este € composto por trés edificios pelos quais se repartem as varias valéncias
educativas presentes. Num primeiro edificio constituido por trés andares estdo em
funcionamento as valéncias educativas de Creche e Jardim-de-Infancia, possuindo para
além das salas de atividades, uma sala de recreio, seis casas de banho, refeitério e um
gabinete médico. O presente edificio possui ainda elevador, facilitando a deslocacao das
criangas de todo o edificio. Num segundo edificio encontra-se em funcionamento o
Centro de Atividades de Tempos Livres constituido por duas salas de atividades — uma
de apoio aos trabalhos de casa e outra com funcdo de mediateca. O presente edificio
possui ainda cinco salas destinadas ao Ballet, ao Inglés, a atividades Plasticas, a Karaté
e uma sala de isolamento. Por ultimo, o terceiro edificio alberga a valéncia de Centro de
Dia. E ainda de referir o espaco educativo envolvente constituido por um parque infantil,

jardins com animais, lago, gruta e uma pequena capela. De facto, confrontando o Plano
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Anual de Atividades, é verificada a utilizagdo efetiva das potencialidades do espaco
disponivel, como é o caso da realizagdo de um piquenique na comemoracédo do Dia
Mundial da Crianca.

Relativamente a instituicdo de estagio em 1° Ciclo do Ensino Basico, o edificio
esta organizado por trés pisos. No rés-do-chdo encontra-se, principalmente, a capela, o
ginasio, algumas salas de Jardim-de-Infancia e trés salas de recreio. Num primeiro andar
situam-se o saldo de festa e reunido, uma sala de convivio, mais salas de Jardim-de-
Inféncia, o refeitério e a sala de ballet. No segundo piso encontram-se as salas de 1°
Ciclo do Ensino Basico, a Biblioteca e Mediateca, uma sala de informatica e uma para a
Lingua Inglesa e a reprografia. Para além do edificio, o Colégio possui uma area exterior
envolvente de grande extensdo, dotada de um amplo espaco natural de ar livre, com
areas verdes, de cultivo, mata e jardim, parque infantil para cada uma das valéncias e
dois campos de jogos. Citando o Projeto Educativo, compreende-se a procura de um
aperfeicoamento das infraestruturas do Colégio quando refere que “Temos em vista a
construgcdo de um pavilhdo gimnodesportivo, num espaco exterior, perto dos actuais

campos de jogos.”.

1.4. Caracterizagao do Meio Socioeconémico e Cultural do grupo
de criangas e da turma

A caracterizagdo socioeconomica e cultural de ambos os contextos educativos é
fundamental, sendo esta necessidade referida no documento das Orienta¢des
Curriculares para Educagdo Pré-escolar (Ministério da Educagao, 1997b: 31), embora
igualmente aplicavel a realidade de 1° Ciclo do Ensino Basico, quando se afirma que
“Para que a educacdo Pré-escolar encontre respostas mais adequadas a populacdo que
a frequenta, a organizacdo do ambiente educativo tera em conta diferentes niveis em
interacdo, o que aponta para uma abordagem sistémica e ecoldgica da educacédo Preé-
escolar. Esta perspetiva assenta no pressuposto que o desenvolvimento humano
constitui um processo dindmico de relagdo com o meio, em que o individuo é
influenciado, mas também influencia o meio em que vive.”.

Neste sentido, apés uma recolha de dados das criangas de ambos 0s grupos
através das fichas de identificacdo cedidas pelas instituicdes, tornou-se possivel a
concretizagdo de uma analise desses mesmos dados para que a presente caracterizacao
seja o mais fiel possivel as realidades educativas. Assim, importa desde ja referir que o
grupo de criangas do contexto de Educagéo Pré-escolar € composto por um total de 26
elementos, dos quais 14 do género masculino e 12 do género feminino. Enquanto a
turma do contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico é igualmente constituida por 26 alunos,

embora dos quais 18 do género masculino e 8 do género feminino.
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Para uma caracterizagdo aprofundada de ambas as realidades educativas
(Educagéao Pré-escolar - grupo de criangas da sala dos 5 anos; 1° Ciclo do Ensino Basico
— 4° ano de escolaridade), no que respeita as suas caracteristicas socioeconémicas e
culturais, foram analisados alguns dos dados constantes nas fichas de identificagcdo das
criancas preenchidas pelos proprios pais e que serdo apresentados em seguida, tais
como: Numero de irmaos; Agregado familiar; Idade, Profissdo e Habilitagbes académicas
dos pais. E importante referir que, no que concerne ao contexto de Educagdo Pré-
escolar, ndo foi possivel recolher informagdo da mae de uma crianga, sucedendo-se o

mesmo com um pai, no contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico.

Numero de Irméos

Relativamente a variavel do numero de irmaos das criangas do grupo de
Educacao Pré-escolar, confrontando o grafico 1 (cf. anexo 10), é possivel verificar que
metade das criancas ndo possui qualquer irmao, 12 das criangas do grupo tém apenas 1
irmao, tendo apenas 1 crianga 3 irmaos.

No que diz respeito a presencga desta variavel na realidade dos alunos da turma
de 1° Ciclo do Ensino Basico, analisando o grafico 9 (cf. anexo 19), constata-se que
metade da turma (13 alunos) possui um irmao, existindo apenas 5 alunos filhos unicos,
sendo este o principal fator de dissonancia em relagcdo a Educacgéo Pré-escolar. Com dois
ou trés irméaos existem 4 alunos para ambos os casos.

Este fator exerce uma grande influéncia na crianga no que respeita a atitudes de
partilha, respeito pelo outro e, no caso das criangas com irmaos mais novos, tem implicita
uma atitude de ténue responsabilidade. Por sua vez, nas criancas com irmaos mais
velhos podera estar implicada na relagédo entre ambos o auxilio nas aprendizagens e
dificuldades. Assim, o fator de socializagdo é preponderante no processo de

aprendizagem e formacao pessoal e social nos casos de existéncia de irmaos.

Aqgreqado Familiar

Ambas as realidades educativas vivenciadas constituem um bom exemplo da
diversidade familiar, existindo em ambos os grupos um grande leque de agregados-tipo,
nomeadamente Familias Monoparentais, Nucleares, Alargada e Reconstituida.

Relativamente a realidade de Educacgado Pré-escolar, analisando a informacao
retirada da analise do grafico 2 (cf. anexo 10), é possivel concluir que o tipo de agregado
familiar predominante € o de Familias Nucleares (84.6%). Relativamente aos agregados
de Familias Monoparentais, surgem apenas 2, é importante referir que este tipo de
agregado na presente realidade educativa surgiu na sequéncia de separacao dos pais,

mantendo a crianga contacto com ambos os pais, apesar de residir com a mae. No caso
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da crianga inserida em Familia Reconstituida, esta surgiu na sequéncia da separacao e
abandono do elemento materno. Por ultimo, mas ndo menos importante, € o aspeto
implicado na Familia Alargada, em que o facto de estar incluido no agregado um avé é
proporcionado um encontro intergeracional, num clima de partilha de experiéncias e
vivéncias que contribuem para a construc&o do individuo.

Na realidade contextual de 1° Ciclo do Ensino Basico, o grafico 10 (cf. anexo 19)
mostra que o agregado familiar mais verificado € o de Familias Nucleares (73%). No que
respeita aos agregados de Familias Monoparentais, apresentam-se 5 casos (mais 3 do
que na realidade de Educacdo Pré-escolar), sendo estes sequéncia de divorcios.
Acrescenta-se ainda a existéncia de uma Familia Alargada que, na sequéncia de viuvez,
a crianga encontra-se a viver com a mae e com 0s avos, 0 que procorciona igualmente
um encontro intergeracional ja referido anteriormente, e de uma Familia Reconstituida,
em consequéncia de um divoércio seguido de restruturacdo de uma nova familia.

Efetivamente, as diferencas de resultados neste fator, na comparacéo das duas
realidades, sdo em grande escala uma representacdo da influéncia exercida pela faixa
etaria. Uma vez que, no 1° Ciclo do Ensino Basico, os pais das criangas sao mais velhos
e tendo, consequentemente, mais anos de casamento, a possibilidade de existéncia de
um divércio podera ser maior. Assim, este constitui o grande ponto de diferenciagdo

neste fator entre as realidades educativas vivenciadas.

Idade dos Pais

Na realidade de Educacado Pré-escolar, no que diz respeito as idades dos pais,

estes encontram-se na maioria entre os 35-45 anos, logo sao pais relativamente jovens.
Um aspeto que € possivel concluir com a analise dos graficos 3 e 4 (cf. anexo 10), € de
que efetivamente 61,6% dos pais s&o mais velhos que as maes, 12,3% dos pais e méaes
possuem idades equivalentes e 11,6% dos pais possui menos idade do que a respetiva
cbnjuge.

Para uma analise deste fator ao nivel da realidade de 1° Ciclo do Ensino Basico,
apos um primeiro contacto com os dados recolhidos, afirmou-se essencial o alongamento
dos intervalos de idades dos pais nos graficos 11 e 12 (cf. anexo 19), sendo necessario
acrescentar os seguintes intervalos: 55-65; 65-75. Assim, no primeiro intervalo de 25-35
anos, apenas se encontra uma mae se encontra aqui. O intervalo de idades com maior
predominancia € o de 35-45 anos, tal como na realidade anteriormente apresentada.
Entre os 45-55 anos de idade encontram-se 5 maes e 4 pais. Por sua vez, nos intervalos

de idades acrescentados, surge um pai em cada um dos intervalos.
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Profissdo dos Pais

Como é possivel verificar nos graficos 5 e 6 (cf. anexo 10) relativos ao contexto de
Educacao Pré-escolar, é evidente uma grande diversidade de realidades profissionais,
assim como nos graficos 13 e 14 (cf. anexo 19) relativos a realidade educativa de 1° Ciclo
do Ensino Basico.

Relativamente aos pais do Jardim-de-Infancia, a principal atividade econdmica
esta relacionada com a area Comercial (30,8%), seguindo-se as profissdes de
Engenheiro e Escriturario. Por sua vez, quanto as maes, a profissdo mais verificada € de
Educadora de Infancia (12%), as quais exercem no presente estabelecimento de ensino.
Mas apesar desta coincidéncia de profissao, tal como na realidade dos pais, é possivel
verificar uma grande variedade de profissdes. Quanto aos pais do 1° Ciclo do Ensino
Basico, a profissdo predominante é a de Gestor Comercial, seguindo-se as atividades
econdémicas de Empresario e Médico. No que respeita as maes, a profissdo
preponderante é a de Professora. Na situacao de Dona de casa encontram-se 3 maes. A
variedade profissional afirma-se ainda mais visivel na realidade das méaes, existindo 16

diferentes areas profissionais.

Habilitacbes Académicas dos pais

Mais uma vez, analisando o grafico 7 (cf. anexo 10) da realidade educativa de
Educacao Pré-escolar, é possivel constatar a existéncia de uma diversidade de niveis
académicos. Contudo, as habilitagdes mais verificadas, no caso dos pais, sao, pela
ordem decrescente apresentada, o 3.° ciclo (42,3%), o Ensino Secundario (30,8%) e a
Licenciatura (19,2%) (cada ciclo com 11, 8 e 5 pais, respetivamente), variando ainda o
grau de escolaridade, respetivamente com 1 pai em cada grau, entre o 1.° Ciclo e o
Doutoramento. No caso das maes, as habilitacdes mais frequentes s&o o Ensino
Secundario e Licenciatura (34,6%), seguidos pelo 3.° ciclo (19,2%), existindo ainda uma
mae com o 2.° ciclo e outra com o grau de Mestre. No que concerne ao contexto de 1°
Ciclo do Ensino Basico, como se constata no grafico 15 (cf. anexo 19) é verificada uma
igual diversidade de niveis de ensino, acrescentando-se a realidade anterior os niveis de
MBA (Masters of Business Administration), Pés-Graduacdo e Bacharelato, sendo estes
representados apenas por maes, uma mée por cada nivel. Numa perspetiva global,
relativamente as mées, as habilitagdes académicas mais verificadas sdo os niveis de
Secundario e de Licenciatura, com uma percentagem de 15,4% e 61,5%, respetivamente.
Por sua vez, no caso dos pais, as habilitagdes académicas sdo igualmente os niveis de
Secundario (30,8%) e de Licenciatura (46,2%). E de salientar a existéncia de 1 pai com

grau de doutorado.
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2. Intervengao Educativa

Toda a intervengcédo educativa do educador deve ser orientada pela sequéncia
Observar — Planear — Agir — Avaliar, a qual é apresentada nas Orientagbes Curriculares
para a Educacgéo Pré-escolar (Ministério da Educagéo, 1997b). Contudo, tal sequéncia de
acdo também se revela de aplicabilidade no contexto profissional do 1° Ciclo do Ensino
Basico. Assim, “Observar” consiste no prestar de ateng¢éo a evidéncias das capacidades,
interesses e dificuldades de cada crianga/aluno e do grupo/turma, assim como das
caracteristicas do seu meio envolvente. Para que a observagdo adquira a funcgéo
desejada é fundamental a realizagédo continua de registos, para que constitua, em ambas
as realidades educativas, a base da construcdo dos planos de acédo e da avaliagdo,
suportando a intencionalidade do processo educativo.

No ambito legal da Educacgédo Pré-escolar, no ato de “Planear”, o educador &
incitado a refletir sobre as suas intengcbes pedagodgicas e sobre a melhor forma de as
adaptar as criangas e ao espaco educativo, para que as atividades sejam o mais
motivadoras possivel e, acima de tudo, que desenvolvam competéncias (ldem, ibidem:
26). E igualmente de salientar a importancia de planificar tendo em conta as areas de
conteudo e principalmente as restantes dimensdes curriculares de orientagéo da agao
educativa. Efetivamente, no que respeita a realidade do 1° Ciclo do Ensino Basico, o ato
de Planeamento ndo assume diferente funcdo. De facto, aqui, 0 momento de planear
toma a igual fungao de constituir o reflexo da intencionalidade educativa, tendo em conta
as individualidades de cada aluno e da turma.

O momento de “Agir’, em ambas as realidades pedagodgicas consiste na
concretizagdo educativa das intencdes pedagdgicas definidas e das propostas surgidas
pelas criangas/alunos, adquirindo assim a planificagdo um caracter flexivel (Idem,
ibidem). Nesta acdo, a possibilidade de intera¢cdes deve ser uma constante com a
finalidade de enriquecimento das aprendizagens previstas e da oportunidade de
concretizagdo de novas aprendizagens.

Por ultimo, embora seja um processo circular, o ato de “Avaliar” tem implicita a
consciencializagédo do que foi realizado para uma otimizacdo de atividades posteriores
(Idem, ibidem). Efetivamente, se esta mesma avaliagédo for realizada, ndo sé pelo
educador/professor, mas também pelas criangas, as aprendizagens surgirdo ndo sé da
concretizagdo da actividade/aula, mas do préprio ato de autoavaliagdo, desenvolvendo
competéncias de metacognigdo. Contudo, apesar desta semelhanca entre as duas
realidades educativas, no contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico, a avaliagdo toma uma

postura mais formal e de maior diversidade ao nivel das modalidades de avaliagdo.
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Refletindo sobre as pedagogias de orientagéo da pratica educativa em 1° Ciclo do
Ensino Basico referidas no momento inicial de enquadramento tedérico, conclui-se que é
dificil a adogéo de uma s6 pedagogia, tal como afirma Marques (1985: 47) “ha um grande
campo de manobra. E, nesta area, o ecletismo e a diversificagdo ndo séo de rejeitar.”.
Efetivamente, ao longo do percurso de aprendizagem no contexto de 1° Ciclo do Ensino
Basico foram diversos os momentos que comprovam esta diversidade pedagogica.

Numa perspetiva da Pedagogia Diretiva, € considerado que cada profissional de
educacao deve estruturar o mais claro e pormenorizado possivel um Plano de Aula
(Marques, 1985). De facto, este é o principal elemento da presenca desta pedagogia na
pratica educativa aplicada, uma vez que toda a intervencao pedagogica era delineada em
Planos de Aula pormenorizados (cf. anexo 12.2.), tal como referido no momento de
explicitacdo da Planificacdo. Contudo, apesar deste rigoroso planeamento, foi sendo
adotada uma Pedagogia n&o Diretiva, uma vez que a flexibilidade curricular direcionada
para os interesses e conhecimentos prévios dos alunos constituiu uma preocupagéo ao
longo do processo educativo. Acrescenta-se a preocupacdo como as caracteristicas
especificas de cada aluno, procurando uma Diferenciacdo Pedagdgica e apoio
individualizado igualmente presentes nos Planos de Aula e nos registos de observacgao
de aula para uma agéo educativa mais dirigida (cf. anexo 12.3., 14.1. - Registo de
Incidente Critico 9 e 14.2. — Registos de Momentos 6 e 9, respetivamente). Assim, esta
pedagogia valoriza o aluno como um ser ativo, privilegiando o processo de aquisicao do
saber e ndo apenas e mero resultado (Pereira, 2003). Deste modo, foi assumido o papel
de auxiliador do aluno no processo de autoaprendizagem, estimulando a motivacéo, a
curiosidade e o interesse dos alunos pelo conhecimento, utilizando os jogos educativos e
os materiais didaticos como estratégias de acgéo (cf. anexo 14.6. c)). Efetivamente, esta
foi uma realidade no ambito do segundo estagio profissionalizante, em que o ludico
assumiu um papel preponderante no sucesso educativo e o feedback dos alunos
demonstrou um elevado nivel de motivagéao e interesse, como comprovam os Registos de
Incidente critico 5 e 7 (cf. anexo 14.1.).

Numa ética da Pedagogia Relacional, foi tomada a atitude base deste modelo,
acreditando que um ensino meramente transmissivo nao valoriza plenamente o processo
de ensino-aprendizagem, introduzindo, por isso, estratégias motivadoras e diversificadas
que facilitassem a assimilagdo dos conteudos, como foi o caso dos recursos materiais
construidos e utilizados (cf. anexo 14.6. c¢)). A postura de aprendizagem reciproca
revelou-se, igualmente, constante em todo o percurso, adotando a frase de Freire (1996:
23) de que “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”,
acreditando ainda na ideia-chave de que “o conhecimento é um empreendimento

coletivo, nhdo podendo ser produzido na soliddo do sujeito” (Giusta, 1985: 27).
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2.1. Observacao

2.1.1. A Educacgao Pré-escolar

E fundamental que toda a pratica do educador de infancia seja fundamentada em
evidéncias para que haja uma intencionalidade educativa. Neste sentido, no decorrer de
todo o estagio, inserida nas planificacbes semanais elaboradas cuidadosamente,
estavam sempre presentes as intengdes pedagodgicas relativas as atividades planificadas,
sendo estas elaboradas com o apoio das Orienta¢des Curriculares para a Educacgéo Pré-
escolar e das Metas de Aprendizagem para a Educagédo Pré-escolar. Contudo, toda a
planificacdo realizada era sobretudo pensada com base nos constantes registos de
observacao das criangas e de situagbes relevantes para melhoria de qualquer aspeto,
como foi o caso do registo semanal de frequéncia das criangas nas areas (cf. anexo 3.4.)
que, apo6s uma reflexao (cf. anexo 4.2.), proporcionou a compreenséo da necessidade de
uma intervengdo na area da Biblioteca. Foi também realizado um registo de listagem dos
materiais existentes nas areas e respetivas caracteristicas consideradas relevantes (cf.
anexo 3.5.), sendo este igualmente acompanhado de uma intensa reflexdo sobre os
aspetos a melhorar (cf. anexo 4.1.).

Para o registo imediato de evidéncias a presenga de um bloco de notas era uma
constante, registando assim o desenrolar do dia, as atividades realizadas e aspetos
relevantes relacionados com as mesmas, momentos de relevancia ao nivel de uma
criangca em especifico (cf. anexo 3.1. — Registos de Incidente Critico 2; 4; 5; 6 e 7) ou do
grupo (cf. anexo 3.1. — Registos de Incidente Critico 3) e evidéncias da conquista de
aprendizagens (cf. anexo 3.1. — Registos de Incidente Critico 8). Acompanhando o bloco
esteve igualmente uma maquina fotografica que proporcionou o registo dos mesmos
aspetos, mas atribuindo as situagdes um registo para o futuro que proporciona a
consolidagao de evidéncias registadas por escrito (cf. anexo 3.8. c)). Efetivamente, o
educador deve estar constantemente com a postura de observador atento e cuidadoso,
uma vez que a qualquer momento poderdo surgir evidéncias de extrema relevancia ao
nivel do desenvolvimento das criangas que exigem ser registadas. No caso das
brincadeiras livres, segundo Smith (2006), as atividades implicadas nestes momentos
podem, em larga escala, favorecer no contexto educativo o alcance dos objetivos
educacionais definidos no que respeita aos primeiros anos, principalmente aos niveis de
desenvolvimento social, intelectual, criativo e fisico. Na realidade, e de acordo com o
referido por Katz (2000), os ambientes de aprendizagem informais constituem os mais
propicios a realizacdo de brincadeiras espontdneas através das quais as criancas
constroem aprendizagens partindo de um momento do seu interesse. Neste sentido, a

base da compreensao deste conceito de “brincar” afirma-se pela fundamental interligacéo
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da realizagéo de aprendizagens com o facto de o educador constituir um observador ativo
e atento, contrariando uma observacéo casual em que apenas se depreende um ato de
brincadeira sem qualquer intencionalidade.

Efetivamente, a realizagcado destes registos no imediato permitiu a elaboragéo de
Registos de Incidente Critico e a criagdo de um Portfolio de registos das criangas do
grupo. Em anexo encontram-se alguns exemplos destes registos (cf. anexo 3.1. e 3.7.,

respetivamente).

2.1.2. 1° Ciclo do Ensino Basico

De encontro ao referido no ambito do contexto da Educagédo Pré-escolar, na
realidade educativa do 1° Ciclo do Ensino Basico afirma-se igualmente essencial
fundamentar toda a pratica pedagodgica, para que a intencionalidade seja orientada.
Neste sentido, foram sendo, igualmente, elaborados instrumentos de observacéo para
que a agdo pedagodgica fosse ao encontro das necessidades da turma e de cada aluno.
Alguns exemplos destes instrumentos foram os Registos de Momentos e de Incidente
Critico, como forma de registar aspetos de relevancia ao nivel das caracteristicas (cf.
anexo 14.1. - Registos de Incidente Critico 1, 3 e 4), das necessidades para o alcance do
sucesso em aulas posteriores (cf. anexo 14.2. - Registo de Momento 3) e das evidéncias
de avancos nas aprendizagens de cada aluno e da turma (cf. anexo 14.1. - Registo de
Incidente Critico 9), acrescentando-se ainda Registos de Participagdo, como foi o caso do
piguenique realizado com os pais no dia 15 de outubro (cf. anexo 14.3.). Tal como na
realidade educativa anteriormente apresentada, neste novo contexto, a presenga de um
bloco de notas e de uma maquina fotografica era igualmente uma constante para que

nada de relevante escapasse a um olhar mais atento.

2.2, Planificacao

2.2.1. A Educacao Pré-escolar

No que respeita ao planeamento das atividades, todas as semanas eram
elaboradas Planificagdes Semanais (cf. anexo cf. anexo 1.1. a) e b)), sempre tendo em
consideracdo as motivagdes, necessidades e interesses das criancas como seres
individuais mas pertencentes a um mesmo grupo. Estas planificagcbes eram elaboradas
em forma de rede e com referéncia as Areas de Conteudo trabalhadas. Efetivamente esta
organizagao da planificagdo proporciona uma leitura mais imediata do que foi
desenvolvido e, consequentemente, do que necessita de ser mais trabalhado. Sao ainda
tidas em consideragéo as dimensdes curriculares apresentadas por Oliveira-Formosinho

e referidas no documento orientador das Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-
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escolar (Ministério da Educagéo, 1997b), nomeadamente: Organizacdo do Espacgo e
Materiais; Organizagcdo do Grupo; Organizagao do Tempo; Interagdes; Intervengcéo ao
nivel da Instituicdo; Intervencédo ao nivel da Comunidade; Planificagdo; Observagéo e
Avaliagéo, acrescentando ainda Projeto e Outras Atividades. Uma situagéo que exige ser
incluida na Planificacdo Semanal sdo os momentos de transi¢cdo. Estes consistem na
rentabilizacdo dos tempos, proporcionando ainda a retoma a calma depois de um role de
atividades. De facto, “O apoio e planeamento permanente dos adultos nas transicbes
pode aumentar a qualidade dessas experiéncias.” (Hohmann e Weikart, 2009: 232).
Neste sentido, foram planificados alguns destes momentos, normalmente surgidos apés a
arrumacgdo das areas, antecedendo assim o momento de higiene para o tempo de
almoco. Este facto € possivel verificar nas planificagbes realizadas (cf. anexo 1.1. a) e
b)). Contudo, vao igualmente surgindo novas atividades de transicdo no decorrer da
pratica, quer da iniciativa do adulto quer da iniciativa da crianca, que, por vezes, ndo séo
planificadas, mas sim aplicadas, estando aqui presente mais uma vez a flexibilidade do
tempo planeado (cf. anexo 3.1. — Registo de Incidente Critico 10). O Registo de
Observacéo da Rotina Semanal/Diaria (cf. anexo 3.6.) constitui o plano flexivel da rotina
semanal/diaria da presente realidade educativa. Assim, e adotando a flexibilidade da
rotina praticada pelo modelo curricular de High/Scope, apesar da aparente divisdo dos
tempos de atividades, os pormenores das mesmas nao s&o explicitados, tendo este
planeamento apenas como objetivo nortear a iniciativa das criangas (Hohmann e Weikart,
2009). Tal como referido no documento orientador (Ministério da Educagéo, 1997: 40),
apesar das rotinas, “Nem todos os dias sdo iguais, as propostas do educador ou das
criangas podem modificar o quotidiano habitual.” Efetivamente, sdo varias as situagbes
em que se verificaram alteracdes consoante a planificacdo e novas situagdes que
possam surgir da iniciativa da crianga. No caso, por exemplo, do momento da partilha de
possiveis pesquisas trazidas de casa, realizou-se maioritariamente numa fase mais inicial
da exploracao dos temas do projeto. Este facto foi possivel verificar a longo prazo, sendo
que nas primeiras semanas de estagio o tema do projeto ainda né&o tinha sido muito
explorado, sendo as pesquisas trazidas de casa para a mostragem aos colegas no
momento do acolhimento muito frequentes. Com o avangar das semanas, as pesquisas
foram diminuindo, surgindo dias em que este momento da rotina ndo tinha razdo de
existir pela falta de material.

A definigdo das intengdes pedagogicas afirmou-se igualmente como uma
necessidade, para que a intencionalidade das atividades estivesse bem assente. A par
desta Planificagdo Semanal das atividades efetuada na forma de rede, cada actividade
era especificada com formato de grelha incluindo os seguintes parametros: Areas de

Contetudo dominantes; Objetivos; Estratégias; Recursos Materiais (cf. anexo 1.2.). As
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Areas de Contetdo entendem-se “como dmbitos de saber, com uma estrutura prépria e
com a pertinéncia soécio-cultural, que incluem diferentes tipos de aprendizagem, ndo
apenas conhecimentos, mas também atitudes e saber-fazer.” (Ministério da Educacao,
1997b: 47). No que respeita ao seu emprego na planificagdo em grelha, séo explicitadas
as Areas de Contelido predominantes nas atividades planificadas. Relativamente aos
Objetivos, segundo Gouveia (2008: 16), “Os objectivos na educagdo dizem respeito ao
que a educagdo/formagdo é pedido, ao que esta pretende atingir; a pedagogia por
objectivos corresponde as caracteristicas que deve apresentar e aos meios de que se
deve servir para obter o que pretende.”. Neste sentido, € registado na planificacdo o que
€ pretendido que a crianga desenvolva com a actividade planificada. No ambito das
Estratégias, é apresentada uma previsao do desenrolar da actividade, incluindo métodos
de gestdo do grupo e de organizacdo do espago e dos materiais. Por ultimo, s&o
explicitados os Recursos Materiais necessarios para a concretizacdo da actividade
planeada, tendo em vista a reunido prévia dos recursos de forma a evitar momentos de
interrupcao no decorrer da actividade.

Contudo, relativamente a planificacdo relativa a organizagdo do ambiente
educativo baseada numa analise dos interesses manifestados pelas criangas,
nomeadamente no que respeita a dinamizag¢éo da area da Biblioteca (cf. anexo 1.4.), esta
foi elaborada com uma estrutura diferente, apresentando as Situa¢des de Aprendizagem
que correspondem as atividades a realizar; os Objetivos de Aprendizagem, constituindo o
que é pretendido que as criangas desenvolvam com as atividades; o Papel do Adulto
enquanto apoiante do processo; a Organizagdo do Espaco; a Organizagcdo do Tempo e
os Recursos Materiais, estes ultimos com a finalidade de otimizacdo do momento de
realizacao das atividades planificadas.

A intervencdo na Area da Biblioteca baseou-se na organizacdo de materiais, na
transmisséo de regras civicas de preservacgéo e reutilizacdo dos mesmos e na introducao
de instrumentos de otimizagdo das brincadeiras das criangas, dinamizando ainda os
instrumentos criados numa apresentacao a comunidade, nomeadamente as outras salas
das valéncias de Jardim-de-Infancia e de Creche (cf. anexo 3.8. e)).

E de salientar a participacéo ativa das criangas na planificacdo das atividades. De
facto, ao longo da pratica educativa foi sendo dado privilégio as iniciativas das criangas,
tentando com isso motiva-las para a aprendizagem. Assim, acreditando que a crianga
possui um papel ativo na construgdo do seu préprio conhecimento, a situacdo da
dinamizagdo de uma pega de teatro de fantoches para as restantes salas das valéncias
de Jardim-de-Infancia e de Creche (cf. anexo 3.8. e)) constitui um exemplo de uma
actividade da total iniciativa das criangas, tendo esta sugestdo sido registada na

Avaliagédo Semanal (cf. anexo 2.2.) e incluida na planificagéo da dinamizagéo da area.
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Para além da participagéo das criangas no planeamento da dinamizagao da Area
da Biblioteca, estas eram igualmente implicadas na planificacdo das atividades a realizar
em cada nucleo tematico do Projeto de sala (cf. anexo 1.1. b)), criando-se ap6s uma
reunido de tomada de decisbes a Teia de Atividades acordadas (cf. anexo 1.3.). Assim, é
possivel verificar que tal realidade € salientada por Lisete Castro (1993:9), referindo que
a Metodologia de Projeto “E um método de trabalho que requer a participacdo de cada
membro de um grupo, segundo as suas capacidades, com o objectivo de realizar um
trabalho conjunto.”. Efetivamente em todo o desenrolar do trabalho de projeto a procura
da participacéo da crianga em todo o processo era uma constante. Para além dos ja
referidos, um outro exemplo desta participacéo foi a dinamizagdo do pequeno projeto
denominado de “O Crescimento do Feijao”. Aqui as criancas aplicaram o processo ciclico
de formulacdo de questdes — investigacao/observacdo — resposta as questdes, tendo
sido este processo registado na forma de Quadro de Investigacao (cf. anexo 3.10.). No
decorrer da investigacdo cada crianga acompanhou o crescimento dos feijdes que
semeou, cuidando, registando a evolugcdo e refletindo sobre a mesma, culminando o
processo em grande grupo para a chegada a respostas as questdes inicialmente
formuladas e colocando novas questdes para alcance da resposta (cf. anexo 3.10.).

E de salientar a constante consciéncia do caracter flexivel de qualquer
planificacdo, procurando assim acompanhar as necessidades, motivagdes e interesses
das criangas manifestados em sugestbes de atividades a realizar. Esta flexibilizagdo da
planificacdo era semanalmente registada no momento de elaboracdo da Avaliagcédo

Semanal.

2.2.2. 1° Ciclo do Ensino Basico

Relativamente a construgdo dos Planos de Aula, consoante o tempo de
intervengédo pedagdgica, este era elaborado semana a semana, sendo composta, modo
geral, por trés Planos de Aula, correspondendo um a cada dia de intervengéo e,
consequentemente, a um conteudo programatico. Para a elaborag¢do dos Planos de Aula
foram utilizados os principais documentos orientadores da pratica pedagdgica,
nomeadamente o documento “Organizacdo Curricular e Programas”, sendo, para a
Matematica e para a Lingua Portuguesa utilizados os programas especificos destas
areas disciplinares recentemente aprovados. Acrescentam-se, ainda, os documentos das
“‘Competéncias Essenciais” e das “Metas de Aprendizagem para o 1° Ciclo do Ensino
Basico”.

Os Planos de Aula, ao longo do tempo de estagio, foram sendo alvo de um
progressivo aperfeicoamento na sua construgédo. Contudo, os planos eram compostos por

alguns elementos fundamentais para que a pratica pedagogica adquirisse uma maior
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seguranca e eficacia no momento da sua implementacdo. Assim, nos Planos de Aula
eram sempre incluidos: o Dominio em que estava inserido o conteudo programatico em
estudo; as Competéncias e os Objetivos de Aprendizagem necessarios ao sucesso do
processo de aprendizagem, este ultimo ja incluido nas planificagées das atividades no
contexto da Educacédo Pré-escolar; os Contetdos a serem trabalhados, igualmente
presentes nas planificagbes da Educagéo Pré-escolar; as Oportunidades de Intervengéo,
correspondendo este aspeto as areas disciplinares possiveis de explorar numa
perspetiva de interdisciplinaridade; o Processo de Operacionalizagdo, onde estédo
identificados em tépicos os passos do desenrolar da aula; a listagem dos Recursos
necessarios a implementacdo do Plano de Aula; e ainda uma detalhada Descricdo do
Processo de Operacionalizagdo, Estratégias e Eventualidades, onde tudo devera ficar
definido para que sejam evitados, a0 maximo, imprevistos no momento da
implementacao do Plano de Aula e para que sejam previstas estratégias pedagogicas de
diferenciagcéo educativa (cf. anexos 12.1. e 12.2.), sb assim se tornou possivel otimizar o
desempenho profissional na realidade em estagio.

No que diz respeito aos Momentos de Transi¢édo referidos da anterior realidade
educativa, no contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico vivenciado, estes momentos ndo
eram alvo de qualquer tipo de planeamento, devido ao seu carater irregular e
espontaneo, surgido apenas em momentos restantes da aula. Aqui era privilegiada a
escolha do que fazer, por parte dos alunos, optando, na maioria das vezes, por jogos de
mimica, sendo o Registo de Momento 7 (anexo 14.2.) um registo de um desses
momentos.

Relativamente as rotinas diarias, contrariamente as criangas do contexto de
Educacdo Pré-escolar, os alunos da realidade educativa estudada num 4° ano de
escolaridade de 1° Ciclo de Ensino Basico, ndo revelavam uma necessidade extrema do
seu cumprimento. Neste caso, as exigéncias de cumprimento partiam em maior escala a
um nivel institucional, no que diz respeito a referida pela professora cooperante
obrigatoriedade da realizagédo de Provas de Afericdo modelo duas vezes por semana,
acrescentando-se as atividades extracurriculares que, inicialmente, constituiam dois
grandes entraves a implementacdo dos planos de aula (cf. anexo 14.5.). Contudo, a
gestdo do tempo foi sendo uma constante nos momentos de reunido com a professora
cooperante, derrubando progressivamente o obstaculo que constituiam as atividades
extracurriculares.

Numa perspetiva da participagcao dos alunos nos momentos de planificagédo, esta
realidade era de dificil aplicagédo no contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico, uma vez que
as linhas orientadoras do curriculo sdo mais inflexiveis, comparativamente com as

orientacdes a pratica pedagdgica em Educacgéo Pré-escolar. Contudo, era procurada uma
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participacao dos alunos, ndo s6 nos momentos vazios ja anteriormente referidos, mas
também na decisdo da ordem de trabalhos, expondo-se, assim, as tarefas a realizar e os
respetivos objetivos e negociando a sua ordem de concretizacao.

Quanto a tdo implementada Metodologia de Projeto no contexto de Educacgao Pré-
escolar, nesta diferente realidade era apenas verificada tal metodologia em contexto
institucional no &mbito do projeto “A Poluicdo”, constituindo o anexo o Registo de
Momento 4 (cf. anexo 14.2.) um registo da exposigéo, por parte dos alunos, dos trabalhos
realizados com os pais sobre o tema.

Ainda nesta fase de preparacéo, houve uma constante aposta no aprofundamento
cientifico dos conteudos programaticos a lecionar, com a finalidade de adquirir
progressivamente maior seguranga no ato educativo.

Apesar de ser procurada uma detalhada previsdo do desenrolar da aula, é
fundamental ter bem presente a flexibilidade curricular, indo de encontro as necessidades
dos alunos num contexto pautado pela diversidade que exige, cada vez mais, a
estruturacao de respostas curriculares flexiveis. Efetivamente, nos Planos de Aula havia
uma preocupacao, por exemplo, com a Disgrafia de um dos alunos (cf. anexo 12.1. e
12.3.). Foram também surgindo momentos em que se revelou necessaria uma alteracao
espontdnea do Plano de Aula, nomeadamente ao nivel dos recursos e da sua
explicitagdo, como foi o caso da primeira aula de implementagdo dos Desafios
Matematicos, tendo sido registado na Grelha de Registo das Pontuagdes (cf. anexo 12.1.
e 12.3.). Assim, como referido no momento de Enquadramento Teérico, o professor do 1°
Ciclo do Ensino Basico deve assumir-se como “gestor do curriculo”, mesmo que
subordinado a detalhados documentos orientadores que dificultam esta flexivel gestao

curricular.

2.3. Intervencgao

2.3.1. A Educacao Pré-escolar

A intervencéo pedagdgica € o objetivo de todo o profissional que reflete sobre a
sua pratica e investiga em prole de uma otimizagéo da agdo. Aqui a planificagéo tem a
funcéo de orientar, tendo sempre em vista a possibilidade constante de melhoria apos a
realizacao de uma avaliagéo.

No ambito da intervencao educativa importa fazer referéncia a constante procura
de um envolvimento da familia nas atividades letivas, nomeadamente no Projeto e numa
pratica de acordo com os conhecimentos relativos as realidades familiares. E igualmente

necessario salientar a intervencdo no ambito institucional em parceria com as restantes
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salas de Jardim-de-Infancia. Por fim, mas ndo menos importante, é o valor da relagédo
estabelecida com as criancgas.

Relativamente a uma intervengcdo com vista ao envolvimento da familia nas
atividades letivas, esta foi efetivamente uma postura constante na pratica
profissionalizante, procurando sempre que possivel que as familias das criangas
participassem no clima de Projeto vivido na sala pelas suas criangas. De facto, procurou-
se que a familia colaborasse nas produgdes das criangas, solicitando-lhes, por exemplo,
a sua colaboragao no completamento da arvore genealdgica (cf. anexo 11), na recolha de
materiais para determinada actividade e na realizacdo de pesquisas sobre questdes do
tema de projeto, mas também no envio para casa de objetos criados no contexto
educativo de sala.

Outro aspeto a salientar é a tomada de uma postura de procura de uma
intervencdo de acordo com os conhecimentos sobre a realidade familiar. Num primeiro
momento, houve a procura de informacao para o conhecimento das realidades familiares
das criangas, surgindo este do progressivo contacto com as mesmas, mas sobretudo do
conhecimento que a educadora cooperante e a auxiliar de acdo educativa possuiam
depois de ja alguns anos de contacto e da informacao recolhida da consulta e registo em
tabela das fichas de identificagdo de cada criangca (cf. anexo 9). Deste modo, a
compreenséo de alguns factos foi direcionando a pratica educativa, compreendendo que,
por exemplo, a grande maioria das criangas nao tem incluido no seu agregado familiar
um unico irmé&o, neste sentido procurou-se continuar o trabalho ja iniciado de incutir
valores de partilha, entreajuda e respeito uns pelos outros através da realizacdo de
atividades coletivas e na passagem a uma crianga, previamente pensada, da
“responsabilidade” de auxilio de um colega.

No que concerne a uma intervencéo de contexto institucional em parceria com as
restantes salas de Jardim-de-Infancia, foram desenvolvidas variadas situagées como foi o
caso do “Dia da Amizade” em que, juntamente com a estagiaria da sala dos 4 anos, foi
dinamizada uma historia com recurso a uma manta pedagégica, sendo o tema central da
histéria os afetos (cf. anexo 3.8. a)). Outro exemplo de parceria surgiu na sequéncia da
comemoragéo do “Carnaval”, em que foi dinamizada uma Manha Recreativa para todas
as salas (cf. anexo 3.8. b)). Relativamente & dinamizacgéo do “Dia Mundial da Agua”, foi
planeada e executada uma manha de experimentagdo com a exploragao de experiéncias
com agua, tendo esta actividade sido planificada em conjunto com a colega estagiaria da
sala dos 4 anos. Um outro exemplo desta parceria foi a dinamizagéo do “Dia Mundial da
Crianga” em que, seguindo a planificagéo elaborada em Conselho Pedagdgico de criagéo
de uma actividade para cada sala, em conjunto com as outras colegas estagiarias foram

definidas as atividades de cada sala.
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Contudo, surgiram outras situagdes de envolvimento da comunidade em contexto
de sala, como foi o caso da dinamizagédo da apresentagdo as restantes salas da de
Jardim-de-Infancia e de Creche de um teatro de fantoches relacionado com o nucleo

tematico do Projeto vivido no momento (cf. anexo 3.8. e)).

2.3.2. 1° Ciclo do Ensino Basico

No que respeita a uma intervencao direcionada para o envolvimento familiar na
vida letiva, o trabalho desenvolvido neste contexto assumiu uma outra vertente.
Efetivamente foram varios os momentos de interagcdo com os pais, como foi o caso do
registado piquenique com os pais no espacgo de ar livre do colégio (cf. anexo 14.3.) e, da
ideia, surgida em conjunto com todos os alunos, de criar um presente para oferecer a
professora cooperante no dia do seu aniversario. Neste sentido, em conjunto com a
colega estagiaria da mesma sala, foi enviado um recado informativo para casa, pelos
alunos, em que era pedida a colaboracao dos pais para a criacdo de um cartdo de
aniversario a ser colocado, posteriormente numa caixa.

Ao longo da intervencao educativa no contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico, tal
como referido no contexto anterior, foi igualmente procurada uma intervencéo de acordo
com os conhecimentos sobre a realidade familiar, tendo, para isso, sido realizada uma
recolha e andlise da informag&o dos alunos através das suas fichas de identificagéo (cf.
anexos 18 e 19), acrescentando-se as conversas informais constantes com a professora
cooperante, tendo sido alvo de igual registo (cf. anexo 14.7.). Efetivamente, na pratica
pedagogica desenvolvida, foi sendo tido em conta o facto de quase todos os alunos
possuirem irm&os, uma vez que este facto exerce uma grande influéncia ao nivel da
partiiha e consequente influéncia nos restantes alunos que respiram numa mesma
atmosfera. Outro dos aspetos que foi tido em consideracéo foi o facto de um dos alunos
ser filho de pais com alguma idade, verificando, assim, alguma necessidade de tomar
atencao a alguns sinais. Um aspeto de dissonéncia com a realidade de Educagéo Pré-
escolar sdo as habilitagbes académicas dos pais. De facto, neste novo contexto as
habilitagbes sdo mais elevadas, como ja analisado da caracterizagdo das realidades
educativas, e este aspeto reflete-se no acompanhamento familiar da escolaridade dos
seus filhos.

Numa intervencao ao nivel institucional foram desenvolvidas algumas iniciativas,
como foi o caso do teatro de despedida do grupo de estagiarios, realizado no ultimo dia
de estagio oficial, e da Festa de Natal. Efetivamente, a festa de Natal foi planeada em
conjunto com as restantes professoras e estagiarias dos 4°° anos de escolaridade, tendo
exigido um elevado empenho para que tudo corresse como planeado, desde a

construcao dos cenarios, passando pelos ensaios e o resultado final (cf. anexo 14.6. a) e
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b)). Apesar do trabalho arduo, este foi um momento de aprendizagem unico, onde o
trabalho em equipa imperou em todo o processo. Ainda no ambito das comemoragdes
natalicias, as prendas de criagdo pelos alunos e para os alunos também foram alvo de
apoio.

Surgiu também a oportunidade de participar numa visita de estudo dos 4 °° anos
de escolaridade, a qual constituiu uma oportunidade de consolidar lagos com os alunos e
com a professora cooperante (cf. anexo 14.2. — Registo de Momento 8), ndo s6 da turma

em estagio, mas também com as restantes turmas e professoras.

E de salientar a relacdo estabelecida com as criancas em ambos os contextos de
intervencdo educativa. Efetivamente, foi conquistada uma relacdo de empatia e
afetividade (cf. anexo 14.1. — Registo de Incidente Critico 8 relativo a realidade de 1°
Ciclo do Ensino Basico) que progressivamente se aliou a uma atitude firme em momentos
de conflito e de descontrolo do grupo (cf. anexo 3.9. relativo a realidade de Educacao
Pré-escolar), agindo, nesta ultima situagéo, de acordo com o referido por John Dewey (in
Hohmann e Weikart, 2009: 90) - “Quando é necessario falar e agir de forma firme, tal é
feito tendo em conta o interesse do grupo e ndo como se se tratasse de uma exibigdo de
poder pessoal. Isto marca a diferenga entre uma acgéo arbitraria e aquela que é justa e
razoavel”. Deste modo, foi efetivamente conquistada uma relagédo de amizade e respeito
mutuo. Assim, & possivel estabelecer uma relacdo entre este facto e a Escala de
Empenhamento do Adulto. Segundo Oliveira-Formosinho, esta escala “pretende analisar
as caracteristicas pessoais e profissionais que definem a capacidade de intervencéo da
educadoralf/professora] no processo de ensino-aprendizagem” (2001: 91). Com origem no
trabalho desenvolvido por Rogers (1983, in Pascal e Bertram, 1998), o autor estabelece
uma relagdo entre a aprendizagem das criangas/alunos e os comportamentos dos
profissionais de educagado. Por sua vez, Laevers (1994, in Idem, ibidem: 101), baseando-
se no trabalho de Rogers, criou uma grelha de observagéo constituida por trés categorias
— Sensibilidade; Estimulacdo e Autonomia — dentro das quais estéo inseridos diferentes
padrées de comportamento. Assim, no aspeto referido anteriormente, considera-se que a
intervengdo pedagdgica se desenrolou numa perspetiva da categoria da Sensibilidade,
uma vez que foi sendo criada uma relagdo empatica com as criangas/alunos, pautada
pelo encorajamento, valorizagao das boas atitudes, e fomentando, acima de tudo, uma
relacdo de amizade e confianga (cf. anexos 3.7. — Registo de Portfolio de registos das
criancas 8 e 14.1. — Registos de Incidente Critico 5 e 6). Por sua vez, ao nivel da
categoria de Estimulagdo, no contexto de Educagéo Pré-escolar, a intervengéo foi sendo
baseada numa atitude de motivacao das criangas para as atividades, estimulando ainda o

didlogo e o pensamento predominantemente em momentos de brincadeira livre em que a
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crianga esta mais recetiva a uma intervengéo neste sentido (cf. anexo 3.1. — Registo de
Incidente Critico 11 e 12). Em contrapartida, no contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico, a
motivacao dos alunos passava pela criacdo de estratégias que despertassem o interesse
para a aula, como foi o caso dos Desafios Matematicos implementados na sala de aula
em que cada pontuacgao era associada todas as semanas a uma frase comica diferente, o
jogo ludico de consolidagdo do conteudo programatico de Lingua Portuguesa — Sujeito e
Predicado e os frisos cronologicos das Dinastias de Portugal explorados no periodo de
estagio (cf. anexo 14.6. c)). Relativamente a categoria da Autonomia, no decorrer da
pratica educativa em contexto de Educacdo Pré-escolar, as criangas foram sempre
incitadas a formulagédo de questdes e de formas de encontrar as respostas as mesmas,
além de que, em momentos de conflito eram encorajadas a resolugado do problema (cf.
anexo 3.7. — Registo de Portfolio de registos das criangas 9). No contexto de 1° Ciclo do
Ensino Basico, o trabalho sobre a autonomia n&o se revelou tdo exigente como esperado,
uma vez que este aspeto ja se encontrava desenvolvido a um alto nivel, como comprova
0 Registo de Momento 2 (cf. anexo 14.2.).

Deste modo, e de acordo com o referido por Pascal e Bertram (1998), é
fundamental ter bem assente a perspetiva de que a intervencao/empenhamento do
profissional de educacdo estd diretamente ligada a aprendizagem/envolvimento das
criangas, exercendo assim uma influéncia mutua. Acima de tudo, esta Escala de
Empenhamento proporciona a verificacdo da “qualidade das interac¢cbes de um adulto
com uma crianga”, compreendendo que ‘o estilo de interac¢bes entre o educador e a
crianga € um factor critico para a eficacia da experiéncia de aprendizagem” (Pascal e
Bertram, 2000 in Craveiro, 2007:32).

24, Reflexdao e Avaliacao

Ao longo de ambos os estagios profissionalizantes, a pratica reflexiva sobre a
intervengdo foi uma constante. Efetivamente, Marques, et al. (2007: 131), apos refletir
sobre as teorias de Dewey e Schdn afirmam “que se as praticas reflexivas dos
professores tiverem uma intencionalidade, as suas implicagbes na constru¢do do
conhecimento e identidade profissional serdo muito mais eficazes.”.

Efetivamente, ao longo da pratica desenvolvida, foi sendo moldado o conceito de
profissional reflexivo, em que a reflexdo, segundo Marques et al. (2007: 130), “consiste
numa acgdo que leva a reestruturagéo de praticas educativas para o melhor atendimento

e desenvolvimento global da crianga.”.
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2.4.1. Educacgéao Pré-escolar

Quanto a Reflexdo no contexto de Educacéo Pré-escolar, todas as semanas, a
par da planificagdo semanal, era igualmente realizada uma Avaliagdo Semanal (cf. anexo
2), a qual mais do que a mera descricao do concretizado, constituia um ato reflexivo da
pratica educativa no que respeita as atividades realizadas e respetivas estratégias
utilizadas, sempre com a finalidade de melhoria da pratica profissional, refletindo ainda
sobre algumas evidéncias de aprendizagens.

Para além desta reflexdo semanal, dando forma ao conceito de profissional
reflexivo, foram elaboradas inumeras reflexdes acompanhadas de registos e respetiva
analise que proporcionaram o aperfeigoamento da pratica educativa, como foi o caso das
reflexdes sobre a rotina educativa semanal/diaria (cf. anexo 3.6.) que permitiram a
melhoria da organizacdao da mesma.

Foi ainda elaborada uma Rede Curricular (cf. anexo 5) de todo o trabalho
desenvolvido em tempo de estagio profissionalizante, acompanhada da respetiva analise
e reflexao (cf. anexo 6). De facto, a primeira reflexdo realizada, entre varias conclusoes,
proporcionou o alerta para as areas de conteudo menos trabalhadas, nomeadamente as
Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo, a Expressdo Musical e Dramatica. Neste
sentido, foi possivel otimizar a pratica educativa em direcdo a exploracao destas areas.
Assim, para a area das Tecnologias de Informag¢édo e Comunicagdo procurou-se que as
criancas explorassem instrumentos tecnolégicos, como a maquina fotografica. Para
dinamizagao da Expressado Musical foram criados instrumentos musicais para exploracao
melddica. Relativamente a Expressao Dramatica, foi introduzido o Jogo da mimica e esta
expressao foi principalmente trabalhada na actividade de dinamizacéo teatral de uma
histéria, a qual foi criada e dramatizada com recurso a fantoches pelo grupo de criancas
(cf. anexo 3.8. g); h); e), respetivamente).

Relativamente ao ato de avaliar, numa perspetiva de avaliagdo da intervencéo
educativa, as reflexdes anteriormente referidas revelaram-se fulcrais para a melhoria da
pratica profissional, assumindo um caracter de autoavaliagdo com a principal finalidade
de otimizacdo do processo de ensino-aprendizagem. Por sua vez, as igualmente
referidas Avaliagbes Semanais proporcionaram a reestruturagdo das técnicas e
estratégias aplicadas ou a simples confirmagéo do sucesso das mesmas, como foi o caso
da realizada na semana de 4 a 8 de Abril (cf. anexo 2.1.), em que a estratégia de
introdugcéo da tabela de registo das areas se revelou positiva, tendo ainda surgido um
momento que incitou a uma reflexdo mais aprofundada ao nivel da organizagdo do
espaco e materiais no que respeita a importancia e potencialidades do espaco exterior

(cf. anexo 4.1.).
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2.4.2. 1° Ciclo do Ensino Basico

Neste contexto de estagio em 1° Ciclo do Ensino Basico a Reflexdo e a Avaliagéo
revelaram-se indissociaveis. Efetivamente, em momentos de reflexdo, o ato de avaliar
esta intimamente implicado em tal processo, uma vez que o refletir tem como finalidade
otimizar a acdo. Neste sentido, foram sendo realizadas algumas reflexbes pedagogicas
que geravam a consciencializacdo de que existe sempre algo a melhorar para que a
pratica pedagogica se torne o mais eficaz possivel (cf. anexo 15). Para além destas
reflexdes, foram também realizados registos de avaliagcdo dos alunos que,
automaticamente contribuiam para a autoavaliacdo da acao educativa desempenhada,
refletindo, por exemplo, sobre 0 sucesso ou insucesso das estratégias utilizadas e dos
materiais construidos. Um exemplo desta situacdo € o registo efetuado das pontuacbes
dos Desafios Matematicos (cf. anexo 14.4. d)), nomeadamente a breve analise efetuada
no final dos registos da primeira e segunda semanas que proporcionou uma melhoria do
recurso para realizagées seguintes.

E ainda de relevancia acrescentar o preenchimento da Grelha de Observacéo de
Aula, efetuado numa perspetiva de autoavaliagdo, mas também de heteroavaliagdo por
parte da colega de estagio, e da Grelha de Acompanhamento da Pratica Profissional,
igualmente preenchida como instrumento de autoavaliacdo e de heteroavaliacdo por
parte, nao s6 da colega de estagio, mas também da professora cooperante (cf. anexo 16
e 17). Definitivamente, estes constituiram recursos fulcrais para a evolugdo enquanto
futura profissional em educacgéo, permitindo o conhecimento de perspetivas intra e

interpessoais.

3. Avaliacao das Aprendizagens

3.1. Educacao Pré-escolar

Os tipos de avaliagdo fundamentalmente aplicadas no contexto educativo do
estagio profissionalizante em Educacgéo Pré-escolar foram a Avaliagdo Formativa para o
desenvolvimento, tendo ainda sido potenciada a Autoavaliagdo por parte das criangas
numa otica de reflexdo. Efetivamente, segundo Oliveira-Formosinho (2002: 144), “o
processo de ensino requer agora que a crianga atribua significados, construa
conhecimentos, desenvolva competéncias e valores, tendo a cultura como ponto de
referéncia. Consequentemente, a avaliagdo deve acompanhar esse processo
construtivo.”

Relativamente a Avaliacdo Formativa, efetivamente esta € uma modalidade
avaliativa que acompanha permanentemente o processo de ensino-aprendizagem,

atribuindo assim qualidade as aprendizagens. A esséncia desta modalidade esta nas
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vantagens trazidas quer para o educador, quer para a crianga, uma vez que proporciona
ao educador a possibilidade de identificar dificuldades de aprendizagem das cirangas e
adaptar as metodologias e estratégias de ensino utilizadas, tendo em vista a otimizagao
do processo de ensino-aprendizagem para que as criancas tenham uma melhor
assimilagdo dos conhecimentos. Porém, este tipo de avaliacdo permanente n&o tem
implicita a informalidade e aplicagdo momentanea, efetivamente a sua planificagédo, numa
perspetiva de averiguagéo de resultados previamente definidos, proporcionara momentos
de avaliagdo formativa organizada, recolhendo-se informagdes com regularidade acerca
do processo de aprendizagem. Efetivamente, este facto verifica-se, por exemplo, na
elaboracéo e preenchimento das Listas de Verificagcdo de Avaliacdo de Competéncias e
das Grelhas de Observacéo, em que os aspetos a registar sao previamente definidos de
forma a orientar a observagdo. Mas também no Portfolio de registos das criancas do
grupo, em que sao colocadas evidéncias de aprendizagens das criangas, mas também
evidéncias seguidas de propostas de intervencéo para a otimizacdo das aprendizagens
(cf. anexo 3.7.).

No que respeita a Autoavaliacao, segundo Costa (2009), apresenta-se como um
fator indispensavel ao desenvolvimento da autonomia da crianca, uma vez que constitui
um procedimento que proporciona a participacdo da criangca na sua propria
aprendizagem, favorecendo assim o espirito de responsabilidade e a sua autoestima.
Neste sentido, o caso dos Registos de Portfolio constituem uma evidéncia da aplicagao
desta modalidade de avaliagcéo, sendo que a crianca seleciona e comenta os registos das
suas aprendizagens (cf. anexo 3.7., principalmente o Registo de Portfolio de registos das
criangas 3).

Acima de tudo, afirma-se a pratica da Avaliagao Alternativa Ecolégica referida por
Oliveira-Formosinho (2002: 152) “como um processo que acompanha processos.”.

A base da avaliagdo das aprendizagens, como referido anteriormente, foi a
observacgao planeada de situagbes e comportamentos das criangas, mas também a nao
planeada. E ainda de referir a necessidade de direcionar a observacéo da crianca como
individuo pertencente a varios contextos em que interage e ndo como um ser solitario.

Efetivamente, é fundamental que o adulto esteja constantemente alerta para
qualquer evidéncia de desenvolvimento ou dificuldade que possa surgir. O educador deve
ser capaz de assumir a fun¢do de “radar”, numa perspetiva de captagdo de toda a
informacgéo relevante do desenvolvimento e aprendizagens das criangas, até porque
mesmo o ato de brincar constitui “uma maneira util de a crianga adquirir habilidades
desenvolvimentais — sociais, intelectuais, criativas e fisicas.” (Smith, 2006: 26).

Para que o ato de observacédo planeada fosse o mais fiel possivel ao real, foi

efetuada a elaboragéo de grelhas e listas de registo onde estavam patentes na forma de
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competéncias todas as metas definidas para determinada actividade alvo de observagéo
avaliativa. Por sua vez, nas situagbes inesperadas de evidéncias de desenvolvimento de
aprendizagens o registo mais frequentemente utilizado era o registo descritivo
acompanhado de um registo fotografico. Mas o essencial € que toda a informagéo
relevante seja registada para uma posterior analise avaliativa do crescimento e
desenvolvimento das criangas a titulo individual, mas também coletivo.

Uma estratégia aplicada nos referidos momentos de observagdo avaliativa
planeada ou momentanea foi definitivamente a estimulagdo da crianga no momento de
espontanea mostragem de saberes. Assim, com a finalidade de aprofundamento do nivel
de compreensao da crianga de determinado conhecimento, em jeito de conversa informal
e enraizado na brincadeira ludica que a crianca possa estar a realizar, sdo procuradas
evidéncias de desenvolvimentos da crianga, é apoiado o seu processo de aprendizagem
e curiosidade, refletindo ainda sobre em que diregdo se deve intervir para uma otimizacao
das aprendizagens das criangas (Hohmann e Weikart, 2009: 88).

Para que a avaliacdo seja o mais fidedigna possivel, o registo de situacdes deve
ser uma constante. Efetivamente, ao longo de todo o estagio profissionalizante foram
sendo elaboradas inumeras formas de registo das aprendizagens e desenvolvimento das
criangas, nomeadamente na forma de Registos de Incidente Critico, Listas de Verificagdo
de Avaliacdo de Competéncias, Grelhas de Observagéo e ainda construgdo de um
Portfolio de registos das criangas do grupo. Contudo, é de referir que a base de toda a
avaliacdo efetuada foi, sobretudo, a observacdo das criancas como individuais, mas
também inseridas num grupo, indo ao encontro do referido por Parente (2002).

Relativamente aos Registos de Incidente Critico — “breves relatos narrativos que
descrevem um incidente ou comportamento considerado importante para ser observado e
registado” (Parente, 2002: 181) — as situagbes ou comportamentos que necessitavam ser
registados eram imediatamente transcritos de forma a evitar deturpacdes do
acontecimento. Efetivamente estes registos constituiam grandes evidéncias das
aprendizagens e desenvolvimento das criangas (cf. anexo 3.1.).

Quanto as Listas de Verificagdo de Avaliagdo de Competéncias — ‘listas de tragcos
especificos ou comportamentos agrupados numa ordem légica.” que o observador
“‘assinala a presencga ou auséncia de cada comportamento” (Idem, ibidem: 187) — estas
foram elaboradas e preenchidas de acordo com os objetivos de aprendizagem definidos
para determinada actividade (cf. anexo 3.2.). Numa mesma otica foram elaboradas e
preenchidas Grelhas de Observagdo, nhomeadamente no momento de dinamizacdo de
uma Sessao de Expressdo Motora (cf. anexo 3.3.).

No que respeita a construgdo de um Portfolio de registos das criangas do grupo,

por norma este é construido numa perspetiva de cada crianga e ndo do grupo Shores e
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Grace (2001). Contudo, devido ao facto da iniciagdo do estagio profissionalizante ndo se
ter realizado com o iniciar do ano letivo, afigurou-se dificil o seguimento de uma soé
crianga. Neste sentido, foi criado um Portfolio de registos das criangas do grupo onde se
incluiram registos de evidéncias de aprendizagens de todas as criangas, tendo sido
selecionados nao so6 pelo adulto, mas também pela crianca, tomando assim consciéncia
do seu desenvolvimento. Porém, mesmo os registos das sele¢cbes do adulto erma
comentados pela crianga protagonista da situacdo para que a mesma tomasse
conhecimento das evidéncias valorizadas pelo adulto. Em anexo é possivel consultar
alguns exemplos de registos de Portfolio efetuados que comprovam o referido (cf. anexo
3.1.).

3.2. 1° Ciclo do Ensino Basico

Como referido no enquadramento tedrico do presente relatério final, é
fundamental compreender o sistema de avaliagcao utilizado, apresentando o Decreto-Lei
n.° 6/2001, de 18 de Janeiro no artigo 13 a existéncia de trés grandes modalidades de
avaliagdo, nomeadamente: Avaliagcdo Diagnoéstica, Avaliagdo Formativa e Avaliagéo
Sumativa. Efetivamente, todas estas modalidades foram aplicadas no contexto de 1°
Ciclo do Ensino Basico, embora com niveis de utilizag&o distintos.

Relativamente a modalidade de Avaliagcdo Diagnostica, esta foi realizada,
principalmente, numa fase inicial do percurso de estagio neste contexto, para
compreensédo da realidade educativa da turma e de cada aluno. Neste sentido, numa fase
inicial, mas também ao longo do tempo, foram utilizados como recursos fundamentais os
registos de observagdo das aprendizagens, que permitiram perceber os niveis de
conhecimento alcangados nas varias éareas disciplinares, possibilitando, assim, um
direcionar da pratica pedagodgica para as areas menos desenvolvidas ou com menor
consolidagao (cf. anexo 14.1. - Registo de Incidente Critico 2).

No que respeita a uma Avaliagdo Formativa, de acordo com o referido no
Despacho Normativo n.° 1/2005 de 5 de Janeiro, ponto 19, esta foi, efetivamente, a
modalidade mais utilizada, privilegiando-se aqui uma avaliagado pela observacéo e pelo
registo e analise de resultados mais formais, mas nao definitivos, devendo estes ser
caracterizados por uma estruturacao organizada para um correto registo da observacgéao.
Efetivamente, foi privilegiada uma avaliagdo mais informal, estando de encontro ao
defendido por Genishi (1992 in Parente, 2002), de que a avaliacdo n&o se resume a
avaliagbes formais como os testes, sendo de maior relevancia as estratégias informais
dos professores observarem e registarem o desenvolvimento e aprendizagens dos
alunos. Neste sentido, dos instrumentos utilizados para documentacdo das

aprendizagens, destacam-se os Registos de Avaliacdo de Indicadores, como foi o caso
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da avaliacdo da Leitura e, na area da Matematica, a avaliacdo do conteudo das Medidas
de Massa (cf. anexos 14.4. a) e f) 7); as Grelhas de Observacdo da Motricidade Fina,
direcionadas para as atividades de Educacdo e Expresséo Plastica, monitorizando o
desenvolvimento dos alunos numa area disciplinar em défice, sendo exemplo deste
recurso dois registos de diferentes aulas presentes no anexo 14.4. f) 2; ainda no dominio
da area disciplinar de Educacéo e Expresséo Plastica, foram sendo realizados Registos
do decorrer da Atividade que constituiram um instrumento de avaliagdo geral da turma na
aula (cf. anexo 14.4. g)); no ambito da implementagdo dos Desafios Matematicos, foi
sempre realizado um registo de todos os resultados obtidos com a respetiva analise (cf.
anexo 14.4. d)), tendo este proporcionado a documentacdo das aprendizagens e a
avaliagcdo da eficacia dos recursos, estando aqui presente a ideia patente no ponto 20 do
Despacho Normativo n.° 1/2005 de 5 de Janeiro e assinalada no enquadramento tedrico.

Na perspetiva de uma Avaliagcdo Sumativa Interna, partindo da defini¢cdo
apresentada no Despacho Normativo n.° 1/2005, ponto 24, conclui-se que esta
modalidade se efetivou ao longo do processo de ensino-aprendizagem, na medida em
que, em algumas aulas, foram utilizadas Fichas de Consolidagcdo dos conteudos
lecionados (cf. anexo 13). Contudo, e voltando a ideia de Genishi (1992 in Parente,
2002), o facto € que, mesmo em situagbes de avaliagdo mais formal, pautadas pelo
formato de uma Avaliagdo Sumativa, estas foram sempre acompanhadas de um registo e
analise dos resultados obtidos, como foi o caso das Fichas de Consolidagdo que foram
alvo de um registo e analise reflexiva (cf. anexo 14.4. b)). No seguimento desta
modalidade de avaliagdo destacam-se as constantes Provas de Afericdo modelo
realizadas com uma regularidade institucionalmente definida e que marcam esta veia
formal da avaliagéo, constituindo a preparagédo para as Provas Nacionais de Afericdo
referidas no Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro.

Deixando, agora as modalidades de avaliagdo e passando aos seus formatos,
destaca-se a Autoavaliacdo como devendo ser uma constante no processo de ensino-
aprendizagem, uma vez que é fundamental que alunos tomem consciéncia do seu
desenvolvimento e se responsabilizem pelo mesmo. Neste sentido, foi sendo promovida
esta reflexao sobre o desempenho, nomeadamente em pequenos apontamentos de
autoavaliagédo nas Fichas de Consolidagao (cf. anexo 13), sendo estes alvo de um registo
e analise cuidados (cf. anexo 14.4. e)), e ainda no preenchimento de uma tabela de
autoavaliagdo da comunicacdo e comportamento depois da aula dos Desafios
Matematicos (cf. anexo 14.4. c)). Sem sombra de duvida que todos os momentos de
autoavaliagdo dos alunos permitiram uma consciencializacdo do seu desempenho

educativo e da necessidade ou ndo de o melhorar.
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V. Reflexao sobre a Construcao da Profissionalizacao
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1. Crescimento em dire¢ao ao alcance das metas definidas

Para a compreensdo do crescimento profissional verificado € fundamental a
analise das competéncias definidas para os Estagios Profissionalizantes (cf. anexo 20),
tendo em consideragéo a pratica educativa profissional exercida nos dois contextos de
estagio profissionalizante, com a finalidade de um sucesso profissional.

Relativamente a primeira competéncia, o seu desenvolvimento manifesta-se na
atuagdo educativa de acordo com os idearios e valores de cada instituicdo. Neste
sentido, ao longo dos estagios foi procurada a implementacdo de uma aprendizagem
ativa e autonoma por parte das criancas/alunos, como preconizado nos Projetos
Educativos das instituicdes, dialogando em grande grupo para a tomada de decisées,
igualmente decidindo qual o passo seguinte em determinado momento e qual a
distribuicdo de tarefas e partilhando ideias e conhecimentos. A busca de que as
aprendizagens fossem significativas e que a sua compreensao fosse de acordo com os
tempos de cada crianga/aluno foi igualmente uma constante.

Quanto a segunda competéncia, o seu desenvolvimento esta patente na
intervencdo educativa numa perspetiva de gestdo do ambiente educativo e do curriculo.
Assim, no contexto de Educacgdo Pré-escolar, foi realizada uma analise reflexiva do
ambiente e dos interesses revelados pelas criangas no periodo de tempo de registo da
frequéncia das criangas nas areas, com a finalidade de uma possivel intervengcédo, como
por exemplo, ao nivel da dimens&o curricular de Organizacdo do Espaco e Materiais.
Neste sentido, para além da contribuicdo com materiais foi dinamizada uma das areas da
sala — a Area da Biblioteca (cf. anexo 1.4.) que, apdés uma autoavaliagdo e o
conhecimento da perspetiva externa da educadora cooperante por meio de uma
entrevista (cf. anexo 7), se revelou de sucesso aos niveis da funcionalidade; da
atratividade, tendo a area ficado com um ar mais apelativo a interacdo; da aceitacao
pelas criangas, fator este, de acordo com a educadora cooperante, em muito influenciado
pela discussdo das mudangas em grande grupo com as criangas e pelo interesse das
atividades desenvolvidas no ambito da dinamizag&o. Foi ainda realizada a dinamizagéo
da Area dos Jogos, tendo sido introduzidos jogos, como foi o caso do Jogo da Familia (cf.
anexo 3.8. f)). Por sua vez, no contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico, foi sendo tida como
grande preocupagdo a gestdo do curriculo, adaptando os planos de aula as
caracteristicas especificas dos alunos, procurando a tdo pretendida Diferenciagéo
Pedagégica (cf. anexo 12.1. e 12.2.). Foi também procurada a diversificagao dos recursos
materiais a utilizar na implementagcao dos planos de aula, tendo como ponto de partida o
seu completamento com a colaboracao dos alunos (cf. anexo 14.2. - Registo de Momento

5), criando, ainda, uma atmosfera de aprendizagem em que, a qualquer momento, os
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alunos pudessem relembrar os conteudos lecionados (cf. anexo 14.2. - Registo de
Incidente Critico 7). Acima de tudo, esta postura tem como finalidade assegurar o
sucesso dos alunos e que estes assimilem mais facilmente os conteudos programaticos.

No que respeita a terceira competéncia, o seu progresso diz respeito a uma
intervencdo na base do respeito pelo principio de Aprendizagem Ativa e Participada da
crianga/aluno. Neste sentido, a crianga/aluno foi encarada como um agente
autoconstrutor do seu proprio saber, tendo sido proporcionadas diversas situacdes de
comunicagao para acerto de caminhos a seguir e partilha de ideias e conhecimentos. No
contexto de Educacéo Pré-escolar, estas realizaram-se em grande grupo, como foi o
caso das reunides de iniciacdo aos nucleos tematicos do Projeto, patentes nas
Planificacbes Semanais (cf. anexo 1.1. b)), constituindo uma evidéncia da participagéo
efetiva das criangas em todo o processo de aprendizagem. Para que se concretizasse a
compreensdo e assimilagdo dos conhecimentos implicados nas atividades, procurou-se
sempre que a relacdo das atividades com o tema fosse notoéria, como foi o caso da
exploragdo do nucleo tematico — a Familia. De facto, esta foi uma competéncia
desenvolvida sem especial dificuldade. De acordo com a educadora cooperante este
aspeto da participacao ativa da criangca na construgdo das aprendizagens foi uma
preocupagao constante, referindo que “Tenta sempre que eles fagam as coisas por eles
proprios” e “fala com eles sobre o que vao fazer e deixa que eles decidam o que fazer”
(cf. anexo 7). Por sua vez, no contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico, as comunicagbes
serviam, principalmente, para discussao de possibilidades de resposta e para a gestéo de
situagbes problematicas, dando assim espagco a uma liberdade de pensamento e
raciocinio. Contudo, neste contexto educativo destacam-se as estratégias de lecionagao
dos conteudos programaticos, privilegiando uma diversidade de recursos didaticos (cf.
anexo 14.6. c)) e de organizagéo do grupo (cf. anexo 14.2. - Registo de Momento 1) que
proporcionassem um ensino motivador e desafiante.

Relativamente a quarta competéncia, esta manifesta-se na elaboragdo de uma
planificacao intencional, flexivel e refletida e, no contexto de Educagédo Pré-escolar, em
parceria com o grupo de criangas. Efetivamente, em ambos os contextos educativos,
todas as semanas eram elaboradas planificagbes das atividades e aulas a implementar
sempre com uma intencionalidade implicita baseada nos registos de observagéo dos
interesses e necessidades das criangas/alunos e nos conteudos programaticos definidos,
mas sempre de caracter flexivel. De facto, ao longo do estagio profissionalizante a
flexibilizagdo das planificagbes foi um aspeto progressivamente melhorado. Igualmente,
todas as semanas o ato de avaliar era uma constante reflexiva da pratica educativa
profissionalizante a par de largas reflexdes sobre aspetos de relevancia do decorrer da

pratica.
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Quanto a quinta competéncia, revela-se essencial o enfoque do
desenvolvimento desta competéncia ao nivel do incentivo a participagao da familia na
atividade escolar e da colaboracdo em iniciativas da instituicdo. Assim, no contexto de
Educacao Pré-escolar, houve uma constante e progressiva procura da participacao das
familias no clima de projeto vivido pelas criangas, como por exemplo, na criagao de
objetos, recolha de materiais e realizacdo de pesquisas. Por sua vez, no contexto de 1°
Ciclo do Ensino Basico, o piquenique com os pais no espaco de ar livre do colégio
constituiu o momento de maior contacto com a realidade familiar dos alunos, dotado de
informalidade. No que respeita a parcerias com a equipa pedagodgica, no contexto de
Educacdo Pré-escolar é de destacar, a titulo de exemplo, a dinamizagdo do Dia da
Amizade e do Carnaval (cf. anexo 3.8. a) e b)). No contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico,
a este nivel de intervencdo destaca-se a colaboracdo efetiva na organizacdo e
concretizagdo da festa de Natal e na realizagdo de um teatro de despedida do grupo de
estagiarios (cf. anexo 14.6. a) e b)).

Relativamente a sexta competéncia, definida como um aspeto a desenvolver, é
importante referir que foi constantemente registado por escrito e fotograficamente o
desenrolar dos dias, as atividades e aulas realizadas e aspetos relevantes relacionados
com as mesmas, momentos de relevancia ao nivel de uma crianga/aluno em especifico
ou do grupo/turma e evidéncias da conquista de aprendizagens e desenvolvimento. A par
de todo o registo relativo as criangas foram também efetuados registos reflexivos da
pratica profissional, nomeadamente, nas constantes Avaliagdes Semanais no contexto de
Educacao Pré-escolar e nas reflexdes de aprofundamento de alguns aspetos igualmente
da pratica e de caracteristicas pessoais que exerceram uma grande influéncia na acéo.

No que respeita a sétima competéncia, afirma-se como necessaria uma reflexao
sobre as suas semelhancas e diferencas ao nivel de uma intervencdo educativa
adequada. Neste sentido, as diferencas sao notérias, nomeadamente ao nivel da postura
educacional, devendo o professor assumir uma postura de responsabilidade pelo
sucesso escolar de todas as criangas, tendo ou néo frequentado a Educacgao Pré-escolar,
uma vez que o 1° Ciclo do Ensino Basico constitui o primeiro momento escolar
obrigatério. Contudo, a nivel curricular, ambos os contextos tém em comum a
necessidade de uma gestdo flexivel, adaptando o curriculo as necessidades das
criangas/alunos e do grupo/turma, independentemente do grau de especificacao
curricular prestada pelo Ministério da Educagéo.

Por ultimo, a oitava competéncia exige a referéncia a anunciada necessidade de
articulagéo entre ciclos de ensino e, consequentemente, ao atual conceito de Profissional
Misto. Assim, j& em 1986 a Lei de Bases do Sistema Educativo demonstrou uma

preocupacéao pela “unidade global do ensino basico”, embora nao incluindo a Educacgéo
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Pré-escolar como um destes ciclos. Contudo, tem-se vindo a assistir a uma progressiva
preocupacé&o com o ensino basico, mas também a um maior investimento na educagao
Pré-escolar. E neste sentido que surge o conceito de transicdo e consequente articulagéo
entre os niveis de ensino, atualizado e otimizado com o Perfil de Profissional Misto, o
qual da forma a ideia de Alarcéo (2008) de que a base para um desenvolvimento gradual,
harmonioso, integrado das competéncias passa pela coeréncia e sequencialidade

educativa.

2. Refletindo sobre as vivéncias

E chegado o momento de refletir sobre a pratica vivenciada, referindo
constrangimentos sentidos e respetivo caminho para o alcance do sucesso e 0s
insucessos obtidos durante toda esta fase profissional, mas sempre encarando os factos
com a capacidade de os ver como alteraveis em fungdo das metas autodefinidas para o

alcance da efémera satisfacéo profissional.

2.1. Educacao Pré-escolar

Um dos principais obstaculos impostos no dia-a-dia relaciona-se com a rotina das
atividades extracurriculares e a consequente redugéo do numero de criangas em sala.
Esta situagao dificultou em larga escala a concretizacao de atividades. Neste sentido, a
solugdo encontrada para esta situacdo foi a estruturagdo das atividades semanais de
acordo com este aspeto, sendo o momento de planificagdo fundamental para que, acima
de tudo, fosse assegurado o superior interesse da crianca e respeitada a igualdade de
oportunidades, tal como referido por Mialaret (1976: 69) “A educacdo Pré-escolar deve
ser uma educagdo ao servico de uma auténtica democratizagdo, onde cada individuo
deve ter as mesmas hipoteses de ser bem sucedido.”.

Embora um grande numero de criangas integre pelo menos uma actividade
extracurricular que implique exercicio fisico (natacao, ballet e ginastica), existiam criangas
que, por variadas razdes, nao tinham acesso a estas atividades. Porém, na sequéncia da
realizacao das atividades extracurriculares durante o tempo letivo, a concretizagéo de
sessfes de expressdo motora nao constituia um momento da rotina semanal,
contrariando assim um dos objetivos gerais pedagodgicos da educagdo Pré-escolar
definidos pelo Ministério da Educacao (1997b: 15) de “Contribuir para a igualdade de
oportunidades no acesso a escola e para o sucesso da aprendizagem.”. Neste sentido,
tentando néo interferir em demasia na rotina, ndo da sala, mas da instituicdo, e uma vez
que era algo de que havia a pretensdo de uma experimentacédo com o objetivo de uma

autoavaliagdo da postura e atitude tomada neste momento, foi entdo realizada uma
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Sesséo de Expressao Motora (cf. anexo 3.3.). Inicialmente, o objetivo seria a realizagéo
pelo menos uma Sessdo de Expressdo Motora por més, contudo, foram colocados
entraves pela educadora cooperante, alegando a demasiada interferéncia na rotina da
sala e da instituicdo, uma vez que era implicada a ocupacg&o de uma outra sala preparada
para a actividade extracurricular de Ballet. Apesar de reduzida exploragéo, efetivamente,
esta experiéncia revelou-se recheada de mais-valias, uma vez que proporcionou a
consciencializacao das necessidades implicadas na aplicagcao de situagbes como esta,
nomeadamente o valor imensuravel do planeamento, ndo sé do desenrolar da sessao,
mas também de como avaliar as criangas e o proprio plano.

Outra dificuldade sentida, numa fase mais inicial desta etapa de formacao
profissional, foi a capacidade de controlo do grupo de criancas, porque embora se tenha
imediatamente iniciado a construcdo de uma relacdo de empatia com todo o grupo, por
vezes as criangas testavam os limites da confiangca. Manifestou-se, entdo, a procura de
um modo de contornar a situacdo assumindo uma postura de empatia, baseada na
afetividade, mas criando uma alianga deste fator com a firmeza nas situagdes de conflito
e descontrolo. De facto esta postura revelou-se positiva, tendo adquirido o caracter de

grande sucesso, uma vez que resultou numa relacao de amizade e respeito mutuo.

2.2. 1°Ciclo do Ensino Basico

Ao longo do estagio profissionalizante em contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico,
foram sentidas algumas dificuldades que foram ultrapassadas quase na totalidade. Numa
fase inicial, verificou-se dificuldade na construgao dos planos de aula, nomeadamente na
definicdo de competéncias e na estruturagdo da avaliagédo. Contudo, tal dificuldade foi
sendo ultrapassada, tendo-se revelado fundamentais as corre¢bes do supervisor
pedagodgico e da professora cooperante, alcangando, assim, um aperfeicoamento da
pratica pedagogica. Revelou-se também preponderante para este crescimento o
seminario relativo a estruturacao de planificagdes, sendo apresentadas estratégias de
otimizagdo dos planos de aula a construir. Assim, a estruturagcado dos planos de aula
sofreu grandes melhorias, proporcionando uma maior seguranga nos momentos de
implementacao.

Ainda numa fase inicial deste processo de formacgdo, o facto da turma se
encontrar a um nivel de conhecimento extremamente avancado constituiu um fator de
maior exigéncia ao nivel do planeamento das aulas. Neste sentido, foi procurada uma
vertente ludica nos momentos de lecionagdo dos conteldos programaticos, utilizando
recursos materiais e estratégias diversificadas.

Como constrangimentos, a exigéncia institucional de realizacdo de provas de

afericdo modelo, duas vezes por semana, e as atividades extracurriculares patentes na
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rotina da turma dificultaram a gestdo do tempo de pratica pedagogica. Contudo, com o
apoio da professora cooperante, a gestdo do tempo foi uma constante nos primeiros
momentos de reunido, derrubando, assim, estes obstaculos.

Apesar de terem sido ultrapassadas na totalidade algumas dificuldades e
constrangimentos, um aspeto que constitui um dos principais alvos de aperfeicoamento é
relativo a gestdo de situagbes imprevistas e de necessaria resolucdo de conflitos.

Efetivamente, a versatilidade e flexibilidade ao inesperado devera ser otimizada.

Procedendo a uma reflexdo sobre as caracteristicas pessoais e o seu reflexo na
pratica educativa do presente estagio profissionalizante, efetivamente, a area profissional
da educacdao implica uma riqueza de interagdes sociais, pelo que pde a prova
competéncias sociais e de comunicacdo. Concretamente, na relacéo estabelecida com as
criancas, como referido, foi estabelecida uma relagdo de empatia e de confiancga,
constituindo a base da presente pratica profissional. A ponte com a comunidade é
também uma constante que necessita de ser construida, tendo para tal de existir uma
relacdo de parceria baseada na confianca que implica também um grande sentido de
comunicagdo. Neste sentido, foi sentida uma grande evolugdo a este nivel, estando as
dificuldades sentidas numa fase inicial do estagio em contexto de Educagéo Pré-escolar

colmatadas no contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico.

3. Novas metas em direcao ao pleno sucesso profissional

Apesar de terem sido definidas competéncias a desenvolver ao longo de todo o
estagio profissionalizante, surgem novas metas a atingir para combate as dificuldades e
contratempos surgidos. Assim, enquanto pessoa e futuro profissional de educacado, no
contexto de Educacdo Pré-escolar, € sentida a necessidade de ultrapassagem da
dificuldade sentida na criacdo e integracdo de atividades momentdneas onde deve
preponderar uma atitude de dinamismo na intervencdo. Relativamente ao contacto com
as familias, efetivamente este é um aspeto a explorar, assumindo aqui 0 compromisso de
uma maior interagao com as mesmas. No contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico, um dos
aspetos que constitui o principal alvo de aperfeicoamento reside na gestao de situagbes
imprevistas e de necessaria resolugdo de conflitos, esperando, contudo, conseguir
colmatar tal fragilidade com a experiéncia futura.

Acima de tudo considera-se que a intervencéo educativa em ambos os contextos
proporcionou o desenvolvimento de competéncias pessoais e profissionais, com
consciéncia de que esta aprendizagem sera uma constante ao longo do futuro

profissional.
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VI. Consideracgoes Finais

Apds uma analise intensiva e refletida de toda a pratica educativa do presente
estagio profissionalizante, € chegado o momento de uma reflexao final, abordando as
questdes: Como educo?; Que objetivos educacionais, métodos e estratégias sao
privilegiados no ato de educar?; O que aprendi?; O que se segue em experiéncias
futuras?.

De facto, ao longo da presente experiéncia educacional foi cada vez mais
preponderante a definicdo de uma postura como profissional de educacao, delineando os
agentes preponderantes para o progressivo sucesso profissional. Neste sentido, afirmou-
se uma intencionalidade educativa baseada, sobretudo, na transmissdo de valores
sociais, no desenvolvimento nas criangas de uma pratica reflexiva sobre as conquistas e
dificuldades, caminhando assim para a grande etapa da metacognicdo. Mas,
principalmente, educar com o ideario da aprendizagem e participacdo ativa das
criangas/alunos na autoconstrugao dos conhecimentos, procurando a plena compreensao
e assimilagdo das aprendizagens, porque efetivamente o poder para aprender reside na
crianga/aluno, tendo o adulto “uma fungéo principalmente auxiliar, lateral, mediadora (...),
levando um pouco mais longe a imagem do aluno “construtor” (Cabanas, 1995: 287).
Contudo, é de salientar a influéncia de uma pratica de observador constante e atento,
considerando, assim, todos os fatores que exercem influéncia direta ou indireta na
crianca e no seu desenvolvimento cognitivo, emocional, psicolégico e social.

Esta experiéncia constituiu, sem duvida, uma etapa de constante aprendizagem
em que a postura de profissional aberto a correcdo se revelou fulcral para que as
situagbes de aprendizagens se tornassem significativas para uma posterior mudanca.
Acima de tudo, vigorou uma atitude reflexiva, uma vez que “F através do confronto entre
0 que pensamos e 0 que colocamos em pratica que ocorrem as reestruturagcbes das

praticas pedagdgicas do profissional educativo.” (Marques, 2007: 130).
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