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As criangas aprendem aquilo que vivem:

Se uma crianca vive criticada,
aprende a condenar.

Se uma crianga vive humilhada,
aprende a sentir-se culpada.

Se uma crianga é estimulada,
aprende a confiar.

Se uma crianca € valorizada,
aprende a valorizar.

Se uma criancga vive no equilibrio,
aprende a ser justa.

Se uma crianga vive em seguranga,
aprende a ter fé.

Se uma crianga é bem aceite,
aprende a respeitar.

Se uma crianga vive na amizade,
aprende a encontrar o amor no mundo.

(Harris & Nolte, 2005, p. 103)
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Resumo

O presente relatdrio foi elaborado para obtencdo do grau de mestre em Educacgéo Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico. O mesmo constréi-se em torno da praxis
pedagogica desenvolvida no contexto da Educacdo de Infancia, na Escola Bésica do 1.° Ciclo
com Pré-Escolar do Areeiro, com um grupo de criancgas de 2, 3 e 4 anos.

O corpus do relatério congrega, huma primeira parte, um enquadramento teorico e
metodoldgico que fundamenta toda a agdo pedagdgica. Numa segunda parte apresenta-se a
intervencdo pedagdgica in loco apoiada no percurso metodoldgico da investigacdo-agdo. O
desejo profundo de melhorar a qualidade da intervencao pedagdgica e a necessidade, para tal,
de investigar levou-nos a adotar uma metodologia de investigacdo-acdo que, impulsionando a
dimenséo reflexiva e investigativa do educador, permitiu dar resposta a algumas indagagoes.

No decorrer da praxis procurou-se envolver as criangas numa aprendizagem
experiencial de forma a fomentar aprendizagens com significado, partindo da visdo da
criangca como um ser com competéncia para participar no processo de construcdo da sua
aprendizagem. Estas sdo as linhas centrais do processo de edificacdo da intencionalidade
educativa, as quais aspiram a uma pedagogia-em-participacdo que colabore no
desenvolvimento dos niveis de implicacdo e bem-estar emocional das criancas.

No final, é feita uma reflexdo critica de todo o estagio, destacando a sua importancia
para 0 desenvolvimento da identidade profissional neste contexto de formacéo inicial,
admitindo de antem&o que a identidade € revelada enquanto caminho. E o caminho faz-se a

caminhar... num percurso de procura sempre inacabado.

Palavras-chave: Aprendizagem Experiencial; Educacéo de Infancia; ldentidade Profissional;
Intervencdo Pedagogica; Investigacdo-Acao; Pedagogia-em-Participacao.
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Abstract

This report was prepared for the degree of master in Preschool Education and
Teaching in the 1% Cycle of basic education. The same is constructed around pedagogical
praxis developed in the context of Early Childhood Education in the Primary School 1. Third
cycle with the Preschool Megrim, with a group of children aged 2, 3 and 4 years.

The corpus of the report brings together, in a first part, a theoretical and
methodological framework that underlies all pedagogical action. The second part presents the
pedagogical intervention in loco supported the methodological approach of action research.
The deep desire to improve the quality of educational intervention and the need for such,
investigating led us to adopt a methodology of action research that boosting the size of the
investigative and reflective educator allowed to answer some questions.

During the practice sought to engage children in experiential learning in order to
foster meaningful learning, based on the vision of the child as a being with the power to
participate in the construction process of their learning. These are the central lines of the
building of the educational process intentionality, which aspire to a pedagogy-in-interest to
collaborate in the development of levels of involvement and emotional well-being of
children.

In the end, a critical reflection of the entire stage is taken, highlighting its importance
to the development of professional identity in this context of initial training, admitting
beforehand that identity is revealed while walking. And the path is made by walking ... a

journey of looking always unfinished.

Keywords: Experiential Learning; Early Childhood Education; Professional Identity;

Pedagogical intervention; Research-Action; Pedagogy-in-Participation.
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RELATORIO DE ESTAGIO 1

Introducéo

O presente relatorio surge ap6s a conclusdo do estagio pedagogico, inserido no
Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, realizado na
Escola Bésica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar (EB1/PE) do Areeiro, com um grupo de criancas
de 2, 3 e 4 anos.

A intervencao pedagogica decorreu ao longo de 8 semanas, com inicio no dia 7 de
outubro de 2013 e término no dia 9 de dezembro de 2013, concretizando-se num total de 120
horas presenciais.

Apesar do plano de estudos compreender as valéncias de Educacao Pré-Escolar e o 1°
Ciclo do Ensino Basico, por razdes de avaliacdo externa tivemos de optar por realizar o
estagio final apenas numa das valéncias. Assim, na impossibilidade de desenvolver a préatica
de estdgio nas duas componentes educativas, a motivacdo que presidiu a escolha da vertente
de educacdo pré-escolar centrou-se essencialmente na relevancia de um incentivo intrinseco
de querer priorizar esta area e, para tal, desenvolver uma maior aprendizagem experiencial e
conquista do saber-fazer profissional.

De acordo com Formosinho (2001) a pratica pedagégica carateriza-se por ser “a
componente curricular da formagdo profissional (...) cuja finalidade explicita € iniciar os
alunos no mundo da préatica docente e desenvolver competéncias praticas inerentes a um
desempenho docente adequado e responsavel” (p. 50). O estagio final, afigurando-se como o
processo central de iniciacdo a profissdo, permite uma aprendizagem experiencial apoiada e
integrada, bem como o desenvolvimento do perfil de desempenho do educador e a promocéo
da construcdo da identidade profissional. A natureza do curso leva a que, no percurso
académico tenhamos abordado conteudos cientificos que, mobilizados de forma significativa
na pratica, constituiram o suporte central da praxis. Ao permitir o confronto dialético entre
crencas, aprendizagens, representacdes pessoais € a realidade concreta do contexto educativo,
facilita a ampliacdo do reportorio de conhecimentos e competéncias impulsionadas pela
pratica reflexiva.

Neste enquadramento, importa realcar que a avaliacdo do estagio pedagdgico constitui

uma pratica sistematica no decurso do mesmo “visando a andlise e discussao das actividades
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individuais e de grupo, no sentido de superar erros ou dificuldades e, consequentemente,
conduzir o estagiario a um aperfeioamento continuo da actividade docente’?

Em termos de estrutura, o corpus do trabalho ndo obedece a uma norma especifica.
Apenas as referéncias e as citacles diretas e indiretas, surgem de acordo com as normas da
American Psychological Association (6° edi¢do). Importa referir que todo o texto foi redigido
ao abrigo do novo acordo ortografico, & excegdo das citacdes diretas, que prevalecem de
acordo com a ortografia original. Ainda a nivel do texto, ao longo do relatério utilizaremos a
expressdo Educacdo de Infancia (EI) em detrimento da expressdo educacao pré-escolar por
considerarmos que esta Ultima subentende uma excessiva centralidade na preparacéo para a
escola, descurando as verdadeiras finalidades que devem caraterizar a educagéo de infancia.

Por questBes éticas, os nomes das criancas sdo ficticios e os registos fotograficos
apresentados foram autorizados pelos respetivos encarregados de educacdo, tentando-se
salvaguardar ao maximo a identidade e dignidade das criancas.

Os contetidos que integram o relatdrio estdo organizados em quatro grandes capitulos
gue integram a componente tedrica, metodoldgica e préatica, os quais se desdobram em alguns
topicos apresentados de forma coerente e sequencial. Ao inicio de cada capitulo antecede
uma citacdo que envolve o leitor numa espontanea reflex&o sobre o contetido do capitulo.

O primeiro capitulo, correspondente a um enquadramento tedrico, procura fazer uma
abordagem transversal a questdes em torno da El e do desenvolvimento profissional do
educador. Para tal, aborda-se a temética da construcao da identidade profissional referindo a
dimensdo reflexiva e investigativa do educador e por fim, faz-se alusdo as bases do
desenvolvimento curricular na El.

Num segundo capitulo, o enfoque recai sobre a metodologia de investigacdo utilizada
no decorrer da praxis educativa — a investigacdo-acdo — cuja finalidade nuclear é o processo
de mudanca/melhoria da acdo. Na abordagem realizada, para além do destaque atribuido as
fases metodologicas, enfatiza-se as técnicas e instrumentos de recolha de dados bem como a
validade e os limites da investigacgéo.

Segue-se 0 terceiro capitulo que congrega a perspetiva tedrica de diversos autores que
contribuiram para o desenvolvimento da concecdo construtivista da aprendizagem. No
seguimento do capitulo da-se énfase aos principios da agdo educativa, evidenciando a

pedagogia-em-participagdo como suporte da intencionalidade educativa. Esta abordagem

? In, Regulamento do Estagio Pedagdgico do Mestrado em Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1.° ciclo do
Ensino Basico, artigo 13.°, alinea n.°1.
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abrange principios e estratégias baseadas em conceitos amplos relacionados com a
aprendizagem das criangas no contexto educativo e que se afiguram como alicerce dos
ambientes construtivistas. Referimo-nos essencialmente a estratégias que permitem a criacao
de um contexto pedagdgico diferenciado, pautado pela aprendizagem cooperativa e
aprendizagens significativas.

O quarto capitulo corresponde a dimensdo empirica integrando uma narrativa das
experiéncias vivenciadas no seio da praxis pedagogica inerente ao estagio. Uma vez que o ato
educativo ndo se esgota na interface educador-crianga, considerou-se pertinente clarificar os
contextos que contribuem para a sua educacdo pelo que este capitulo comporta a
caraterizagdo do meio envolvente, da instituicdo educativa, da sala de atividades, do grupo e
das familias. De seguida, explicita-se a questdo orientadora da investigagcdo-acao assim como
0s objetivos delineado. O percurso de reflexdo, investigacdo e acdo para dar resposta a
problemética é evidenciada ao longo da anélise da praxis que, para além dos interesses das
criancgas, centralizou-se na estimulacdo do desenvolvimento da linguagem oral. Salienta-se
varias situacdes de aprendizagem proporcionadas ao grupo e o trabalho desenvolvido com a
comunidade educativa. Apresenta-se a avaliacdo realizada, tendo em conta a promocao do
bem-estar emocional e de niveis elevados de implicacdo, recorrendo-se ao Sistema de
Acompanhamento de Criancas (SAC) de Portugal e Laevers (2010). No final, procede-se a
uma analise interpretativa dos dados emergentes da investigacao.

As consideracbes finais resultam de uma reflexdo sobre todo o percurso da
intervencdo pedagogica onde salientamos a importancia do estagio na formacéo inicial, a
construcdo da identidade profissional, e a importancia da reflexdo na pratica (para a
construcdo ativa do conhecimento), no processo formativo e o papel determinante da
supervisdo da educadora.

Finalizamos com a apresentacdo das referéncias que sustentaram cientificamente toda
a intervencdo e investigacao desenvolvida e com os apéndices que contemplam 0os momentos

de investigacdo, reflexdo e planificacdo no decorrer da préxis pedagogica.
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Capitulo |

Enguadramento Tedrico

As profissdes, em sentido restrito, tm o seu corpo, a sua alma e o seu
lar: o corpo esta nos seus saberes, a alma esta nos seus valores, o lar
estd na sua autonomia. Sdo os atributos principais da

profissionalidade ou identidade profissional (Monteiro, 2005, p. 8).
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Capitulo I - Enquadramento Tedrico

Este primeiro capitulo incide, essencialmente, num enquadramento geral da El e da
profissdo que Ihe est4 associada — 0 educador de infancia.

Para tal, abordar-se-a temas como a construcdo da identidade profissional no contexto
da formacdo inicial uma vez que o estadgio pedagdgico assume relevante importancia na
construcdo da mesma. Nesta abordagem, atribui-se enfoque a dimensao pessoal e profissional
do educador e a importancia da reflex&o e investigacdo como condi¢do necessaria a pratica e
ao desenvolvimento profissional do educador de infancia. Enaltecemos, ainda, algumas das
especificidades do desenvolvimento e gestdo curricular na EIl, esclarecendo algumas das
ambiguidades que Ihe estdo subjacentes.

Esta abordagem afigurou-se-nos fundamental na medida em que, refletindo sobre os
aspetos explicitamente vinculados a El, permitiu-nos dar os primeiros passos na construcao

da intencionalidade de uma praxis de qualidade.

1.1 Construcdo da ldentidade Profissional: O educador investigador e pratico reflexivo

O educador de infancia, como agente educativo, constituiu uma pec¢a fundamental na
acdo educativa. A sua identidade profissional esta, inevitavelmente, ligada a pratica

pedagdgica que promove a aquisi¢do de uma identidade como um saber profissional préprio.

A identidade profissional constitui um processo gque, ndo sendo estatico, encontra na
formacdo inicial o primeiro contexto de desenvolvimento, especialmente no ambito da pratica
pedagogica, na qual se entrecruzam saberes e a sua mobilizacdo e articulacdo ganha sentido
concetual, tornando-se orientador da acdo educativa (Alarcdo & Rolddo, 2009).

Preconizando a identidade como um processo de (re)construcdo continuo, Ndvoa
(1995) afirma que “a identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade € um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de construgdo de maneiras
de ser e estar na profissdo” (p.16). Como tal, € um processo individual que se processa no
eixo passado-presente-futuro (Alarcdo, 2010), o qual implica transformacéo e carateriza-se
por ser “um espago de maneiras de ser e de estar na profissao” (Ndovoa, 2000, p. 16).

A construcdo da identidade profissional assenta, de acordo com Novoa (2000), em trés
aspetos essenciais: a adesao - pois ser educador implica a adeséo a principios e valores; a

acdo: que corresponde as opgdes pedagogicas adotadas pelo educador e que s&o influenciadas
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por carateristicas tanto pessoais como profissionais; e a autoconsciéncia: pois é¢ fundamental
refletir sobre a praxis educativa de forma a produzir mudanca e inovacao na educagéo.

Numa abordagem as carateristicas da profissionalidade docente, mais concretamente a
interacdo educador-educando, Formosinho, Oliveira-Formosinho e Machado (2010) referem-se
ao educador de infancia como um profissional de desenvolvimento humano, consciencializando-
nos de que o sucesso do seu desempenho “ndo depende apenas da competéncia profissional”
(p.11). Neste designio, Machado (2007) afirma que ser educador ¢ “ser pessoa, e estar em
constante desenvolvimento e aprendizagem, porque as vertiginosas mudancas deste «nosso»
tempo tragam essa «obrigatoriedade», € a natureza da profissao a isso conduz” (p. 216).

Partindo das assercdes dos autores supramencionados, considera-se que as
competéncias do educador, para além de fundamentadas nos conhecimentos cientifico-
pedagogicos, sdo também influenciadas pelas carateristicas pessoais e aspetos
intrinsecamente ligados a sua personalidade — o seu modo de ser e estar. A propdsito,
Perrenoud (1997) questiona: “sera preciso alargar a nogdo de competéncias para nela se
incluir todos os saber-ser e tracos de personalidade requeridos pelo exercicio da profissdo
docente?” (p. 180). Deste enquadramento, depreendemos que, ao longo do processo de
construcao da identidade profissional, a dimensao pessoal e profissional se entretecem. Desta
forma, a profissionalidade do educador constitui “um processo humano de interac¢ao, no qual
as atitudes e relacOes interpessoais constituem um elemento fundamental” (Ribeiro, 1989,
p.81).

Conclui-se que a construcao e o desenvolvimento da identidade profissional é, antes
de mais, um processo individual, Unico e personalizado, com forte influéncia contextual e
pessoal que envolve a experienciacdo de diferentes papéis, a observagdo sistemética, a
problematizacdo, pesquisa e investigacdo da praxis (Alarcdo & Rolddo, 2008).

De acordo com Barbosa (2013) o desenvolvimento profissional alicercado numa
atitude continua de reflexdo e questionamento pode contribuir para a formacdo da identidade
profissional pois “Faz parte da natureza da préatica docente a indagacao, a busca, a pesquisa.
O que se precisa € que, em sua formacao permanente, o professor [educador] se assuma como
pesquisador” (Freire, 1997, p.32)

A necessidade de repensar, rever e questionar a pratica pedagdgica constitui o cerne
de uma aprendizagem profissional na e atraves da agdo. O questionamento da realidade

educativa induz o educador a uma pratica reflexiva continua.
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Na educacdo de infancia, a reflexdo pode ser entendida como a acdo que conduz a
reestruturacdo da préxis pedagdgica no sentido de melhorar a qualidade da educacédo
(Marques et al., 2007). Esta reflexdo devera ocorrer antes e ap0s a acdo mas também no
decorrer da mesma, a partir da qual o educador pode delinear novas estratégias e solucbes
para a sua acao futura (Zeichner,1993).

Ser educador reflexivo significa ser um “profissional que reflete sobre o que €, € o que
realiza, 0 que sabe e 0 que ainda procura, encontrando-se em permanente atencao as situacoes
¢ contextos em que interage” (Marques et al., 2007, p.132). Desta forma, questiona, reflete,
coloca hipéteses e experimenta, procurando um constante aperfeicoamento da intervencao
educativa.

Para Dewey (1953) a acdo reflexiva implica considerar aquilo que se pratica a luz das
razdes que o justificam, assim como as consequéncias a que conduz. Ainda de acordo com o
mesmo autor, a préatica refletida causa uma abertura de espirito, 0 que permite ao educador
examinar, frequentemente, a sua a¢ao, indagando o porqué e o como daquilo que desenvolveu
no contexto da sua acdo. Nesta linha de pensamento Oliveira-Formosinho e Formosinho
(2008) referem que ser profissional reflexivo “é fecundar as praticas nas teorias e nos valores,
antes, durante e depois da accdo; € interrogar para ressignificar o ja feito em nome do
projecto e da reflexdo que constantemente o reinstitui” (p.8).

Através de um processo continuo de reflexdo, o educador torna-se “capaz de agir, de
analisar e avaliar a sua accdo e de modificar fundamentadamente a sua ac¢do em
desenvolvimento, desembocando na producédo constante de um saber reflexivo e renovado”
(Rolddo, 1999, p.105). Numa analise critica & sua pratica in loco bem como do seu
desempenho permite aprimorar a sua intervencao, pois “a pratica docente critica (...) envolve
o movimento dindmico, dialéctico, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (Freire, 2009,
p.38).

Decorrente das concetualizagbes acima mencionadas surge o reconhecimento do
educador como investigador da sua pratica pedagdgica. Se a reflexdo implica racionalidade
pratica requer também uma atitude investigativa. Desta forma, o envolvimento dos
educadores nos problemas vivenciados na praxis do dia-a-dia conduz a uma reflexdo (como?
porqué? para qué?) mas tambeém a uma atitude investigativa no sentido de enquadrar e
encontrar estratégias que lhe permitam resolver problemas e, consequentemente, melhorar e
aumentar a qualidade da acdo educativa. Desta forma, depreende-se que a préatica reflexiva

cruza-se inevitavelmente com a dimenséo investigativa.
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Ponte (2002) considera que a reflexdo é um conceito muito proximo da investigacao e
que se trata de conceitos sobrepostos, reforgando a ideia ao afirmar que “ndo se concebe
alguém que faca investigacdo sobre a pratica e que ndo seja um profissional reflexivo” (p.8).

A investigacdo-acdo assume, desta forma, particular relevancia nas praticas do
educador como suporte de formacéo e desenvolvimento profissional. De acordo com Alarcéo
(2002) é atraves da investigacdo-acao que se pode concretizar tais propositos pois:

além de poder contribuir para a resolugdo de problemas concretos e para um
aprofundamento do pensamento sobre a escola na variedade e interaccdo das suas
dimens0es, sustentara a formagcdo comunitaria em grupo, contextualizada e ajudara a
consolidar a consciéncia da identidade e da forga do colectivo que é o corpo profissional
dos professores (p. 223).

O educador que admite uma postura investigativa das suas praticas envolve-se num
processo ciclico de pensar-fazer-pensar para investigar e criar mudanca. O processo
desencadeador da investigacdo ou pesquisa pode ser resultante de um problema identificado
ou de uma dificuldade sentida no contexto educativo e tem como finalidade a melhoria do seu
desempenho profissional e, por conseguinte, a qualidade das aprendizagens das criancas
sendo certo que “o conhecimento profissional pratico ¢ uma janela para uma melhor
compreensdo e apropriacdo da pratica profissional” (Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2008, p. 8).

A investigacdo levada a cabo pelo educador-professor no contexto educativo assume

um papel dindmico na reconstrucao da praxis educativa uma vez que:

é funcdo da investigacdo, enquanto fonte de conhecimento, procurar tornar evidentes
novas compreensdes dos fendmenos investigados, contribuindo, nessa praxis, para a
continuada (re)construcdo tedrica dos pressupostos e das légicas que sustentam as
diferentes racionalidades ou paradigmas dominantes (S&-Chaves & Amaral, 2000, p.
193).

Assim, poderemos considerar que a reflexdo e investigagdo constituem ‘“um
instrumento de desenvolvimento do pensamento e da ac¢cao” (Garcia, 1995, p. 60).

Novoa (1995) destaca o papel fundamental da formacdo reflexiva, enquanto
promotora do desenvolvimento profissional, ao salientar que “a formacdo passa pela

experimentacdo, pela inovacdo, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagdgico e por
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uma reflexdo critica sobre a sua utilizacdo™ (p. 28). Assim, reconhece-se que a reflexdo sobre
a acdo educativa é vital no desenvolvimento profissional pois permite atribuir um maior
significado a mesma.

Na formacéo inicial e, mais especificamente no contexto de estagio, a reflexdo em
torno da acdo torna-se mais enriquecedora quando partilhada com o orientador cientifico da
universidade e com o educador cooperante, numa agéo colaborativa.

Por fim, conclui-se que a natureza epistemoldgica da investigacdo do educador

implica que este se envolva num processo de aprendizagem em que desenvolve:

um espirito de pesquisa proprio de quem sabe e quer investigar e contribuir para o
conhecimento sobre a educacdo. Mas ao mesmo tempo, esta atitude e actividade de
pesquisa contribui para o desenvolvimento profissional dos professores e para o
desenvolvimento institucional das escolas em que estes se inserem, escolas que, tal como

os professores se devem tornar reflexivas. (Alarcdo, 2001, p.21-22)

1.2 Gestéo e Desenvolvimento Curricular na Educacéo de Infancia

O conceito de curriculo congrega uma pluralidade de interpretacdes e teorizacGes que
oscilam entre a valorizacdo dos saberes académicos e a relevancia dos interesses das criancas.

Pacheco (2001) concebe o curriculo como um conjunto de “decisdes agrupadas num
continuum que interliga as intengdes a pratica” e onde a acdo educativa resulta de uma
construcdo coletiva realizada de forma partilhada por todos os intervenientes no processo
educativo (p.103). Complementando esta concegdo, Leite (2002) refere que o curriculo “nao
se esgota nos contelidos a ensinar e aprender, isto €, ndo se esgota na dimensao do saber, mas
que se amplia as dimensdes do ser, do formar-se, do transformar-se, do decidir e do viver e
conviver com os outros” (p. 15).

Na El, a ideia de curriculo ndo se pode confundir com temas e conjuntos de
aprendizagens predeterminados, pelo contrario, deve “ser visto como o que ¢ importante na
vida de criancas pequenas — o desenvolvimento holistico através do jogo livre e espontaneo”.
(David, 1990 citado por Serra, 2004, p. 33). Desta forma, pensar em curriculo pressupde uma
reflexdo sobre 0 que é que as criancas devem aprender e como devem aprender. Trata-se de
“decidir e gerir o qué e como da aprendizagem (...) o para quem e o para qué” (Roldao, 1999,

p.38). Desta forma, torna-se relevante ter como ponto de partida o sujeito que aprende,
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respeitando a diferenca, valorizando as suas carateristicas individuais, atitudes e valores com
vista a um desenvolvimento global.

De entre as varias aceces que podem ser consideradas, podemos encarar a visdo do
curriculo na EI como uma trajetoria, uma viagem, um percurso, um caminho “por onde as
criangas viajam, sob a orienta¢do de um guia e companheiro experimentado” (Kliebard, 1990
citado por Serra, 2003, p. 39). Neste sentido, o educador assume-se como um companheiro
experiente onde, juntamente com as criancas planeia, organiza e avalia.

O educador desenvolve e gere o curriculo “através da planificacdo, organizagao e
avaliacdo do ambiente educativo, bem como das actividades e projectos curriculares, com
vista a construgdo de aprendizagens integradas” (Decreto-Lei n.° 241/2001, artigo I, alinea
n.°1). Neste contexto, as OCEPE constituem “um conjunto de principios para apoiar o
educador nas decisdes sobre a sua préatica, ou seja, para conduzir o processo educativo a
desenvolver com as criangas” (ME, 1997, p.13). Estas s&o uma referéncia comum a todos os
educadores, no entanto ndo se trata de um programa formal pois ndo preveem aprendizagens
a realizar pelas criancas mas sim um conjunto de indica¢des para o educador no que concerne
a organizacdo da componente educativa (ME, 1997). Constituem, pois, a possibilidade destes
profissionais de educacdo disporem de uma referéncia explicita para situar e fundamentar a
pratica e as op¢des metodoldgicas subjacentes.

Para além das orientagbes relativas a organizacdo do ambiente educativo, séo
definidas trés grandes areas de contelddo: a area da formacdo pessoal e social, a area do
conhecimento do mundo e a &rea de expressdo e comunicagdo. Esta Ultima agrega o dominio
das expressdes motoras, dramética e musical, o dominio da linguagem oral e abordagem a
escrita e ainda o dominio da matematica. A proposito da expressdo “areas de contetdo”,
torna-se pertinente ressalvar que esta fundamenta-se “na perspetiva de que o
desenvolvimento e a aprendizagem sdo vertentes indissociaveis do processo educativo” e
como tal inclui conhecimentos mas também atitudes no &mbito do saber-fazer (ME, 1997, P.
47). Ao apresentar esta visdo mais alargada, que ndo se limita a dimensdo desenvolvimentista
da crianca, as OCEPE salientam a importancia da valorizacdo da componente cultural no
contexto educativo.

Enquanto sugestdes curriculares globais as OCEPE diferem de algumas concecfes de
curriculo por terem um carater mais geral e abrangente o que lhe confere a possibilidade de
alicercar diversos curriculos e opg¢des educativas, partindo do principio de que o educador

ndo deve ser um mero consumidor de curriculo, mas sim um gestor flexivel do mesmo.
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A especificidade do desenvolvimento do curriculo na El permite evitar determinadas

ambiguidades em termos de terminologia:

Nao se usa, normalmente, o termo ensino mas sim educagao (...) ndo ha professores mas
educadores, que ndo ddo aulas mas organizam actividades, que ndo tém classe ou turma
mas um grupo, grupo que nao é constituido por alunos mas sim por criangas, e que ndo
funciona numa sala de aula, mas simplesmente numa sala ou sala de atividades (Silva,
1990, p. 50).

A organizacéo e desenvolvimento do curriculo evidencia a clara autonomia concedida
aos educadores para desenvolverem os seus projetos e planos de atividades, atendendo aos
interesses e necessidades das criancas, comunidades e familias. Esta flexibilidade inerente a
configuragdo, gestdo e desenvolvimento do curriculo na EIl, apresenta-se como uma mais-
valia no desenvolvimento de préticas pedagdgicas adequadas as especificidades dos
contextos. A abertura e a flexibilidade que Ihe é carateristica proporciona uma maior
dindmica de inovacao e qualidade, sendo também uma oportunidade de procurar novas e cada
vez melhores praticas pedagdgicas num trabalho em equipa com os todos agentes que, direta
ou indiretamente, desempenham um papel na educacédo (Ludovico, 2007).

O educador decide o rumo da educacdo, considerando as opgdes, interesses e
motivacdes das criancas e face as necessidades manifestadas pelo grupo. As aprendizagens
sdo transformadas em curriculo, através de uma intencionalidade e estruturacdo coerente.
Denote-se que o educador tem a liberdade de escolher um curriculo pré-estruturado ou um
curriculo centrado na crianca, privilegiando o seu desenvolvimento - um curriculo emergente
da crianca ou um curriculo coconstruido por ambos. Desta forma, considera-se que o
curriculo é cada vez mais construido e cada vez menos prescritivo. Nesta perspetiva do
curriculo construido pela crianca incluem-se os modelos curriculares que enfatizam o seu
desenvolvimento social, a criatividade e a expressdo emocional. O curriculo que coloca a
énfase na criangca e nas suas escolhas surge em oposi¢do aos curriculos que exigem um
planeamento formal com contetdos que as criangas devem aprender, muitos deles
relacionados com o programa do 1°ciclo do ensino basico. Estes diferem entre si através da
énfase colocada a cada uma das componentes determinantes no processo de desenvolvimento
da acdo educativa. As opcOes curriculares dependem, claramente, de pressupostos teoricos,

dos valores e das crencas que lhe estdo inerentes. Assim, optar por um modelo curricular
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pressupde refletir sobre um conjunto de opgdes teodricas relativas “a natureza humana, a
natureza da aprendizagem e do conhecimento, da sociedade e da cultura” (Serra, 2004, p. 38).

Em tracos gerais depreende-se que a elaboracdo do curriculo na EI deve derivar de
pressupostos tedricos que expliquem como é que as criangas se desenvolvem e aprendem, e,
por conseguinte, da melhor forma de organizar o ambiente educativo e as oportunidades de
aprendizagem visando o desenvolvimento holistico da crianca. Na sua esséncia deve incluir
situacOes de aprendizagem para que cada crianca tenha a possibilidade de aprender conceitos,
competéncias, atitudes e valores tendo por base uma orientacdo pedagogica ativa, autbnoma e
responsavel certos de que “o curriculo ndo tem valor sendo em fungdo das condigdes reais em

que se desenvolve” (Pacheco, 2001, p. 43).
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Capitulo 11

Enquadramento Metodoldgico

“A realidade social e educacional esta pregnante de possibilidades de
mudanga e transformacado, de que s&o actores centrais os profissionais
quando desenvolvem a necessidade de reflectir sobre a propria
pratica, isto € de investigar o proprio trabalho a fim de o melhorar
inovando e construindo conhecimento praxeol6gico” (Formosinho &
Oliveira-Formosinho, 2008, p. 9).
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Capitulo 11 — Enquadramento Metodoldgico

Neste capitulo, pretende-se dar destaque a metodologia de investigacdo adotada no
decurso do estagio como suporte de formacdo e desenvolvimento profissional em contexto de
formacéo inicial.

A preocupacdo em compreender uma situacdo-problema emergente do contexto
educativo, suscitou a vontade de conhecer e aprofundar a problematica, de agir, de encontrar
e propor solugdes numa tentativa sistematica de atribuir resposta a uma questdo (Tuckman,
2000). A adocéo da investigacdo-acdo como metodologia pareceu possibilitar a concretizagao
deste objetivo, uma vez que pressupde “uma intervencdo na pratica profissional com a
intencdo de proporcionar uma melhoria” (Lomax, 1990 citado por Coutinho et al., 2009,
p.360).

Ao longo deste capitulo procurar-se-a esclarecer as principais carateristicas
subsumidas no conceito de investigacdo-acdo, fazendo sobressair o contributo desta
metodologia para a mudanca educativa ao potencializar a indagacdo e reflexdo permanente.
Indissociavel desta intencionalidade, propomo-nos, ainda, a apresentar as técnicas e
instrumentos de recolha de dados utilizados na investigacdo realizada em contexto de estagio

bem como os limites e a validade da mesma.

2.1 Metodologia de Investigagdo

2.1.1 O método e as fases da investigacao-acao.

Definir o conceito de investigacdo-acdo €, particularmente, uma tarefa complexa por
razdes como “‘a recentidade do tema, a vastiddo das suas areas de aplicagdo, a variedade de
perspetivas filosoficas que procuram sustentar este conceito e as correspondentes vias
metodoldgicas que sdo propostas para a respectiva investigagao” (Maximo-Esteves, 2008,
p.18). Porém, apesar de se tratar de um conceito ambiguo, procuraremos, a partir de uma
revisao bibliografica, apresentar um périplo de definigdes e perspetivas defendidas por varios
autores, evidenciando as suas carateristicas mais relevantes.

Uma das mais referidas e concisas definigdes € a do autor John Elliot (1991), que
considera a investigagdo-agdo como sendo “o estudo de uma situagdo social no sentido de

melhorar a qualidade da ac¢do que nela decorre” (Elliot, 1991 citado por Maximo - Esteves,
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2008, p. 18). Na mesma linha de pensamento, Altrichter et al. citado por Maximo-Esteves
(2008), afirma que,

A investigacdo-acdo tem como finalidade apoiar os professores e 0s grupos de
professores para lidarem com os desafios e problemas da prética e para adoptarem as
inovacbes de forma reflectida. Os professores ndo sé contribuem para melhorar o
trabalho nas suas escolas, mas também ampliam o seu conhecimento e a sua competéncia

profissional através da investigacao que efectuam” (p.18).

Note-se, nesta perspetiva, o potencial da investigacdo-acao, enquanto recurso para o
melhoramento da acdo educativa e para o desenvolvimento/crescimento profissional dos
préprios professores.

De forma a sintetizar as diversas perspetivas apresentadas por outros autores com
credibilidade na matéria, McKernan (1998) apresenta uma definicdo pormenorizada do
conceito de investigacdo-acdo. O autor encara a investigacdo-accdo COmMO um Processo
reflexivo que caracteriza a investigacdo de uma problematica no sentido de aperfeicoar a
pratica. Para tal, é necessario considerar algumas etapas fundamentais no processo de
investigacdo guiada pelo investigador. Numa primeira fase o problema é definido e a partir
dai é tracado um plano de acdo especifico. No decorrer da acdo, a avaliacdo através da
reflexdo permite verificar e demonstrar a eficacia da acdo realizada. A investigacdo-acgdo “é
uma investigacdo cientifica sisteméatica e auto-reflexiva levada a cabo por praticos, para
melhorar a pratica” (McKernan, 1998 citado por Maximo-Esteves, p.20).

Ainda na perspetiva de McKernan (1998), a aplicacdo rigorosa e sistematica da
metodologia preconizada pela investigacdo-acdo promove o desenvolvimento profissional do
professor como investigador e a melhoria do seu campo de agéo.

Para finalizar e complementar as definicdes referenciadas pelos autores
supramencionados, evidenciamos a opinido de Grundy e Kemmis (1988) que concebem a
investigacdo-acdo no campo educacional como uma metodologia em que o investigador
envolve-se integralmente num processo de investigacdo e acdo identificando estratégias de
acdo planeada, que sdo implementadas e submetidas sistematicamente a observacéo, reflexao
e mudanca. O objetivo podera estar enraizado no desenvolvimento profissional ou no
aperfeicoamento de programas, praticas e/ou escolas. (Grundy e Kemmis, 1988 citado por
Méaximo-Esteves, 2008).
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Os autores enfatizam como atributos centrais ao conceito de investigagdo-acao, “uma
metodologia de investigacdo em concordancia com os principios propostos por Lewin, isto é,
um processo em espiral de planificacdo, accédo, observacao e reflexdo; a participacdo (...) e a
nocdo de accdo estratégica” (Grundy e Kemmis, 1997 citado por Maximo-Esteves, 2008,
p.21). A acdo estratégica é refletida intencional e racionalmente, traduzindo-se numa escolha
consciente e deliberada (Méaximo-Esteves, 2008). Neste processo de melhoria da agdo, é
indiscutivel a necessidade do envolvimento de todos os intervenientes de forma participativa
e colaborativa.

Por fim, destacamos a perspetiva de Lewin (1946) citado por Caddrio e Siméo (2013),
que considera o desenvolvimento profissional dos professores subordinado a trés dimensdes
indissociaveis gue se interligam - a investigacao, a acdo e a formacéo indissociaveis, tal como

podemos observar na triade que segue (ver figura 1).

Figura 1. Triangulo de Lewin.

ACGCAO

Desenvolvimento
Profissional

INVESTIGACAO <€«———> FORMACAO

Fonte: Extraido de Latorre (2004) citado por Cadorio e Siméo (2013, p. 154).

Frisando a ligacdo entre as duas praticas - investigacdo e acdo - parece pertinente
analisar as fases do percurso metodoldgico consideradas na investigagdo desenvolvida no
contexto do estadgio. Varios autores acentuam o carater ciclico desta metodologia,
caraterizando-a por um “«vaivémy - espiral dialéctica - entre 1& accion y la reflexion, de
manera que ambos momentos quedan integrados y se complementan” (Latorre, 2003 citado
por Coutinho et al. 2009, p. 361). Trata-se de uma sucessdo continua de planificacdo, acéo,
observacdo e reflexdo. A proposito, Santos, Morais, e Paiva (2004) apresentam, a partir da
espiral auto-reflexiva de Lewin, o processo ciclico das fases da metodologia de investigagdo-

acéo (ver figura 2).
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Figura 2. Esquema da espiral auto-reflexiva de Lewin.

Etapa preliminar l

2 ™ ————AvaliagGo e
Acgbo e observacdo tomada de decisdo
1° Ciclo o

Reflexdo inicial
Planeamento

da accao
~—~w—___DefinicGo do problema

e do seu contexto
= 7 > Avallagao
Acgdo e observagdo
2* Ciclo Planeamento Redefinicdo
da acgdo dw?c
/—F’—\
4° Ciclo
— Rumo a resolucdo
4

/
&-)/ do problema |

Fonte: Santos, Morais & Paiva (2004, p. 340).

Como se pode observar na figura 2, o processo de desenvolvimento da investigacao-
acdo ndo se circunscreve a um unico ciclo. Uma vez que, com esta metodologia, pretende-se
efetuar mudancas para alcancar melhorias, a sequéncia das fases repete-se em espiral, ao
longo da investigacdo, de forma a que o professor/investigador possa proceder a reajustes no
plano de implementacdo consoante a analise dos dados provenientes da acéo.

Fischer (2001) citado por Méaximo-Esteves (2008) expbe, numa visdo muito simples,
mas simultaneamente esclarecedora, o desenrolar do processo da investigacdo-acéo,
abrangendo as seguintes operacfes: a) planear com flexibilidade, b) agir, c) refletir, d)
avaliar/validar e e) dialogar. Planear com flexibilidade implica que o professor-investigador
reflita sobre: as suas experiéncias e as dos outros; as observacdes realizadas as criancgas; e, a
avaliacdo da sua intervencéo educativa, decidindo o que deve alterar e o que deve manter. A
segunda operacado, correspondente ao agir, engloba as pesquisas no terreno, emergentes das
praticas do professor, por meio da observacdo, e o registo da forma como os alunos
aprendem. A operacdo - refletir - compreende o processo de andlise critica dos dados
recolhidos, na operacédo anterior, no sentido de encontrar um rumo para a analise. Nesta fase,
verifica-se a importancia de utilizar um instrumento de registo e analise de dados.

Avaliar/validar, envolve a avaliagdo das decisfes tomadas por meio da observacdo dos
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efeitos das mesmas. A Ultima operacdo - dialogar - destaca a importancia de partilhar pontos
de vista, estratégias e interpretagdes com diferentes intervenientes. A colaboracéo configura-
se como fundamental para a realizacdo de um projeto com qualidade.

Acentuando a acdo reflexiva na, sobre e para a acédo, Alarcdo (2002) atribui um papel
de destaque ao conceito de préatico reflexivo de Schén, como elemento fundamental do
desenvolvimento profissional. Subjaz a esta concecdo a ideia de que uma constante atitude de
reflexdo ajuda a equacionar e resolver situacdes-problemas e indagacdes que surgem no
contexto educativo (Alarcdo, 2010). No entanto, para ser eficaz na resolucdo dos problemas e
na definicdo objetiva de estratégias interventivas, a reflexdo “precisa de ser sistemética nas
suas interrogagdes e estruturante dos saberes delas resultantes” (Alarcdo, 2010, p. 50). Neste
ambito, a metodologia de investigacdo-acdo apresenta-se com potencialidade para contribuir
para este objetivo. A autora apresenta a sua concetualizacdo acerca das fases da investigacdo-
acdo, em forma de espiral, contemplando duas dimensdes - o problema e a observacgéo (ver

figura 3).

Figura 3. Esquema das fases da investigacdo-acao.

para

experiéncia concreta

observacao reflexiva

sobre

conceptualizacio

Meta-reflexdo estruturante

experimentaciio activa i

Fonte: Alarcdo (2002, p. 229).

O processo inicia-se com a identificacdo de um problema, emergente da pratica

pedagbgica, ao qual se pretende solucionar. Assumido como problema, procura-se
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compreendé-lo na integra, num processo de analise decorrente, sobretudo, da observacéo e
da reflexdo. A fase posterior exige a planificacdo de solugdes a pobr em prética. A agdo
assume a caracteristica de experimentacdo ativa através do qual observamos os efeitos
resultantes da mesma. A partir daqui procede-se a (re)planificacdo da acéo, entrando num
novo ciclo de investigacdo e agdo. Evidencia-se, assim, a visao reflexiva de Schon através das
componentes de reflexdo “na acdo e sobre a acdo”, fundamentais na metodologia de
investigacao-acéo.
Latorre (2007), acentua a importancia do professor como pratico reflexivo ao afirmar
que,
Desde la perspectiva de la reflexion en la accidn, la practica educativa se ve como
una actividad reflexiva, que requiere de una actuacion diferente a la hora de
afrontar y resolver los problemas educativos (...) un profesional que reflexiona en
la accion y que, en la reflexion, construye nuevas estratégias de accion, nuevas
formas de busqueda, nuevas teoria y categorias de comprension para afrontar y

definir las situaciones problematicas (p. 19).

A realizacdo de um projeto de investigacdo-acdo requer a aplicacdo pratica e a
orientacdo prudente de um plano de investigacdo. Nesta linha de pensamento, Fischer (2001)
citado por Maximo-Esteves (2008) apresenta-nos um “esquema-guia” com uma sucessao de

tarefas a seguir, servindo de referéncia ao professor-investigador (ver quadro 1).

Quadro 1. Esquema-guia de apoio ao professor-investigador na construcdo do projeto de investigacéo.

Esquema-guia

1. Contexto escolar

Descreva brevemente a escola — estudantes, departamentos, curriculo e missdo. Delineie 0s
objetivos centrais relacionados com o tdpico de investigacdo. Como foram estabelecidos? Que
problemas e preocupaces especiais da escola estdo presentes no seu projecto?

2. Foco do projeto de investigacdo

Mencione o que pretende investigar ou implementar. Qual é o principal problema e as questdes
especificas a formular?

3. Fundamentacéo

Por que é que o topico seleccionado é importante para si e para 0s seus alunos? De que modo é que
esta investigacdo favorece a escola e 0s objectivos e as preocupacdes dos seus niveis de
classificagdo? Como contribui para o seu desenvolvimento profissional?
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4. Impacto esperado na aprendizagem dos alunos

Declare brevemente a antevisao possivel do impacto que o projecto tera na aprendizagem dos seus
alunos. O que antecipa como provavel beneficio decorrente da investigacao?

5. Critérios de eficiéncia

Que indicadores melhor revelardo os resultados do projecto (por ex., nimero de livros lidos,
aumento da motivacao, melhor pontuacdo em testes, melhor comunicacao, relacfes positivas)? Que
fontes de dados usaré para documentar e avaliar o projecto e porqué (composi¢des, portefolios dos
alunos, diarios, trabalhos da aula, discussdes, resultados de teses, entrevistas, inquéritos, videos,
fotos, esquemas, apresentagdes)?

6. Plano de implementacdo (sequéncia e cronograma)

Organize e ordene a sequéncia a seguir para implementar o projecto. Mesmo que, mais tarde,
proceda a alteracdes do plano, é Util a elaboracéo prévia de um esquema cuidadosamente planeado.
Este inclui um cronograma de previsdo do tempo necessario para experimentar, recolher e analisar
dados, redigir um sumario das aprendizagens e resultados e apresentar o projecto aos colegas.

7. Fontes de informagéo

Que livros, autores, artigos, outros professores, ou outras fontes de informagéo (ERIC, Web sites
da internet, semindarios...) prevé consultar para ampliar o conhecimento sobre o topico de
investigacdo? Faca uma lista de varias possibilidades.

8. Recursos necessarios

Elabore uma listagem das necessidades previstas para levar o projecto a bom termo (ex.: materiais
de aprendizagem, gravadores, equipamento video, cAmaras, transporte para viagens ao terreno,
suporte financeiro...).

Fonte: Extraido de Fisher, 2001, citado por M&ximo-Esteves, 2008, p.83.

2.1.2 Técnicas e instrumentos de recolha de dados.

A recolha de dados decorrentes da praxis assumiu um papel crucial ao longo do
processo investigativo. O recurso a diferentes técnicas entendidas como “conjuntos de
procedimentos bem definidos e transmissiveis, destinados a produzir certos resultados na
recolha e tratamento da informagao requerida pela actividade de pesquisa” (Almeida & Pinto,
1976, p.78) permitiu, refletir em torno do problema identificado, bem como da
implementacao pratica de estratégias, no sentido de operar as mudancas pretendidas.

Atendendo a dindmica de acdo da nossa investigacdo, utilizou-se como técnica de
recolha de dados a observacdo participante. Recorreu-se, também, a instrumentos
metodoldgicos para o registo dos dados que foram surgindo ao longo do estudo. Em

concordancia com a tecnica de recolha de dados acima referida, pareceu-nos adequado
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utilizar as notas de campo, os di&rios de bordo e os registos fotograficos e videogréaficos
como instrumentos de registo dos dados. Este ultimo tipo de registo permitiu exibir e ilustrar
ocorréncias para posterior analise e interpretacdo, fornecendo dados complementares as
observacOes. Este conjunto de técnicas e instrumentos permitiu recolher e registar os dados
provenientes das varias fases investigativas, configurando-se, na perspetiva de Bogdan e
Biklen (1994), “as provas e as pistas. Coligidos cuidadosamente servem como factos

inegaveis que protegem a escrita que possa ser feita de uma especulagao nao fundamentada”

(p.149).

Observagao Participante.

A observagdo possibilita ao investigador compreender as pessoas, as interacoes
estabelecidas e o contexto onde ocorrem. Embora a capacidade de observar implique um
treino determinado pela préatica (aprende-se praticando), no sentido de evitar dispersdes, esta
foi a técnica privilegiada no contexto da investigagdo uma vez que ja nos encontrdvamos
inseridos no contexto do estagio. Assim, a observacdo participante (Woods, 1993), no
decorrer da praxis possibilitou a interacdo direta com as criancas e todo o contexto
envolvente, sendo, por isso, possivel reunir informacGes acerca da eficcia da acao realizada.
A anélise em torno dos dados recolhidos permitiu reajustar o plano de intervencdo bem como
delinear novas estratégias de acao.

De acordo com a perspetiva de Ary, Jacobs e Razavieh (1996), através da observacéao
participante, o investigador “studies a group by becoming a part of the group — observing,
intervewing, and actually participating in their activities. (...) Participant observation has the
advantage of allowing for a detailed and comprehensive picture (...)” (p.482). Os autores
realcam como vantagem desta técnica o facto de possibilitar a compreensdo direta do

contexto no qual decorre a investigacao.

Notas de campo.

As notas de campo constituem um dos instrumentos de registo dos dados decorrentes
da observacdo in loco. Nelas podem ser incluidos “registos detalhados, descritivos e
focalizados do contexto, das pessoas (retratos), suas acgdes e interaccGes (trocas, conversas),

efectuados sistematicamente, respeitando a linguagem dos participantes nesse contexto”
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(Spradley, 1980 citado por Maximo-Esteves, 2008, p. 88). Na mesma perspetiva Bogdan &
Biklen (1994) consideram que as notas de campo assumem-se como “material reflexivo, isto
é, notas interpretativas, interrogacdes, sentimentos, ideias, impressdes que emergem no
decorrer da observacao ou apods as suas primeiras leituras” (p. 168).

O registo das observagdes realizou-se maioritariamente no decorrer das atividades de
livre iniciativa das criangas, o que possibilitou anotar pormenores das ocorréncias, frases
ditas pelas criangas e descrever situacGes. No caso das atividades orientadas, realizou-se 0s
registos apds o término da atividade. Importa referir que estas notas de campo foram
diariamente analisadas e expandidas nos diarios realizados, permitindo a obtencdo de uma

visdo clara daquilo que acontecia no contexto da intervengéo.

Diarios de bordo.

Os diarios, como instrumento de registo de dados, desempenharam um papel
fundamental no decorrer da acdo pedagdgica. Neles foram incluidas as notas de campo bem
como outros dados emergentes da anélise e interpretacdo das situacdes ocorridas na praxis.
No entanto, os registos contém descri¢cdes e sequéncias interpretativas focando um conjunto
de comentarios e notas pessoais (relagdes entre ideias, sentimentos, especulacdes,
notas/interpretaces pessoais) o que lhe atribui um carater permanentemente reflexivo
intrinseco ao investigador. Neste arquétipo, Brazdo (2007), defende que o diario pode ser
utilizado:

como método de investigacdo, método de colecta de dados, de descri¢cdo dos processos e
estratégias da propria pesquisa e analise das implicagGes subjectivas do pesquisador;
método de formacdo dos docentes, analise de praticas pedagdgicas de formacdo dos
docentes, analise de préaticas pedagdgicas e desenvolvimento profissional e pessoal;

método de intervencdo, investigagdo-acgdo (p. 292).

Zabalza (1994), que concetualiza o diario como um instrumento de desenvolvimento
profissional dos docentes, ressalva que “a virtualidade mais interessante do diario (...) é 0
didlogo que o professor, através da leitura e da reflexdo, trava consigo mesmo acerca da sua
actuacdo nas aulas. A reflex@o €, pois, uma das componentes fundamentais dos diarios de

professores” (p. 95). De facto, nos diarios escritos, procuramos transpor 0 n0sso pensamento
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para uma narragdo escrita, numa abordagem reflexiva como dimens&o constitutiva do diério
(Zabalza, 1994).

Registos fotograficos e videograficos.

Os registos fotograficos e em formato audio foram utilizados com regularidade para
recolha de dados no ambito da observagdo participante. Recorreu-se a este instrumento
sempre que se pretendeu registar com maior fidelidade situagOes ocorridas no contexto da
intervencdo pedagdgica, sobretudo expressdes das criancas e interagcdes/conversas em grande
e pequeno grupo ou entre as criancas e os adultos, com pertinéncia para a investigacdo em
curso. De acordo com a natureza da nossa questao de investigagcdo, concordou-se com a Vvisao
de Bogdan e Biklen (1994) quando referem que este tipo de registo representa “um meio de
lembrar e estudar detalhes que poderiam ser descurados se uma imagem fotografica [ou um
video] ndo estivesse disponivel para os reflectir” (p. 189) pois, na impossibilidade de escrever
todas as situacOes a ocorrer em simultaneo, este tipo de registo permite captar todo o &mago
do momento.

Estes registos, recolhidos ao longo da investigacdo, foram posteriormente analisados e
transpostos para um registo escrito com notas interpretativas e comentarios, realizando-se,
também, uma descricdo do contexto em que o video/foto se insere. O carater retrospetivo
deste instrumento de registo de dados permitiu (re)ver situacdes e detetar pormenores na
interacdo verbal que possivelmente ndo teriam sido captados na observagdo no contexto

natural.

2.1.3 Limites e validade da investigacdo

No decurso na nossa investigacdo-agcdo constatou-se que ndo seria correto pensar na
possibilidade de uma “ciéncia concebida a partir de um método absolutamente rigoroso e
infalivel. Isso nao existe” (Rodrigues, 2008, p. 304). Nesta certeza, deparamo-nos com a
existéncia de limitagdes de indole ética, epistémica e ontoldgica.

Os limites éticos relacionaram-se com questdes de anonimato e confidencialidade
assim como a humildade do investigador.

As limitagOes epistémicas prenderam-se essencialmente com o facto do método de

investigacdo ndo permitir a generalizacdo dos resultados uma vez que as solucdes
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encontradas para o grupo de criangas em questdo poderdo ndo ser as mesmas para outro
grupo.

No que concerne aos limites ontoldgicos, embora se caraterizem pela dificuldade de
aferimento proveniente do carater subjetivo que apresenta, sobressaiu a realidade escondida
ao investigador. Observar diversas situagGes/ocorréncias em simultaneo tornou-se uma tarefa
praticamente impossivel, considerando-se que, como investigadores, nos encontramos no
limiar da realidade.

Garantir a validade metodoldgica de qualquer investigacédo € fulcral e assenta em dois
principios, a validade interna e a validade externa. Segundo Tuckman (2000), a validade
interna supde a “construgdo de todo o processo de investigagdo. E uma exigéncia da propria
natureza e concepcdo da investigacdo, constituindo um critério intrinseco da verdade
cientifica” (p.8). Este autor considera, ainda, que uma investigacdo apresenta validade
externa se “os resultados obtidos forem aplicdveis no terreno a outros programas ou
abordagens singulares. A validade externa afecta a nossa capacidade para confiar nos
resultados da investigacdo, com vista a sua generalizacdo (generality), tendo como base 0s
processos utilizados” (p.8).

Na procura da validade metodoldgica da presente investigacdo, realizada no periodo
de estagio e apresentada neste relatorio, considerou-se que esta apresenta, apenas, validade
interna uma vez que toda a investigacao cingiu-se a uma pequena escala. Denote-se que esta é
uma caracteristica propria da metodologia investigacdo-acdo. Uma vez que o problema e as
solucBes encontradas ndo sdo passiveis de generalizacdo, conclui-se que a investigacdo
desenvolvida ndo possui validade externa. Realce-se, no entanto, que, embora ndo sendo
generalizavel, ndo implica que as solugbes encontradas nao possam ser testadas noutro
contexto ou consideradas por outros profissionais que se encontrem em contextos

semelhantes.
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Capitulo 111

Pressupostos Teoricos da Intervengdo Pedagdgica

“(...) para compreender é preciso criar, criar os instrumentos que nos
permitem compreender o mundo. E, para criar, é necessario um espaco de
liberdade, um espaco que s6 o self-government e o trabalho em equipa

podem oferecer” (Piaget, 1999, p.21)
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Capitulo 111 - Pressupostos Teoricos da Intervencao Pedagdgica

Este capitulo tem como objetivo esclarecer 0s pressupostos tedricos que sustentaram
as opcOes metodolodgicas e a consequente construcdo da intencionalidade educativa. Como
tal, comegcamos por esclarecer, de forma sucinta, as principais perspetivas da aprendizagem
com base na sua relacdo com o desenvolvimento. Num debate conceptual a luz das teorias
dos varios autores dar-se-a4 énfase ao contributo destes para o desenvolvimento da concecao

construtivista da aprendizagem.

No seguimento da abordagem as diferentes teorias, enfatizar-se-4, os referenciais
pedagogicos adotados na praxis pedagdgica, partindo da convic¢do que “o educando ndo ¢é
apenas um ser passivo, puro recetor de estimulos, mas um agente ativo, capaz de criar 0 seu
préprio mundo e de evoluir, continuamente, a medida da experiéncia que vai adquirindo e
vivenciando” (Gago, 2012, p. 24). Este é o postulado central deste capitulo, no qual
avancamos como condi¢do de um maior entendimento do seu valor e sentido na intervengao
pedagdgica em contexto de estagio, assim como na construcdo de um ambiente educativo de
qualidade, participativo e com significado, onde adultos e criancas envolvem-se na

construcdo do mesmo.

3.1 O Construtivismo como concecdo da Aprendizagem: uma conciliagao de perspetivas
cognitivas e socioculturais

Ao longo do tempo foram surgindo diversas concegdes acerca do desenvolvimento e
da aprendizagem das criangas, teorias alicercadas na psicologia educacional que visam
compreender a forma como as criancas aprendem. Das teorias desenvolvidas, importa-nos
compreender as perspetivas construtivistas da aprendizagem em oposicdo as teorias
tradicionalmente transmissivas.

Para Fosnot (1996), o construtivismo deve ser entendido como uma teoria do
conhecimento e da aprendizagem que se interessa nao sO pelo que ¢ “conhecer” como
também pelo modo como “se chega a conhecer” pois o conhecimento € “temporario, passivel
de desenvolvimento, ndo objectivo, estruturado internamente e mediado culturalmente” (p.9).
A aprendizagem é encarada, nesta perspetiva, como um processo influenciado mutuamente
pelo sujeito e pelo contexto sociocultural que se assume como regulador e facilitador do

conflito gerado entre 0s conhecimentos existentes previamente e 0s novos conhecimentos.
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Nesta concecdo do conhecimento, o importante é a premissa da construgdo, em oposic¢ao a
acumulacdo de conhecimentos. Desta forma, as préaticas construtivistas caraterizam-se
essencialmente pela posicdo que o aprendente ocupa na construcdo e integracdo do
conhecimento (Fernandes, 2010).

O psicélogo Jean Piaget (1896-1980) foi o primeiro construtivista a propor uma teoria
explicativa do desenvolvimento cognitivo das criancgas, evidenciando que “o conhecimento
ndo provém, nem dos objetos, nem da crianca, mas sim das interacfes entre a crianca e 0S
objectos” (Hohmann & Weikart, 2007, p.19). Quer isto dizer que todo o conhecimento é o
produto das interagdes entre o individuo e 0 meio (ou objetos) através dos quais se extrai as
suas propriedades. Na sua teoria 0 autor considerava a apropriagdo do conhecimento, por
parte da crianca, numa visdo dinamica, abrangendo dois aspetos: o0s estadios de
desenvolvimento cognitivo (desde a nascenca até a adolescéncia) e o processo de
funcionamento cognitivo (estruturas de pensamento e 0S esquemas que as organizam) que
ocorre através de trés principios interligados: a organizacéo®, a adaptacéo® e a equilibracéo.

Na Otica piagetiana, o conhecimento resulta do processo de interacdo entre o sujeito e
0 meio no qual ocorre a adaptacdo dos esquemas e estruturas do sujeito ao ambiente, através
de um equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacdo. Estes esquemas e estruturas estdo em
constante mudanca. Assim, qualquer conhecimento é construido a partir da interacéo entre o
sujeito e 0 meio, e a partir de estruturas, em que o seu funcionamento é hereditario, sendo o
seu contetido proveniente da interacdo estabelecida. As interacGes erigidas entre o sujeito e 0s
objetos fundamentam-se numa “interac¢do radical, de modo tal, que a consciéncia ndo
comeca pelo conhecimento dos objectos nem pelo da actividade do sujeito, mas por um

estado indiferenciado; e é desse estado que derivam dois movimentos complementares, um de

® A organizacdo, concebida na terminologia de Piaget, como a integragdo progressiva dos conhecimentos,
atribuindo significado ao contexto, tem por base esquemas (estruturas cognitivas) correspondentes a padrdes
comportamentais que orientam a forma da crianga pensar e agir numa determinada situagdo. Os primeiros
esquemas sdo relativamente simples e correspondem aos reflexos que 0s bebés possuem mas vao evoluindo em
complexidade a medida que ocorre o desenvolvimento e adquirem mais informacGes (Moreira & Valadares,
2009).

* Por adaptagao, Piaget designa a forma como ocorre o ajustamento da nova informagao mediante duas funcdes:
a assimilacé@o e a acomodacéo (conhecidos como invariantes funcionais). A assimilacdo envolve a integragédo
das informacGes provenientes do meio em estruturas cognitivas do sujeito. A acomodacao consiste na mudanca
das ideias e estruturas cognitivas por influéncia da interagdo entre o sujeito e o estimulo ambiental. Existe uma
acomodacdo (modificacdo) dos esquemas mentais em funcdo das relagdes e experiéncias com o meio. Estas
duas func¢des trabalham interligadas no crescimento cognitivo. Quando ocorre um equilibrio entre a assimilacéo
e a acomodagcdo verifica-se a adaptacdo dos esquemas e estruturas do sujeito ao ambiente.
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incorporagdo das coisas ao sujeito, o outro da acomodacao as proprias coisas” (Piaget, 1974,
p. 386).

O autor segmentou o desenvolvimento cognitivo da crianca em estadios sucessivos
que obedecem a um conjunto de etapas que se caraterizam “pelo aparecimento de estruturas
originais, cuja constru¢do o distingue dos estadios anteriores” (Piaget, 1983, p.15). Desta
forma, a crianga desenvolve, em cada estddio, uma nova forma de pensar, de agir e de
responder ao ambiente de forma gradual e continua. Distinguiu quatro estadios que vao desde
0 nascimento até a adolescéncia e que se designam por: estadio sensdrio-motor que ocorre
desde o nascimento até aos 2 anos; estadio pré-operatorio que se verifica entre 0s 2 e 0s 7
anos; o estadio das operacgdes concretas que se sucede dos 7 aos 11 anos; e o estadio das
operacdes formais, que ocorre a partir dos 12 anos até a idade adulta.

Piaget considerava, portanto, que a aprendizagem sucede o desenvolvimento
intelectual, uma vez que depende do estadio de desenvolvimento cognitivo adquirido pelo
sujeito. Ao descrever por etapas o desenvolvimento das capacidades das criangas assim como
0 modo de agir em cada faixa etaria, esta abordagem dos estadios permite ao educador
identificar as principais mudancas cognitivas que ocorrem ao longo do desenvolvimento da
crianga.

Ao enfatizar a perspetiva construtivista, Piaget confere a crianga todo o protagonismo
na aprendizagem atribuindo-lhe um papel ativo na construcdo do seu préprio conhecimento,
num constante processo de interagdo com o meio envolvente (ou objetos) e de reorganizacao
mental, em busca do equilibrio, através das fases de acomodacao e assimilacao.

Embora os trabalhos de Piaget se tenham centralizado no esclarecimento da sucessiva
estruturacdo cognitiva dos individuos, o autor ndo deixou de considerar os efeitos da
interacdo social na aprendizagem. Porém, foi com os trabalhos de Lev Vygotsky (1896-1934)
que a dialética entre o sujeito e a sociedade e, por conseguinte, os efeitos da interacdo social e
da cultura se revelou um fator importante a ter em atencéo na aprendizagem (Fosnot, 1996).

Tal como Piaget, Vygotsky reconhecia a importancia da interagdo sujeito-meio na
aprendizagem, no entanto, alargou a visao entdo existente, ao evidenciar a importancia do
contexto sociocultural. Para o autor, o desenvolvimento psicoldgico do sujeito resulta de um
processo socio-historico, onde a linguagem, 0 meio e a aprendizagem tém um papel essencial.

Como tal, ndo é possivel considerar o desenvolvimento fora do contexto cultural em que o
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individuo nasce e cresce, pois este decorre de acordo com a utilizacdo de ferramentas®
disponiveis num tempo e espaco de forma particular.

Para explicar o modo como as relacGes sociais se convertem em fungdes psicologicas,
em cada individuo, Vygotsky, aludiu ao conceito de mediacéo. Daniels (2003), Cole (1996) e
Wertsch (1996) consideram que a mediagdo € o conceito fundamental para compreender o
desenvolvimento humano como um processo social, historico e cultural, traduzindo as
relagBes entre o sujeito e o objeto mediadas pelo uso de artefactos®, construidos social e
culturalmente (por geracdes anteriores), que influenciam a mente do sujeito bem como o
contexto envolvente. Enquanto sujeito do conhecimento, as fun¢bes mentais superiores do
individuo sdo mediadas por instrumentos e sinais, operados através da atividade social. Nesta

linha orientadora, Wertsch (1996) refere que,

Estas formas de mediacéo, as quais sdo produtos do meio sociocultural no qual existem,
ndo sdo vistas como simplesmente facilitadoras de atividades que, de um modo ou outro,
aconteceriam. Em vez disso, sdo vistas como fundamentalmente formatadoras e

definidoras dessa atividade (p. 110).

Os mediadores apresentam-se como meios atraves dos quais o individuo age sobre 0s
fatores sociais, culturais e histéricos e sofre a acdo deles, sendo estes potencialmente
formadores do desenvolvimento humano.

A sua teoria proponha ainda a existéncia de dois conceitos com diferentes origens e
diferentes formas de serem adquiridos: 0s conceitos cientificos e os conceitos espontaneos.
Os primeiros dizem respeito aos conhecimentos incorporados pelas criangcas em contextos
culturais, por meio de exposi¢do verbal. Contrariamente, 0s conceitos espontaneos sao
adquiridos pela experiéncia diaria, através da participacdo em atividades do quotidiano (Fino,
2001, p.5).

Para compreender a inter-relacdo das capacidades de aprendizagem com o processo de
desenvolvimento, Vygotsky, considerava que, ndo nos podemos cingir a determinagdo do

nivel de desenvolvimento, pois torna-se necessario compreender, ndo s6 0 que a crian¢a ja

> As ferramentas sdo criadas e modificadas pelo sujeito por forma a se ligarem com o mundo real e regularem o
seu comportamento e interagdes com os outros e com 0 mundo. Assim, tém como funcéo servir de condutor da
influéncia humana no objeto, atuando externamente, para alterar e modificar o ambiente (Fino, 2001, p.4).

® Os artefactos tém como funco coordenar a interacdo dos individuos com o meio fisico e com outros
individuos (Cole, 1996).
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amadureceu, como também as aquisi¢cfes que se encontram em processo de maturagéo.

Assim, desenvolveu a teoria de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) entendida como,

A disténcia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em

colaboracdo com companheiros mais capazes (Vygotsky, 1989, p. 97).

O autor enaltece a ideia de que a “zona imediatamente proxima de desenvolvimento é
mais importante para a dindmica do desenvolvimento intelectual e para o sucesso da
aprendizagem do que o nivel atual do desenvolvimento” (Vygotsky, 2007, p. 267). Criticou,
por isso, a opinido de Piaget, quando este afirma que o desenvolvimento precede a
aprendizagem. Para Vygotsky, as aprendizagens orientadas para 0s niveis de
desenvolvimento ja atingidos pelas criangas sdo ineficazes porque ndo estimulam um novo
estddio de desenvolvimento, pelo contréario, considerando a ZDP, o educador podera
estimular aprendizagens que conduzem a um progresso no desenvolvimento (Vygotsky, 1978
citado por Fino, 2001).

De acordo com Daniels (2003), a ZDP distingue o local onde os conceitos
espontaneos e os cientificos se encontram, sendo certo que varia de individuo para individuo
e reflete a capacidade da crianca para perceber o sentido do conceito cientifico. Vygotsky
defendia que os conceitos cientificos ndo sdo retidos de forma “pré-embalada” ou “ja pronta”
(Daniels, 2003, p. 74) afirmando, por isso, que entre a aprendizagem e o desenvolvimento
existe uma inter-relacdo desde o nascimento da crianca e que toda a situacdo de
aprendizagem detém sempre uma histéria prévia.

A diferenca existente entre o nivel de desenvolvimento da crianga e o nivel do
desempenho que esta consegue atingir ao colaborar com o adulto ou outro par de interacdo
determina a zona imediatamente proxima de desenvolvimento. As criancas e o educador
envolvem-se em atividades conjuntas, partilnando responsabilidades e resolvendo problemas.
Fino (2001) afirma que organizar experiéncias de aprendizagem considerando a existéncia de
uma ZDP como “algo que so6 existe partilhado pelo professor [educador] e pelo aprendiz que
interagem, implica habilitar este Ultimo a envolver-se num nivel mais elevado de interagéo
social com todo o contexto de aprendizagem, nivel esse que resultaria frustrante noutras

condigoes” (pp. 7-8).
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Com a sua teoria, Vygotsky inseriu-se numa corrente construtivista designada por
construtivismo social ou socioconstrutivismo. As teorias de Piaget e Vygotsky atribuem
particular importancia a interacdo entre o sujeito e 0 meio externo, no entanto, Piaget
enfatizou o aspeto psicossocial enquanto Vygotsky foi mais longe ao valorizar o contexto
sociocultural no significado atribuido as experiéncias do sujeito (Fontes e Freixo, 2004).

A semelhanca dos autores supracitados, também Bruner contribuiu para o
desenvolvimento dos modelos construtivistas, ao defender que a crianca deve ter um papel
ativo na construcdo da sua propria aprendizagem. Para o autor, a aprendizagem deve ser, em
simultaneo, um ato prazeroso para a crian¢a e com aplicabilidade no futuro, ndo se limitando
ao momento presente mas com finalidades educativas a longo prazo (Smith, 2002).

Bruner (1998) considera que o curriculo deve ser organizado em espiral, onde a
abordagem aos diferentes temas é feita de forma periddica, em circulos concéntricos, cada
vez mais aprofundados, até que o aprendiz assemelhe o processo do conceito formal. No
entanto o processo educativo deve centrar-se nos interesses e motivagdes das criangas de
forma a desenvolver as suas capacidades cognitivas e humanas. O conhecimento constroi-se
“a partir de problemas que se levantam, expectativas que se criam, hipoteses que se avangam
¢ verificam, descobertas que se fazem” (Tavares & Alarcao, 1989, p.103). Posteriormente é
organizado e relacionado com conhecimentos adquiridos previamente e aos poucos 0 Seu
conhecimento do mundo vai sendo construido. A esta ideia, Bruner relaciona o conceito de
ensino pela descoberta que pressupde a organizacdo de atividades de observacdo, pesquisa,
andlise, exploracdo e introducdo de novas informac6es a conceitos adquiridos anteriormente
por meio de explicacGes que ajudem a estabelecer relagfes (Tavares & Alarcdo, 1989). Neste
enquadramento, o autor critica as metodologias transmissivas que representam um limite a
motivacdo intrinseca da crianca, reforcando a ideia de que as criangcas aprendem mais e
melhor quando estdo envolvidas no processo de descoberta e na resolucdo de problemas por
meio de projetos desafiantes que envolvem a colaboragdo conjunta das criangas, educadores,
pais e outros especialistas convidados (Bruner, 1998).

A teoria sociocultural destacada por Vygotsky é também corroborada por Bruner que
valoriza o contexto cultural no processo de desenvolvimento da aprendizagem néo tendo

duvidas de que:

A educacdo ndo tem que ver propriamente com assuntos escolares convencionais, tais

como o curriculo, niveis ou sistemas de prova. O que resolvemos fazer da escola s6 tem
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sentido quando considerado no contexto mais amplo daquilo que a sociedade pretende
atingir por meio do investimento educativo nos jovens. O modo de conceber educacéo,
chegamos finalmente a reconhecé-lo, é uma funcdo do modo de conceber a cultura e os

seus objetivos, professados ou nao” (Bruner, 2000, p.10).

Através desta concegdo cultural, constatamos que Bruner valoriza ndo s6 as
capacidades cognitivas das criangas como também o seu desenvolvimento emocional e social
de forma a promover o aprender a aprender de maneira a que as criancas consigam
estabelecer uma ligacéo entre as coisas de forma significativa, obedecendo a premissa de que
a escola e a educacdo devem preparar “cidadaos equilibrados para a democracia” (Piedrahita,
2000, p. 2).

Os estudos de Piaget, Vygotsky e Bruner acerca do desenvolvimento e da
aprendizagem complementam-se e é na forma como se relacionam que se tornam Uteis para
fundamentar a aprendizagem. Ao conceberem a perspetiva construtivista e socioconstrutivista
da aprendizagem, onde a crianga assume-se como um sujeito ativo na construcdo do
conhecimento, constituem uma referéncia obrigatoria na praxis pedagogica dos educadores.
Por essa razdo, e porque partilhamos desta visdo da aprendizagem, a intervencdo pedagdgica
teve por base um ambiente de aprendizagem construtivista, com condi¢Bes propicias a uma

aprendizagem ativa.

3.2 Principios da Acao Pedagdgica

Os fundamentos das teorias construtivistas potencializam ambientes de aprendizagem
interativos, onde a crianga é vista como protagonista no processo ativo de construcdo do

conhecimento e da aprendizagem.

Através da aprendizagem pela accéo - viver experiéncias directas e imediatas e retirar
delas significado através da reflexdo - as criangas pequenas constroem o conhecimento
gue as ajuda a dar sentido ao mundo. O poder da aprendizagem activa vem da iniciativa
pessoal (Hohmann & Weikart, 2004, p.5).

A préaxis pedagogica desenvolvida no contexto de estagio teve por base uma
pedagogia de natureza construtiva, interativa e colaborativa, sustentada na pedagogia-em-

participacao.
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Nos pontos de que seguem far-se-a uma abordagem aos principios e estratégias de
acdo pedagodgica, baseados em conceitos amplos relacionados com a aprendizagem das
criangas no contexto educativo, e que se afiguram como suporte da intencionalidade
educativa. Referimo-nos essencialmente a estratégias que permitem a criacdo de um contexto
pedagogico diferenciado, pautado pela cooperacdo (aprendizagem cooperativa),
aprendizagens significativas e estratégias de diferenciacdo pedagdgica. Embora apresentados
separadamente, estes principios sdo interdependentes e a dinamica formada pela sua
interconetividade envolve as criangas num verdadeiro ambiente de coconstrucdo da

aprendizagem.

3.2.1 Pedagogia-em-Participagéo.

A pedagogia-em-participagdo’, fundamentada nas pedagogias participativas, é uma
pedagogia de direitos que focaliza a democracia como o centro dos seus valores, principios e
crencas. Na sua missdo incorpora a igualdade e a inclusdo de todos como principios que
devem estar presentes em todos os niveis da intervencdo educativa, quer nos objetivos e
finalidades educativas, quer na organizacdo de um ambiente educativo permeado pela
participacdo de todos os agentes educativos. O objetivo é “criar as condi¢gdes para que 0s
seres humanos, tanto crianca como adultos, possam exercer a capacidade de que dispdem — a
agéncia que os afirma como seres livres e colaborativos e com capacidade para pensamento e
acgdo reflexiva”. (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2013, p. 31). Esta condi¢do, como
ponto de partida, conduz a afirmagdo do respeito por todos os individuos, ao dialogo
intercultural promovido nos processos pedagdgicos e a promocdo de uma aprendizagem
colaborativa, num ambiente onde o respeito pelos direitos humanos, incluindo os direitos da
crianga, é evidente (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2013).

Ao longo do estagio, procurou-se seguir esta perspetiva educativa, desenvolvendo
uma praxis sustentada na criacdo de um ambiente pedagdgico, onde o fluir das interagdes e
relacGes que séo estabelecidas sustentam o desenvolvimento das atividades e projetos, numa
atitude de pensar, fazer e refletir em conjunto. Ao valorizarmos as experiéncias, saberes e
cultura das criancas, proporcionamos-lhes as condi¢des para construirem a sua aprendizagem

e celebrar as suas realizagGes.

" Perspetiva pedagégica da Associacdo Crianca desenvolvida em parceria com a Fundagdo Aga Khan.
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A crianca é encarada como um ser detentor de competéncia, agéncia® e direito & participacao,
afirmando-se como coautora da sua aprendizagem. Como tal, procurou-se envolver as
criancas em momentos, onde fossem possivel questionar, experimentar, levantar e confirmar
hipdteses, investigar e cooperar com 0s pares na resolucdo de problemas. Esta perspetiva
implica, necessariamente, que se criem momentos onde a crianga seja escutada, se definam
intencionalidades e sejam tomadas decisGes. Paralelamente, ao educador compete-lhe a tarefa
de criar momentos onde dialogando com o grupo. E igualmente importante a negociagao das
atividades e projetos a desenvolver, num contexto de aprendizagem experiencial cooperativa
e onde, na qual é possivel viver, conhecer, aprender, criar e significar. E de realcar que a
motivacdo da crianga para a aprendizagem experiencial baseia-se essencialmente na
identificacdo dos seus interesses e motivacGes, 0 que requer um processo continuo de
observacao no sentido de cada crianca de forma individual. O objetivo da acdo educativa € o
de apoiar o envolvimento das criangcas no continuum experiencial e a construcdo da
aprendizagem através de uma experiéncia interativa e continua (Formosinho & Oliveira-
Formosinho, 2013).

A Pedagogia-em-Participacdo propde a construcdo da intencionalidade educativa na
criacéo de situacdes experienciais que cultivem as identidades, as relacfes pessoais e sociais,

a pertenca e a participacédo. A interatividade destes pressupostos pressupde:

Aprender em companbhia a ser, sentir e estar; pertencer e participar; explorar com as cem
linguagens; desenvolver as inteligéncias multiplas; viver e imaginar mundos; criar lagos
com as coisas, as situacBGes, as pessoas; narrar as aprendizagens vividas, construir

significacdo (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2013, p. 32).

Ao educador compete-lhe a tarefa de facilitar e mediar a aprendizagem das criangas e
de apoia-las nas suas experiéncias, prestando um apoio diferenciado de acordo com as
situacBes de aprendizagem e os materiais pedagogicos escolhidos. Sdo as relacdes e
interacGes adulto-crianca que constituem o nucleo de uma pedagogia participativa, como tal,
é necessario refleti-las, pensa-las e reconstrui-las.

No ambito da Pedagogia-em-Participacdo, reconhecer que uma participacdo ativa da
crianca na sua aprendizagem depende do contexto e do ambiente educativo, assim como dos
processos que nela decorrem, € o ponto de partida. Desta forma, torna-se necessario

(re)considerar as varias dimensdes da pedagogia:

® Capacidade de fazer as suas proprias escolhas e agir de forma independente (Cardoso, 2010).
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Os espagos, 0s materiais e tempos pedagdgicos, a organizacdo dos grupos; a qualidade
das relac@es e interacdes, a observacdo, planificacdo e avaliacdo das aprendizagens; as
atividades e os projetos que trazem vida e experiéncia a coconstrucao da aprendizagem
(...), o envolvimento dos pais, familias e comunidades (Formosinho & Oliveira-
Formosinho, 2013, p. 32).

Em sintese, a pedagogia-em-participacdo compreende, na sua esséncia, a criacao de
aprendizagens experienciais em contextos educativos em que os adultos se envolvem com as
criangas em atividades e projetos que lhes permitem “desenvolver a atencdo ao mundo, a
memoOria das experiéncias, a imaginacdo de possibilidades, a compreensdo reflexiva, a

narragdo significativa” (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2013, p. 44).

3.2.2 Aprendizagens significativas: valorizando as conce¢des prévias das criancas

como ponto de partida para novas aprendizagens.

A teoria da aprendizagem significativa, concebida por Ausubel, é uma teoria
psicoldgica acerca da aprendizagem do ser humano, que se refere aos mecanismos através
dos quais se processa a aquisicéo e a retencdo de significados (Ausubel, 2003).

O constructo bésico da teoria da aprendizagem significativa é o subsuncor®. Para
aprender significativamente a crianca deve possuir na sua estrutura cognitiva subsuncores
relevantes a atribuicdo de significado aos novos conhecimentos (Moreira & Valadares, 2009).
A esséncia desta teoria é, portanto, a interacdo cognitiva que ocorre entre 0s conhecimentos
pré existentes e 0s novos conhecimentos a serem incorporados com significado. Este
processo € substantivo (é a substancia/conhecimento que a crianca relaciona) que ocorre de
forma ndo literal e ndo arbitrario (ndo ocorre por acaso) (Ausubel, Novak & Hanesian,
1980).

Quando um subsuncor assimila uma nova ideia com potencial significativo “forma-se
um produto interaccional em que o subsungor e a nova ideia se influenciam e modificam
mutuamente” (Valadares & Moreira, 2009, p. 35). A medida que ocorre este processo de
assimilacéo significativa, onde os novos contetidos vao obtendo significado para a crianca,
ocorre uma transformacdo dos subsuncores da estrutura cognitiva. Estes ficam

progressivamente mais integrados uns aos outros, mais diferenciados, elaborados e estaveis.

° E o conhecimento prévio existente na estrutura cognitiva que se pode modificar ficando mais rico e complexo
em termos de significados, em fungéo da interacdo cognitiva com outros conhecimentos. Serve, portanto, como
ancora cognitiva para dar significado a novos conhecimentos. (Moreira & Valadares, 2009).
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Desta forma, a estrutura cognitiva de cada crianga tem um papel decisivo na
construgcdo do seu proprio conhecimento, por isso, ao longo da praxis considerou-se
fundamental conhecer os conhecimentos prévios das criangas e utiliza-los como ponto de
partida para as novas aprendizagens. Ausubel (1978) da énfase a esta ideia ao afirmar que “o
factor singular mais importante que influencia a aprendizagem é o que o aluno ja sabe. Tenha
isto em conta e ensine em conformidade” (citado por Moreira & Valaderes, 2009, p. 15).

Note-se que a aprendizagem significativa consiste ndo apenas na dinamica do
processo de assimilagdo, mas também na atribuicdo de significados a nova informacao
(produto do processo de assimilacdo). Moreira e Valadares (2009) indicam que “trata-Se,
portanto, de um processo construtivo e reconstrutivo a0 mesmo tempo, em que as concepgdes
do aprendente se vao enriquecendo progressivamente” (p. 36).

Em termos de processos cognitivos, a crianca aprende de forma significativa atraves
da conjugacdo de dois mecanismos que ocorrem em simultdneo na estrutura cognitiva: a
diferenciacdo progressiva e a reconciliacao integradora. O primeiro principio corresponde a
uma ordem de apresentacdo de conceitos que parte do geral para o particular. Primeiramente
0s conceitos e ideias apresentados sdo mais gerais e abrangentes (visdo do todo) e sé depois
vao sendo progressivamente mais especificados possibilitando a crianga captar o significado
de detalhes. O segundo relaciona-se com o facto de a crianga procurar, na estrutura cognitiva,
integrar conceitos ja diferenciados e especificados de forma a originar conceitos mais gerais.
Ambos 0s mecanismos tém influéncia na acdo pedagogica do educador, mediando a forma
como 0s conhecimentos devem ser abordados.

Uma vez que nem sempre as criangas dispdem de subsuncores adequados para
aprender significativamente alguns conhecimentos, Ausubel (2003) refere que uma forma de
facilitar a aprendizagem perante estas circunstancias ¢ “introduzir-se subsuncores adequados
(organizadores avancados) e torna-los parte da estrutura cognitiva existente antes da
apresentacdo da tarefa de aprendizagem” (p. 65). Os organizadores avangados correspondem
a ideias gerais, relacionadas com o dia-a-dia das criangas, que antecedem o tema do novo
conhecimento. De entre varias possibilidades, pode ser uma imagem, um video ou uma
historia relacionada com o tema do novo conhecimento. A fungdo destes organizadores é
criar um suporte aos contetdos a aprender servindo, portanto, de uma ponte cognitiva entre o
que a crianca vai aprender e aquilo que ja aprendeu de forma significativa na experiéncia do

quotidiano ou na escola.
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O educador assume um papel de facilitador, mediador e orientador da evolugédo que
ocorre cognitivamente e do desenvolvimento global da crianga, proporcionando-lhe
experiéncias de aprendizagem que patenteiem a necessidade de modificar e fazer evoluir os
seus significados (Moreira & Valaderes, 2009).

A interacdo cognitiva, que constitui o foco da aprendizagem significativa, é facilitada
pelas interacBes que se estabelece entre crianca-crianca e crianga-educador, através de
situacBes de cooperacdo, colaboracdo entre pares, troca e partilha de significados. Uma vez
que cada crianca possui as suas proprias ideias sobre determinado tema/assunto, optou-se, por
utilizar como ponto de partida para as aprendizagens subsequentes o debate de ideias entre as
criancas (em grande grupo), onde todos aprendem uns com o0s outros. A partilha e negociacao
de ideias constituiram, assim, a esséncia do ambiente propicio a construcdo de significados

compartilhados pelas criancas.

3.2.3 A Aprendizagem Cooperativa: 0 suporte de uma aprendizagem

coconstruida

A escola € por exceléncia um local propicio ao “desenvolvimento de um espirito de
cooperacao social e de uma vida comunitaria” (Dewey, 2002, p.25).

Tugde (1996) referindo-se a Vygotsky afirma que, na sua teoria, a interagdo social
desempenha um papel importante na cognicdo das criancas na medida em que todas as suas
funcbes cognitivas superiores atingem um maior nivel de desenvolvimento quando estas
realizam atividades em cooperacdo com os pares. Em conformidade com a ZDP, a mediacao
da aprendizagem por pares mais capazes, apresenta um grande potencial no contexto das
atividades uma vez que “a colaboragdo com uma outra pessoa — um adulto ou um colega mais
competente — na zona de desenvolvimento proximal conduz entdo ao desenvolvimento de
formas culturalmente apropriadas” (p.153).

Na pedagogia-em-participacdo a cooperacdo assume-se como fundamental no
desenvolvimento da autonomia, no sentido de responsabilidade e entreajuda assim como no
desenvolvimento de atitudes de comunicacao. Esta visdo é reforcada por Lopes e Silva (2010)
que expdem a aprendizagem cooperativa como uma metodologia “na qual os alunos
[criancas] em grupos pequenos e heterogéneos se entreajudam no processo de aprendizagem

(...) com vista a conseguir objetivos comuns” (p.144). O trabalho em pequenos grupos, onde
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as interacOes inter-pares e com o adulto se acentuam, promove aprendizagens ricas, atraves
do diédlogo, estimulando o aparecimento de niveis de pensamento mais elevados - o
pensamento critico (Freitas & Freitas, 2003). Acreditamos que, em ambientes de cooperacao,
as criancas expressam mais facilmente as suas ideias e desenvolvem a confianca em si
préprias como aprendizes capazes.

De acordo com este enquadramento, procurou-se, ao longo da intervencgéo
pedagdgica, potencializar a interacdo inter-pares e a consequente cooperacdo nas atividades
educativas através da estruturacdo de uma praxis educativa sustentada numa metodologia de
comunhé&o de sentimentos, objetivos e atitudes construtivas entre as criangas e de negociagdo
e partilha de ideias conducente a resolucdo de problemas sob a orientacdo do educador
(\VValadares & Moreira, 2009).

Através da interacdo entre pares e em pequenos grupos, procurou-se que cada crianca
tivesse a possibilidade de expor e confrontar os seus pontos de vista com os colegas e de
colaborar na resolucao de problemas ou dificuldades colocadas por uma tarefa comum. Desta
forma, o trabalho pedagdgico organizou-se de forma intencional com vista ao encadeamento
de atividades que implicassem o envolvimento de varios intervenientes, mobilizando
competéncias individuais e coletivas, na constru¢cdo do conhecimento.

Destacando-se a importancia da aprendizagem cooperativa, como estratégia dos
ambientes construtivistas de aprendizagem, importa ainda referir que esta exige o dominio de
capacidades sociais sendo por isso uma estratégia facilitadora da socializacéo das criancas em
fase de adaptacdo ao contexto educativo. Lopes e Silva (2010) evidenciam algumas das
atitudes e competéncias sociais, que podem ser desenvolvidas pelas criangas:

Saber esperar pela sua vez; elogiar os outros; partilhar os materiais; pedir ajuda; falar
num tom de voz baixo; comunicar de forma clara; aceitar as diferencas; escutar
ativamente; resolver conflitos; partilhar ideias; celebrar o sucesso; ser paciente e esperar;

ajudar os outros (p. 19).

Para além do impacto positivo que o trabalho cooperativo tem em termos da
aprendizagem das criangas, este repercute-se de forma positiva no seu desenvolvimento
pessoal e social.

Ao educador compete o papel de facilitador da aprendizagem, estimulando as criangas

a serem auténomas, responsaveis, autoconfiantes e capazes de se organizarem.
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Mas promover a aprendizagem em cooperagdo ¢ “muito mais do que simplesmente
colocar os alunos [criangas] em grupo” onde cada um cumpre apenas a tarefa que lhe foi
atribuida (Bessa & Fontaine, 2002. p. 57). Implica respeitar pressupostos a ela inerentes,
nomeadamente que todos o0s elementos estejam envolvidos em tarefas, atividades ou projetos,
assumindo responsabilidades, por meio da distribuicdo de papéis a desempenhar,
assegurando-se que todos participam ativamente, numa interdependéncia positiva'® entre os
elementos do grupo (Novak, 2000). A crianca tem de sentir-se responsavel pela sua prépria
aprendizagem e pelo contributo no desempenho do grupo.

Reconhecer a aprendizagem cooperativa como estratégia que conduz a valorizacdo da
perspetiva social do ensino e da aprendizagem, defendida pelos tedricos
(socio)construtivistas, supde a construcdo de culturas escolares que atuem como comunidades
mutuas em que todos séo envolvidos na resolucao de problemas e onde quem ¢ “inaptamente
bom em algo implica, entre outras coisas, ajudar os outros a serem nisso, melhores” (Bruner,
2000, p. 115).

Conclui-se, ainda, que a aprendizagem cooperativa € uma estratégia pedagogica “(...)
facilitadora da implementacdo de diferenciacdo pedagdgica, que procura responder aos
desafios da pos-modernidade, valorizando o papel dos pares, o aperfeicoamento de
competéncias sociais e a obtencdo de objetivos individuais no ambito de relacbes de

interdependéncia e de reciprocidade” (Gouveia, 2012, p.82).

3.2.4 A Diferenciacdo Pedagogica: uma estratégia suscetivel de atender as

especificidades das criangas.

E ideia consensual de que cada crianca tem pontos fortes, necessidades, interesses e
ritmos de aprendizagem diferentes. Por esta razdo considera-se que estas aprendem melhor
quando o educador desenvolve uma pedagogia suscetivel de atender as suas especificidades
individuais. (Grave-Resendes & Soares, 2002). Mais importante do que ensinar € criar as
condi¢bes efetivas para que as criangas possam aprender. Este enfoque atribuido a
aprendizagem das criangas implica, necessariamente, a utilizacdo de uma pedagogia que,
centrada na crianga, valorize a diversidade como um fator natural em todos os grupos. Desta

diversidade emerge a criacdo de mecanismos diferenciados que possibilitem dar resposta as

10 Segundo Bessa e Fontaine (2002) é o processo através do qual se verifica o apoio entre pares, a partilha de
recursos e o progresso na aprendizagem de todos os membros do grupo.



42 RELATORIO DE ESTAGIO

necessidades de aprendizagem manifestadas pelas criancas, assegurando a oportunidade de
estas progredirem ao seu ritmo e na situacao mais favoravel.

De acordo com Madureira e Leite (2003) diferenciar significa “desenvolver
estratégias de ensino diversificadas e modelos de organizagédo do trabalho variados, de modo
a que cada um dos alunos [criangas] possa encontrar pontos de referéncia significativos e vias
de acesso proprias para a sua aprendizagem” (p.98). Rolddo (1999) reforca esta ideia ao
considerar que a diferenciacdo pedagdgica significa definir caminhos e opg¢des diferentes para
criancas e situacoes diferentes de forma a que possam ocorrer aprendizagens bem-sucedidas.
Isto implica, em primeira instancia, negar a existéncia de uma crianca padrao e estar atento as
diferencas individuais. A atencdo dedicada a diversidade e as necessidades das criancas
supde, entdo, uma resposta pro-ativa do educador face as necessidades identificadas e uma
reflexdo continua sobre as particularidades das mesmas. Trata-se de (re)pensar
constantemente sobre as melhores estratégias a desenvolver para atingir as finalidades
educativas delineadas.

Promover praticas de diferenciacdo pedagogica ndo significa individualizar as situac6es
de aprendizagem nem proporcionar atividades ditas normais a maioria das criangas do grupo
e atividades diferentes as criancas com mais dificuldades (Gouveia, 2012). E um equivoco
conceber o conceito de diferenciagdo pedagogica desta forma. Diferenciar “¢ fazer com que
cada aprendiz vivencie, tdo frequentemente quanto possivel, situacdes fecundas de
aprendizagem” (Perrenoud, 2000, p.9). E estabelecer diferentes vias, mas nunca estabelecer
diferentes niveis de chegada por consequéncia das condi¢des de partida. Diferenciar também
ndo equivale a hierarquizar diferentes metas para as criangas em condicdes diferentes, pelo
contrério, é tentar que, pelos mais diversos meios, estas cheguem a dominar, o melhor
possivel as competéncias e saberes propostos nas atividades (Gomes, 2011). Ndo obstante,
Morgado (2004) alerta para o facto de que, em algumas circunstancias, as necessidades e
dificuldades experimentadas por algumas criangas, podem remeter para a necessidade de criar
mecanismos direcionados de apoio individualizado.

Byers & Rose (1996) citado por Morgado (2004) afirmam que diferenciagéo é envolver
as criangas “em experiéncias de aprendizagem o mais diversificadas possivel e mobilizar
diferentes formas de organizagdo do seu trabalho recorrendo, por exemplo, a trabalho
individual, a par, em pequenos grupos ou ao grupo/turma no seu todo” (p.70).

Ao longo da intervencdo pedagogica, procurou-se envolver as criangas em experiéncias

estimulantes recorrendo ao apoio individual, mas num contexto de cooperacdo, valorizando a
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heterogeneidade como recurso da aprendizagem, através da criacdo de situagdes que
permitam a colaboragdo entre pares numa estratégia de aprendizagem cooperativa. Esta
estratégia situa-se no trabalho em equipa dando énfase ao didlogo no ambito de uma
aprendizagem interativa. Mais do que simples discussdes, criam-se dindmicas de interacao
em que entre todos, surgem formas alternativas de resolver problemas (Grave-Resendes &
Soares, 2002). De acordo com Gouveia (2012) as atividades diferenciadas,

para além de serem interessantes, de apelarem a um pensamento mais elevado e de
possibilitarem o0 uso de capacidades essenciais para compreenderem questdes
fundamentais, oferecem formas diversificadas de compreender o que é importante com o
recurso a estruturas de apoio/scaffolding por parte dos colegas ou do professor
[educador]” (p.116).

Neste processo, para além do papel ativo que a crianca desempenha, importa que o
educador seja “ativo e pro-ativo, capaz de antecipar, conceber, reorientar no sentido da
aprendizagem visada” (Roldao, 2009, p. 122).

Numa praxis sustentada por uma pedagogia diferenciada e pelo trabalho cooperativo,
pretendeu-se que todas as criancas fossem aceites e respeitadas, que desenvolvessem a sua
autoestima e a sua automotivacdo e que tivessem espaco de participacdo ativa, onde fosse
possivel a todos a realizacdo de aprendizagens visando 0 seu crescimento maximo e o seu
sucesso individual.

A diferenciacdo pedagbgica “¢ mais do que uma estratégia ou do que uma série de
estratégias - € uma outra maneira de pensar o processo de ensino e de aprendizagem”
(Tomlinson & Allan, 2002, p.29). E uma concecdo ou filosofia de ensino-aprendizagem que
tem subjacente a ideia de que as criancas ndo tém todas as mesmas competéncias e

motivacdes.

3.2.5 Estimulacdo do desenvolvimento da linguagem e comunicacdo oral na

educacao de infancia

A aquisi¢do de um maior dominio da linguagem oral é um dos objetivos fundamentais
da EI. Como tal, € necessario que o educador reconheca a fungdo da linguagem “como motor

e produto de desenvolvimento e como instrumento de outras aprendizagens” (Sim-Sim, 1998,
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p.9) pois s6 assim podera desenvolver uma agdo que permita esbater assimetrias e aprimorar
a linguagem oral das criancas, estimulando o seu crescimento e a melhoria de desempenho.

A capacidade natural de que dispomos para adquirir a linguagem ndo significa que o
seu desenvolvimento nao seja influenciado por experiéncias de comunicacdo a que crianga
(aprendiz de falante) é exposta. De acordo com Sim-Sim (1998) “o reflexo da qualidade e
quantidade das interacbes manifesta-se em diversos dominios linguisticos, nomeadamente no
nivel de vocabulario, no dominio de regras especificas de uso da lingua, na maior ou menor
utilizacdo de estruturas complexas e no grau de distanciamento e reflexdo sobre a lingua de
que se ¢ falante” (p.19). Desta forma, quanto mais estimulante for o ambiente educativo mais
ricas serdo as experiéncias de interacao.

Ao centralizar o projeto de investigacdo-acdo no desenvolvimento da linguagem das
criancas, a praxis pedagdgica alicercou-se na preocupacdo de proporcionar ao grupo diversas
oportunidades para falar e ouvir falar, num conjunto de experiéncias desafiantes que as

motivem a interagir verbalmente, partilhando ideias, vivéncias e sentimentos.
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Capitulo IV

Intervencéo Pedagdgica in loco

A préxis pedagogica (...) € uma pratica fundamentada em crengas,
valores e principios; em teorias e modelos; em principios éticos,
morais e deontoldgicos. E uma pratica que resulta da interacio de
rotinas e técnicas com as emocles, sentimentos e afetos que

envolvem toda a acdo humana (Formosinho, 2013, p. 15).



46 RELATORIO DE ESTAGIO

Capitulo 1V — Intervencdo Pedagogica in loco

Neste capitulo, centrar-nos-emos fundamentalmente na intervencdo pedagdgica in
loco, epistemologicamente fundamentada e metodologicamente apoiada na investigacao-
acao.

As dimensbes que sobressaem neste capitulo estdo sistematizadas em cinco partes
distintas. Comecamos por contextualizar o ambiente educativo cuja analise afigura-se como
fundamental para perspetivar e adequar a intervencdo pedagdgica de forma integrada,
considerando as carateristicas e necessidades das criangas assim como as interagfes com 0s
outros e com o0 meio. Esta abordagem inclui a caraterizacdo do meio envolvente, da
instituicdo, da sala de atividades, do grupo e das familias. Posteriormente apresenta-se a
questdo orientadora da investigacdo-acdo e o plano de investigacdo suportado por um
conjunto de fases préprias do processo metodoldgico.

Os topicos seguintes evidenciam, de forma reflexiva, as atividades desenvolvidas com
0 grupo de criancas, atribuindo destaque a investigacdo-acdo como alicerce da
intencionalidade do processo pedagdgico. Apresenta-se a avaliagdo do grupo e de uma
crianca em especifico. Patenteia-se, também, o trabalho realizado com a comunidade
educativa e, por fim, é feita uma analise reflexiva dos dados emergentes do processo de
investigacao-acao.

Importa, por fim, salientar que todos os dados apresentados neste capitulo resultam do
recurso a algumas técnicas e instrumentos de investigacdo, nomeadamente a observacao

participante, as notas de campo, os diarios de bordos, e registos fotograficos e de video.

4.1 Contextualizacdo do Ambiente Educativo

A identificacdo e definicdo de objetivos e estratégias de intervencdo pedagogica que
deem resposta as necessidades das criancas pressupdem uma apreciacdo do contexto
educativo. Tal como refere Alarcdo (2010), a atividade do educador “é uma actividade
psicossocial que se desenvolve em contextos espaciais, temporais, sociais, organizativos com
valor educativo e em que cada circunstancia tem aspectos singulares e unicos. Por isso, 0
conhecimento dos contextos ¢ fundamental” (p.45). Neste sentido, importa distinguir os
diferentes sistemas/contextos vivenciais de interagdo com particular importancia para a
educacéo e desenvolvimento da crianca: a instituicdo de educacdo, o meio social envolvente,

a sala de atividades, o grupo de criancas e 0s contextos familiares.
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Atendendo a este enquadramento, antes de iniciar a intervencdo pedagdgica tornou-se
necessario caraterizar o contexto educativo. Este processo compreendeu Vvarias etapas que,
embora realizadas de forma sucessiva, implicaram uma interacdo constante: 1) reconhecer a
importancia dos contextos significativos para a crianca (a familia, a instituicdo educativa, o
meio social envolvente, a sala de atividades e o grupo de criangas); 2) reconhecer a influéncia
do contexto cultural e social (meio envolvente) no processo educativo; e, 3) reconhecer a
importancia das interacdes entre 0s varios contextos.

Na anédlise efetuada ndo descuramos a prospecdo das carateristicas e recursos
existentes na comunidade (servigos e instituigdes) e na instituicdo (gestdo e organizacéo de
recursos materiais) uma vez que estes podem ser potencializados nas atividades a desenvolver
no sentido de melhorar a oferta educativa.

Para um melhor conhecimento da instituicdo educativa, recorreu-se a analise de
alguns documentos orientadores ao nivel pedagdgico e curricular da escola como é o caso do
Projeto Educativo de Escola (PEE), e do Projeto Curricular de Escola (PCE) cientes de que a
recolha de informacdes sobre a escola, que nos permita carateriza-la e compreender o seu
funcionamento, ndo se pode limitar a uma inventariacdo dos recursos fisicos e humanos
existentes. Torna-se necessario conhecer, também, os problemas/dificuldades e necessidades
por ela enfrentadas. Sabemos que “a escola ndo ¢ apenas um espago fisico onde se movem
actores educativos, (...) ¢ também um espaco onde ocorrem fendmenos de importantes
consequéncias que determinam um conjunto de procedimentos tedricos e metodoldgicos no
processo de socializagdo dos seus membros” (Robalo, 2004, p.22), por isso, a reflexdo sobre
estes aspetos permite encontrar estratégias para melhorar a qualidade educativa e, por

conseguinte, dar resposta as especificidades da comunidade.

4.1.1 O meio envolvente.

“(...) o meio social envolvente — localidade ou localidades de onde provém as criangas
que frequentam um determinado estabelecimento de educacdo pré-escolar, a propria
insercdo geogréfica deste estabelecimento — tem influéncia, embora indireta, na educagdo
das criangas” (ME, 1997, p.33)

A EBL1/PE do Areeiro localiza-se numa zona periférica do concelho do Funchal, no

Caminho do Areeiro, pertencente a freguesia de S&o Martinho. Esta freguesia é limitada a
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norte pela freguesia de Santo Antonio, a este pelas freguesias de S&o Pedro e Sé e a oeste pela
freguesia de Camara de Lobos.

Com uma é&rea total de 782 hectares, esta freguesia é composta pelos sitios da Ajuda,
Areeiro, Nazaré, Pico de S0 Martinho, Igreja, Piornais, Virtudes, Amparo, Casa Branca,
Lombada, Quebradas, Pilar, Poco Barral, Pico do Funcho, Vitdria e Vargem. No entanto, a
comunidade escolar abrangida pela EB1/PE do Areeiro provém dos sitios do Areeiro
(Papagaio Verde) e Poco Barral.

A nivel socioecondmico, uma grande parte da populacdo depende da atividade
agricola sobretudo da cultura da banana. No entanto, é a industria hoteleira que tem mais
impacto na economia local. Denote-se que a costa sul da freguesia carateriza-se pela zona
turistica da Estrada Monumental onde se situam diversas unidades hoteleiras. Contribuindo
para a economia, destaca-se, também, outras atividades industriais importantes que estdo
sediadas nesta freguesia como a atividade dos laticinios, cimenteira, panificacdo, confecao de
vestuario, pré-fabricacdo de materiais de construcdo civil, central hidroelétrica e central
térmica, a inddstria de alimentos e bebidas, o laboratorio regional de engenharia civil e o
laboratdrio de veterinaria.

No que concerne as estruturas educativas, S. Martinho disp6e de uma rede de escolas
que abrange creches, jardins de infancia, escolas do 1° ciclo e uma escola profissional. Para
além destas estruturas, a freguesia alberga outras estruturas de carater desportivo e cultural.

A area que circunda a escola apresenta-se pouco desenvolvida, subsistindo alguns

estabelecimentos de comércio e armazéns de materiais de construcao civil.

4.1.2 A instituicdo educativa: caraterizacao e estrutura organizacional.

“A escola é uma territorialidade espacial e cultural, onde se exprime o jogo dos actores

educativos internos e externos” (NOvoa, 1999, p.16).

A EB1/PE do Areeiro pertence a rede de escolas publicas com duas valéncias. Trata-
se um edificio do Plano Centenario que foi submetida a obras de remodelagdo no sentido de
reunir as condi¢cdes necessarias para adotar o sistema de escola a regime de tempo inteiro,
funcionando, por isso, das 8h:15m as 18h:15m. No total, frequentam a escola 140 criancas:
51 distribuidas pelas duas salas de El e 89 pelas cinco turmas do 1°ciclo do ensino basico.

O espaco fisico da escola comporta um unico edificio constituido por dois pisos com

Varios espacos interiores e exteriores (ver quadro 2). E de salientar que, apesar de terem sido
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realizadas obras de remodelacdo, a escola obedece, ainda, & estrutura tipica das escolas do
Plano Centenério.

Quadro 2. Os espacos fisicos da EB1/PE do Areeiro.

Piso Espacos Interiores

- Duas salas de El

- Uma arrecadacéo

- Uma cantina

- Uma cozinha

- Uma sala com casa de banho para o pessoal ndo docente
- Duas casas de banho (uma para as criancas e outra para os adultos)
- Uma arrecadacéo para o material desportivo

- Um Polidesportivo

- Um jardim

- Uma horta pedagdgica

- Um parque infantil

- Um pequeno patio coberto

- Um gabinete da direcéo
- Uma secretaria
- Uma sala de professores/apoio

- Uma biblioteca/sala de inglés
- Trés salas de aulas curriculares
- Uma sala de informética e de muisica

Fonte: Baseado no PEE (2012-2016)

Relativamente ao funcionamento da escola, este é garantido por uma equipa de 24
profissionais docentes e 12 profissionais ndo docentes.

A instituicdo apresenta um bom ambiente de trabalho. Testemunha-se uma boa relagdo
entre os elementos da comunidade educativa onde as relagcBes reciprocas baseiam-se na
amizade, na compreensdo, justica e tolerancia. Um ambiente relacional que é patente ndo so

de manha onde todos se cumprimentam, como também ao longo do dia.

4.1.2.1 O Projeto Educativo de Escola: principios e fundamentos.

Sendo o PEE “um instrumento de gestdo participada e promotor de autonomia (...)
que se consubstancia num documento orientador da acgdo da escola, onde se registam

objetivos a atingir e as opcdes estratégicas a seguir, em funcdo de um diagnostico realizado e
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dos valores partilhados” (Barroso, 1992, p. 32), tornou-se fundamental analisa-lo no sentido
de compreender a politica educativa da escola assim como as prioridades educativas e as
linhas orientadoras da acdo delineadas estrategicamente para dar uma resposta coerente aos
problemas e necessidades evidenciados no contexto educativo.

O PEE da EB1/PE do Areeiro, intitulado “Educar para uma escola mais feliz”, traduz
a identidade e autonomia da escola apresentando-se como um instrumento globalizante.
Refletindo a filosofia subjacente a dindmica da escola, este documento determina as
prioridades educativas . Como principais prioridades de intervencao educativa destacam-se: a
promocdo de atitudes e comportamentos; o melhoramento dos resultados escolares e o incutir
habitos de consciencializagdo para a preservacdo do meio ambiente. Tendo em conta estas
necessidades, o PEE apresenta um conjunto de valores fundamentais a promover e 0s

principios orientadores da acdo educativa, dos quais destacamos:

Desenvolver a capacidade de raciocinio, espirito critico e criatividade; criar atitudes e
habitos positivos de relagdo e cooperacao na realidade circundante; realizar atividades e
experiéncias que envolvem a familia e a realidade escolar; promover a realizagdo
individual em harmonia com os valores da solidariedade social, desenvolver a
comunicacdo e comportamentos assertivos, a cooperacdo e 0 respeito pelos outros;
proporcionar o desenvolvimento harmonioso no campo socio-afetivo; desenvolver uma
estabilidade emocional e uma autoestima adequada; preservar os valores da identidade
local, regional e nacional; conhecer tradi¢cGes do local onde estd inserido; formar os
alunos com conhecimentos ludicos, culturais e recreativos (PEE do Areeiro 2012-2017,
pp. 15-16).

Estas foram as dimensdes que consideramos mais pertinentes analisar reconhecendo
que “(...) a qualidade de formacdo passa pelo desenvolvimento das escolas e dos agentes
educativos na configuragdo de acOes adequadas as populagdes que as vao viver” (PEE do
Areeiro 2012-2016, p. 4). Esta analise permitiu edificar a intencionalidade da agdo educativa

privilegiando-se, sobretudo, a formac&o pessoal e social das criancas.

4.1.3 A sala de atividades: organizacao do espaco e dos materiais pedagogicos.

A organizacdo e a utilizacdo do espaco sdo expressdo das intencBes educativas e da

dinamica do grupo, sendo indispensavel que o educador se interrogue sobre a funcgdo e as
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finalidades dos materiais de modo a planear e fundamentar as razdes dessa organizagéo
(ME, 1997, p. 37).

A sala de atividades, denominada Sala Azul, segue as linhas orientadoras do modelo
pedagogico High Scope no que concerne a organizacao do espaco e dos materiais. O espago
organiza-se em seis areas de atividades diferenciadas com carater flexivel, devidamente
equipadas com materiais pedagogicos estimulantes que encorajam diferentes tipos de
brincadeiras e atividades: a area polivalente que é utilizada sobretudo para 0s momentos de
grande grupo (e.g. acolhimento), a &rea da biblioteca, a area da casinha (ou faz de conta), a
area da garagem, a area da expressao plastica e a &rea dos jogos e construcdes (ver figura
4).

Figura 4. Planta da Sala Azul.

1- Area Polivalente 2- Area da Biblioteca
3- Area dos Jogos e Construcdes 4- Area da Garagem

5- Area da Casinha 6- Area da Expressdo Plastica
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As areas e 0s materiais estdo visiveis e ao alcance das criangas o que permite que estas
tomem iniciativas e sejam auténomas na sua utilizacdo e descoberta. Promove, também, a
arrumacao dos mesmos por parte da crianca, num ciclo de escolha-uso-arrumacdo (Hohmann
& Weikart, 2003). O seu carater flexivel permite efetuar mudancas de acordo com as
necessidades e interesses do grupo.

As paredes e placares da sala sdo decorados com materiais elaborados pelas criangas
na sequéncia das atividades desenvolvidas. Destacam-se, também, outros materiais e
instrumentos que visam facilitar a organizacao e a regulacéo da vida diaria do grupo: mapa de
presencas, quadro de comportamento, quadro de planeamento e o quadro de distribuicdo de
tarefas.

Em termos de dimensdo, a sala apresenta um espaco reduzido tendo em conta o
numero de criangas o que acaba por restringir, de certa forma, 0 movimento destas e dos
adultos. Apesar de a sala possuir boa luminosidade e arejamento natural, garantido pelas
janelas que cobrem uma das paredes, estas sdo demasiado elevadas o que ndo permite o
contacto visual com o exterior.

Um dos aspetos negativos da sala € a inexisténcia de um computador com ligacdo a
internet o que impossibilita realizar pesquisas, a qualquer momento, sobre determinados
assuntos e duvidas que surgem no contexto da acdo pedagdgica (e.g., questdes que as
criancas colocam, pesquisas de imagens para colocar em trabalhos, etc.). Constitui outro
aspeto negativo o facto de ndo existir um ponto de agua (bancada com pia/lavatério) essencial
sobretudo no apoio as atividades de expressao plastica.

De forma geral, sala azul tem um espacgo pedagdgico desafiador que proporciona as
criancas um variado leque de oportunidades para desenvolverem capacidades de autonomia e
colaboracdo ao mesmo tempo que brincam e experienciam aprendizagens nos diversos

dominios.

4.1.3.1 Organizacao e gestao do tempo pedagogico: rotina diaria.

“A sucessdo de cada dia ou sessdo tem um determinado ritmo existindo, deste modo,
uma rotina que é educativa porque é intencionalmente planeada pelo educador e porque é

conhecida pelas criangas” (ME, 1997, p. 40).

O tempo pedagdgico da Sala Azul organiza-se numa rotina diaria que, respeitando o

ritmo das criangas, marca a sucessdo de cada dia. Trata-se de uma rotina que é clara e que
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contém tempos pedagdgicos que vdo desde o acolhimento, planeamento, tempo de
brincadeiras livres até as atividades em pequeno e grande grupo “tendo em conta o bem-
estar e aprendizagens, incorporando 0s requisitos de uma dindmica participativa na

organizacdo do trabalho e do jogo” (Oliveira-Formosinho, 2011, p. 72) (ver quadro 3).

Quadro 3. Rotina diaria da Sala Azul.

Horario Atividades
8h:15m Acolhimento: registo das presencas; atividades livres
Reunido de grupo: bons dias; registo do tempo; distribuigéo de
9h:00m tarefas; dialogo em grande grupo (partilha de
novidades/vivéncias significativas)
9h:30m Higiene, Lanche e Recreio
Atividades orientadas em grande ou pequeno grupo; atividades
10h:30m livres nas areas
11h:30m Higiene, almoco e atividades livres no exterior
12h:45m Sesta
14h:30m Higiene, lanche e recreio

Atividades orientadas em grande ou pequeno grupo; atividades

16h:00m - 18h:15m livres nas areas

A organizacdo do tempo ndo tem um caréter limitativo e rigido. Por ser complementar
da vida da sala tem flexibilidade para poder ser modificada sempre que for necessario.

No que diz respeito as atividades de enriquecimento curricular, estas sdo planificadas
pelos respetivos professores de acordo com as planificagdes mensais da sala e distribuem-se
da seguinte forma (ver quadro 4):

Quadro 4. Horério das atividades de enriquecimento curricular.

Atividade Dia da semana Horério
TIC Segunda-feira 8h:45m - 9h:30m
Expressdo Musical e Dramatica Quinta-feira 15h:45m - 16h:45m
Expressdo Fisico Motora Quinta-feira 10h:15m - 11h:15m
Inglés Segunda e sexta-feira | 11h:00m - 11h:30m
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4.1.3.2 A equipa pedagdgica da Sala Azul.

A equipa pedagogica da Sala Azul é constituida por duas educadoras de infancia e
duas ajudantes de acdo socio educativa de educacdo de infancia que, em conjunto, trabalham
em prol do bem-estar e desenvolvimento do grupo de criangas.

A atitude dos adultos da sala deixa transparecer o respeito pelas carateristicas
individuais das criangas. Acreditam nas potencialidades do grupo e na necessidade de o
deixar trabalhar por si proprio, como fator fundamental de promogdo de autonomia e de
iniciativa. Os adultos desenvolvem relacdes empaticas e cooperantes com as criangas. Existe
um vinculo firmado na afetividade, seguranca, confianca cooperacdo e respeito mutuo,
percetivel no ambiente da sala e nas interacGes adulto-crianga.

A educadora cooperante concebe que o seu papel da seguinte forma: “néo ¢ a razéo do
desenvolvimento/aprendizagens das criancas, considero sim, que o meu papel é tornar-me
facilitadora dessas mesmas situagdes, essas sim, capazes de criar momentos de oportunidade
de desenvolvimento” (DB, 7 de outubro de 2013). Acredita na aprendizagem pela acéo e
defende, por isso, uma pedagogia diferenciada, centrada na cooperacao, que inclua todas as
criangas. “ldentifico-me com a linha construtivista no que diz respeito ao papel ativo da
crianca no seu desenvolvimento. No dia-a-dia procuro que seja possivel cada crianca
manifestar-se, fazer apreciagdes, questionar... pois, encaro o desenvolvimento de um espirito
critico como uma das minhas principais prioridades” (DB, 7 de outubro de 2013).

As ajudantes da acdo sécio educativa consideram que o seu papel é “orientar as
criancas mas deixa-las fazer as coisas por si... torna-las autbnomas. E um erro considerar
que, por serem pequenas, ndo sdo capazes ou entdo fazer por elas. Embora demorem algum
tempo, e mesmo que ndao consigam na primeira tentativa, é preciso incentiva-las” (DB, 7 de
outubro de 2013). Consideram essencial a participacdo das familias na vida escolar e
valorizam muito os trabalhos realizados com as mesmas. Os pais sdo, também, vistos como
uma fonte privilegiada de conhecimento acerca das criangas. No periodo de acolhimento,
ocorre sempre partilha de informagdes significativas sobre as criangas.

Na relagdo entre a equipa, verifica-se uma comunicacdo e articulacdo regular. As
educadoras aproveitam o tempo de transi¢do entre o turno da manhd e o turno da tarde para
conversar/partilhar informacGes. Para além disto, reinem-se uma vez por més para planificar

e avaliar o processo educativo.
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Na componente de apoio as familias, nos periodos de interrupcdo letiva, as ajudantes
assumem as suas funcdes seguindo o plano de atividades elaborado pelas educadoras.

4.1.4 O grupo de criancgas.

O diagnostico que apresentamos de seguida resultou da observacao direta do grupo
em geral, de conversas informais com a equipa pedagogica da sala e da analise do processo
de cada crianca. A caraterizacdo segue as areas preconizadas nas OCEPE assim como 0s
indicadores de desenvolvimento e de aprendizagem apresentados por Portugal & Laevers
(2010).

O grupo da Sala Azul é composto por 25 e criancas (14 meninas e 11 meninos) com
idades entre 0os 2 e os 4 anos. Das 25 criancas apenas cinco ja frequentam a instituicao
educativa, sendo que todas as outras ingressaram pela primeira vez na instituicdo este ano
letivo encontrando-se, por isso, em fase de adaptacdo ao contexto escolar. No entanto,
importa salientar que 11 criancas frequentaram creches e infantarios e nove estiveram ao
cuidado dos pais e avos.

De momento, nenhuma crianca esta sinalizada pela educagdo especial, no entanto, o
Henrique (de 4 anos) frequenta a terapia da fala pois apresenta dificuldades na pronuncia de
alguns fonemas e na articulacao das palavras.

Uma vez que o desenvolvimento e a aprendizagem sdo duas vertentes indissociaveis
do processo educativo (ME, 1997) considerou-se o desenvolvimento das criangas nas
diferentes areas de contetido como fator fundamental para tracar prioridades educativas.

Na area da Formacdo Pessoal e Social considera-se que as criancas sao sociaveis e
ativas. Algumas revelam-se timidas e introvertidas e sobressai um pequeno grupo que
demonstra alguma falta de seguranca, de estabilidade emocional e de autoconfianca.
Interagem com os pares de forma positiva mas, por vezes, revelam-se conflituosas nas
brincadeiras livres, envolvendo-se em discordias por causa da posse de brinquedos. Tém
dificuldade em assumir a responsabilidade dos seus atos sendo frequentemente solicitada a
presenca do adulto na resolucdo de conflitos. Apos as brincadeiras nem sempre arrumam 0S
brinquedos e jogos sendo necessario um estimulo do adulto. Quanto a higiene pessoal, a
maioria das criangas é autbnoma, mas um pequeno grupo necessita de orientacdo e ajuda
particularmente no vestir e despir. Nas refeices carecem de apoio e estimulacdo na aquisi¢ao

de regras a mesa.
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No que concerne & Area do Conhecimento do Mundo, o grupo, na sua maioria gosta
de se envolver nas atividades, € curioso, participativo e observador. Algumas criangas,
porém, revelam pouco interesse e uma atencéo reduzida. Gostam de partilhar ideias sobre os
temas abordados a exce¢do de um pequeno grupo que mostra inibicdo em falar em grande
grupo.

Relativamente & Area da Expressdo e Comunicag&o, especificamente no Dominio da
Expressdo Pléastica, as criancas gostam, particularmente, de modelar plasticina, desenhar
livremente, pintar e realizar colagens utilizando diferentes materiais. Algumas representam
graficamente as suas vivéncias com alguns pormenores, umas fazem desenhos pouco
elaborados e outras encontram-se na fase da garatuja. Um pequeno grupo apresenta
habilidade na pega e manuseamento do lapis controlando com alguma eficacia os seus
movimentos. No entanto, a maioria revela alguma dificuldade na destreza manual sobretudo
no que corresponde a utilizacdo correta do lapis e tesoura.

No Dominio da Expressdo Motora, apresentam um desenvolvimento motor global
adequado a faixa etaria e gostam, no geral, das atividades de educacdo fisico-motora.
Relativamente a motricidade fina, verifica-se a necessidade de melhorar a precisdo no recorte
e 0 movimento de pinga no segurar do l&pis, assim como na manipulacdo de diferentes
materiais.

Quanto ao Dominio da Expressdo Dramatica, em geral, a maioria das criancas do
grupo demonstra gosto pelo jogo simbolico, desempenhando papéis diversificados
essencialmente na area da casinha. Manifestam um grande interesse pela manipulacdo de
fantoches e dramatizacdo de historias. J& no Dominio da Expressdo Musical, todas as
criancas demonstram interesse pelas atividades musicais. Gostam de aprender cangdes novas,
de cantar, mimar e dancar, embora algumas revelem inibicao.

No Dominio da Matemaética, evidenciam algumas lacunas no raciocinio logico.
Estabelecem a relacéo entre quantidade e nimero e gostam de se envolver em atividades e
brincadeiras que envolvam a classificacdo e seriacdo de objetos. Conseguem formar
conjuntos atendendo a critérios pré-determinados. Apresentam dificuldades nas nocdes
temporais.

Por fim, no Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, destaca-se um grupo
muito conversador que gosta de participar, voluntariamente, nos didlogos. Verifica-se, no
entanto, um outro grupo pouco participativo. A maioria das criancgas apresenta dificuldades

na pronuncia de alguns fonemas e na articulacdo de algumas palavras.
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De acordo com o ME (1997) “Observar cada crianga € o grupo para conhecer as suas
capacidades, interesses e dificuldades, recolher as informacdes sobre 0 contexto familiar (...)
sdo praticas necessarias para compreender melhor as caracteristicas das criangas e adequar o
processo educativo as suas necessidades” (p. 25). Por esta razao, procurou-se conhecer os
interesses e necessidades das criancgas, recolhendo informagbes que permitissem obter uma
visdo clara e global do grupo. Desta forma, apresentamos de seguida alguns referenciais

sobre os interesses e necessidades das criancas assim como dos contextos familiares.

4.1.4.1 Os interesses e necessidades das criangas.

Para um melhor conhecimento do grupo procurou-se observar cada crianca
individualmente para apurar as suas capacidades, interesses e capacidades assim como as
areas em que necessitam de uma maior intervencdo. Pretende-se assim desenvolver uma acéo
pedagdgica estimulante, significativa e contextualizada. No quadro seguinte (ver quadro 5),

apresentamos os dados recolhidos através da observacao direta in loco.

Quadro 5. Interesses e necessidades das criangas da Sala Azul.

Criancas Interesses Necessidades

Anita Brincar na area da casinha e da biblioteca Desenvolver a linguagem, melhorar a
sua capacidade de atencéo e perfeicoar a
motricidade fina

Beatriz | Atividades plasticas, cantar, manipular Desenvolver a linguagem
fantoches e dramatizar, ouvir histdrias e
participar em dialogos.

Catarina | Area da casinha, biblioteca, cantar, jogo Aperfeigoar a linguagem
simbolico, e realizar atividades plasticas
Constanca | Area da casinha e atividades plasticas Respeitar a orientacdo do adulto e as

regras da sala

Daniela | Ouvir historias e realizar jogos de encaixe e | Participar nos didlogos/desinibicao,

de construcéo interagir com os pares e desenvolver a
autoestima e autoconfianca
Diogo Brincar na area da garagem e dos jogos e Desenvolver a motricidade fina, a
construcdes linguagem oral e a capacidade de
concentragdo e atengéo
Duarte Brincar na area da garagem, dos jogos e Aperfeigoar os movimentos finos,
construgdes participar nos didlogos, melhorar a
capacidade de aten¢do e a interacdo com
0S pares.
Fabio Brincar na area da garagem e dos jogos Participar nos didlogos/desinibicao

desenvolver a autoestima

Gustavo | Brincar na area garagem e dos jogos, ouvir | Aceitar de repreens6es por parte do
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historias, cantar, manipular fantoches

adulto, controlar as suas emocoes,
aperfeigoar a linguagem

Henrigue | Brincar na area da garagem e dos jogos Desenvolver a autonomia, desinibicao,
desenvolver a linguagem oral (frequenta
a terapia da fala) e uma autoestima
positiva
Joana Brincar na area da casinha, realizar Participar nos dialogos/desinibicéo,
atividades plésticas, desenhar, jogar no desenvolver a linguagem, melhorar os
computador (nas atividades de TIC) e habitos alimentares
manipular fantoches e dramatizar
Jodo Brincar na area da garagem, TIC e Desinibicdo e aperfeicoar a linguagem
atividades de expressao plastica
Laura Brincar na area da casinha e da garagem, Participar nos didlogos e desenvolver a
manipular fantoches, dramatizar situagcdes, | autoestima
jogo simbélico
Liliana Brincar na area da casinha, desenhar, pintar, | Participar nos dialogos/desinibicéo e
cantar, manipular fantoches interagir com os pares
Luisa Jogo simbdlico na area da casinha, brincar | Participar nos dialogos/desinibicéo,
na area da garagem e desenhar melhorar 0s habitos alimentares e a
capacidade de concentragdo
Mafalda | Brincar na area da garagem, da casinha, dos | Participar nos dialogos/desinibic&o,
jogos e construgdes e manipular fantoches | desenvolver a linguagem e aumentar a
autoconfianca e autoestima
Marco Historias, jogos, atividades de musica e Melhorar a articulagdo das palavras e a
danca interacdo com 0s pares
Marta Jogo simbdlico, manipulagdo de fantoches, | Desenvolver a linguagem
desenhar, pintar, realizar jogos e TIC.
Matilde | Area da biblioteca, casinha, atividades Melhorar a capacidade de atencéo e
plasticas e musica. concentracdo, respeitar a orientacéo do
adulto e as regras da sala, melhorar a
articulagdo das palavras
Rafael Brincar na area da garagem e dos jogos e Participar nos didlogos/desinibicéo,
construgdes envolvimento na realizacdo das
atividades e aumentar a autoconfianca e
autoestima
Ricardo | Brincar na area da garagem e dos jogos. Aumentar a autoconfianga e aperfeigoar
0s movimentos finos;
Simone Brincar nas areas, manipular fantoches, Participar nos didlogos/desinibicéo,
desenhar aumentar a autoconfianga e autoestima,
implicagdo na realizag&o das atividades
Susana | Jogo simbolico na area casinha, cantar, Controlar as emogdes quando
dancar, pintar, manipular fantoches, area da | contrariada, participar nos dialogos
biblioteca, ouvir historias
Tiago TIC, atividades de expressdo fisico-motora | Melhorar a capacidade de
e brincadeiras livres nas areas atencdo/concentracao, interacdo com os
pares, participar nos dialogos
Tomas Cantar, ouvir histdrias, area da biblioteca e | - Melhorar a interagdo com os pares,
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dos jogos, TIC e manipular fantoches Melhorar a articulagéo das palavras e a
interacdo com os pares

4.1.4.2 As familias.

As familias das criancas da Sala Azul gostam de participar e colaborar nas atividades
desenvolvidas e interessam-se pelo bem-estar e progresso dos seus educandos. Procuram,
diariamente, dialogar com a equipa pedagdgica no sentido de partilhar informacdes sobre a
crianca. Nota-se uma grande expetativa por parte das familias em relagcdo ao contributo que a
El pode ter no desenvolvimento de competéncias a nivel global mas essencialmente no
alargamento das relagdes pessoais e no campo socioafetivo.

No que se refere as carateristicas das familias, tornou-se necessario realizar uma
caraterizacdo social atendendo as habilitacbes académicas dos pais, as profissdes e a sua
condigdo perante o trabalho. Os dados apresentados, resultam da analise dos processos
individuais das criancas.

Relativamente as habilitacbes académicas verificou-se que a maioria pertence a um

nivel médio-alto com incidéncia no ensino secundario e licenciatura (ver grafico 1).

Gréfico 1. HabilitagcGes académicas dos pais das criangas da Sala Azul.
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No que concerne as profissdes recorreu-se a Classificacdo Nacional das Profissdes de
1994 para categorizar as profissdes dos pais. Tendo por base a analise do grafico 2 apurou-se

que a categoria de Pessoal dos Servigos e Vendedores é a que predomina (ver grafico 2).
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Gréfico 2. Classificacdo das profissdes dos pais das criancas da Sala Azul.
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Por fim, importa referir que a maioria dos pais encontra-se empregado, sendo que

apenas sete estdo desempregados.

4.2 Questdo Orientadora da Investigacdo-Ac¢ao

A reflexdo em torno das vivéncias e do contacto com o grupo na primeira semana de
estagio fez emergir a necessidade de aprofundar conhecimentos em torno do processo de
desenvolvimento da linguagem e comunicagéo das criancas e, consequentemente, das formas
de estimular esse desenvolvimento. Constatou-se que a maioria das criancas do grupo
apresenta dificuldades a nivel da linguagem e da comunicagdo oral sobretudo o grupo na

faixa etaria dos 2-3 anos:

verifica-se uma linguagem pouco fluente, alguns problemas de diccdo na
prondncia de fonemas, a omissao de consoantes no final das palavras (e.g., c6 em
vez de cor), a reducdo de grupos semanticos (e.g., bincar em vez de brincar; goto
em vez de gosto) e a substituicdo de sons (e.g., Tiaco em vez de Tiago), (DB, 27
de outubro de 2013).

A pretensdo de desenvolver uma acdo que contribuisse, em simultaneo, para o
processo de compreensdo da problematica identificada e para a mudanca de atitudes e

comportamentos que conduzissem a melhoria do problema identificado, justificou a escolha
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de um método de orientacdo dirigida para a acdo. A investigacdo-acdo, aqui entendida como
“um procedimento essencialmente in loco, com vista a lidar com um problema concreto
localizado numa situa¢do imediata” (Cohen & Manion, 1994, citado por Bell, 2008, p.20),
pareceu-nos conduzir a operacionalizacdo dos pressupostos acima mencionados. Neste
ambito, a formulacdo da questdo de investigacdo constituiu o ponto de partida de todo o
processo de acdo: Como estimular o desenvolvimento da linguagem oral das criancgas?

Pela abertura e pelo potencial investigativo que apresenta surgiram, subjacentes a este
objetivo geral, outras questdes mais especificas: Como organizar a intervencdo educativa,
tendo em vista a estimulacdo do desenvolvimento das capacidades comunicativas do grupo,
de forma mais frequente, integrada e contextualizada?; Como promover ambientes ricos em
oportunidades comunicativas e linguisticamente estimulantes?

Assente no percurso metodolégico preconizado pela investigacdo-acdo procuramos
dar resposta as questbes desenvolvendo o projeto de investigagdo-acdo que aqui
apresentamos. Numa primeira fase procurou-se fazer uma pesquisa sobre as carateristicas
linguisticas e comunicativas da faixa etaria das criancas (trés e quatro anos) no sentido de
compreender o desenvolvimento normal da comunicacédo e linguagem. Posteriormente achou-
se pertinente ouvir e observar o que as criancas dizem e como dizem, de forma a
compreender o processo de desenvolvimento. Tendo em conta o cruzamento dos dados
obtidos procurou-se delinear estratégias de intervencdo e atitudes a promover, favoraveis a
um desenvolvimento harmonioso da linguagem.

Uma vez que o decurso da investigacdo contempla “um processo dindmico,
interactivo e aberto aos emergentes e necessarios reajustes, provenientes da analise das
circunstancias e dos fendémenos em estudo” (Maximo-Esteves, 2008, p. 82), o
desenvolvimento da acdo envolveu a dinamizacdo de ciclos continuos de planear, agir,
observar e refletir, sendo certo que a acdo e a reflexdo formam o eixo estratégico do processo
de investigagdo-acdo (Maximo-Esteves, 2008). Por esta razdo, recorreu-se aos reajustamentos
do plano de acdo sempre que a reflexdo em torno deste processo assim o justificava, cientes

de que:

Se a investigacdo se circunscrever apenas a um ciclo, ndo se estd perante
investigacdo-accdo, mas perante uma mera estratégia de resolucdo de

problemas. SO existe investigagdo-acdo se esta for entendida como um
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processo continuo e dindmico, em permanente mudanca (Grundy e Kemmis,
1998 citado por Maximo-Esteves, 2008, p. 21).

Atendendo as especificidades do problema em estudo utilizou-se varias instrumentos
para recolher e registar os dados no desenvolvimento da investigacdo. Para o efeito
privilegiou-se a observacdo participante utilizando como instrumentos metodoldgicos as
notas de campo, os diarios de bordo e os registos fotograficos e de video. De salientar que, as
notas de campo constam nos diarios de bordo (ver apéndice A) e os registos de audio foram
transpostos para um registo escrito (ver apéndice B).

Na certeza de que conjugamos todos 0s passos necessarios para o desenvolvimento da
investigacdo-acdo, apresentaremos, nos pontos que se seguem, o desenrolar da intervengéo
pedagogica. Através da reflexdo em torno da acdo daremos destaque a intencionalidade do
processo educativo tendo como foco principal a estruturacdo e articulacdo das estratégias,
delineadas para a investigacdo-acdo (ver apéndice C) com as atividades/experiéncias
educativas proporcionadas ao grupo de criangas. Importa salientar que, no decorrer da agéo,
foram consideradas as intervencdes das criangas ocorridas em situagfes naturais como ponto

de partida para desenvolver as suas capacidades comunicativas e aprimorar a linguagem oral.

4.3 Intervencao Pedagdgica na Sala Azul

A necessidade de desenvolver uma praxis que contribuisse para uma maior igualdade
de oportunidades levou-nos a uma pedagogia estruturada que implicou uma organizacao
intencional e sistematica do processo educativo. Com efeito, a construcao da intencionalidade
educativa pressupds a interligacdo sucessiva de etapas de observacdo, planificacdo, acao,
reflexdo, avaliacdo, comunicacao e articulacéo.

A fim de recolher informacdes suscetiveis de analise, na primeira semana de estagio
seguiu-se um plano de intervencdo (ver apéndice D) que, privilegiando a observacao,
permitiu dispor de elementos que serviram de suporte a intencionalidade do processo
educativo.

Reconhecendo a crianga como sujeito ativo no processo educativo, procurou-se
valorizar os seus saberes no sentido de fundamentar as novas aprendizagens.
Consciencializados da exigéncia de resposta ao grupo, a acdo pedagdgica pressupds uma
pedagogia diferenciada, centrada na cooperagdo e coconstru¢cdo de conhecimentos.

Privilegiou-se situacOes estimulantes e com potencial desenvolvimental que encorajassem as
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criancas a aprender através de experiéncias ativas com materiais, pessoas, ideias e
acontecimentos, dando espaco as “cem” linguagens da crianga (Portugal & Leavers, 2010).

Uma vez que 0 grupo encontrava-se em fase de adaptacdo ao contexto, tornou-se
prioridade pedagodgica a criacdo de um clima de bem-estar emocional para as criangas e
familias. Neste sentido foi imprescindivel atender a experiéncia da crian¢a no sentido de
estimular e amplificar as suas competéncias, identificando pontos de acdo para a promogao
do seu bem-estar emocional e de niveis elevados de implicacéo.

Embora na linha construtivista da aprendizagem a crianca tenha um papel central na
descoberta e construgcdo do conhecimento, o educador ndo é um sujeito neutro. Como tal, no
decurso da praxis assumiu-se o papel de mediador e orientador, estimulando as criangas e
envolvendo-as em experiéncias ricas e diversificadas. Na base da relacdo educativa esteve um
clima relacional fundamentado na confiancga e no respeito matuo.

Apesar da investigagdo-acdo incidir no estimular e aprimorar da competéncia
linguistica das criancas, procurou-se, ao longo da prética de estagio, atender a outras
necessidades prementes apresentadas pelo grupo, potencializando 0s seus interesses para
intervir nas principais necessidades. As situacbes de aprendizagem incluidas nas
planificacbes semanais (ver anexo E) surgiram dos interesses e necessidades manifestados
pelo grupo e apresentam-se inseridas nas areas de contetdo preconizadas pelas OCEPE.
Reconhecendo-se a importancia das situacBes imprevistas desencadeadas pelo
desenvolvimento das situacdes de aprendizagem, atribui-se a planificacdo a flexibilidade
necessaria para incluir nela qualquer situacdo emergente do desenrolar do processo educativo.
No &mbito da planificagdo incluiram-se momentos de atividades livres nas areas e atividades
em grande e pequeno grupo.

Importa ainda salientar que ndo dissociamos a intervencdo educativa dos valores
fundamentais a promover e dos principios orientadores destacados no PEE, o qual constituiu
um dos eixos fundamentais do processo de edificacdo da intencionalidade educativa.

Ao longo da préatica pedagogica desenvolveu-se diversos trabalhos em colaboracéo
com a equipa pedagdgica da sala. Para além da participacdo em reunibes de planificacdo e
balanco mensal, colaboramos na realizagdo de fichas diagndstico as criangas e na elaboracéo
do PCG.

Por ultimo importa referir que considerou-se essencial a participacdo das familias no
quotidiano das experiéncias vividas na sala. Sendo a familia e a instituicdo educativa dois

contextos que contribuem para a educagdo da crianga, uma atitude préxima e o didlogo
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frequente entre educadora estagiéria e as familias, permitiu conhecer melhor cada crianca
(numa fase inicial) e, no decurso do estagio, compreender especificidades importantes para o
bom desenvolvimento do processo educativo.

Nos pontos seguintes apresenta-se a praxis educativa ancorada na investigagéo, acao e

reflexdo.

4.3.1 Dia do Brinquedo: uma oportunidade de estimulacdo do desenvolvimento da

linguagem oral das criancas.

O meu brinquedo é...
“0O meu brinquedo ¢ um livro” (Jodo, 3 anos)

“O meu brinquedo € um telemovel” (Rita, 3 anos)

Na sala azul as segundas-feiras sdo dedicadas ao “Dia do Brinquedo”, um dia, onde as
criancas levam para a escola um brinquedo para brincar durante o recreio. Na segunda
semana de intervencgédo, algumas criangas, enquanto brincavam no recreio, dirigiram-se a mim

para mostrar-me o seu brinquedo: “olha o meu dinossauro!” dizia-me 0 Jodo (3 anos).

Fiquei surpreendida por ver algumas criangas pouco comunicativas, entusiasmadas a
mostrar-me o0 seu brinquedo e a querer falar sobre ele. Estes momentos no recreio,
fizeram-me refletir sobre a forma como as criangas se expressam oralmente com maior
facilidade quando o motivo sdo vivéncias e objetos que tém significado para elas. O a-
vontade ao falar do seu brinquedo sensibilizou-me para a reflexdo acerca das
potencialidades educativas do “Dia do Brinquedo” (BD, 14 de outubro de 2013).

Por detrds dos momentos ludicos que este dia proporciona as criangas, procurou-se
atribuir um objetivo pedagdgico potencializador do desenvolvimento das criancas. Ao levar
um brinquedo para a escola a crianga traz um pouco do seu quotidiano e do conforto do seu
lar ajudando-a, por isso, no processo de adaptacdo, fator determinante do seu bem-estar
emocional, especialmente das criangas que iniciam pela primeira vez a experiéncia da EI.
Assim, o brinquedo ajuda-as a fazer a ponte simbdlica e afetiva entre o seu lar e a escola,
dando-lhe mais conforto e seguranca ao longo do dia, elementos essenciais para a sua

adaptacéo a escola.
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Tendo em conta as dificuldades identificadas no grupo a nivel da comunicag&o oral,

decidi aproveitar esta situacdo natural que ocorre semanalmente, como uma oportunidade de

desenvolvimento da competéncia comunicativa verbal das criancas através de experiéncias de

interacdo crianga-adulto e crianga-crianca, onde cada crianca fala do seu brinquedo e os

colegas colocam questdes (quem o deu, porque pediu para té-lo, porque o escolheu, quais as

funcionalidades do brinquedo, qual o nome atribuido, etc...).

Com a nossa orientacdo, as criancas foram desafiadas a falar individualmente, sobre o

seu brinquedo aproveitando-se 0 momento para estimular a criancas através do alargamento

dos enunciados (ver quadro 6).

Quadro 6. Transcri¢do de um dialogo de apresentacdo no dia do brinquedo.

No dia do brinquedo o Marco levou um jogo de bowling. Instalando a curiosidade em todo o
grupo, 0 Marco quis apresentar 0 seu jogo mas comegou logo a tirar os pinos de dentro da mala,
sem dizer uma palavra:

Ed. E.: Entdo Martim... o que tens ai para nos mostrar?
Marco: E um jogo!

Diogo: De bowlingggggg!

Ed. E.: Ah, muito bem! E o que é que tem dentro
dessa mala?

Marco: Tem pinos.

Ricardo: Tem uma bola também!

Ed. E.: Pois tem. E de que cor é a bola?

Marco: Preta.

Constanca: E tem muitos pinos.

Ed. E.: E verdade, tem muitos pinos.

Vamos contar para ver quantos tém?

Marco: Simmm!

Todos: /... 2...3...4...5... 6!

Ed. E.: Boa! Tem 6 pinos. E de que cor sédo 0s pinos?
Marco: Verde.

Simone: Azul.

Matilde: Lalanja

Ed. E.: Temos pinos verdes, azuis e cor de laranja.

L T

3

Data: 28 de outubro de 2013

Partindo do didlogo acima transcrito, podemos constatar a forma como, partindo de

um jogo Sse conseguiu criar uma conversagdo que incluiu a participacdo de varias criangas,

atuando a educadora estagiaria como um estimulo ao dialogo das criancas através de questes
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que conduziram ao alargamento da conversacdo. Denote-se que, de acordo com Sim-Sim,
Silva e Nunes (2008) “Ao conversar com a crianga, o adulto desempenha o papel de
«andeime», interpretando-a, clarificando as suas producdes, expandindo os enunciados e
providenciando modelos que ela testa” (p.11).

Associando a motivacdo em comunicar e se expressar oralmente, surge a
intencionalidade do desenvolvimento da compreensdo verbal. Para além de constituir um
momento em que as criancas se expressam individualmente, procura-se incentivar as
restantes a saber esperar pela sua vez.

No decorrer das semanas verificou-se que nem todas as criangas traziam brinquedo,
por isso, tentou-se sensibilizar os pais para a importancia de incentivarem os filhos a levar
para a escola um brinquedo a segunda-feira, procurando explicar as suas potencialidades

educativas:

A escolha do brinquedo para levar para a escola representa também um momento de
aprendizagem e desenvolvimento. A crianca é estimulada a fazer escolhas e a respeitar
determinadas regras nomeadamente de seguranga (ndo € aconselhavel brinquedos de
metal, armas e espadas, etc.). Embora os pais a orientem nesta experiéncia, devera ser
dada total liberdade a criangca de escolher o brinquedo que quer levar para a escola.
Notou-se que, apés compreenderem as intengdes do dia do brinquedo, as criangas
comecaram a trazer, todas elas, um brinquedo a segunda-feira.

(4 de novembro de 2013).

Inicialmente, nem todas as criancas aderiram a esta iniciativa, porém, ao longo da prética foi-
se procurando incentivar cada crianga a apresentar aos colegas o seu brinquedo, mesmo s6 dizendo
algumas palavras. Nesta situacdo destaca-se o0 Henrique, o Rafael e a Mafalda que nunca se
voluntariaram para apresentar o brinquedo. Desta observacao, resultou algumas conversas com 0s pais
das criangas, no sentido de os incentivarem a trazer o brinquedo favorito ou outro objeto qualquer. O
Henrique, que gosta muito de animais, chegou a levar um cavalo. Ao apresenta-lo — “O meu
brinquedo é... um cavalo” — despoletou-se uma série de questdes relacionadas com o animal que,
embora com respostas pouco aprofundadas, o Henrique demonstrou a predisposic¢ao para comunicar e,
sentindo o entusiasmo por parte dos colegas que o ajudavam a responder as questdes, sentiu a sua
participacdo mais valorizada. De salientar que, tendo esta crianca grandes dificuldades na linguagem
oral, teve-se em atencdo para ndo coloca-lo em situacdes constrangedoras como pedir para repetir
palavras ou verbalizar que ndo se compreendeu alguma palavra.

Outras criancas, aquando da apresentacdo do seu brinquedo, faziam ligagdes com situacdes ja

vividas, como é o caso da Catarina no dialogo seguinte (ver quadro 7).
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Quadro 7. Transcricdo de um dialogo de apresentacao "O meu brinquedo é... um bebé".

O brinquedo da Catarina é um bebé. Quando o apresentou aos colegas partilhou com eles
algumas situacdes vividas relacionadas com 0 mesmo:

Catarina: O meu brinquedo é um bebé que se chama Kitty.
Constanca: Mas isso ndo é uma Kitty!!!

Catarina: Mas eu gosto do nome.

Ed. E.: Catarina, e quem te deu esse bebé.

Catarina: Foi a minha mama. Ela também deu um a
minha mama. S&o iguais por isso S0 irmaos.

Ed. E.: E conta-nos 14 0 que costumas fazer com o teu
bebé. Das-lhe comida?

Catarina: Sim. Dou comida e mudo a fralda. Eu sei

como se faz porque vejo a minha tia a mudar a fralda

a minha prima.

Ed. E.: Ah, muito bem! Nao podes deixar o teu bebé

ficar muito tempo com a fralda.

Catarina: Eu ja levei ela ao parque.

Ed. E.: Levaste-a ao parque? E puseste-a a andar de baloigo?
Catarina: Sim, e no escorrega também.

Data: 11 de outubro de 2013

Brincar é decerto a atividade mais enriquecedora para as criangas. A brincar a crianca
desenvolve um infindavel nimero de aspetos relacionados com o seu desenvolvimento motor,
cognitivo, afetivo e social. E emergente que as escolas, educadores e demais agentes
educativos ndo banalizem o “dia do brinquedo” mas que, pelo contrério, procurem

potencializar ao maximo este dia

4.3.2 A Alimentacéao.

No ambito do Dia Mundial da Alimentacdo, as educadoras da sala definiram na
planificacdo mensal trabalhar o tema da alimentacdo. Indo ao encontro deste objetivo, a nossa
intervencdo, na segunda semana de estagio, foi planificada de acordo com o tema, ganhando
intencionalidade educativa na necessidade de sensibilizar as criangas para uma alimentacao
equilibrada como fator fundamental para um crescimento saudavel.

Reconhecendo-se o interesse das criangas em ouvir historias, optou-se por introduzir o
tema com a leitura da historia “A Lagartinha muito Comilona”. Desta leitura gerou-se um

didlogo de exploragdo da mesma, com o apoio visual das imagens da historia onde, dando
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VOz as criancgas, incentivamo-las a expressar as suas ideias. Saliente-se que, este dialogo
constituiu um momento de recolha de dados para o trabalho de investigagdo-agdo que nos
comprometemos desenvolver, sendo o intento, ouvir, observar e registar o que as criancas

dizem e como o dizem (ver quadro 8).

Quadro 8. Transcri¢do de um dialogo sobre a histéria "A Lagartinha muito Comilona.

No dialogo sobre a histéria questionou-se as criangas sobre os alimentos ingeridos pela
Lagartinha:

Ed. E.: O que é que a Lagartinha comeu no sabado?
Luisa: Bolo...
Diogo: Gelado...

Anita: Chouchicho

Ed. E.: 4 Lagartinha comeu bolo... gelado...chourigo...
Matilde: Uma sachicha c0 de cosa.

Ed. E.: Comeu uma salsicha cor-de-rosa e que mais?
Ricardo: Ela comeu muito e ficou com uma

do de barriga.

Observagdes:

Neste dialogo é possivel verificar a omissdo de consoantes no final das palavras (e.g., cd em vez
de cor e dd em vez de dor) e a substituicdo de fonemas dificeis por outros mais simples (e.g.,
Chouchico em vez de chourico e sachicha em vez de salsicha).

Data: 14 de outubro de 2013

A exploracdo da historia conduziu a bordagem ao tema da alimentacédo saudavel e, por
forma a proporcionar aprendizagens significativas, procurou-se apurar os conhecimentos que
as criancas detinham sobre o tema: “os alimentos saudaveis sdo alimentos bons” (Beatriz, 3
anos); “sao alimentos que se pode comer muito” (Marco, 3 anos); “eu sO sei que a sopa ¢
saudavel porque a minha mae ta sempre a dizer para eu comer a sopa porque ¢ saudavel”
(Constanga, 4 anos). Mais saudavel ou menos saudavel, cada crianga partilhou com grupo os
seus alimentos preferidos. A partilha de gostos pessoais suscitou um grande entusiasmo por
parte da maioria das criancas que quiseram logo falar, porém, um pequeno grupo manteve-se

em siléncio intervindo apenas com a insisténcia do adulto:
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A Laura, o Duarte, o Rafael, a Daniela, a Simone e o Henrique evidenciaram pouco
interesse e implicacdo na atividade, verificando-se através de um olhar desatento, a
vaguear pela sala. A Laura quando questionada diretamente, respondeu apenas “batata
fita” (frita). A Daniela ainda hesitou mas depois respondeu “bolo”. Ja o Henrique,
guando questionado, ficou apenas a olhar para mim com um olhar vazio. Fiz uma nova
investida questionando “Os teus colegas gostam de comer iogurtes, tu também gostas?”.
Na auséncia de uma resposta senti que ndo podia (nem devia) insistir. Verificava-se uma
diferenca acentuada entre um grupo que expressava vontade em falar e contar
pormenorizadamente as suas experiéncias, e um grupo que, s6 com a intervencdo do
adulto, era capaz de partilhar as suas preferéncias. Torna-se, entdo, necessario motivar as
criangas a participar de forma auténoma nos didlogos em grande grupo (DB,14 de
outubro de 2013).

Associado ao objetivo principal de exploracdo da historia surgiu uma breve

abordagem as sequéncias temporais dos dias da

Figura 5. Teatro de fantoches "O menino que
sG gostava de arroz".
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—

apresentavam em comer legumes, conduziu-nos a

.

2

!

_so
S

elaboracdo de uma histéria que apelasse aos
beneficios de uma alimentacdo saudavel e a
importancia, para tal, de comer todos os legumes.
Intitulada “O menino que sé gostava de comer
arroz”. A peca de teatro contava a historia de um
menino que s comia arroz e que, por isso, nao
tinha forgas para correr, saltar e brincar no recreio 3. ’ ,

com os amigos da escola (ver figura 5). Quando o médico lhe disse que estava a ficar sem
forcas porque ndo comia carne e legumes, o Jodo passou a comer de tudo. O grupo ouviu

atentamente a historia e, na sua exploragéo relacionaram-na com situacfes pessoais:

O grupo foi mais além do que aquilo que tinhamos imaginado. A relacdo que
estabeleceram com situagfes pessoais mostrou, claramente, que a mensagem que se
pretendia transmitir, foi conseguida com sucesso. O Tiago que ndo gosta de comer
ervilhas disse prontamente “Carina, eu ndo gosto de comer ervilhas... vou ficar sem
forga para jogar a bola?”; ja a Luisa que s6 come alimentos liquidos (e.g. sopa) disse “Eu

ndo quero ficar sem forgas para bincar. Eu gosto de bincar no recreio”. Sem esperar por
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uma outra resposta o Gustavo, olhou para ela e disse-lhe: “Entdo come tudo! Sendo vais
ficar como o Jodo!” (DB,15 de outubro de 2013).

A conversa sobre os legumes suscitou a curiosidade de uma crianga em querer saber
“De onde vem os legumes?” (Diogo, 3 anos). A questdo provocou respostas de outras
criangas: “E do supemercado” (Simone, 3 anos); “Eu acho que sdo senhores que fazem
(Gustavo, 4 anos). No entanto, foi com a resposta da Liliana — “Da terra! A minha mae tem
muitos na terra. Nao se v€é porque tdo na terra. SO da pa ver as folhas” — que se tomou a
decisdo de partir a descoberta da questéo, realizando para tal, uma visita de estudo a horta da
mée da Liliana (ver figura 6), pois consideramos que a construgdo de aprendizagens e
significados nédo resulta de respostas dadas mas sim da experiéncia e incentivo a descoberta.
Proporcionando o contacto direto com a realidade, as criangas puderam observar a

diversidade de legumes e a forma como crescem.

O bem-estar que as criangas apresentam quando realizam atividades no exterior ja
era conhecido, no entanto, nesta atividade o bem-estar aliado a implicacdo e ao
desejo de explorar e descobrir fez despoletar a nossa atencdo. A medida que a
mée da Liliana avancava no terreno, dizendo o nome dos legumes, as criangas
ficavam cada vez mais entusiasmadas. A vivacidade expressava-se no tempo de
reacdo a cada descoberta... o querer partilhar o que descobriram: “Olha Carina,
tem tomates verdes e vermelhos” (Diogo, 3 anos); “Jodoooo, anda ver. A mae da
Liliana disse que sdo cenouras a nascer. S6 da pa ver as folhas porque a cenoura
ta debaixo da terra” (Catarina, 4 anos), (DB, 22 de outubro de 2013).

Ao longo da visita a curiosidade das criancas intensificou-se e alargou-se a todo o
grupo. Emergiram diversas questdes que exigiram resposta no momento. O balan¢o da
atividade foi, sem duvida, positivo. Seguindo uma pedagogia-em-participacdo, pretendeu-se
dar as criangas a oportunidade de vivenciar e participar na constru¢do da sua aprendizagem,
estimulando e fortalecendo o seu impeto exploratorio cientes de que “uma atitude
exploratdria, caraterizada por curiosidade e abertura ao mundo circundante, disponibiliza a
pessoa para formas mais intensas de concentragdo e implica¢do” (Portugal & Leavers, 2010,
p. 38).
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Figura 6. Visita de estudo a horta da mée da Liliana

Dando continuidade as aprendizagens proporcionadas pela visita a horta da mae da
Liliana, prop6s-se ao grupo plantar feijdes na horta da escola. As criancas tiveram um papel
ativo em todo o processo pratico da atividade: prepararam o solo, arrancando pequenas ervas;
fizeram pequenos buracos; langaram os feijoes; cobriram com terra; colocaram uma placa
identificadora; e, por fim, regaram as plantacdes (ver figura 7). Num processo marcado pela
interacdo e cooperacdo entre o grupo, dividiram-se tarefas para que cada crianca pudesse
participar. Os conhecimentos aprendidos na visita de estudo foram mobilizados nesta
atividade quando uma crianga interveio dizendo “Temos que regar todos os dias para crescer
os feijoes” (Rafael, 4 anos). Em consonancia, introduziu-se uma nova tarefa no quadro de
tarefas — “Regar a Horta” — ficando diariamente uma crianca responsavel ndo so por regar as
plantacbes como também de observar e comunicar aos colegas informagdes sobre o seu

estado de crescimento.

Figura 7. Plantacdo de feijGes na horta da escola.
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O trabalho em torno do tema da alimentagdo estendeu-se as familias quando se pediu
a elaboracdo de um prato saudavel em interacdo com a familia. Sem qualquer outro tipo de
indicacdes ou restricbes, deu-se total liberdade a imaginacéo e criatividade das criangas e das
familias. Com a chegada dos trabalhos, a escola cada crianca teve a oportunidade de falar
sobre o processo de realizagdo do seu prato (ver quadro 9). De salientar que, garantir
oportunidades para que as criangas conversem sobre acontecimentos ou experiéncias com

significado, constitui uma das estratégias definidas no plano de acéo da investigacéo.

Quadro 9. Transcri¢do de um dialogo sobre o prato saudavel realizado em interacdo com as familias.

O Jodo e a sua familia revelaram muito empenho na atividade proposta. Para além do prato
saudavel, realizaram um individual de mesa e colaram o prato, os talheres, o copo e 0
guardanapo. O trabalho chamou logo & atencdo dos colegas que, com muito entusiasmo,
guiseram vé-lo ao pormenor e fazer questdes.

Ed. E.: Jodo, queres contar como fizeste o teu trabalho?
Jodo: Sim. Eu fiz com a minha mama e o meu papa.
Ed. E.: Muito bem! Mas conta-nos o que tens ai.
Jodo: Aqui ta o prato (apontando para o prato).
Aqui o copo, a faca, o garfo e o0 guardanapo!

Ed. E.: E que alimentos estdo no prato?

Jodo: Tem carne, massa, alface, tomate, cenoura e
Ervilhas. Foram feitos com pasticina.

Beatriz: O teu trabalho esta bonito.

Mafalda: Eu acho que a carne esta engracada.
Parece mesmo carne.

Catarina: Esta bem pintado.

Jodo: Foi eu e a minha mana que pintou.

(..)

Data: 21 de Outubro de 2013

Com pratos decorados em colaboragdo com os pais, construiu-se individuais de mesa,
uma atividade que aliou a formacdo pessoal e social a expressdo plastica e a expressdo
motora (através do dominio da motricidade fina). Recorrendo-se a uma pedagogia
diferenciada traduzida pelo trabalho em pequeno grupo, apoiou-se as criangas na realizacdo
das pinturas e na montagem do individual (ver figura 8). O trabalho em pequenos grupos
permitiu-nos apoiar cada crianga individualmente e estimular o seu trabalho no sentido de

colmatar as suas dificuldades, sobretudo na utilizagdo da tesoura sendo que, apds 0s
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sucessivos impasses decidiu-se orientar o recorte através do contacto mdo com méo,
induzindo os movimentos e acompanhando com um diélogo cuidadoso e incentivador.

Refletindo sobre esta atividade concluiu-se que,

As criancas apresentam dificuldades na coordenacdo 6culo-manual, identificadas no
manuseamento da tesoura e, por conseguinte, na competéncia do (re)corte. Assinala-se a
dificuldade na sequéncia de movimentos de abrir-fechar-abrir-fechar. Uma vez que o
recorte dos talheres exigia alguma habilidade no manuseamento da tesoura, o objetivo
ndo se concretizou na integra. Através do apoio individualizado foi possivel observar as
necessidades das criangas nesta area exigindo, por isso, a intervencdo do adulto no
sentido de orientar e facilitar os movimentos. Com base nesta situacdo definiu-se que,
antes de avancar para o recorte de figuras, € necessario criar oportunidades para as
criangas manusearem a tesoura e realizarem cortes e recortes livres. Assim sendo,
introduzir-se-4, na area da expressdo plastica, “A Caixa dos Recortes” onde cada crianga
sera estimulada a fazer cortes em papel e, progressivamente, recortes de imagens de
revistas e jornais. Apesar de tudo, considera-se que esta ocorréncia e a reflexdo em torno
da mesma constituiu um momento de aprendizagem profissional (DB, 23 de outubro de
2013).

Figura 8. Elaboragdo do individual de mesa.
- v

A posterior exposi¢cdo dos trabalhos no placar deu as criancas a oportunidade de
mostrar aos pais 0 resultado de um trabalho que teve inicio em casa, em interacdo com a
familia, e culminou na escola com a implicacdo individual de cada crianga. Com base nas
observacOes das reacdes dos pais e das criancgas, partilhamos da opinido de Malaguzzi (1994)
citado por Oliveira-Formosinho (2007) quando afirma que as paredes falam e comentam o

trabalho desenvolvido pelas criangas e revelam as aprendizagens realizadas.
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Ainda no ambito da abordagem ao tema da alimentagéo e da atividade acima referida,
0 grupo foi desafiado a dispor o prato, copo, talheres e guardanapos no seu lugar na mesa da
cantina. Esta atividade constituiu um momento importante de autocontrolo e de formacéo

pessoal.

4.3.3 O Pao por Deus.

Aliado a tematica da alimentacdo, surgiu a celebracdo do P&o por Deus. Por
considerar-se fundamental preservar as tradigcfes da comunidade, decidiu-se trabalhar esta
tradicdo com as criangas indo ao encontro de uma das linhas orientadoras da ag&o educativa
definidas no PEE: “Conhecer tradi¢Ges do local onde esta inserido” (p. 16).

O valor que reconhecemos a experiéncia de vida dos avos e ao contributo importante
que podem dar aos mais pequenos. fez-nos convidar a avé de uma crianga para partilhar com
o grupo a tradigdo do “Pado por Deus” e como a viviam antigamente. O didlogo de partilha de
experiéncias de vida motivou a curiosidade e interesse das criancas e conduziu a
interrogagdes por parte das mesmas: “Quando tinha 0 nosso tamanho também ia pelas casas
pedir coisas?” (Tomas, 3 anos); “O que é que as pessoas davam... doces?” (Catarina, 4 anos).
Todas as perguntas obtiveram resposta por parte da avo: “Sim. Quando eu tinha a vossa idade
juntava-me com outros vizinhos e primos e iamos de porta em porta pedir o P&o por Deus. As
pessoas ndo nos davam doces. Davam o que tinham, fruta, pdo...” (Avo da Marta, 28 de
outubro de 2013). A conversagdo em torno deste tema permitiu, ainda, fomentar valores de
partilha, essenciais para uma vida em sociedade.

Num encontro de geracdes marcado pelo respeito matuo e pelo dialogo em torno de
uma experiéncia de vida, promoveu-se a partilha de saberes mas também de afetos (ver figura
9).
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Figura 9. Visita de uma avo para partilhar a experiéncia vida sobre a tradi¢cdo do P&o por Deus.

No final do dia, juntamente com a educadora cooperante, refletiu-se sobre este
encontro de geracBes no que concerne a forma de estar, interesse, atitudes e ao

relacionamento estabelecido entre as criangas e a avo:

O balanco foi positivo. Foi com muita alegria e entusiasmo que as criangas receberam a
avo da Marta na sala. O interesse era visivel no olhar atento e no entusiasmo e
curiosidade com que faziam perguntas. No final, mostraram a avo os seus trabalhos
expostos na sala e disseram-lhe para voltar mais vezes. A avo também ndo deixou
esconder a alegria do encontro e demonstrou a sua disponibilidade para colaborar noutras
atividades. Com o espirito carateristico das avés, terminou a sua intervencao distribuindo
a cada crianca um rebugado... “os preferidos da Marta” (Avo da Marta, 28 de outubro de
2013). Num dialogo sobre a atividade, muitas criangas mostraram interesse em convidar
os proprios avos a ir a sala também: “A minha avé também pode vir a nossa sala. Ela
sabe muitas historias” (Gustavo, 4 anos); “O meu avo também pode vir, ele pode fazer

barcos para nos. Ele sabe fazer rapido” (Tomas, 3 anos), (DB, 29 de outubro de 2013).

A compreensdo de uma tradigdo com raizes na historia da comunidade serviu de mote
para a exploragao dos frutos de Outono mais comuns na partilha do “Pao por Deus”. Para esta
atividade levou-se um cesto com frutos e colocou-se no centro da area polivalente,
fomentando um dialogo sobre o que se observava e no qual se estimulou as criangas a nomear
os frutos e a descrever semelhangas, diferencas e atributos (ver quadro 10). Denote-se que,
sendo a investigacdo-acéo referente ao estimular da linguagem oral das criancas, a criacao de
momentos para conversagcbes em grande grupo constituem momentos privilegiados para

clarificar as suas producGes linguisticas e providenciar modelos que estimulem o seu
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desenvolvimento.

Quadro 10. Transcri¢do de um dialogo de exploragdo dos frutos de Outono.

Partindo da observacdo do cesto de frutas gerou-se um dialogo interativo de exploracdo das
carateristicas dos frutos. A medida que o dialogo ia fluindo, as criancas iam tirando os fruto do
cesto e colocando-os no chao para todos pudessem ver melhor.

Ed. E.: Sabem o que esté dentro deste cesto?
Matilde: Sim. S&o futos!

Ed. E.: Exatamente! S&o frutos.

Marco: Tem peras e magas.

Ed. E.: Temos muitos frutos. Tem peras... macds...
Ed. E.: E de que cor so as peras e as magas?
Matilde: Vede e amalelo.

Ed. E.: Muito bem, aqui temos uma maca verde e
uma pera amarela.

Jodo: 4 magd é redondinha... parece uma bola!

Observagoes:

A Matilde reduz alguns grupos consonanticos (“futos” e vez de “frutos”); substitui alguns sons
como “amalelo” em vez de “amarelo”) e omite a consoante “r’” no meio de palavras. “Apesar
de, na interacdo, se ter repetido e corrigindo a palavra, urge estimular o desenvolvimento
fonoldgico desta crianca através do recurso a jogos que brinquem com a linguagem, como
forma de aprimorar a capacidade de discriminar sons e, consequentemente, a articulacdo
inteligivel dos mesmos” (DB, 30 de outubro de 2013).

Data: 30 de outubro de 2013

A partir da exploracdo de carateristicas comuns, convidamos as criancas a formar
conjuntos com os frutos. Inicialmente, o critério selecionado foi o tamanho, porém, ao

verificar que existiam varios frutos iguais decidiram, elas prdprias, agrupa-los.

Aliando a Matematica ao conhecimento do mundo, estimulou-se o desenvolvimento de
conceitos matematicos através de contagens e de oportunidades de classificar e formar
conjuntos com frutos. Num didlogo que envolveu conceitos matematicos como “mais” e
“menos”, “maior” ¢ “menor”, apoiou-se a reflexdo das criangas através de questdes que

permitem construir e desenvolver no¢Ges matematicas (DB, 30 de outubro de 2013).

Estas atividades em que as criangas sdo estimuladas a observar, diferenciar e a nomear
objetos, estimula-as a encontrar principios 16gicos que lhes permitam classificar objetos de

acordo com varias propriedades e carateristicas, estabelecendo relagdes entre 0s mesmos
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(ME, 1997). Para tal, é fundamental ndo s6 que o educador disponibilize ao grupo objetos e
materiais com carateristicas semelhantes e as encoraje a reuni-los em conjuntos, como
também as questione sobre as propriedades e critérios escolhidos (Barros & Palhares, 1997),

(ver quadro 11).

Quadro 11. Transcri¢do do didlogo sobre a formacao de conjuntos.

No decorrer da atividade de classificacdo e formacao de conjuntos, o Jodo (3 anos) tirou do
cesto uma laranja:

Ed. E.: Jodo, que fruto é que tiraste do cesto?

Jodo: Uma laranja.

Ed. E.: E onde vais colocar a laranja?

Jodo: Ali! (aponta para o conjunto dos frutos maiores).

Ed. E.: E porqué?

Jodo: Porque ele é mais grande que as castanhas e as nozes
Ed. E.: Pois é. Tens razdo. A laranja é maior do que as cas-
tanhas e do que nozes.

Jodo: E a maga também é mais grande que as nozes.

Ed. E.: E verdade. A mac4 e a laranja s&o maiores do que as nozes. E a roma é maior do que
as castanhas?

Jodo: Sim. E mais maior.

Data: 30 de outubro de 2013

O diélogo do quadro 9 deixa transparecer, por parte da crianca, o reconhecimento de
propriedades de tamanho dos objetos “grande/pequeno” aliado ao uso de uma regra comum
de marcacdo do grau comparativo de superioridade dos objetivos (e.g. mais alto, mais baixo,
mais magro, mais alto). Este erro de producdo constituiu um indicador de desenvolvimento
por isso, a atencdo a producdo linguistica da crianca permitiu estabelecer uma interacéo dual
estimulante da corregéo de desvios.

A exploragdo ativa dos frutos compreendeu momentos com significado em termos de
aprendizagem para as criangas, envolvendo, em simultaneo, todos os sentidos: “ver, tocar,
cheirar e provar os frutos de Outono” (ver figura 10). Comecou-se por tatear cada um dos
frutos, explorando a textura da casca: “A maca ¢ lisa” (Joana, 3 anos); “O ourico da castanha
pica” (Anita, 3 anos); “A noz tem uma casca muito dura” (Luisa, 4 anos).

O momento de cheirar os frutos despoletou a atengéo para o interior de cada fruto. Do

didlogo exploratério as criangas foram tirando conclusdes: “a laranja tem sumo” (Constanga,
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4 anos); “a roma tem muitas bolinhas dentro, sdo carocos?”’ (Rafael, 4 anos); “a noz tem uma
forma estranha” (Mafalda, 3 anos); “a maca tem carocos” (Joana, 3 anos); e, “a castanha tem

duas cascas” (Luisa, 4 anos).

Figura 10. Exploracdo dos frutos: tocar, cheirar e provar os frutos de Outono.

Enquanto provavam os frutos, a Marta que me observava a tirar a casca da laranja
questionou-me: “Carina, porque ndo podemos comer a casca da laranja?”. Sendo a
curiosidade natural e o desejo de saber a “manifestacdo da busca de compreender e dar
sentido a0 mundo” (ME, 1997), nada melhor do que experimentar para descobrir e atribuir
significado. Salientamos que, as perguntas espontaneas relevam o quéo implicada a crianga
esta na atividade e tendo a planificacdo um caréter flexivel, reconhecemos e valorizamos as
intervencdes das criancas em situacdes naturais ocorridas em contexto, como momentos
privilegiados para desenvolver novas aprendizagens e estimular o impeto exploratdrio das
criangas.

Assim, iniciou-se um didlogo onde as criangas formularam previsdes antes de partir
para a experimentagdo (ver figura 11). Depois de provarem a casca de todos os frutos
concluiram que: “N3ao se come a casca da laranja porque ¢ amarga” (Constanga, 4 anos); “A
casca da castanha amarga e é rija” (Tiago, 3 anos); “A casca da noz é muito dura, ndo da para
mastigar” (Fabio, 4 anos); “A casca da roma sabe mal” (Gustavo, 4 anos): “A casca da maca,

da pera e da uva podemos comer junto com o fruto” (Beatriz, 3 anos).
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Figura 11. Prova da casca da laranja.

A atividade préatica culminou com um dialogo em grande grupo onde cada crianca
teve a oportunidade de indicar qual o fruto que mais gostou de provar e realizar o respetivo
registo no grafico — “Dos frutos que provei, este foi o que mais gostei” — utilizando a técnica

de carimbagem com frutos.
Refletindo sobre as potencialidades educativas desta atividades, salientamos que:

Um simples cesto de frutos desencadeou um conjunto de atividades de descoberta,
mobilizadas pela articulacdo de diferentes areas de contedo. A motivagdo evidenciada
pelas criangas gerou alguns momentos de maior agitacdo, sendo necessario a nossa
intervencao no sentido de sensibilizar o grupo para as regras de convivéncia: esperar pela
sua vez e respeitar o ritmo individual de cada crianca para falar e experienciar.

Nesta fase de reflexdo sobre a agdo, admite-se, sem ddvida, que os registos fotograficos
representam um Otimo instrumento de trabalho na medida em que, partindo da sua
observacdo, podemos tirar conclusdes do envolvimento e implicacdo das criangas nas

atividades, através da expressdo facial e da postura (DB, 30 de outubro de 2013).

Ainda no &mbito da exploracdo da tradigdo do P&o por Deus, cantamos, mimamos e

exploramos uma cangao:

Vem ai o P&o por Deus
Dia de muita alegria,
Vou pedir a minha mée
Um saquinho pra esse dia

Um saquinho bem bonito



80 RELATORIO DE ESTAGIO
Onde eu possa guardar
Figos, castanhas e nozes
Para depois saborear.
A exploracdo da letra da cancdo permitiu relacionar com as aprendizagens

proporcionadas pela interagdo com a avo, sobretudo no que se refere a principal mensagem

da tradicdo do Péo por Deus, a partilha.

4.3.4 Trabalho em Projeto: “Construcdo de um fantocheiro”

Quadro 12. Transcri¢do da ocorréncia que desencadeou o projeto de construgdo do fantocheiro.

No momento das atividades livres, quando cada crianga fazia o planeamento, o Jodo quis
brincar com os fantoches e para isso precisava do fantocheiro:

Jodo: Educadora Carina, pode pbr o fantocheiro aqui para
eu bincar com os fantoches?

Ed. E.: Sim, claro. Onde queres que coloque o fantocheiro?
Jodo: Aqui!

Ed. E.: Ca esta! J& podes brincar.

Jodo: Nao. Temos de pbr uma cadeira porque ele as vezes cai.
Ed. E.: O fantocheiro cai?

Marta: Sim. Ele cai para a frente e se ele cai em cima de nés
pode fazer sangue.

Tomas: J& caiu em mim e o meu pé ficou vermelho e a doer.
Ed. E.: Mas entéo este fantocheiro é perigoso.

Data: 4 de novembro de 2013

Este foi o didlogo (ver quadro 12) que desencadeou a oportunidade de realizar um
projeto de producéo ao qual intitulamos de “Constru¢do de um Fantocheiro”. Inicialmente o
didlogo surgiu por parte de uma crianga, mas rapidamente se alargou ao grupo onde varias
carateristicas sobre o fantocheiro foram sendo identificadas, emergindo das criancas a
necessidade de encontrar uma solugdo: “O fantocheiro é perigoso porque cai” (Tiago (4

anos); “Ele também ¢ pequeno, s6é cabe um menino” (Marta, 4 anos); “Temos de por uma
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cadeira para ele ndo cair, porque ele cai” (Laura, 3 anos); “Ele cai, por isso a educadora Rita
pde ali e quando ¢ pa bincar ela pde aqui” (Mafalda, 3 anos).

Com a nossa orientacdo e estimulo, tomou-se a decisdo conjunta de construir um
fantocheiro para a sala de atividades. Demonstrado este desejo por parte das criangas,
comecgou-se por criar uma base comum atraves da partilha conjunta de informacoes, ideias e
experiéncias sobre o tema em questdo. Este dialogo preliminar fez-se em grande grupo e
centrou-se essencialmente na questao “para que serve um fantocheiro?”. Por ter partido do
interesse das criancas e por todas quererem envolver-se, foi notorio o entusiasmo em

participar:

Todas as criangas quiseram partilhar ideias. Algumas até contaram experiéncias que,
embora ndo respondessem a questdo colocada, revelavam o sentido de relagdo entre o
tema e situacBes vivenciadas noutros contextos: “Na festa do meu mano tinha umas
senhoras com fantoches ¢ elas deixaram por a mao e bincar com eles” (Tiago, 3 anos);
“Eu fui com a minha mae ao madeira shopping e ouvi uma historia com fantoches numa
loja que tem muitos livros” (Susana, 4 anos); “A minha méie fez um fantoche com uma
meia para a sala do meu irmao” (Constanga, 4 anos). Esta troca de experiéncias pessoais
permitiu perceber os conhecimentos que as criancgas detinham sobre o tema e, embora um
pequeno grupo apresentasse uma experiéncia muito limitada, o debate e reflexdo em
torno das experiéncias partilhadas permitiu o alargamento dos conhecimentos individuais

ao grupo (DB, 4 de novembro de 2013).

Nesta primeira fase, procurou-se aprofundar o relato das experiéncias das criancas,
incentivando-as a partilhar as suas ideias e interpretacdes, estimulando, em simultaneo, o
desenvolvimento da linguagem e da comunicacdo oral. De salientar que o debate gerado
proporcionou um contexto, no qual cada crianga pdde mostrar a sua compreensdo sobre o

tema (ver quadro 13):
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Quadro 13. Transcri¢do de um didlogo sobre experiéncias pessoais relacionadas com o tema do projeto.

No debate sobre o que é um fantocheiro a Daniela colocou o dedo no ar e, quando Ihe foi dada a vez para
falar, disse:

Daniela: Carina, eu ja binquei com a Laua no fantocheiro.
Ed. E.: Brincaste com a Laura? e
Daniela: Sim!

Ed. E.: E qual era o teu fantoche?

Daniela: Era o senhor policia.

Ed. E.: E o fantoche da Laura?

Daniela: Era o lobo.

Ed. E.: E 0 que fez o senhor policia?

Daniela: Pendeu o lobo porque ele comeu a avo!
Ed. E.: Prendeu o lobo? E ele ndo tentou fugir?
Daniela: Sim! Mas eu fui atas dele.

Ed. E.: Correste atras dele?

Daniela: Sim!... O Rafael também queria brincar mas ndo dava pa todos.
Mas eu e a Laua usamos dois fantoches um em cada méao.

Observagoes:

Verifique-se que a motivacdo da crianca em partilhar a sua experiéncia, constituiu um momento
para estimular a comunicagdo oral, expandir enunciados através do questionamento e da
devolucdo de modelos corretos de produgdes linguisticas.

Data: 4 de novembro de 2014

A dinamica de partilha de saberes e problemas emergentes permite “desenvolver na
crianca ndo s6 a estruturacdo da sua individualidade mas também predisposicbes — a
persisténcia na procura de solugdes, a concentragdo e o envolvimento” (Vasconcelos et al.,
2012 p.51). Importa referir que a fase preliminar do projeto fortalece a imaginacdo das
criancas quando estas sao incentivadas a relatar experiéncias e memdrias relacionadas com o
tema (Katz e Chard, 2009).

Ao debate inicial seguiu-se um momento de sintese, do qual resultou a construcéo de
uma teia de ideias com os diferentes contributos das criancas (ver figura 12). No seguimento,
realizamos, em conjunto, a planificagdo do projeto antecipando um conjunto de agdes que,
realizadas na pratica, permitiram atingir o objetivo principal: O que queremos fazer; Como
vamos fazer; e, Quem faz. Este momento de planificagdo conjunta permitiu tomar consciéncia
da orientacdo do projeto na medida em que torna claro o que se vai fazer, como se vai fazer e

por onde se vai comecar, num contexto propicio ao desenvolvimento de “acordos sobre



RELATORIO DE ESTAGIO 83

medidas a tomar, partilha de responsabilidade pelo desenvolvimento de planos, resolucéo de
conflitos decorrentes das descobertas feitas, apresentacdo de sugestdes, valorizacdo das
diferentes formas de os individuos contribuirem para a realizacdo do trabalho, e assim por
diante” (Katz & Chard, 2009, p. 98).

Figura 12. Teia de ideias e planificagdo do projeto.
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Relativamente a planificacdo, na coluna Queremos fazer, as criangas indicaram: “Um
fantocheiro seguro que nao caia quando brincarmos” (Joao, 3 anos); “Tem de ser grande pa
caber mais meninos” (Marta, 4 anos); “Quero mais fantoches para brincar” (Luisa, 4 anos);
“Eu quero uma princesa € um principe” (Marco, 3 anos); “Podemos fazer uma bruxa...”

(Ricardo, 4 anos); “Nao temos um esquilo, podemos fazer um” (Marta, 4 anos).

As criancas tiveram voz ativa no debate, mostrando-se atentas e motivadas. Comentaram,
deram opinides, questionaram, fizeram escolhas e tomaram decisfes. Este debate foi
orientado por n6s no sentido de viabilizar as ideias de cada crianca e de ajudar a
encontrar solugdes. Procurou-se, também, estimular a participacdo de todas as criancas
questionando se concordavam com as decisfes tomadas e com as ideias dos colegas.
Algumas apenas abanaram a cabega indicando um sinal afirmativo, outras soltavam um
“sim” muito baixinho. A necessidade de incentiva-las a comunicar torna-se cada vez

mais premente (DB, 4 de novembro de 2013).

Uma vez que, na coluna Como vamos fazer as criangas mencionaram pedir ajuda aos
pais, decidiu-se informéa-los sobre a construcgéo do fantocheiro e convida-los a colaborar neste
projeto. Para tal, comecamos por pedir uma pesquisa prévia sobre o tipo de material mais

adequado para a construcdo do fantocheiro. Com as pesquisas fizemos um debate e
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concluimos que utilizariamos o cartdo pois “¢ leve e se cair ndo magoa ninguém” (Fabio, 4
anos).

O desenvolvimento do trabalho em projeto obedeceu a uma sequéncia de atividades
que, tendo inicio na definicdo do problema e na planificacdo, envolveram a concretizacdo de
outras atividades partilhadas pelas criangas. No desenrolar das mesmas, 0 nosso papel
consistiu em orientar, acompanhar e estimular o trabalho do grupo, numa gestéo partilhada,
sem nos apropriarmos do tempo, espaco e acdo das criancas. O facto de o grupo nunca ter
realizado um projeto, exigiu uma maior orienta¢do do adulto através de um estimulo impulsor
do inicio das atividades.

Apos solicitarmos ajuda ao pai do Rafael, este trouxe para a sala um caixote de cartdo,
que serviu de base para o novo fantocheiro, e trouxe, também, uns reforcos para colocar nas
esquinas. Em grande grupo, fizemos uma votacdo para escolher as cores a utilizar na pintura
do caixote e registamos num gréafico a preferéncia de cada um. Mediante a panoplia de
sugestdes as criancas demonstraram o desejo de ter um fantocheiro com varias cores. Iniciou-
se, entdo, os trabalhos de pintura, onde as criancas tiveram a oportunidade de escolher as
técnicas e materiais mantendo-se, durante a atividade, verdadeiramente implicadas (ver figura
13):

As criancas envolveram-se por completo na atividade de pintura do caixote e dos
reforcos. Quando questionadas sobre quais 0s materiais que poderiam utilizar para pintar,
manifestaram o interesse na esponja para os reforgos em cartdo e os rolos de pintura para
o caixote: “Eu quero o rolo porque é grande” (Susana, 4 anos); “A esponjinha! Eu quero
pintar com a esponjinha porque ¢ mais divertido” (Ricardo, 4 anos). A implicacdo na
tarefa era visivel através da concentracdo, persisténcia, entusiasmo e pelo cuidado

especial para ndo misturar cores, muito atentas aos pormenores (DB, 5 de novembro).

Figura 13. Pintura do caixote para o fantocheiro.
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A ocorrer em simultaneo com a atividade de pintura, um pequeno grupo encarregou-
se de escrever uma carta a avo da Joana para pedir que fizesse uma cortina para o fantocheiro.
Esta tarefa contou com a nossa colaboragdo para escrever a mensagem que Se queria
transmitir. Evidencie-se que houve o cuidado de escrever a carta bem préximo das criangas
para que o grupo pudesse observar todo o processo e, no final, Ié-la em voz alta,
sensibilizando-as para as funcgdes da escrita e da leitura. A carta foi posteriormente ilustrada
por uma crianga e colocada num envelope.

Durante a execucdo do projeto procurou-se “incentivar o uso independente das
competéncias que as criangas ja possuem (...) [abrangendo] as &reas da comunicacao, do
desenho e da pintura” (Katz & Chard, 2009, p. 105).

Na sequéncia da planificacdo do projeto, fizemos uma contagem dos fantoches
existentes na sala e separamo-los de acordo com carateristicas fisicas. Discutiu-se aspetos em
comum, estabelecendo comparagdes e agrupou-se os fantoches, considerando igualdades e
diferencas. Decidir a relevancia de determinadas carateristicas na categorizacdo dos
fantoches, permitiu observar as estratégias cognitivas mobilizadas pelas criancas (ver quadro
14).

Quadro 14. Transcricdo de um didlogo de classificagdo dos fantoches.

Depois de comparar, encontrar semelhancas, estabelecer diferencas e discutir carateristicas
iguais e diferentes, cada crianca agrupou um fantoche. O restante grupo observou atentamente,
indicando posteriormente se concordava ou ndo com a classificacdo proposta. Em caso de
desacordo procedia-se a reorganizacao. A Liliana tirou da caixa um fantoche de idoso:

Liliana: Este fantoche é um velhinho. Tem cabelos brancos.
Ed. E.: E onde é que vais coloca-10?

Liliana: N&o sei. Ele é um velhinho como aqueles mas eles
s40 maiores que este. Posso pér junto?

Ed. E.: Querem ajudar a Liliana?

Tiago: Eu acho que deve ficar ao pé dos outros idosos
porque o tamanho ndo importa.

Ed. E.: Concordam com a opiniédo do Tiago?

Constanca: Sim. Agora ndo tamos a fazer conjuntos dos
grandes e pequenos. Agora é séo dos iguais.

Observacdes:
Este didlogo mostra de forma clara como as criangas optaram pela relevancia das carateristicas
fisicas semelhantes dos fantoches para agrupa-los em detrimento de outras qualidades como o
tamanho.

Data: 12 de novembro de 2013
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Verificando-se que alguns fantoches apresentavam-se deteriorados, emergiu a necessidade de
0s reconstituir. Assim, fez-se uma triagem dos fantoches para apurar 0s que estavam em bom
estado e 0s que necessitavam de uma reconstrugdo. No final do processo a Catarina disse “a
minha mae pode coser a roupa deles”.

O envolvimento dos pais compreendeu ainda a reconstrucdo de alguns fantoches da

sala. Para solicitar ajuda, escreveu-se uma mensagem que foi exposta na porta da sala (ver

figura 14). Figura 14. Pedido de colaboragdo dos
Na sequéncia do interesse demonstrado pela pais.
Luisa “Quero mais fantoches para brincar”, pelo Marco
“Eu quero uma princesa ¢ um principe”; pela Marta
“Nao temos nenhum esquilo, podemos fazer um”; e,
pelo Ricardo “Podemos fazer uma bruxa também”, =
procedeu-se & confecdo de fantoches (ver figura 15). R 4
Atendendo a faixa etaria do grupo e tendo como f \ VLY

motivacao a participacdo ativa das criancas em todas as

atividades da execucdo do projeto, optou-se por uma

forma simples de fazer fantoches, utilizando desenhos

pré elaborados e colheres de pau. Recorrendo a uma diversidade de materiais de diferentes
texturas como tecidos, 13s, linhas, cordel, algoddo e véarios tipos de papel, atribuiu-se total
liberdade as criancas para fazer as suas escolhas, permitindo o alargamento das experiéncias,
o desenvolvimento da imaginacdo, do sentido estético e das possibilidades de expressao (ME,
1997).

A possibilidade dada as criangas para escolher as técnicas e 0s materiais constituiu, sem
davida, um estimulo a sua imaginacdo e criatividade na medida em que permitem
diferentes formas de exploragdo e combinacdo. A pintura, 0 recorte, a rasgagem e a
colagem foram as técnicas de expressdo pléstica utilizadas pelas criancas. Nos trabalhos
foi possivel observar a diversificacdo de materiais e técnicas expressivas através da

combinacdo de diferentes materiais no mesmo desenho (DB, 12 de novembro de 2013).

O interesse em usufruir desta atividade estendeu-se ao grupo pelo que atraves da

negociacéo e de divisdo de tarefas, optou-se por realizar um trabalho cooperativo entre pares.
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A realizacdo da atividade envolveu, ainda, o dialogo de partilha de conhecimento de algumas
regras relativas a utilizacdo dos materiais: “ndo podemos molhar o pincel da cola nas tintas”
(Catarina, 3 anos); “temos de ter cuidado com a tesoura para ndo cortar os dedos” (Gustavo, 4
anos); “temos que lavar os pinceis depois de usar” (Matilde, 3 anos). A importancia da
consciencializacdo destas regras ganha sentido quando se pretende que as criangas sejam
sensibilizadas para a responsabilizacdo e cuidado com 0s materiais de uso coletivo assim
como com o trabalho dos colegas, uma atitude que se relaciona com o desenvolvimento
pessoal e social (ME, 1997).

Figura 15. Construcdo de fantoches.

Assente numa metodologia que privilegia o trabalho em cooperagdo, onde as
atividades sdo divididas por pequenos grupos, combinou-se que depois de realizar as
atividade, os responsaveis comunicariam aos restantes colegas o trabalho finalizado e o
processo de desenvolvimento do mesmo, incentivando-se e valorizando-se o esforgo de cada
crianga. De acordo com Vasconcelos et al. (2012), no trabalho em projeto, “a comunicagado
adquire um papel fundamental na partilha do que se aprendeu ou descobriu, ou seja, na troca
de saberes e de saberes-fazer” (p.32). Assim, todas as criangas mantinham-se informadas
sobre a evolugdo das tarefas.

Finalizada a construcéo do fantocheiro e dos novos fantoches, criou-se uma histdria a
qual atribuimos o titulo: “O Principe, a Princesa ¢ a Bruxa ma”, envolvendo como
personagens, 0s fantoches construidos pelas criancas (princesa, principe, bruxa e esquilo). A
construgdo da historia fez-se em grande grupo com a jungdo das ideias de todos: “O principe
podia ter um castelo grande” (Susana, 4 anos); “No fim podiam dar um beijo” (Catarina, 4
anos); “A princesa podia chamar-se Carolina... ¢ o nome da minha irma” (Simone, 3 anos).
Dividiram-se papéis e todas as criancas tiveram a oportunidade de experimentar e dramatizar

a histéria construida (ver figura 16).
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Figura 16. Dramatizacdo da histéria "O Principe, a Princesa e a Bruxa ma".

O projeto culminou com a apresentagdo da peca de teatro criada pelo grupo aos
colegas da outra sala de EI no dia nacional do pijama. Para além da apresentacdo do teatro de
fantoches as criancas explicaram o0 que aprenderam e O percurso que seguiram para
desenvolver o projeto até chegar ao produto final. A apresentacdo foi coordenada pela
educadora estagiaria que narrou a historia e incentivou o grupo a partilhar o percurso de
desenvolvimento do projeto dando lugar a improvisacdo e espontaneidade das criangas. Ao
divulgar o seu trabalho as criancas puderam rever, reequacionar e integrar as vivéncias e as
experiéncias num todo significativo e significante (Vasconcelos et al., 2012).

A participacdo das criangas na construcdo e desenvolvimento deste projeto afigurou-
se uma mais-valia para o desenvolvimento de competéncias e predisposi¢Oes intelectuais, tais
como uma atitude experimental, critica e reflexiva através do confronto com problemas e
questoes.

Com o novo fantocheiro, puderam utiliza-lo livremente sem restri¢des, criar as suas
préprias historias e pecas de teatro, manusear os fantoches e brincar com a linguagem. Assim,
emergindo do interesse do grupo, encontrou-se neste projeto uma intencionalidade educativa
diretamente interligada com a questdo da investigacdo. A utilizacdo dos fantoches facilita,
n&o s, a expressdo e a comunicacao atraves da criacdo de dialogos e histdrias, como tambem
0 desenvolvimento da socializacdo e desinibicdo através do controlo de emocdes que a
crianca experiencia com a manipulacdo do fantoche na interpretagéo de personagens (Costa
& Guimarées, 1986).

Face as caracteristicas do grupo e ao facto de nunca terem realizado um trabalho em

projeto:
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Procurou-se que o projeto ndo fosse muito extenso para ndo se tornar desmotivante para
as criangas e assim garantir o seu entusiasmo e implicagdo no decorrer do mesmo. Pelo
potencial do tema desencadeador foi possivel abordar todas as areas de contetdo, no
entanto, privilegiou-se as &areas da Expressdo e Comunicacdo nomeadamente nos
dominios da Expressdo Plastica e da Expressdo Dramaética, facultando ao grupo
momentos ricos e estimulantes de expressdo e comunicacdo (DB, 13 de novembro de
2013).

4.4 Interagdo com a Comunidade Educativa

4.4.1 Campanha de recolha de alimentos.

A campanha de recolha de alimentos realizada no ambito do estagio pedagdgico

surgiu no contexto do dialogo de exploracdo do tema da alimentacao (ver quadro 15):

Quadro 15. Transcricao do dialogo que despoletou o desejo de realizar uma campanha de recolha
de alimentos.

No diélogo para apurar os conhecimentos prévios das criancas em relacdo ao tema da
alimentagdo o Gustavo interveio dizendo:

Gustavo: A minha mée disse que ha meninos que
ndo tém comida.

Ed. E.: E verdade. E n&o s&o s6 meninos.

Ha também muitos adultos que ndo tém comida.
Gustavo: Mas se eles ndo comem vao ficar
muito magrinhos.

Ed. E.: Acham que podemos fazer alguma coisa
para ajudar essas pessoas?

Susana: Pode-se dar comida a eles.

Ed. E.: Que boa ideia Susana.

Podemos pedir aos outros meninos da escola que tragam alimentos, fazemos uma recolha e
entregamos a uma instituicdo que ajude pessoas que tém muitas dificuldades.

Gustavo: Eu vou dizer a minha mée pa trazer.

Data: 14 de outubro de 2013

O desejo, por parte do grupo, em realizar uma recolha de alimentos focalizou a minha atencéo
para o espirito de partilha e entreajuda demonstrado pelas criangas, uma atitude de preocupagdo com o

préximo fundamental para uma vida em sociedade.
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Assente no desenvolvimento pessoal e social, esta atividade aliou trés dos objetivos
enumerados no PEE: “criar atitudes e habitos positivos de relacdo e cooperagdo na realidade
circundante; realizar atividades e experiéncias que envolvem a familia e a realidade escolar; promover
a realizag&o individual em harmonia com os valores da solidariedade social” (p. 15).

Para apelar & ajuda da comunidade educativa, elaborou-se um cartaz que foi afixado no hall
de entrada (ver figura 17). De forma a chegar mais perto da comunidade decidiu-se realizar, ainda,
uma peguena mensagem para que todas as criangas da escola pudessem levar para casa e entregar aos

pais. Discutiu-se em conjunto o que de veriamos colocar e construimos o seguinte texto:

Ol& a todos! Gostavamos muito de ajudar as pessoas que ndo tem comida todos os dias como nés
mas... precisamos muito da vossa ajuda. Se cada um der um alimento vamos poder ajudar mais
pessoas. Elas vao ficar contentes!

Figura 17. Elaboragéo do cartaz.

Para depositar os alimentos sugeriu-se
colocar um caixote na entrada para que as
pessoas pudessem colocar o seu contributo.
Pintou-se o caixote e colocou-se no hall de

entrada da escola (ver figura 18).

Figura 18. Pintura do caixote para depositar os bens alimentares.

Esta iniciativa foi bem-sucedida devido a recetividade positiva por parte da comunidade

educativa que aderiu com entusiasmo, gerando-se uma onda de solidariedade entre todos.
O caixote rapidamente encheu (até sobrelotou!) e como tal conseguimos obter uma

grande quantidade de donativos. Para além de bens alimentares foram doados, também,
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alguns produtos de higiene como papel higiénico, shampoos, sabonetes e pasta de dentes.
Partindo de uma situacdo emergente do desenrolar da acdo educativa, foi possivel
desenvolver um conjunto de atividades e sensibilizar as criancas, uma vez mais, para
valores como a partilha e a solidariedade. Todos os dias as criangas observavam o
caixote acompanhando com entusiasmo o desenrolar da campanha: “ja tem muitos!”
(Diogo, 3 anos); “Olhem, tem muitas bolachas e sachichas” (Matilde, 3 anos);
“Educadora Carina, a caixa ja ta cheia... vai rasgar” (Fébio, 4 anos), (D.B 16 de outubro
de 2013).

A campanha decorreu durante 3 dias (16, 17 e 18 de outubro) no ambito da semana da
comemoracdo do Dia Mundial da Alimentacao e culminou com a entrega ao Banco Alimentar Contra
a Fome na semana seguinte. Para o efeito, recebemos na nossa sala dois voluntarios desta instituicao
que explicaram o que seria feito com os alimentos recolhidos, gerando-se um dialogo motivado pelo
desejo de saber e pela curiosidade do grupo. No fim, recebemos um convite para visitar as instalagdes
do Banco Alimentar Contra a Fome, porém, os condicionamentos a nivel do transporte escolar ndo
permitiram concretizar a visita. Para concluir esta companha, ajudou-se a transportar os alimentos
para a carrinha. Importa referir que, cada crianca responsabilizou-se por levar um donativo e coloca-lo

na carrinha, sentido, assim, que estavam realmente a dar e a ajudar (ver figura 19).

Figura 19. Entrega dos donativos aos voluntarios do Banco Alimentar Contra a Fome.

A alegria estava estampada no rosto das criancas. Sabiam que iriam fazer a diferenca na
vida de alguém e isso motivava-os: “Tanta comida” (Anita, 3 anos); “Vamos ajudar

Aad?

muitas pessoas”; “Até tem comida para bebés” (Beatriz, 3 anos).
Refletindo sobre as potencialidades das atividades geradas em torno desta campanha,

considera-se que poderiamos ter aprofundado e explorado mais o tema. Embora se
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considere que a dindmica das atividades tenha sido significativa para as criangas,
poderiamos ter desenvolvido e explorado mais a parte dos valores. E porque o
desenvolvimento destes valores deve comecar na infancia é imperativo tornar a EI num
contexto social e relacional facilitador de uma educacéo para os valores, num processo

pessoal e social que incentive a procura do bem coletivo (DB, 21 de outubro de 2013).

O desenvolvimento desta campanha e todas as atividades e momentos de aprendizagem a ela
associadas permitiu fomentar e sensibilizar o grupo para atitudes e valores de partilha... “valores que
ndo se «ensinamy, mas que se vivem na ac¢ao conjunta e nas relagdes com os outros” (ME, 1997, p.

52).

4.5 Avaliacéo

No que se refere a avaliacdo, o Perfil Especifico de Desempenho do Educador de
Infancia, acentua a ideia de que o educador concebe e desenvolve o curriculo através da
planificacdo, organizagcdo e avaliagdo do ambiente educativo, assim como dos projetos e
atividades desenvolvidas com vista a constru¢cdo de aprendizagens integradas. Avaliar
implica, entdo, a tomada de consciéncia da acdo para adequar o processo educativo as
necessidades do grupo (ME, 1997). Este processo implica a utilizacdo de técnicas e
instrumentos de registo, documentacdo e avaliagdo que permitem dar resposta as
especificidades e necessidades do contexto educativo e das criangas.

Reconhecendo que as capacidades das criangas dependem das situacfes em que
ocorrem, partilhamos da ideia de Portugal e Leavers (2010) de que “o desenvolvimento de
uma crianca ndo se pode limitar a inventariar capacidades adquiridas, em vias de aquisicao ou
ainda inexistentes” (p.10). Neste sentido, no decurso da praxis educativa, na Sala Azul,
recorreu-se a0 SAC para realizar a avaliagdo do grupo em geral e de uma crianga em
particular, considerando os niveis de bem-estar emocional e implicacéo das criangas.

O conceito de bem-estar emocional define-se como o0 estado de sentimentos
reconhecidos pela “satisfagao e prazer” que a crianga expressa quando esta relaxada e “sente
a sua energia e vitalidade” (Portugal & Laevers, 2010, p.20). Por sua vez, o grau de
implicacédo é determinado pela necessidade de exploragdo, sendo percetivel pela concentracéo
e persisténcia e carateriza-se pela “motivagdo, interesse e fascinio, abertura aos estimulos,

satisfacdo e intenso fluxo de energia” (Portugal & Laevers, 2010, p. 25).
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Desta forma, seguindo os indicadores processuais (bem-estar emocional e
implicagdo), realizou-se a avaliacdo seguindo as trés fases propostas (ver quadro 16) num
ciclo continuo de observacéo, avaliacéo e acéo.

Para além desta avaliacdo realizou-se, semanalmente, uma avaliacdo das
competéncias definidas nas planificacbes semanais, de acordo com as areas de conteldo
apresentadas nas OCEPE.

Quadro 16. Fichas SAC utilizadas para realizar a avaliacdo do grupo de criangas da Sala Azul.

Ficha de avaliagéo Data de Ficha de avaliagéo Data de
dirigida ao grupo preenchimento dirigida a crianca preenchimento
Ficha 1g - Avaliag&o geral Ficha 1i - Avaliacéo
de grupo (diagnostico) 09/10/2013 individualizada 14/10/2013
(diagnéstico)
Ficha 2g - Anélise e Ficha 2i - Anélise e
reflexdo do contexto 15/10/2013 reflexdo individual 17/10/2013
educativo
Ficha 3g - Definigdo de Ficha 3i - Definicéo de
objetivos e iniciativas 16/10/2013 objetivos e iniciativas 21/10/2013
dirigidas ao grupo/contexto individualizadas
educativo
Ficha 1g - Avaliagdo geral 97/11/2013 Ficha 1i - Avaliacéo 297/11/2013
de grupo (final) individualizada (final)

4.5.1 Avaliagéo do grupo.

A avaliacdo do grupo iniciou-se com o preenchimento de uma ficha diagnéstico (19)
onde, considerando os indicadores processuais (bem-estar emocional e implicagdo), foi
possivel constatar como € que as criancas se sentem no contexto educativo. Esta ficha foi
preenchida no inicio e no término do estagio de modo a estabelecer-se uma comparagdo no

sentido de verificar se as estratégias delineadas surtiram efeito (ver grafico 3 e 4).
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Graéfico 3. Grafico de avaliagdo diagnostica Grafico 4. Grafico de avaliacéo final do bem-estar

do bem-estar emocional e implicagéo. emocional e implicag&o.
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Em geral as criancas apresentaram um nivel médio/alto de implicacdo e bem-estar
emocional, encontrando-se nos niveis 3 e 4. Porém, um pequeno grupo apresentou-se no nivel
2 (baixo) tendo, no entanto, havido uma evolucdo por parte de trés criancas no nivel de bem-
estar emocional e duas na implicacdo. Tal evolucdo transpareceu pelo maior sentimento de
pertenga ao grupo e ao contexto e pela vitalidade transmitida. Denote-se que algumas das
criangas com nivel de bem-estar emocional 2 (baixo) encontravam-se, ainda, no processo de
adaptacéo.

Os dados obtidos nesta ficha diagndstica desencadeou o preenchimento das fichas 2¢g
onde se procurou obter mais dados relativos ao contexto educativo, fazendo uma andlise e
reflexdo sobre os aspetos positivos e negativos. Da analise ao contexto emergiu a necessidade
de delinear estratégias e definir acdes a desenvolver de forma a promover um melhoramento
da qualidade educativa e, por conseguinte, maiores niveis de bem-estar e implicacdo. Assim,
no preenchimento da ficha 3g, definiram-se diversas estratégias atendendo a oferta educativa,
clima do grupo, organizacdo e o0 espaco para iniciativa (Portugal & Laevers, 2010). As fichas
de avaliacdo do grupo, correspondentes as trés fases, encontram-se nos apéndices (ver
apéndice F).

Conclui-se que, no decorrer da praxis, o grupo revelou uma evolugdo positiva ao nivel
do bem-estar emocional e da implicacdo, permitindo-lhes sentirem-se em casa, satisfazerem

as suas necessidades e serem genuinas no contexto educativo.
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4.5.2 Avaliacdo especifica de uma crianca.

No que concerne a avaliagdo especifica de uma crianga, recorreu-se ao conjunto de
fichas dirigidas & abordagem individualizada (ver apéndice G). A escolha da crianga adveio
do facto de se ter identificado, na ficha 1g, uma crianca com problemas a nivel da linguagem
oral no nivel baixo. Constituindo uma preocupacéo claramente interligada com a questdo da
investigacdo-acdo (como estimular o desenvolvimento da linguagem oral das criancas),
considerou-se que esta crianga deveria ser alvo de uma aten¢do mais pormenorizada. Assim,
procedeu-se a avaliacdo seguindo os indicadores de desenvolvimento pessoal e social da
crianca, focando as atitudes, o comportamento no grupo e as aprendizagens nos dominios
essenciais (Portugal & Leavers, 2010). Para o efeito, atribuiu-se uma avaliagdo numa escala
de 1 a 5, onde o nivel 5 corresponde a um elevado dominio da competéncia e o nivel 1 a um

baixo dominio da competéncia (ver tabela 1).

Tabela 1. Avalia¢do individual de uma crianga (Ficha 1i).

Competéncias Niveis

Autoestima positiva 1 2 3 4 5

«» | Auto-organizagéo/iniciativa 1 2 3 4 5

% Curiosidade e desejo de aprender 1 2 3 4 5

Ef Criatividade 1 2 3 4 5

Ligacdo ao mundo 1 2 3 4 5

§_ = | Competéncia social 1 2 3 4 5
£
O c

Motricidade fina 1 2 3 4 5

2 Motricidade grossa 1 2 3 4 5

g Expressdes artisticas 1 2 3 4 5

§ Linguagem 1 2 3 4 5

:C§> Pensamento l6gico concetual e matematico 1 2 3 4 5

g Compreensdo do mundo fisico e tecnoldgico 1 2 3 4 5

Compreensdo do mundo social 1 2 3 4 5

Da andlise e reflexdo em torno das competéncias globais da crianca é possivel tecer

uma impressdo global sobre o seu desenvolvimento. Trata-se de uma crianga com baixos
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niveis de autoestima e autoconfianca. Apresenta dificuldades na linguagem oral
frequentando, por isso, a terapia da fala. Nao participa em dialogos mesmo com a solicitacéo
do adulto. Quando questionada permanece estatica. E uma crianca que nao se envolve muito
em interacbes com as outras criancas. Gosta muito de se envolver em atividades e
brincadeiras sozinha.

Identificadas as principais preocupacgdes, delineou-se alguns objetivos de agédo e

iniciativas a desenvolver (ver quadro 17).

Quadro 17. Objetivos e iniciativas de agéo.

3. Objectivos de accio 4. Iniciativas possiveis

Incentivar a crianca a expressar-se oralmente. | Dialogar com a crianga sobre situagdes do seu
Proporcionar o desenvolvimento da autoestima | interesse (e.g no recreio, enquanto o Henrique

e autoconfianca. explora a horta, envolver-me em didlogos com
Promover a socializar entre pares. ele sobre elementos observados — bichos,
Melhorar os niveis de bem-estar emocional e | folhas, plantas).

implicagdo. Valorizar as suas atitudes através de um

reforgo positivo.

Promover situagdes de cooperagdo entre as
criancas (de forma a incentiva-lo a socializar
COom 05 pares).

Apesar de, na intervencdo pedagogica, termos seguido as iniciativas acima
mencionadas, a avaliacdo final ndo revelou grandes progressos. Admite-se que, a nivel da
comunicagdo, conseguiu-se envolver a crianca em alguns dialogos sobre os seus brinquedos
preferidos e, no recreio, sobre alguns animais encontrados e observados na horta. No entanto,
ndo se verificou a predisposicdo para participar em dialogos com o grande grupo.

Para concluir, importa referir que a utilizagdo do SAC constituiu uma mais-valia para a
consecucdo de uma praxis mais respeitadora e atenta a experiencia da crianca, permitindo refletir
sobre quais os aspetos que carecem de melhoria. Neste sentido, destacamos, ainda, a utilidade deste

instrumento de avaliacdo para a definicdo do projeto de investigacdo-acao.



RELATORIO DE ESTAGIO 97

4.6 Anédlise e interpretacao dos dados emergentes da investigagdo-acao
Falar € descobrir sons com significacdo.
Falar é estruturar o pensamento.
Falar € dar impulso a criatividade.
Falar é dar sentido a vida.

Falar é dar o primeiro passo para descobrir a escrita, o livro
(Rebelo, 1998, p. 15)

Na exposicdo da praxis educativa depreende-se o percurso pratico e reflexivo inerente
a investigacdo desenvolvida. A natureza interpretativa do método escolhido permitiu que, ao
longo do processo de investigacdo, a interpretacdo dos dados se realizasse
concomitantemente com a sua recolha. Porém, findada a investigacdo importa fazer uma
analise global dos dados mais significativos.

Reconhecendo a curta duracdo temporal do estdgio como uma limitacdo a nossa
investigacdo, ndo podemos apresentar melhorias concretas no problema desencadeador da
investigacdo. No entanto, a criagdo de um ambiente afetivo, rico em oportunidades
comunicativas, afigurou-se primordial para que algumas criangas se sentissem estimuladas a
se expressar verbalmente com os adultos e com os pares. Verificou-se, por parte de algumas,
sinais de desenvolvimento da predisposicdo para participar voluntariamente nos didlogos em
grande grupo, um progresso impulsionado pelo facto de sentirem o seu contributo valorizado,
através de um reforco positivo do adulto. Tal facto constitui para nés um forte indicio de que
a investigacdo seguia um bom rumo na medida em que, motivadas a comunicar, as criancas
estardo mais suscetiveis a receber estimulos promissores do desenvolvimento da linguagem
oral permitindo, simultaneamente ir “alargando o seu vocabulario, construindo frases mais
correctas € complexas, adquirindo um maior dominio da expressdao e comunicagdao” (ME,
1997, p.67).

Sendo a linguagem oral o veiculo de todas as aprendizagens, entende-se que, nesta
fase do desenvolvimento da crianga, 0 estimular desta competéncia seja uma prioridade
educativa.

Cremos que, as estratégias desenvolvidas para estimular o desenvolvimento da
linguagem oral das criangas sdo coerentes com o respeito e valorizacdo das suas carateristicas

individuais pois partiu-se dos interesses e motivacdes de cada crianca para incentiva-la a
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envolver-se em interacbes verbais estimulantes do seu desenvolvimento linguistico.
Apercebemo-nos que, a motivacdo das criangas aumentava quando as conversagdes partiam
de acontecimentos e experiéncias vividas no seu quotidiano.

A intervencdo colaborativa e cooperativa, marcada pelo questionamento e reflexdo
conjunta com a educadora cooperante, sustentou a decisdo, por parte da educadora, de dar
continuidade a investigacdo-acdo realizada, uma decisdo tomada também pelo facto de
acreditar no potencial pratico desta investigacdo a nivel da melhoria da competéncia
linguistica das criancas.

Realce-se que, embora a investigacdo ndo seja generalizavel, ndo implica que as
estratégias utilizadas, neste contexto proprio, ndo possam ser testadas noutros contextos ou
consideradas por outros profissionais que pretendam desenvolver uma investigacdo-acédo
centralizada no aprimorar da linguagem oral das criancas. Da mesma forma, também outras
estratégias podiam ter sido desenvolvidas neste contexto, no entanto, estas referem-se ao
contexto especifico. Considera-se que a ado¢do de uma pedagogia participativa, que atribui
agéncia a crianga, possa ter contribuido para um maior a vontade e uma maior motivagédo para
comunicar na medida em que o trabalho operacionalizado decorreu das suas motivacdes

permitindo um maior envolvimento.
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Considerac0es Finais

Findado o estagio torna-se pertinente fazer uma retrospetiva da experiéncia vivida e
refletir sobre o contributo da mesma no processo de formagdo e construgdo da identidade
profissional.

Admitindo o valor e contributo dos conhecimentos cientificos e metodologicos,
adquiridos ao longo da licenciatura em Educacdo Basica e do mestrado em Educacdo Pre-
Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico, considera-se que a sua mobilizagdo na
intervencdo pratica constituiu uma fonte de producdo de conhecimento profissional. Tentou-
se, de facto, confluir harmoniosamente as teorias e praticas de diversas areas na organizacao
do processo educativo.

A compreensdo de probleméticas emergentes da acdo e do contexto educativo
estimulou a criacdo de habitos de reflexdo sobre a praxis, bem como de atitudes de
cooperacdo e de colaboracdo com outros agentes educativos. O desenvolvimento da
predisposicdo para a reflexdo de situacdes criticas impulsionou a ado¢do da metodologia de
investigacdo-acdo configurando-se como uma oportunidade de desenvolvimento pessoal e
profissional. A propoésito, Moreira e Alarcdo (1997) afirmam que ““a investiga¢do surge como
parte integrante do trabalho do profissional, dado que inclui a reflexdo critica sobre a
profissdo, com o objectivo de a melhorar” (p. 122).

Reconhece-se que a dindmica de todo o processo, desde o (re)conhecimento do
problema a interatividade desenvolvida no sentido de promover a sua melhoria, constituiu
momentos propicios ao desenvolvimento de competéncias de investigacdo e reflexdo na
medida em que estas dimensdes formam o eixo do processo de investigacdo-acdo. No
entanto, importa referir que, a concecéo e desenvolvimento do projeto de investigacdo-acédo
ndo foi tarefa féacil, sendo por isso necessario algum investimento pessoal na pesquisa de
diretrizes que servissem de pontos de reflexdo e orientacdo no processo preliminar do projeto.

A preocupagdo central em estimular o desenvolvimento da linguagem oral das
criangas assumiu um carater transversal a todas as atividades e situagGes de aprendizagem.

A pretensdo de criar um ambiente de bem-estar onde as criangas se sentissem seguras
e acarinhadas, justificou a nossa intervencdo como estimulo a expressdo genuina das criancas
dando a liberdade de se expressarem livremente, valorizando todos os processos de
aprendizagem do grupo em geral e de cada crianca em particular. Os seus interesses,
preferéncias e motivacbes foram sempre respeitados e valorizados na organizacdo das

atividades e situacdes de aprendizagem.
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Cremos que uma pedagogia em participacdo, onde a crianca € entendida como um ser
ativo, capaz de participar no processo de construgdo da sua aprendizagem, € o caminho mais
viavel para uma educacdo de qualidade. Numa fase em que o interesse da crianca esta
particularmente desperto, justifica-se uma pedagogia que oriente as criangas no sentido da
descoberta e de vivéncias, interligando os conhecimentos as situagbes do quotidiano e
promovendo, constantemente, a estimulacdo de capacidades e predisposi¢des. Foi com base
neste enquadramento que sustentamos a nossa pratica envolvendo as criangas em
aprendizagens experienciais através de “atividades e projetos que lhes permitem desenvolver
a atencdo ao mundo, a memoria das experiéncias, a imaginacdo de possibilidades, a
compreensdo reflexiva, a narragdo significativa” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013,
p. 44). Torna-se importante realcar que, ao atribuirmos a crianca um papel ativo nas
atividades e em todo o processo educativo, confrontamo-nos com a necessidade de fazer um
equilibrio entre prosseguir as atividades planeadas previamente e compatibiliza-las com
situagbes momentaneas provenientes de intervengdes das criangas pois, na pedagogia-em-
participacdo tem-se “a preocupacdo de integrar as dinamicas de aprendizagem que proveem
de roteiros acordados entre as criangas e a educadora e roteiros em desenvolvimento que
nascem do dinamismo que o momento vivido apresenta” (Gamboa, 2012, p.98).

No decorrer da préatica deparamo-nos com diversas situacfes, problemas e dilemas
que, pela sua singularidade, careceram de reflexdo, envolvendo uma constante congruéncia
entre a teoria e a pratica, a investigacao e a acao.

Inicialmente, algumas criancas encontravam-se ainda em fase de adaptacdo pelo que,
a promocdo de um clima de bem-estar emocional tornou-se uma prioridade na intervengédo. A
procura de solucdes e formas de amenizar esta situacdo suscitou varias conversas com os pais
e passou, sobretudo, por tornar o acolhimento um momento dindmico marcado pelo
desenvolvimento de atividades do interesse das criangas.

A gestdo de comportamentos, a definicdo de regras e o estabelecimento de limites nas
atividades livres, ainda que deliberados e definidos em conjunto com as criangas, constituiu
um processo mMoroso a nivel pratico, um processo que requereu compreensdo, paciéncia e
muito estimulo por parte do adulto.

Por trata-se de um grupo bastante numeroso exigiu uma grande capacidade e escuta e
constante disponibilidade no sentido de atender as necessidades de todos, 0 que nem sempre

foi facil. Porém, optando-se por uma pedagogia que reconhece a crianca a agéncia para
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participar e construir a sua aprendizagem deu-nos alguma liberdade para admitir um papel
direcionado para a orientacdo e estimulacdo atraves de apoio individualizado.

A prética reflexiva subjaz o papel da supervisdo pedagdgica e da educadora
cooperante como um requisito fundamental ao estimulo da reflexao sobre a pratica através de
didlogos cooperados, impulsionados pela consciéncia sobre a pratica, numa procura constante
da melhoria da agéo e da construcdo da identidade profissional. Estes momentos de reflex&o
partilhada e a articulacdo da pratica com pressupostos teoricos, manifestaram-se importantes
no decurso da intervencdo educativa, pois possibilitaram a analise e reformulacédo de todas as
acOes decorridas na praxis. Assim, concordamos com Rolddo (2011) quando se refere a

importancia do reconhecimento da centralidade da préatica profissional no contexto real como:

Alimentadora, geradora e integradora de saber profissional proprio, por sua vez
alimentado quer por saberes formalizados, previamente apropriados e constantemente
renovados, reconstruidos e ampliados face as situagdes (...), quer pelo questionamento
analitico-investigativo (reflexivo), das circunstancias, problemas, sucessos e insucessos

da agdo desenvolvida (p. 216).

Importa, ainda, referir que, a educadora cooperante deu-nos total liberdade para
intervir e experimentar, ndo antecipando situagdes que poderiam n&o decorrer como
esperado.

Apesar de se considerar que a pratica de estagio teve uma duracdo muito reduzida,
tentou-se a0 maximo potencializar o processo experiencial da pratica pedagdgica em
oportunidades para desenvolver conhecimentos, destrezas e disposi¢cdes que conduzissem a
aprendizagem e ao crescimento profissional. Admitido o valor da reflexdo ao longo deste
processo de formacdo destacamos que, “ninguém comeca a ser educador numa terca-feira as
quatro horas da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz
educador, a gente se forma como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre
a pratica” (Freire, 1991, p. 48).

Por fim, importa salientar que todo este percurso, que teve inicio ha 5 anos atras, foi
repleto de aprendizagens, essas mesmas promotoras da construcao da identidade profissional
que espera encontrar oportunidades para se aprofundar e desenvolver. Termino este trabalho

com um breve texto para uma reflexéo:
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H& escolas que sdo gaiolas. H& escolas que séo asas.

Escolas que sdo gaiolas existem para que o0s passaros desaprendam a
arte do voo. Passaros engaiolados sdo passaros sob controlo.
Engaiolados, o seu dono pode leva-los para onde quiser. Passaros
engaiolados sempre tém um dono. Deixaram de ser passaros. Porque
a esséncia dos passaros é o voo. Escolas que sdo asas ndo amam
passaros engaiolados. O que elas amam sao passaros em voo.
Existem para dar aos passaros coragem para voar. Ensinar o voo,
isso, elas ndo podem fazer, porque o voo ja nasce dentro dos
passaros. O voo ndo pode ser ensinado. Sé pode ser encorajado.
(Rubem Alves, 2004, p. 7)

E que todos os educadores orientem o “voo” das suas criancas ao invés de lhe que

“cortar as asas™!
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