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RESUMO

O presente relatdrio tem como principal objetivo espelhar o percurso formativo realizado
pela mestranda, no ambito da Prdtica Educativa Supervisionada, através de uma anadlise e
reflexao acerca do mesmo, explanando a importancia do estagio realizado em contexto de
Educacao Pré-Escolar e 1°Ciclo do Ensino Basico para o seu desenvolvimento pessoal e
profissional, e construcao de um perfil duplo.

A prética pedagdgica regeu-se a partir de fundamentos tedricos e legais, imprescindiveis
para a formacao profissional, em conjunto também com o conhecimento acerca das
caracteristicas do grupo e do contexto educativo, formando assim uma pratica sustentada, com
significado e intencionalidade. Para tal corroborar, serao apresentadas algumas das atividades
dinamizadas em ambos os contextos, sob uma perspetiva analitica e reflexiva, e que reflita a
mobilizacao dos conhecimentos pedagdgicos, didaticos e cientificos, que se baseiam numa
perspetiva socioconstrutivista, focando a crianca como principal agente do seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem. Importa também salientar o contributo da Metodologia de
Investigacao-Acao, cujo enfoque se situa nos processos de observacao, planificacdo, acao,
reflexao e avaliacao, procurando a melhoria da acao educativa através de um olhar critico e
reflexivo.

O trabalho colaborativo e as relac6es estabelecidas com todos os intervenientes do
processo educativo, através da partilha de saberes, ajudaram a tracar este percurso formativo,

contribuindo também para a construcao da identidade profissional enquanto futura docente de

perfil duplo.

Palavras-Chave: Prdtica educativa; Socioconstrutivismo; Metodologia de Investigacao-Acao;

Reflexao; Colaboragao



ABSTRACT

The main objective of this report is to reflect the formative path taken by the master's
student, within the Supervised Educational Practice, through an analysis and reflection on it
explaining the importance of the internship carried outin the context of Pre-School Education and
1st Cycle of Basic Education for her personal and professional development, and the construction
of the dual teaching profile.

The pedagogical practice was guided by theoretical and legal foundations, essential for
professional training, together with knowledge about the characteristics of the group and the
educational context, thus forming a sustained practice, with meaning and intentionality. To
corroborate this, some of the activities promoted in both contexts will be presented, under an
analytical and reflective perspective, reflecting the mobilization of pedagogical, didactic, and
scientific knowledge, which are based on a socio-constructivist perspective, focusing on the child
as the main agent of their development and learning process. Itis also important to highlight the
contribution of the Research-Action Methodology, which focuses on the processes of
ohservation, planning, action, reflection, and evaluation, seeking to improve educational action
through a critical and reflective look.

The collaborative work and the relationships established with all those involved in the
educational process, through the sharing of knowledge, helped to trace this formative path, also

contributing to the construction of a professional identity as a future teacher with a dual profile.

Keywords: Educational practice; Socioconstructivism; Research-Action Methodology;

Reflection; Collaboration
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INTRODUCAO

O presente relatdrio desenvolve-se no ambito da Unidade Curricular (UC) de Prética
Educativa Supervisionada (PES) do 22 ano do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 12
Ciclo do Ensino Basico, sendo imprescindivel para a obtencao do grau de Mestre.

Considerando o perfil duplo de docéncia ao qual este mestrado habilita, consagrado no
ambito do Decreto-Lei (DL) n.2 79/2014, de 14 de maio, este relatério pretende dar conta do
percurso formativo realizado em contexto de Educacao Pré-Escolar (EPE) e de 12 Ciclo do Ensino
Bdsico (CEB), espelhando a concretizacao dos objetivos propostos pela PES, dos quais se destaca
a construcao de uma atitude profissional reflexiva e investigativa, bem como a problematizacao
das exigéncias da pratica profissional com vista ao desenvolvimento de competéncias pessoais
e socioprofissionais, dando significado ao conceito de aprendizagem ao longo da vida. Baseando-
se a PES numa perspetiva de construcao colaborativa dos saberes profissionais, o documento
pretende também espelhar a importancia que os momentos de andlise e reflexao que
aconteceram entre o par pedagdgico, as orientadoras cooperantes e as supervisoras
institucionais, possuiram ao longo deste percurso formativo.

O percurso em ambos os niveis educativos ficou marcado pelo contexto no qual se
desenvolveu, sendo este a pandemia mundial causada pelo virus SARS-CoV-2, originario da
doenca COVID-19, pelo que importa destacar que, quer no momento em que se iniciou a praticana
EPE, quer no momento em que se iniciou a pratica no 12CEB, as criancas tinham passado por um
periodo de quarentena, que afetou nao sé o seu desenvolvimento e aprendizagem, como também
a pratica pedagdgica, devido as medidas implementadas para prevencao contra este virus.

0 percurso desenvolvido no ambito da PES iniciou-se no 12CEB, com uma turma do 12 ano
de escolaridade, com cerca de 20 criancas, com idades compreendidas entre os cinco e os sete
anos, seguindo-se da EPE, que se desenvolveu num grupo de 19 criancas, com idades entre os
trés e os seis anos. Apesarde a PES ter decorrido nestes moldes, o presente relatdrio apresentara,
em todo o seu decorrer, a EPE, numa primeira instancia, e 0 12CEB, huma segunda.

Deste modo, no que concerne a estrutura do relatdrio, 0 mesmo esta dividido, para além
da introducao e reflexao final, em trés capitulos que apesar de distintos, se complementam,
articulando a teoria e a pratica através da explicitacao das acdes desenvolvidas em contexto de

estdgio, recorrendo a analise e reflexao a partir de pressupostos tedricos.



O primeiro capitulo apresenta, assim, 0s pressupostos tedricos e legais que nortearam a
pratica pedagdgica, dando conta dos principios basilares que caracterizam o perfil duplo do
docente, bem como os paradigmas comuns aos dois niveis, sequindo-se de uma apresentacao
das especificidades de cada um destes.

O segundo capitulo agrega a caracterizacao do ambiente educativo, de extrema
importancia para orientar a prdtica, focando-se na organizagao nao sé do espaco fisico (do
estabelecimento e das préprias salas), como também na organizacao do tempo e do espaco, sem
descurar também as relacdes que neste ambiente se desenvolvem. No segundo capitulo é ainda
dedicado um subcapitulo a metodologia adotada no ambito da prética educativa — a Metodologia
de Investigacdo-Acao (MIA) - dando conta da suaimportancia ao nivel da formacao docente e da
suaimplicacao na PES.

No terceiro capitulo sao elencadas as acoes desenvolvidas ao nivel da EPE e do 12CEB, sob
uma perspetiva analitico-reflexiva, numa dinamica de mobilizagcao de conhecimentos tedricos,
pedagdgicos e didaticos, retomando ideias apresentadas no primeiro capitulo, e de reflexao
acercadasua pertinéncia e relevancia ao nivel do desenvolvimento e aprendizagem das criancas,
tendo em conta a caracterizacao do contexto ja apresentada no segundo capitulo.

Por fim, a metarreflexao apresenta-se como um espaco de analise retrospetiva de todo este
percurso formativo inicial, destacando alguns pontos fulcrais no ambito do mesmo, destacando a
sua contribuicao para o desenvolvimento de competéncias pessoais e profissionais que ajudaram

a construir aidentidade pessoal e profissional.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

O presente capitulo pretende dar a conhecer os pressupostos tedricos e legais que
sustentam a pratica educativa, na medida em que “0s saberes tedricos sao importantes e Uteis
para compreender e analisar as praticas” (Lopes da Silva, 2013, p. 301). Deste modo, 0 mesmo
subdivide-se em trés partes fundamentais que dizem respeito, numa primeira instancia, aos
fundamentos tedricos gerais da Educacao, e que, posteriormente, se aprofundam nas valéncias
da Educacao Pré-Escolar e do 12 Ciclo do Ensino Basico, considerando a importancia de conhecer
as suas especificidades num contexto de formacdao de docentes de perfil duplo. Neste sentido,
apresentam-se, na primeira parte, algumas ideias que norteiam a Educacao, como alguns
normativos legais, a evolucao dos paradigmas educacionais e questdes a eles inerentes,
passando também pela formacao docente e transicao educativa da EPE para o 12 CEB.
Posteriormente, no que diz respeito ao perfil e pratica docente na EPE, retrata-se um pouco da
perspetiva histérica da EPE em Portugal, dando-se posteriormente a conhecer o seu
enquadramento legal e tedrico, ao nivel dos documentos orientadores, modelos curriculares e
alguns principios fundamentais que acompanham a pratica. Por fim, ao nivel do 12 CEB, sao
apresentados alguns normativos legais, bem como tedricos, que dao conta de alguns conceitos
fundamentais como a gestao curricular, a educacao inclusiva e a diversificacao de recursos neste

nivel educativo.

1. PRINCIPIOS BASILARES DA EDUCACAO

De acordo com o artigo 142 da Carta dos Direitos Fundamentais da Unido Europeia (Jornal
Oficial da Uniao Europeia, 2016), o direito a educacao preconiza-se como um direito fundamental
de todos os cidadaos, estando consagrado no 282 artigo da Convencao sobre os Direitos das
Criancas [United Nations Children's Fund (UNICEF), 1990]. Na Constituicdo da Republica
Portuguesa (1976), o mesmo é também legislado, nos artigos 732 e 742, em paralelo com o direito
aigualdade de oportunidades de acesso e sucesso escolar, estando igualmente contemplados na
Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), que estabelece a estrutura atual do sistema escolar
portugués (Lein246/86, de 14 de outubro de 1986). No artigo 732, é ainda apresentado o conceito

de democratizacao da educacao, que preconiza a criacao de condi¢oes, incluindo através da
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escola, que permitam a atenuacao das desigualdades sociais, econémicas e culturais e o
desenvolvimento de competéncias que permitam a participacao democratica na vida em
sociedade, concedendo a escola umaimportante componente social. Assim, a escola constitui-se
como umainstituicao social organizada para assegurar um conjunto de aprendizagens tidas como
necessarias para um “dado tempo e contexto” (Rolddo & Almeida, 2018, p.7) e que deve ter em
conta e ser capaz de responder as necessidades desta realidade social (Lei n246/86, de 14 de
outubro).

Ora, a sociedade, em consonancia com o processo de globalizacdo, encontra-se em
constante mudanca e com sucessivas transformacoes e seria expectavel que a Educacao
conseguisse acompanhar e responder com sucesso aos desafios que por esta vao sendo
impostas. Em Portugal, esta parceria entre o contexto escolar e o contexto social, comecou a ser
tida em conta em meados da década de 70, na era pds-revolucao, com a difusao de informacao e
estudos acerca do assunto, dando conta de diferentes paradigmas de Educacao (Sebastiao &
Correia, 2007). O modelo de ensino vigente em Portugal, a semelhanca com o de outros paises,
teve origem aquando da Revolucgdo Industrial, e, inspirado nas organizac6es militares e fabris,
tornou-se naquilo que hoje se designa como Modelo Tradicional. Este paradigma caracteriza-se
pelo seu curriculo centralizado, valorizando o saber enciclopédico das criancas e onde o papel do
docente se restringe a exposicao/transmissao dos contetddos, negligenciando qualquer
participacdo da crianca no processo aprendizagem (Varela, 2013).

A partir da década de 60, os sistemas educativos comecaram a falhar e foi nesta altura que
comecaram a emergir diferentes teorias de aprendizagem e desenvolvimento (Viegas, 2008). De
entre muitos, o denominado paradigma construtivista, baseado na psicologia de Piaget, mas ainda
com contribui¢oes de outros psicélogos como Bruner e Ausubel, foi o paradigma que mais se
destacou em oposicao ao modelo tradicional, devido as suas ideias vanguardistas (Varela, 2013).
Piaget (1975), afirmava que o desenvolvimento e aprendizagem da crianca acontece quando esta
interage com o meio e com os materiais, sendo a partir desta acao que esta assimila informacaes,
construindo assim a sua visao e interpretacao do mundo. Assim, o paradigma construtivista veio
transformar o papel da crianca, colocando-a no centro da acao educativa como protagonista do
seu processo de desenvolvimento e aprendizagem, contrariando a ideia de que a crianca era um
“mini-adulto”, que vigorava até entao. Uma vez que o papel da crianca se alterou, 0 mesmo

aconteceu com o papel do docente, que, no ambito deste paradigma, se transformou num papel



de mediador e orientador deste processo de ensino e aprendizagem, procurando instigar as
criancas a questionar-se e investigar o que ansiavam aprender (Fosnot, 1996; Tavares, 1995).

No ambito desta perspetiva construtivista, John Dewey apresentou a sua contribuicao, ao
nivel da construcao da prépria aprendizagem através da acao, num conceito denominado learning
by doing, ou “aprender a fazer”, afirmando que aprendendo através da acao, essa aprendizagem
apropriava-se de um maior significado paraacrianca (Dewey, 2002). Dewey (2002) defendia que
a interacdo com materiais concretos concedia uma componente pratica a aprendizagem e que
dotando essa aprendizagem de uma utilidade ou um fim, essa aprendizagem se tornaria ainda
mais significativa para a crianca, pois s6 dessa forma ela compreenderia 0 mundo que a rodeia.
Esta visao coincidia com a visao construtivista da aprendizagem, pois Piaget defendia também
que a aprendizagem se construia através do contacto com o objeto do conhecimento.

O construtivismo, de acordo com Varela (2013), caracteriza-se por preconizar o
conhecimento enquanto construcao social, valorizando um curriculo mais flexivel, e um
conhecimento mais amplo, ao invés de unidades fechadas e isoladas que, aparentemente, nao
possuem qualquer conexao entre si. Segundo Rabello e Passos (2010), esta perspetiva estima a
dimensao bioldgica, ou seja, o desenvolvimento bioldgico, com a ideia que o tempo define o
desenvolvimento da crianca e, consequentemente, a aprendizagem.

A abordagem construtivista da aprendizagem encontrava algumas limitacées no campo
social e cultural, que Piaget nao havia tido em conta. Vygotsky, por sua vez, procurou acrescentar
esta dimensao social ao paradigma construtivista, num paradigma que viria a denominar-se o
socioconstrutivismo (Varela, 2013). O socioconstrutivismo de Vygotsky contempla, em adicao ao
preconizado no paradigma construtivista, a dimensao social que afirma que a crianca aprende
interagindo com o meio e com os outros, afirmando que a aprendizagem partilhada se constitui
como um modo fundamental de aprender (Rubtsov, 2009). Dentro desta perspetiva, surge entao
o conceito de “Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que designa o espaco entre o
desenvolvimentoreal, que sao as capacidades ja desenvolvidas pelas criancas e que Ihe permitem
resolver problemas autonomamente, e o desenvolvimento proximal, que é o desenvolvimento
potencial da crianca, que ela pode alcancar com a interacao com individuos que estejam num
estdgio mais avancado (Oers, 2009), dado que, de acordo com Vygotsky (2007) sdo as
aprendizagens que acontecem na ZDP que potenciam ainda mais a aprendizagem das criancas.

Vygotsky destaca ainda a importancia da linguagem e comunicacao para este processo,



afirmando que as criancas nao aprendem apenas fazendo, mas fazendo-o em conjunto e
comunicando (Vonta, 2009).

Deste modo, importa abordar o trabalho por projeto, que, incorporando o trabalho
colaborativo, valoriza proporcionar uma aprendizagem significativa a crianca (Varela, 2013). A
aprendizagem em colaboragdo com os pares, constitui-se como parte fundamental do processo
de aprendizagem, uma vez que em conjunto as criancas confrontam as suas ideias,
transformando-as e criando um novo conhecimento, num processo de co-construcao do
conhecimento (Wells, 2001, citado por Damiani, 2008) visando assim uma aprendizagem mais
significativa para a crianca.

John Dewey desenvolveu uma pedagogia neste sentido, designada de Pedagogia de Projeto,
baseada no trabalho por projetos, que eram criados pelas criancas de forma cooperativa e
colaborativa (Westhrook & Teixeira, 2010). Kilpatrick, discipulo de Dewey, abordou as ideias do
seu professor acerca do trabalho por projeto no livro “O método de projeto”, sendo esta a primeira
aparicao deste conceito e assim, com base nestes dois pedagogos, nasce o conceito de
Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP), uma metodologia centrada numa perspetiva de
trabalho cooperativo e colaborativo e que prima, pela construcao do conhecimento por parte da
crianca através do mesmo (Vasconcelos et al., 2012).

No ambito da PES, a MTP foi a metodologia utilizada para dinamizar o projeto na EPE, este a
ser aprofundado no Capitulo I, sendo que no 12 CEB o projeto realizado foi um projeto de
intervencao sobre uma dificuldade das criancas, sendo este também aprofundado mais a frente,
e dando conta da versatilidade dos trabalhos por projeto. O trabalho por projeto pode ser utilizado
de diversas formas e para diversos fins, constituindo-se como um espaco privilegiado para a
articulacao de saberes de diversas dreas como um todo, potenciando assim a aprendizagem das
criancas, pois segundo Roldao (2004, citada por Vasconcelos et al., 2012), o conhecimento
constrdi-se a partir de abordagens holisticas do conhecimento, dado que este tipo de trabalho
proporcionaacrianca um grande avanco no seu proprio desenvolvimento. (Vygotsky, 1978, citado
por Vasconcelos et al.,, 2012).

O paradigma construtivista comecou a difundir-se em Portugal na época pds 25 de abril,
tendo comecado a ser posto em pratica nas ultimas trés décadas. A insercao deste paradigma no
sistema educativo portugués nao foi de todo suave, uma vez que o paradigma tradicional se

mantinha muito alicercado, encontrando barreiras como um curriculo muito rigoroso e pouco



flexivel e um corpo de docentes formatados para a pedagogia centrada nos proprios. Apesar
deste paradigma se centrar na crianca e na sua propria construcao do conhecimento, o docente
possui um papel muito importante neste processo, sendo necessario que estes estejam aptos
para que tal possa acontecer, o que se desenvolve através da sua formacgao. Como afirma Ndvoa
(1992, p.17) “a mudanca educacional depende dos professores [e dos educadores] e da sua
formacao”, sendo este o passo que permite lhes recolher as ferramentas necessdrias para
proporcionar as criancas uma aprendizagem rica e significativa, pois conforme afirma Freire
(1996), ensinar nao significa transferir conhecimentos, mas proporcionar a crianca oportunidades
e ferramentas para a sua propria construcao.

Da mesma forma que se preconiza a autoconstrucao do conhecimento por parte das
criancas, o mesmo caminho deve ser seguido no que concerne a formacao docente, sendo uma
das principais acoes desse processo a reflexao, uma vez que € a esta que permite 0 avanco e a
evolucao no desenvolvimento profissional, através da construcao de novos raciocinios e formas
de pensar (Alarcao, 1996; Amaral et al., 1996). A formacao de docentes deve também passar por
diversas fases de reflexao que permitam aos docentes perceber como podem autodesenvolver a
sua prdpria aprendizagem e formacao, pois como afirma Freire (1996) o momento fundamental
da formacao continua dos mesmos é a capacidade de reflexao sobre a pratica, estando a propria
contemplada no DL n?240/2001, de 30 de Agosto, onde estd descrito que o docente “Reflete
sobre as suas praticas, apoiando-se na experiéncia, na investigacao e em outros recursos
importantes para a avaliacao do seu desenvolvimento profissional (..)" (Artigo 4°). Como tal, ao
desenvolver a capacidade de reflexao sobre as prdprias praticas, os docentes melhoram tamhém
a qualidade das suas aprendizagens ao longo da vida. Esta reflexao pressupde um grande
investimento por parte do docente no sentido de estar sempre a atualizar as suas praticas e a
rever a sua formacao de modo a oferecer o melhor de si as criancas, garantindo-lhes a melhor
experiéncia de aprendizagem possivel ja que “a verdadeira mudanca apenas tera lugar quando as
pessoas estiverem dispostas a ampliar as suas zonas de conforto.” (Korthagen, 2012, p.156),
dando conta do compromisso que deve ser feito pelo docente em estar em constante debate com
as suas proprias praticas, tracando assim o caminho para que a mudanca se possa fazer sentir.

Ainda no ambito da formacao de docentes, importa dar conta também do perfil duplo de
formacao dos mesmos a qual este mestrado qualifica, estando este definido pelo DL n°241/2001,

de 30 de agosto, que aprova o perfil geral de desempenho profissional do Educador de Infancia



(El) e do Professor do 1° CEB, sendo perspetivadas as dimensdes fundamentais para um
desempenho profissional que prime por uma educacao plena e construcdo de conhecimentos
significativos para as criancas. Em ambas a valéncias se encontram aspetos semelhantes e
divergentes, sendo que um dos aspetos que ambas tem em comum, € que tanto na EPE quanto
no 12 CEB, o regime vigente é a monodocéncia.

A monodocéncia tem sido alvo de sucessivos debates e estudos no sentido de entender as
suas vantagens e desvantagens, encontrando uma das suas limitacoes no isolamento e solidao
dos professores e educadores, que condena, em parte, a troca de ideias entre docentes que
poderiam certamente enriquecer as suas praticas e o seu conhecimento (Pacheco, 2001). A
monodocéncia exige um grande esforco por parte do docente, exigindo, de acordo com Perrenoud
(1993) uma polivaléncia demasiado ampla, ja que este tem de dominar diversas que dreas que se
constituem por si s6 como dreas de especializacao (Silva, 2003). Neste sentido, a semelhanca do
que acontece na aprendizagem das criancas, considera-se aimportancia do trabalho cooperativo
e colaborativo entre docentes. De acordo com Santos (2007), o docente é, tradicionalmente, muito
solitdrio, cabendo-lhe quase a totalidade de decisdes, responsabhilidades e até dificuldades, sendo
o trabalho colaborativo e cooperativo uma mais-valia em diversas dimensdes. De acordo com
Santana (2007), a cooperacao e colaboracao originam um clima de maior conforto e bem-estar,
estabelecendo lacos mais fortes entre as pessoas, tendo em conta que, trabalhar
colaborativamente nao é sinénimo de trabalhar sempre coletivamente (Roldao, 2007). O trabalho
colaborativo pressup6e um trabalho em articulagao, onde os intervenientes pensam em conjunto
para alcancarem os melhores resultados possiveis, juntando as suas contribuicées pessoais e
partilhando novos conhecimentos, novas formas de pensar e atuar (Santos, 2007).

Este tipo de trabalho encontra-se tambhém contemplado no DL n°240/2001, de 30 de
agosto, enquanto “fator de enriquecimento da sua [docente] formacao e da atividade profissional,
privilegiando a partilha de saberes e experiéncias” (p. 5572), sendo este tambhém um ponto fulcral
no que diz respeito a construcao da sua identidade profissional, ja que “as relacoes entre colegas
sao referentes nucleares da identidade dos docentes” (p. 346). Dubar (1997, citado por Marta &
Lopes, 2012) afirma que a identidade “(..) é um produto de sucessivas socializacoes” (p.13) que
ocorrem em diversos tempos e lugares (Marta & Lopes, 2012), sendo que a formacao profissional
inicial possui um papel determinante para o processo de construcao da identidade profissional. A

socializacao profissional deve ser tida em conta desde o primeiro momento de formacao, com o



intuito de dar a conhecer a realidade da profissao, dando espaco para o confronto entre as
representacdes que se desenvolveram acerca da profissao e aimagem que de cria de si proprio
em relacao a mesma (Nascimento, 2007). Assim, no ambito da formacao inicial, sdo destacadas
trés dimensodes sob a qual se processa a construcao da identidade profissional, sendo elas a
dimensao motivacional, que diz respeito a escolha e motivacao para o exercicio desta profissao,
a dimensao representacional, que se relaciona com as representacoes tidas acerca da profissao,
como referido anteriormente, e a dimensao socioprofissional, que abrange fundamentalmente as
questdes sociais e relacionais que se destacam como cerne da socializagcao profissional
(Nascimento, 2007). Esta socializacao, dada a sua importancia, nao se constitui como um
processo estanque, dado que a construcao da identidade profissional se apresenta como “uma
dinamica que se desenvolve ao longo da vida” (Cunha, 2008, p. 27), acontecendo através da
constante reflexao sobre as préticas, o que por si s6 pressupde uma “(re)construcao permanente
de umaidentidade pessoal” (N6voa, 1992, p.13) e profissional.

Assim, considerando a importancia da socializacao profissional e do trabalho colaborativo,
estes ganham um maior significado tendo em conta a qualificacao deste mestrado para a
docéncia em ambas as valéncias, sendo que seria expectante que, partindo destes pressupostos,
se tirasse partido dos mesmos no sentido de trabalhar para suavizar a transicao entre a EPE e 0
1°CEB, uma vez que estas, apesar de possuirem caracteristicas que as distinguem, possuem
também outras que as unem e que constituem um grande potencial para a continuidade
educativa, estando esta ideia subjacente a de unido, coeréncia e também complementaridade
(Zabalza2004).

As fortes caracteristicas que demarcam a EPE e 0 12CEB, tornam a transicao educativa de um
nivel para o outro, um grande choque para as criancas. A entrada no 12 ciclo marca a entrada no
ensino formal, sendo esta vista, de acordo com Fernandes (2000), como algo critico devido a
todas as questdes amesmainerentes, como as mudancas a nivel do espaco e darotina, bem como
de interacdes entre colegas e entre docentes. Segundo Alarcdo (2008), a transicao entre a
Educacao Pré-Escolar e o 12 Ciclo do Ensino Bdsico “denota uma falta de articulacao
intercontextual provocada por duas culturas profissionais: a dos educadores de infancia e a dos
professores do 12 Ciclo do Ensino Basico”. Neste sentido e como tentativa de facilitar esta
transicao e criaruma continuidade educativa entre os dois niveis, as Orientacdes Curriculares para
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estratégias, que se subdividem em trés grandes tdpicos, sendo eles a articulacao entre docentes,
o envolvimento das criancas e a participacao dos pais e da familia (Lopes da Silva et al., 2016).
Dentro destes, destacam-se algumas ideias fundamentais como a comunicacao e o debate entre
educadores e professores, assente na partilha dos processos de aprendizagem e das praticas
adotadas que possam ser articuladas para com o nivel sequinte, bem como a partilha de
informaco6es acercada aprendizagem e especificidades de cada crianca, como forma de tentar dar
uma continuidade ao que a crianca ja aprendeu (Lopes da Silva et al.,, 2016). E ainda destacada a
importancia de familiarizar a crianca com este processo, conversando com ela sobre o mesmo, e,
se possivel, dando-lhe a conhecer o espaco para a qual vai transitar, fazendo ainda mencao a
participacdo da familia neste processo como forma de o tornar ainda mais “suave” (Lopes da Silva
etal, 2016). A transicao educativa deve ser tida como algo positivo, uma vez que, de acordo com
Castro e Rangel (2004) esta constitui-se como uma oportunidade para crescer, aprender coisas
novas e alcancar um novo estatuto na sociedade.

Deste modo, e reavendo a ideia supracitada, importa encontrar pontos comuns e que sejam
passiveis de ser trabalhados em ambos as etapas educativas, procurando assim suavizar a
transicao educativa entre as duas, mantendo vivos no 12 CEB os ideais que norteiam a EPE, e nao
esquecendo também na EPE aimplicacao do 1°CEB para a vida das criancas. Desta forma,importa
também explanar os pressupostos e especificidades que definem o perfil, quer do El, quer do

Professor de 12CEB, e que serao abordados de seguida.

1.1. PERFIL E PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

De acordo com a Lei-Quadro da EPE, esta define-se como “a primeira etapa da educacao
bdsica no processo de educacao ao longo da vida (..) tendo em vista a sua plena insercao na
sociedade como ser auténomo, livre e soliddrio”, sendo as instituicoes de EPE prestadoras de
servicos direcionados para o desenvolvimento da crianca através de atividades educativas e de
apoio a familia (Lein®5/97, de 10 de fevereiro).

A preocupacao com a EPE, em Portugal, ja data desde o inicio do século XIX, em pleno
regime mondrquico, existindo enquanto iniciativa privada e com maior incidéncia numa
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componente de apoio a familia, como “meio de superar as condi¢oes deficitarias da educacao
familiar” (Marta, 2015, p.25), descurando assim a componente educativa.

A partir desse momento, a EPE passou por vdrios periodos e fragilidades, tendo
estabilizado no periodo pds-revolucao, quando comecam a ser publicadas medidas legislativas
reguladoras desta valéncia, sendo a primeira a Lei n?5/73, de 25 de julho, dando conta da reforma
do sistema educativo e do qual a EPE passa a fazer parte. Ainda assim, s6 em 1977 se constituia
rede publicadejardins de infancia, requlada pela Lein25/77 de 1de fevereiro, ficando assim a EPE
sob tutela do Ministério da Educacao, sendo também nesta altura que se comecam a difundir as
ideias construtivistas em Portugal, como foi abordado no subcapitulo anterior. E também neste
seguimento que, em 1997, surge a Lei-Quadro da EPE (Lei n® 5/97, de 10 de fevereiro),
consagrando os seus principios, e referindo-se a mesma como a primeira etapa da Educacao
Basica, mesmo esta sendo de cardter facultativo, nao fazendo parte do ciclo de escolaridade
obrigatdria.

Por conseguinte, ficam também definidos na Lei-Quadro os objetivos para a EPE, que
passam pela promocao do desenvolvimento pessoal e social da crianca e estimulacao do seu
desenvolvimento global, respeitando as suas caracteristicas individuais; ainsercao da crianga em
grupos sociais diversos, promovendo o respeito pelas diferentes culturas; a contribui¢do para a
igualdade de oportunidades no acesso a escola; o desenvolvimento da expressao e da
comunicacao e o despertar da curiosidade e pensamento critico (Lei n® 5/97, de 10 de fevereiro,
para além de outros, dando assim conta da importancia da EPE para o desenvolvimento holistico
da crianga, como alicerce para todas as aprendizagens que esta fara ao longo da sua vida. Ainda
no mesmo ano, é desenvolvido um documento com orientacdes para a EPE, denominado de
Orientacoes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar, destinando-se a sua organizagao, em
consonancia com os objetivos apresentados na Lei-Quadro para a EPE, e que é reformulado e
atualizado em 2016, com as contribuicoes de “duas décadas de aplicacao e auscultacao de muitas
instituicdes e individuos” (Lopes da Silva et al., 2016, p.4).

As OCEPE constituem-se como referéncia para o El, ndao se constituindo como um
programa a ser minuciosamente cumprido, como acontece nos niveis seguintes, mas sim, e como
0 préprio nome indica, como um conjunto de orientacdes que apoiam o El na sua pratica,

ajudando-o a construir e gerir o curriculo, e a refletir acerca das “finalidades e sentidos das suas

praticas pedagdgicas e os modos como organiza a sua acao”, (Lopes da Silva et al., 2016, p. 5), ou
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seja, a suaintencionalidade educativa. Tendo em conta aimportancia da gestao curricular na EPE,
é concebido um documento dedicado a mesma, a Circular n217/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de
outubro, integrando principios sobre a organizacao curricular e a avaliagao na EPE, apresentando
alguns instrumentos a ser considerados no apoio a organizagao e gestao curricular como o
Projeto Curricular do Estabelecimento e o Projeto Curricular de Grupo. Ambos possuem o objetivo
de definir estratégias de concretizacao e desenvolvimento do curriculo, adequando-o0s, numa
primeirainstancia ao estabelecimento, e numa segunda, a cada grupo, jd que a pratica do educador
deve ter em conta “as caracteristicas da crianca, criando oportunidades que Ihe permitam realizar
todas as suas potencialidades” e considerando “a familia e sua cultura na sua acao educativa”
(Lopes da Silva et al., 2016, p.12). A Circular n?17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro,
menciona ainda que o educador deve, na sua pratica, ter em conta os objetivos definidos na Lei-
Quadro da EPE, a organizacao do ambiente educativo, as dreas de conteldo e a continuidade e
intencionalidade educativas, sendo nesta base que se organizam também as OCEPE.

Em relacdo a avaliacdo, de acordo com a Circular n24/DGIDC/DSDC/201M1, de 11 de abril,
esta constitui-se como como “um elemento integrante e regulador da pratica educativa” (p.2),
considerando a sua importancia no sentido de "apoiar o desenvolvimento da educacao, do
curriculo e das aprendizagens” (p.14). Assim, a avaliacao assume no ambito da EPE uma dimensao
formativa, como ‘“instrumento de apoio e suporte da intervencao educativa, ao nivel do
planeamento e da tomada de decisdes do educador” (Circular n°4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de
abril, p.2), assentando sobretudo na observacao dos progressos das criangas, com vista a apoiar
e (re)ajustar aacao educativa para que estas possam desenvolver-se e aprender, atuando ao nivel
da flexibilizacao e adequacao do curriculo.

Para além dos referentes tedricos e legais acima referidos, existem ainda outros — os
modelos curriculares - que os complementam em diversas dimensoes, podendo auxiliar, se o El
assim o entender, a sua pratica pedagdgica, ja que se constituem como um critério de qualidade
da mesma (Formosinho, 2007). De acordo com Spodeck e Brown (1996) um modelo curricular é
‘uma representacao ideal de premissas tedricas, politicas administrativas e componentes
pedagdgicas de um programa destinado a obter um determinado resultado educativo” (p.15),
baseando-se em teorias de desenvolvimento e aprendizagem das criancas e formas de
organizacao de recursos e oportunidades de aprendizagem das mesmas. Deste modo, as opcoes

metodoldgicas adotadas no ambito da PES sustentaram-se quer nas OCEPE, quer nos
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pressupostos de alguns modelos curriculares para a EPE, que de seguida serdo apresentados,
como o High-Scope, o Movimento da Escola Moderna (MEM), o modelo Reggio Emilia, 0 Método
Montessori, e a pedagogia de Waldorf, jd que estes modelos atuam como instrumentos
promotores da qualidade da acao educativa (Folque, 2012).

A aprendizagem pela acao, que ja no subcapitulo anterior foi citada, € um dos principios
basilares e caracteristico do modelo High-Scope, sobre aconcecao de que, através damesma, “as
criancas pequenas constroem o conhecimento que as ajuda a dar sentido ao mundo” (Hohmann
& Weikart, 2009, p.5). A implicagao e envolvimento das criancas na sua prépria aprendizagem
acontece de forma natural, advindo da sua necessidade de responder a questdes e problemas que
surgem da exploracao que esta faz do meio que a rodeia, sobre temas de seu interesse e
curiosidade (Hohmann & Weikart, 2009). 0 ambiente de aprendizagem, arotina didria, ainteracao
adulto-crianca e a avaliagao, sao os principios que, contendo no seu cerne a aprendizagem na
acao, caracterizam este modelo, que valoriza também as atividades no espaco exterior (Hohmann
& Weikart, 2009). A abordagem High-Scope tem também em consideracao a autonomia das
criancas, através da realizacao de escolhas e tomada de decisoes, ao nivel da rotina, dos espacos
e dos materiais, sendo este dividido em areas de interesse definidas de acordo com os interesses
das criancas, permitindo-lhes uma “vivéncia plural da realidade” (Oliveira-Formosinho, 2007,
p.66), experienciando o mundo de diversos angulos.

De ideias bastante similares as anteriores, principalmente no que diz respeito a
organizacao do tempo e do espaco, situa-se 0 MEM, que, baseado nos ideais de Freinet, se define
como um “espaco de iniciagao as praticas de cooperacdao e solidariedade de uma vida
democrética” (Niza, 2007, p.127). Assim, 0 MEM caracteriza-se por preconizar um clima de
expressao livre das criancas, numa base de valorizacao das suas ideias e opinides, trabalhando
sobretudo na base de projetos. E no ambito destes projetos que o desenvolvimento e a
aprendizagem das criancas se vao construindo, na medida em que parte das préprias o mote para
0 mesmo, que orientam a sua investigacao em cooperacao com os pares (Serralha, 2009). A
organizacao do tempo estrutura-se sobre uma sequéncia Idgica, incluindo os momentos
diversificados, como as atividades no ambito de projetos, as atividades no recreio e tambhém
atividades coletivas (Niza, 2007). O MEM define-se ainda pela existéncia de diferentes
instrumentos de regulacao, como planos, quadros e didrios, que orientam as atividades do grupo.

Tal como no modelo High-Scope, também no MEM se segue a organizagao do espaco por dreas
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de interesse, ou ateliers (sequindo a pedagogia de Freinet), caracterizados pela existéncia
unicamente de materiais reais e naturais, aproximando-se mais dos ambientes das sociedades
adultas, destacando-se também a drea central de trabalho coletivo, uma vez que o trabalho por
projetos em cooperacao requisita a sua existéncia (Niza, 2007).

Considerando os principios do trabalho por projeto acima referidos, este tipo de trabalho
inclui-se também no ambito das dimensoées pedagdgicas do modelo Reggio Emilia. Neste modelo,
o trabalho por projeto “resulta de uma colaboracao entre as criancas, os educadores, o artista
plastico, o pedagogo, os pais e, por vezes, outros elementos da comunidade” (Lino, 2007, p. 112),
considerando assim a amplitude de um trabalho por projeto ao nivel da comunidade educativa,
tendo as familias como “portadoras de valores culturais, que enriquecem a cultura global da
propria escola” (Vecchi, 2017, p.19). Os projetos, desenvolvidos pelas criangas, sao feitos
colaborativamente, tendo cada crianca um papel fundamental para o mesmo, para o qual
contribuem com as suas melhores capacidades e conhecimentos (Lino, 2007). O educador possui
também um papel essencial neste sentido, apoiando as dinamicas do grupo e providenciando os
recursos de que necessitam (Lino, 2007). O modelo Reggio Emilia possui também uma
particularidade que o distingue de todos os outros, a valorizacao do sentido estético, pois
perceciona o ambiente onde acontece a acao educativa como um espaco belo e cuidado, que
proporcione uma sensacao de hem-estar fisico e psicoldgico a crianca e ao adulto que nele
intervém (Vecchi, 2019). Para além do espaco, interior e exterior, tambhém as expressoes
artisticas sao valorizadas, dando énfase as mais variadas formas de expressao simbdlica que dao
sentido ao conceito de “cem linguagens” da crianca, que sao as inimeras formas pela qual uma
crianca se pode manifestar e comunicar e que sao exploradas no ambito dos ateliers também
tipicos deste modelo (Lino, 2007).

0 método Montessori, assim designado pelo nome da sua fundadora, Maria Montessori,
também em conformidade com os modelos acima apresentados, caracteriza-se pela valorizagao
da crianca como centro do seu processo educativo, sendo todo o ambiente educativo construido
a pensar na crianca (Silva, 1991). 0 método Montessori preconiza a organizacao do seu ambiente
baseado em principios como a autonomia, independéncia, iniciativa, capacidade de eleicao,
desenvolvimento da vontade e autodisciplina, focando-se também na existéncia de materiais
especificos pensados para os mesmos fins (Silva, 1991). Na pedagogia Montessori, 0s materiais

possuem um papel crucial para o desenvolvimento e autoconstrucao das criangas, sendo através
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do “didlogo com os materiais que a crianca controla o seu proprio processo de aprendizagem”
(Lillard, 1973, p. 60), sublinhando assim a sua importancia, ja que cada material, em Montessori,
possui um objetivo especifico que deve estar de acordo com as necessidades das criancas e lhes
deve ser dado no momento certo do seu desenvolvimento (Lillard, 1973).

Apesar de nao se caracterizar formalmente enquanto modelo curricular, a Pedagogia de
Waldorf apresenta também pressupostos que se destacam no ambito do desenvolvimento da
crianca, considerando periodos de desenvolvimento de sete anos, onde o primeiro se foca na
interacao com o mundo fora das paredes escolares, em correlagdo com a natureza, aprendendo
sobre ela e com ela (Steiner, 2013), um aspeto que ganha uma maior amplitude no contexto em
que se desenvolveu a PES, onde as criancas foram privadas deste contacto por conta dos
periodos de confinamento estipulados em Portugal. Assim, definem-se como caracteristicas
desta pedagogia a ja referida valorizacao da natureza e espaco exterior, o respeito pelo tempo da
crianca nas suas aprendizagens, descurando 0S processos mais direcionados para a
alfabetizacao precoce, a valorizacao de atividades artisticas como musica, pintura, e até mesmo
jardinagem, nao esquecendo também a valorizacao dos interesses e necessidades das criancas
(Steiner, 2013).

Uma vez explicitados os pressupostos de cada modelo, importa referir que, apesar de
distintos, todos os modelos se baseiam em principios semelhantes, com hases construtivistas
que preconizam a crianca no centro da sua acao educativa. Deste modo, as atividades
dinamizadas ao longo da PES denotam tracos de todos estes modelos: a valorizacao da
autonomia das criancas, a aprendizagem pela acao, a valorizacao do espaco exterior, a
importancia do ludico, a interacao com os materiais, o envolvimento da familia e o trabalho por
projetos foram alguns destes principios tidos em conta na prética pedagdgica, marcando assim o
percurso na PES, e que serao retomados no Capitulo I1l.

Nao obstante, importa também aprofundar alguns destes principios, considerando o seu
papel determinante para o processo educativo das criancas, como a valorizacdo do espaco
exterior. O espaco exterior €, de acordo com Lopes da Silva et al. (2016), um espaco educativo que
contém inumeras potencialidades e oportunidades educativas, devendo porisso ser alvo de tanta
atencao quanto o espacointerior. Este espaco pode e deve ser uma extensao das atividades e/ou
projetos que se dinamizam no espaco interior (Lino, 2007), sendo que as criancas o utilizam

também para prolongar as brincadeiras do interior, movendo-as para um espaco mais amplo, e
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interagindo com ele (Hohmann & Weikart, 2009). O jogo espontaneo das criangas no espago
exterior constitui-se como ambiente de exceléncia para o adulto observar e compreender o0s
interesses e capacidades das criancas, pois € um espaco menos estruturado e onde as criancas
se sentem mais livres para explorar (Hohmann & Weikart, 2009).

O espaco exterior apresenta “caracteristicas e potencialidades que permitem um
enriguecimento e diversificacdo de oportunidades educativas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 27),
no entanto, o espaco exterior tende a ser desvalorizado por alguns profissionais da educacao,
sendo maioritariamente visto como um espaco apenas direcionado para as brincadeiras livres das
criancas, nao explorando as potencialidades que o mesmo oferece. Neste seguimento, e apesar
de nao estar exclusivamente relacionado com o espaco exterior, faz sentido também explicitar a
importancia do brincar, sendo este ato “uma das tarefas de infancia com maior responsabilidade
no desenvolvimento cognitivo, emocional, social e motor” (Marques, 2019, p. 22).

Enquanto brinca, a crianga amplia o seu conhecimento acerca do mundo, sendo através
dos sinais, gestos, objetos e espacos que esta evidencia o sentido que o mundo tem para ela
(Migueis & Abrantes, 2017). Na sua brincadeira, as criancas expressam os seus medos e emocoes,
fazem perguntas, constroem sentidos e significados, desenvolvendo também a sua criatividade e
imaginacao, a medida que interpretam e representam diferentes comportamentos (Marques,
2019, p. 22). Eimportante diferenciar a visao do brincar, num sentido de a crianca estar ocupada e
entretida, da visao do brincar enquanto atividade estimulante e promotora do desenvolvimento e
aprendizagem, sendo que esta visao pressupoe um grande envolvimento da crianca, que é
demonstrado através do seu empenhamento, concentracao e prazer nesta atividade (Lopes da
Silva et al., 2016).

O brincar é a atividade natural da crianca, sendo “uma necessidade e um direito de todas
as criancas” (Marques, 2019, p.22). A atividade lidica das criancas compreende indmeras
dimensoes, incluindo a dimensao socioldgica, na medida em que esta atividade é dotada de uma
grande significacdo social, ndo sé ao nivel da representacao de papeis e figuras sociais (Migueis &
Abrantes, 2017), como também ao nivel da interacao com o outro. Assim, constitui-se como meio
para a promocao de relagdes entre criancas e também entre as criancas e o educador, uma vez
que o educador pode participar nas brincadeiras das criancas, estando, mesmo que nao o faca, em
constante observacao de modo a conhecer os interesses e capacidades das criancas, para que

possa planear propostas que partam desses mesmos pontos e possam ser aprofundados e
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alargados (Lopes da Silva et al.,, 2016), podendo dar origem a diferentes projetos. O trabalho por
projeto, como ja explicitado no subcapitulo anterior, pode ser utilizado de diversas formas e para
diversos fins, privilegiando a articulagcao de saberes de diversas areas, que ajudem a crianca a
construir o seu conhecimento a partir de abordagens holisticas do conhecimento (Roldao, 2004,
citada por Vasconcelos et al, 2012). De acordo com Lopes da Silva et al. (2016), o
desenvolvimento da crianca acontece como um todo, pois todas as dimensoes se interligam e
atuam simultaneamente e por essarazao as areas de conteddo devem ser tidas em conta de um
modo “integral e globalizante” (Lopes da Silva et al, 2016, p.10).

O trabalho de projeto da abertura para o trabalho articulado entre as dreas de
conhecimento, numa dindmica transdisciplinar (Vasconcelos et al., 2012), sendo que, seguindo
esta linha de articulacao de diferentes areas do saber, os projetos, “promovem a construcao de
alicerces para uma aprendizagem ao longo da vida” (Lopes da Silva et al,, 2016, p.11). O
desenvolvimento de projetos no ambito da EPE, permite a mobilizacao de diversos principios
acima referidos, para além da atividade lidica e transversalidade de saberes, como a
aprendizagem pela acao, a interacao com os materiais e também o envolvimento da comunidade
educativa, assumindo uma grande relevancia para a construcao de aprendizagens significativas
para a crian¢a e tendo também um peso significativo na pratica pedagdgica, fazendo assim parte
da PES, como mais a frente serd explicitado.

Em toda a prética pedagdgica e no ambito de todos os pressupostos supramencionados,
o papel do educador, quer explicita ou implicitamente, constitui-se como fundamental para
orientar as criancas no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento. Retomando a ideia
apresentada no inicio deste subcapitulo, tal como a EPE foi ganhando um novo significado,
também o papel do El se modificou para se tornar mais do que apenas “cuidar” e “tomar conta de
criancas”, passando assim a ser assente num carater educativo e num cuidado ja baseado no
conhecimento e no saber pedagdgico. Desta forma se articulam o cuidar e o educar, fundamental
para uma aprendizagem em conjunto e vida em comunidade (Marta, 2015), numa das dimensdes
mais importantes ao nivel da construcao da identidade profissional do educador, que € a relagao
com os outros, num processo de socializacdo, sendo que, de acordo com Abreu (2001) “as
construcodes identitdrias sao entao um produto da articulagao entre a individualidade de cada um

e arelacao que se constréi com os outros” (p.87).



1.2.PERFIL E PRATICA DOCENTE NO 12 CICLO DO ENSINO
BASICO

0 12 CEB, de acordo com a LBSE, constitui-se como a primeira etapa da educacdo escolar,
num percurso de formacao com a duracao de quatro anos num conjunto de nove, com frequéncia
obrigatdria e gratuita (Lei n.2 46,/86 de 14 de outubro). Este nivel de ensino é da responsabilidade
de um s6 professor (monodocéncia), com a possibilidade de coadjuvacdo em areas
especializadas, tendo como objetivo especifico o “desenvolvimento da linguagem oral e a
iniciacao e progressivo dominio da leitura e da escrita, das nocdes essenciais da aritmética e do
célculo, do meio fisico e social, das expressdes pldstica, dramatica, musical e motora” (Lei
n%46/86 de 14 de outubro, Artigo 89), dando conta das dreas sobre as quais a aprendizagem
incide neste nivel.

0 12 CEB incorpora ainda alguns objetivos gerais que dizem respeito a formacao geral do
individuo, recaindo nao sé sobre a construcao de conhecimentos como também no seu
desenvolvimento global enquanto pessoa e cidadao (Lei n246/86 de 14 de outubro). Sendo esta
dimensao tao importante para a vida adulta, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria (PASEQ) vem aprofundar estas ideias, num conjunto de competéncias que definem o
que se espera que o individuo desenvolva ao longo dos 12 anos de escolaridade obrigatdria,

detendo-se como um normativo de referéncia para a organizacao do sistema educativo (Martins

et al,, 2017). Estas competéncias surgem baseadas os quatro pilares da educacao: “aprender a

noou "o

conhecer”, “aprender a fazer’, “aprender a conviver’ e “aprender a ser” (Delors, 2010), que

’ 1]

preconizam a educacao ao longo da vida, pois a aprendizagem e a formacdo nao se limitam
apenas ao processo de escolarizacao. Estes valores e competéncias constituem-se, entao, como
uma ferramenta para intervir na sociedade de forma ativa, consciente e responsavel e para que
0s mesmos sejam alcancados, é necessario um grande esforco e compromisso por parte de toda
a comunidade educativa (Martins et al., 2017). Com a publicacdo do PASEOQ, surge, um pouco mais
tarde, um documento complementar a este, denominado Aprendizagens Essenciais, cujo objetivo
assenta na promocao e desenvolvimento das dreas de competéncia expressas no PASEO,
designando nao s6 os conhecimentos disciplinares relevantes e indispensdveis, como também os
processos cognitivos necessarios para a construcao dos mesmos e o saber fazer a que ele se

associa, ou seja, a concretizacao do que aprendeu.



Considerando a importancia dos documentos orientadores no ambito da prdtica
pedagdgica, em todos eles existem indicacdes especificas para os docentes, expondo algumas
propostas ou orientacoes que os mesmos devem sequir, para além da legislagcao que guia e
descreve qual o perfil especifico de desempenho profissional (DL n2241/2001, de 30 de agosto),
dando assim conta da dimensao do trabalho do professor, que excede, em grande escala, 0 espago
de sala de aula. Isto exige, por parte do professor, um grande investimento nao s6 no sentido de
conhecer os documentos como também no sentido de consequir incorporar, de forma eficaz e
pertinente, as sugestdes nas suas praticas. Neste seguimento, importa conhecer um pouco do
curriculo que diz respeito ao 1°CEB, através da sua matriz curricular-base, decretada pelo DL
n2176/2014, de 2 de agosto, e complementada no DL n®55/2018, de 6 de julho.

Neste ultimo documento é estabelecido o curriculo dos ensinos basico e secundario, tendo
como referéncia o primeiro, dando conta das dreas curriculares e suas respetivas cargas horarias
semanais, como linhas orientadoras da pratica pedagdgica. Desta matriz, que nos apresenta as
areas de Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Educacao Artistica, Educacao Fisica e Inglés,
enfatiza-se a abordagem as dreas de Cidadania e Desenvolvimento e de Tecnologias de
Informacao e Comunicacao (TIC), como “areas de integracao curricular transversal”, assumindo a
sua “dimensao globalizante do ensino neste ciclo” (DL n®55/2018, de 6 de julho, Anexo 1),
levantando algumas questdes pertinentes que mais a frente serao aderecadas. Nesta matriz se
destaca também a preponderancia das areas de Matematica e Portugués que, apesar de
importantes e determinantes no ambito do 12 Ciclo, considerando a sua transversalidade paracom
outras areas, pode expressar uma conotacao negativa no que diz respeito a desvalorizacao de
areas como a Educacao Artistica, cuja importancia tanto se tem debatido na atualidade. A sua
importancia, reconhecida no ambito do DLn2344/90, de 2 de novembro, afirma que “aeducacao
artistica é parte integrante e imprescindivel da formacao global e equilibrada da pessoa,
independentemente do destino profissional que venha a ter”, sendo portanto uma “elevada
prioridade da reforma educativa em curso (..)" (DL n2 344/90, de 2 de novembro).

A existéncia de indicacdes horarias para as diferentes areas, apesar de norteadora, pode
conceder ao curriculo um cunho ainda mais forte no que respeita a fragmentacao de saberes e que
pode, em parte, limitar a pratica docente. De acordo com Formosinho (1987), o curriculo escolar
constitui-se como um espaco de saberes fragmentados, que criam no aluno a ideia de que cada

contetido é um saber isolado, dificultando, assim, a sua capacidade de percecao desses proprios
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saberes. Tendo em conta que esta segmentacao dificulta a aprendizagem das criancas, cabe ao
professor encontrar solugdes para que as linhas entre os diferentes saberes se tornem mais
ténues, encontrando um espaco plural entre as areas disciplinares (Pombo et al., 1993) o que se
relaciona, diretamente, com o poder do professor em gerir e flexibilizar o curriculo de modo a
conseguir contornar esta tendéncia. Consultando o DL acima referido, verifica-se a existéncia de
um artigo (Artigo 12°) dedicado a este tdpico, denominado “Autonomia e flexibilidade curricular”,
que dita que a escola tem a capacidade de gerir até cerca de 25% o curriculo, mais precisamente
no ambito da carga hordria proposta, acima ja comentada. Mas o que significa, entao, o termo
gestao curricular? De acordo com Roldao e Almeida (2018), gestao curricular é decidir o que se
ensina, o porqué, como, quando, com que meios, com que organizacao e com que finalidade. Este
é, portanto, um conceito que abrange muito mais do que apenas a carga horaria decretada para
cada area curricular.

Conforme afirma Roldao (2000), a gestdo curricular deve assentar sobre o principio de
fazer com que todos os alunos aprendam, no sentido também de combater a exclusao,
interligando-se com o conceito da educacao inclusiva, que mais a frente sera retomado. De acordo
com Cosme e Trindade (2012) a importancia dos professores se assumirem como gestores
curriculares prende-se com necessidade de respeitar as particularidades dos alunos e fazer com
que estes aprendam de acordo com a sua realidade e personalidade, tirando o maior partido das
suas proprias experiéncias enquanto cidadaos. Os mesmos autores afirmam ainda que a
atividade docente é maioritariamente uma atividade de gestao curricular, ja que, os professores
devem tomar decisoes relativas a contetidos, materiais, espacos, tendo em conta o contexto da(s)
sua(s) turmal(s), sabendo ainda que nem todos vao aprender ao mesmo tempo e da mesma
maneira e por isso devem escolher as melhores estratégias para garantir que a aprendizagem se
efetiva de uma forma eficaz para todos (Cosme & Trindade, 2012). Este é um trabalho continuo
que pressupoe que o professor esteja constantemente envolvido na realidade dos alunos, que os
conheca, nao s6 superficialmente, mas de uma forma que Ihe permita usar esses conhecimentos
para lhes proporcionar uma aprendizagem rica e que va ao encontro das suas experiéncias. Além
disso, a gestao curricular possui outra componente chave para o ensino e aprendizagem dos
alunos, que é a capacidade de mobilizacao de um conjunto de conhecimentos das mais variadas
areas do conhecimento, no sentido de as relacionar e interligar, para assim proporcionar ao aluno

uma ideia integral acerca dos mesmos, auxiliando a sua aprendizagem. De acordo com Beane
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(2003), esta abordagem que procura estabelecer relagdes entre as diferentes componentes de
curriculo,denomina-se de Integracao Curricular, considerando no seu seio a articulacao curricular,
que diz respeito a efetiva mobilizacao deste curriculo integrado no ambito da pratica pedagdgica.

A articulagao pedagdgica pode ser caracterizada por alguns conceitos, definidos por Pombo
(2006) como “uma familia de quatro elementos que se apresentam como mais ou menos
equivalentes: pluridisciplinaridade, multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade” (p.3), sendo que “as suas fronteiras nao estao estabelecidas nem para
aqueles que as usam (..) nem para aqueles que as procuram definir” (p.3), pelo que sao conceitos
que geram algum debate ao nivel do sei significado. Ainda assim, de acordo com Leite (2012), a
multidisciplinaridade assume-se como a organizacao em areas isoladas, que, ocasionalmente
estabelecem relacdes entre si, sequindo-se da interdisciplinaridade, que visa uma integracao de
conteudos entre as diversas dreas que ajudem as crian¢as a desenvolver uma visao global desse
conhecimento, e, por fim, a transdisciplinaridade, que é a quase total auséncia de barreiras entre
as dreas, numa base de trabalho por projetos, onde de uma tnica tematica se exploram diversos
contetidos que tenham por base os conhecimentos de cada drea (Leite, 2012).

Pombo (2006) afirma que, apesar dos seus diferentes significados, todas se unem numa
unica palavra — disciplina - ou seja, as dreas curriculares, e cujos prefixos se assemelham no
sentido em que todos pressupem uma relacao de articulacdo entre os saberes (Pombo, 2006).
De acordo com Raposo (2013), ao articular os diferentes saberes, o docente cria um ambiente de
aprendizagem estruturado e coeso, que proporciona aos alunos aprendizagens consistentes e
significativas. A mesma autora afirma que o conhecimento tem de ser suficientemente
abrangente para que a aprendizagem se efetive da melhor maneira e que, se o conhecimento é
globalizado, ndo pode nem deve ser abordado apenas na visao de cada drea disciplinar (Raposo,
2013). Assim se determina a importancia da gestao curricular numa perspetiva de articulacao
entre as areas curriculares, combinando nao s6 os conhecimentos numa dimensao global, como
também estratégias de abordagem dos mesmos, sem negligenciar o conhecimento acerca das
vivéncias e contextos de cada aluno, conhecendo os seus interesses, necessidades e dificuldades,
para assim se criar uma ligacao entre as aprendizagens e a realidade de cada aluno, pois “antes de
ensinar o que quer sejaaalguém, é preciso, no minimo, conhecer esse alguém. (Serres, 2013, p.11)",

sendo este um dos motes tido em conta no ambito da PES.
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Esta ideia retoma o conceito supramencionado — a educacao inclusiva — que vem sendo
preconizada nos ultimos anos, como uma das respostas a um desafio que a escola foi colocado e
para o qual amesma nao estava preparada: a massificacao do ensino (Roldao, 2000). A educacao
inclusiva, constitui-se como um processo que procura responder de forma eficaz as diferentes
necessidades dos alunos [United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO), 2015]., estando o mesmo contemplado e aprofundado no DL n254,/2018, de 6 de julho,
preconizando, assim, aresposta “a diversidade das necessidades e potencialidades de todos e de
cada um dos alunos, através do aumento da participacao nos processos de aprendizagem e nada
vida da comunidade educativa” (Artigo 19). Este DL apresenta-se como revogatdrio da Lei
21/2008, de 12 de maio, distanciando-se assim dos conceitos de “Educacao Especial’ e
“Necessidades Educativas Especiais e reconhecendo a importancia da diferenca, sem
necessidade de a estereotipar, mas sim de a proclamar e respeitar. Com hase neste principio,
Rodrigues (2014) afirma que nao faz sentido existir o Direito a Educacao, sem este se relacionar
diretamente com a Inclusao, considerando imprescindivel assumir praticas inclusivas, pois de
acordo com o mesmo autor, “uma escola que nao adote uma politica inclusiva ndao pode ensinar
todos os alunos (..) (p.7). A promocao de uma escola e educacao Inclusiva aglomera diversas
dimensoes, sendo que a “passagem” para uma escola inclusiva depende em larga escala de uma
gestao flexivel do curriculo num trabalho colaborativo de todos os intervenientes, que vise a
criacao de oportunidades para que todos os alunos atinjam “o seu maximo potencial, garantindo
assim o0 acesso ao curriculo e as aprendizagens essenciais” (Pereira et al. 2018, p. 11).

Segundo César (2003), uma escola que se denomina inclusiva deve celebrar e olhar a
diversidade como umariqueza, entendendo-a como um espaco de partilha e crescimento pessoal
e social. A escola inclusiva procura assim romper com a ideia de que se deve ensinar 0 mesmo a
todos como se de um sé se tratassem (Pereira et al., 2018) e é neste sentido que se destaca o
conceito de diferenciacao pedagdgica, um pressuposto que prevé a acao pedagdgica tendo em
conta todos os alunos, as suas necessidades e especificidades, podendo as atividades propostas
variar, para diferentes alunos, no seu contetdo, finalidade, tempo, modo de realizacao, recursos e
apoios (Pereira et al.,, 2018), sendo este um elemento determinante a ter em conta na PES. A
diferenciacao pedagdgica, da enfase ao papel do professor no sentido da procura de respostas

para que a aprendizagem dos alunos possa efetivar-se, pelo que implica o recurso a estratégias
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diversificadas que possam permitir o sucesso educativo dos mesmos (Henrique, 2011), algo que
se procurou ter em conta ao longo da PES.

Por conseguinte, de acordo com Martins et al. (2017), a acdo educativa “implica a adocao de
principios e estratégias pedagdgicas e didaticas que visam a concretizacao das aprendizagens”
(p.32), no qual se inclui também a diversificacdo de recursos. Nesta perspetiva, a Lein.2 47/2006,
de 28 de agosto apresenta um dos recursos pedagadgico-diddtico mais considerado ao nivel da
escolaridade obrigatdrio, o manual, tendo-o como recurso pedagdgico-didatico pré-determinado,
embora nao exclusivo, que contempla informagdes com qualidade cientifico-pedagdgica em
conformidade com os contetidos presentes no programa em vigor. O manual contempla ainda
propostas de atividades diddticas e de avaliagao de aprendizagens, assentando o seu objetivo na
contribuicao para o desenvolvimento de competéncias e aprendizagens propostas no curriculo
nacional (Lei n.2 47/2006, de 28 de agosto). A utilizagdo do manual tem sido alvo de constante
debate, considerando algumas vantagens e desvantagens, das quais se destacam a agudizacao
dafragmentacao dos saberes e também a facilidade de criacao de habitos de rotinamais vincados
(Pacheco, 2001, citado por Calado & Neves, 2012), algo que se verificou no contexto no qual se
desenvolveu a PES, onde o manual se constituia como um recurso que norteava a pratica
pedagdgica, sendo um dos elementos mais presente na rotina da turma. Portanto, este foi um
aspeto pelo qual se procurou intervir, ndao descartando o manual, mas sim equilibrando a sua
utilizacao com a exploracao de outros recursos, respeitando sempre a rotina que a orientadora
cooperante mantinha com a turma.

Nao obstante, a Lei n.2 47/2006, de 28 de agosto aponta ainda para outros recursos
didatico-pedagdgicos ao critério do professor, que apoiem a sua acao e contribuam para a
aprendizagem da crianca, seja qual for o seu teor, sendo a sua exploracao auténoma ao manual.
Os recursos pedagdgico-diddticos sao ferramentas que auxiliam a aprendizagem das criancas,
tendo como principal funcao a ajuda na compreensao acerca do contexto em que se insere. Como
recursos pedagogico-didaticos podemos destacar varios exemplos como jogos, videos, filmes,
musicas, livros, podendo os recursos serem tecnoldgicos ou “manipuldveis”. A diversificagao de
recursos foi um dos elementos que norteou a PES, destacando-se o recurso a materiais
manipulaveis, no ambito da Matematica, sob o qual se desenvolveu um projeto de intervencao.
Considerando esta drea curricular, a mesma constitui-se como palco para a aprendizagem pela

descoberta, onde os materiais manipuldveis possuem um papel determinante (Botas, 2008).
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Tendo em conta a sua dimensao manipuldvel, estes materiais oferecem a crianca uma
experiéncia sensorial que é ainda mais importante do que o material em si (Botas, 2008). De
acordo com o antigo Programa de Matematica do Ensino Basico, “0os materiais manipulaveis
(estruturados e nao estruturados) devem ser utilizados nas situacdes de aprendizagem em que o
seu uso seja facilitador da compreensao dos conceitos e das ideias Matemadticas”, sendo este o
mote para a sua utilizacao ao longo da PES, sobretudo como facilitador da passagem do concreto
para o abstrato.

Outro dos recursos utilizado ao longo da PES e cujo potencial é transversal a todas dreas
curriculares sao as obras de Literatura para a Infancia. A Literatura para a Infancia, para além das
suas inimeras potencialidades ao nivel do Portugués (desenvolvimento da linguagem,
enriguecimento do léxico, compreensao de textos, criacao de hdbitos de leitura, ...), constitui-se
como um meio de socializacdao, formacdo, estimulacdao da imaginacao, educacao para as
emocdes, entre outros (Carvalho, 1987). A dimensao do fantastico e imaginario, inerente as obras
literarias para a Infancia, assume-se como espaco privilegiado para criacao de dinamicas que
possam despertar nas criancas o interesse e curiosidade por saber mais acerca de diversos
contetdos, tendo este mundo imagindrio como palco para tal, concedendo assim a aprendizagem
um carater mais lidico.

O lddico em sala de aula constitui-se como “um recurso metodoldgico capaz de propiciar
uma aprendizagem espontanea e natural. Estimula a critica, a criatividade, a sociabilidade, sendo,
portanto, reconhecidos como uma das atividades mais significativa — senao a mais significativa —
pelo seu contetido pedagdgico social” (Salomao e Martini, 2007). Considerando a transicdo entre
a EPE e 0 1°CEB, que ja no subcapitulo anterior foi abordada, um dos aspetos que, infelizmente, se
tende a perder aquando da entrada no 12CEB é a valorizacao do jogo e dos momentos lidicos, que,
segundo Roloff (2010), podem constituir um elemento de diferenciacdo na aprendizagem das
criancas, concedendo-lhes um sentimento de felicidade e entusiasmo e adicionando aos
contetidos uma vertente que se relaciona mais com a realidade das criancas. De acordo com a
mesma autora, o lidico constitui-se ainda como um elemento que enriquece a dinamica das
relacdes na sala de aula, possibilitando um fortalecimento da relacao entre o professor e aluno,
um fator que é também muito determinante no processo de ensino e aprendizagem (Roloff, 2010).

Nestalinhade pensamento, importatambém destacar os recursos relacionados comas TIC,

considerando a sua dimensao transversal a todas as outras dreas, como referido na matriz
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curricular do 12CEB, e que se constituiram também como uma base sélida para a dinamizagao de
atividades na PES. Apesar dos frequentes debates que se colocam face a utilizagcao das TIC, a sua
importancia é assumida com base na sua presenca nos documentos curriculares orientadores,
sendo apresentadas orientac6es curriculares que se articulam com o desenvolvimento das
competéncias presentes no PASEO. Estas orientacdes curriculares dividem-se em quatro
dominios fundamentais: Cidadania Digital, Investigar e Pesquisar, Colaborar e Criar e Inovar, de
onde se destacam a compreensao do mundo digital, a comunicagao e atuagcao no mesmo, ao nivel
da pesquisa e investigacao, desenvolvendo também competéncias ao nivel do pensamento a
computacional (Ministério da Educacao, 2018). De acordo com Batista et al. (2017) a promocao da
utilizacao das TIC em sala de aula é fundamental, pelo que os professores devem procurar
adequar as suas estratégias para as incluir no seu quotidiano, ja que estas se constituem como
um elemento motivador da aprendizagem, tendo implicacoes ao nivel do envolvimento das
criancas nas atividades propostas. As TIC abrangem um elevado de numero de ferramentas que
oferecem variadas formas de trabalhar, consoante o objetivo pretendido, pelo que, quando
devidamente utilizadas, potenciam a aprendizagem das criancas “através da descoberta,
surgindo como um meio que pode ser usado por alunos e professores de forma livre e criativa
(Batista et al., 2017, p.2).

Por fim,importa ainda dar conta de uma dimensao fundamental no ambito do 12CEB, que diz
respeito a avaliacao, sendo esta parte integrante da pratica pedagdgica e que constitui “um
processo regulador do ensino e da aprendizagem, que orienta o percurso escolar dos alunos e
certifica as aprendizagens desenvolvidas” tendo como objetivo fundamental a “melhoria do
ensino e da aprendizagem baseada num processo continuo de intervencao pedagdgica” (DL
n217/2016, de 4 de abril, Artigo 23%). No ambito da avaliacao, 0 DL n?17 /2016, de 4 de abril, aponta
para trés das suas modalidades, sendo estas de responsabilidade interna, ou seja, competem aos
professores e érgaos de gestao da escola, sendo estas a avaliacao diagndstica, sumativa e
formativa. A primeira diz respeito ao conhecimento dos alunos, na medida em que tem como
finalidade a definicao de estratégias de ensino pertinentes e que contribuam para aintegracao dos
alunos (DL n217/2016, de 4 de abril). A sequnda reporta-se as avaliacdes realizadas no final de
cada periodo letivo, constituindo-se como uma apreciacao global das aprendizagens,
classificando-as tomando-as como referente para a progressao ou retencao (DL n217/2016, de

4 de abril). E a terceira, a avaliacao formativa, comporta um carater mais sistemdtico e continuo,
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que permite a constante adequacdo das praticas pedagdgicas considerando as caracteristicas
dos alunos, sendo que, para tal, recorre a diversas técnicas e instrumentos de recolha de
informacao (DL n?17/2016, de 4 de abril). A avaliacao formativa foi a avaliacdo privilegiada no
ambito da PES, em conformidade com a MIA que privilegia os processos de observacao, reflexao
e avaliacao como ferramentas imprescindiveis para a constante melhoria das praticas
pedagdgicas, sendo este um tépico a ser aprofundado no capitulo seguinte. Considerando, assim,
a importancia do conhecimento das criancas e da sua realidade, o préximo capitulo focar-se-a
também na apresentacao das especificidades nao sé dos grupos, como também do contexto em

gue se encontram.
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CAPITULO Il - CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Assumindo que a pratica educativa se desenvolve tendo em conta diversos fatores,
conhecer o contexto educativo revela-se importante para compreender as decisoes pedagdgicas
tomadas ao longo da PES. Deste modo, ao longo deste capitulo sera apresentado e caracterizado
o contexto onde foi desenvolvida a PES, conhecendo as suas fragilidades e potencialidades,
comecando primeiramente por uma caracterizacao geral da instituicao, que foi a mesma para os
dois niveis educativos, sequida de uma caracterizacao individual dos mesmos e, por fim, a
apresentacao da metodologia de investigacao utilizada durante este percurso, assumindo a sua
importancia e conexao com o conhecimento do contexto educativo como forma de orientar a

pratica pedagdgica

1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

A PES, quer na EPE, quer no 12CEB, foi realizada num Centro Escolar pertencente ao
Grande Porto, agrupando num mesmo estabelecimento os dois niveis educativos. O
Agrupamento em que o mesmo se insere, retine ainda quatro jardins de infancia, dois centros
escolares, uma escola basica de 22 e 32 ciclos e ainda uma escola bdsica e secundaria. De acordo
com o Projeto Educativo do agrupamento (PE, 2018-2021), este agrupamento indica como seus
pilares o saber, a aprendizagem, a liberdade, a estabilidade, a responsabilidade e integridade, a
curiosidade, reflexao e inovacao, a sustentabilidade, o humanismo e ainda a inclusao, revelando-
se deveras promissor. No PE é ainda explicitada a sua missao, que passa pela prestacao de um
servico de qualidade, com ferramentas que possibilitam o desenvolvimento de competéncias ao
nivel cognitivo, afetivo e motor, culminando na construcao de cidadaos ativos, conscientes e
participantes (PE, 2018-2021).

Em relacao a escola enquanto instituicao, esta subdivide-se entre a EPE e o 12 CEB,
possuindo espacos comuns a ambos, como a entrada, os corredores, o refeitdrio, a biblioteca, o
espaco exterior, que apesar de comum é designado a cada uma das valéncias, e um atrio que faz

a ligacao entre os dois espacos. A biblioteca é utilizada por ambas as valéncias, possuindo cada
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grupo um dia estipulado para tal, que acontece de trés em trés semanas. Na biblioteca, as criancas
tém acesso alivros, aum projetor com quadro interativo, computador cominternet, mesas e sofas,
existindo ainda, periodicamente, a exposicao de trabalhos que as criancas podem visitar. A escola
nao possui um espaco de recreio interior, apenas um pequeno atrio utilizado quando as condicoes
climatéricas nao permitem a utilizacao do espaco exterior, estando este equipado com alguns
materiais como jogos e também algumas mesas e cadeiras, bem como a exposicao de producées
feitas pelos diferentes grupos da EPE e do 12 CEB.

0 espaco especifico do 12 CEB, divide-se por 2 pisos, sendo o piso inferior dedicado ao 12 e
22 anos e o superior para o 32 e 42 anos. Em cada um dos pisos encontram-se casas de banho,
quer para meninos e meninas, quer adaptadas para criancas com necessidades especiais,
contando ainda com um elevador que liga os dois pisos. Ao longo dos corredores encontram-se
as salas de aula, e ainda outras salas mais pequenas destinadas a reunides, ou arrumos existindo
também, no piso de cima, uma sala dedicada a Matematica as TIC, com diversos recursos como
jogos matematicos, materiais manipuldveis, computadores e tablets com ligacao a internet e, no
piso de baixo, uma sala destinada as Atividades de Animacao e Apoio a Familia (AAAF). 0 12 CEB
possui ainda um espaco exterior descoberto, sob a forma de um campo de futebol, que é utilizado
atualmente em horarios desfasados, por conta das medidas impostas pela pandemia.

Em relacao ao espaco da EPE, este estende-se por um longo corredor, onde se situam as
salas de atividades, que sao seis no total, sendo uma dedicada delas dedicada as AAAF e
atividades de Educacao Fisica. No inicio do corredor existe ainda uma casa de banho e um espaco
de arrumacao para as criancas colocarem os seus pertences. Existe também uma sala tipo
escritdrio e um pequeno espaco de arrumacao de materiais. No final do corredor encontra-se o
espaco exterior pertencente exclusivamente a EPE, que é um espaco coberto e com pavimento
de borracha, onde existe um escorrega, triciclos, pneus, e outros materiais estruturados e nao
estruturados. Tal como o espaco exterior destinado ao 1°CEB, também este é utilizado em
horarios desfasados, pela mesma razao ja acima referida. Este espaco é rodeado por espacos
verdes, com algumas arvores, estando este espaco a ser dinamizado pelos diferentes grupos,

uma vez que existe também uma horta pedagdgica explorada pelos grupos.
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1.1 CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EM EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

O processo educativo acontece, de acordo com as OCEPE, num determinado tempo,
espaco e grupo onde Se insere a crianga, e que € pautado pelas interagdes com outras criangas e
adultos (Lopes da Silva et al., 2016). Assim, importa dar conta destas dimensdes, no ambito do
contexto em que se realizou a PES, justificando assim as decis6es pedagdgicas tomadas na
pratica, que serao aprofundadas no Capitulo l11.

Deste modo, em relacao ao grupo com o qual a PES se desenvolveu, este era constituido
por 20 criancas, das quais 11 eram do sexo masculino e as restantes do sexo feminino, tendo
idades compreendidas entre os quatro e os seis anos, tendo a maioria quatro anos. A data da
realizacdo do estdgio, duas criancas comecaram a frequentar o Jardim de Infancia (J1) no inicio do
22 semestre, estando por isso ainda em fase de adaptacao, pois apesar de ja terem frequentado o
JI no ano anterior, passaram muito tempo em casa por conta da pandemia e consequentes
confinamentos. Houve ainda uma terceira crianca que, apesar de fazer parte do grupo, nunca
frequentou o Jl.

Destas 20 criancas, apenas duas eram de nacionalidade estrangeira, sendo uma (crianca
A) brasileira e outra (crianca B moldava). Estas duas criancas revelavam algumas dificuldades ao
nivel dafala, tendo a crianca A sido acompanhada externamente por um terapeuta dafala, durante
algum tempo. Ainda assim, apesar desta questao, era possivel compreender o discurso destas
criancas. Dentro do grupo, existia ainda uma outra crianca que frequentava a terapia da fala, a
crianca C, e duas que frequentavam outras terapias externas, a crianca D e a crianga E. A criancga
D estava também a ser acompanhada por uma Equipa Local de Intervencao, com o intuito de
avaliar o desenvolvimento e a adequacao do plano individual da mesma no ambito do Sistema
Nacional de Intervencao Precoce na Infancia. No que diz respeito a este programa, havia ainda
duas criancas sinalizadas para o mesmo, a crianca E e a crianca F. A crianca E revelava ainda
outras complicacdes, estando diagnosticada com paralisia cerebral, causando problemas ao nivel
fisico e motor, como a dificuldade de movimentacao e locomocao e também a rigidez muscular,
sendo por isso alvo de um maior cuidado e atencao dentro do grupo. Dentro do grupo existiam
ainda algumas criangas com dificuldades ao nivel da gestao de emocoes e frustracoes, como a

crianca B, a crianca F e a crianga G, que também pressupunham alguma atencao redobrada.
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Através da observacao sistemadtica, que foi ocorrendo ao longo de toda a pratica
educativa, foi possivel verificar que este grupo era bastante assiduo e pontual, sendo também
muito auténomo, empenhado e participativo nas atividades e projetos desenvolvidos, onde se
destaca o seu entusiasmo pelos mesmos. Mesmo assim, algumas crian¢as revelavam relutancia
e dificuldade no cumprimento das regras, apesar de estas terem sido construidas em conjunto,
como o respeito pelo respeito pelo espaco do outro, quer no tapete, quer na fila, havendo
necessidade de atuar nesse sentido. As criangas demonstravam ainda dificuldades ao nivel da
gestao das emocoes e frustracoes e da motricidade fina, mais exatamente na pega e manipulacao
de materiais mais minuciosos, sendo estes aspetos alvo de atencao no ambito da planificacao de
atividades.

Quanto aos seus interesses, as criancas demonstravam interesse em modelar plasticina,
fazerrecortes, colagens e pinturas com diversos materiais, em tela ou na mesa, e também brincar
ao faz de conta onde, a partir do jogo dramatico representavam situacdes significativas para as
mesmas, e que excediam os limites das areas de interesse presentes na sala, como
representacdes de cabeleireiros, autocarros e também castelos. No geral, todas as criancas
demonstravam tamhém interesse na natureza, mais exatamente os insetos e as plantas,
frequentemente explorados no ambito da horta pedagdgica, e curiosidade em conhecer outras
realidades culturais passadas e presentes. Algumas crian¢as revelavam também interesse em
ouvir histdrias e lengalengas, folhear livros, fazer constru¢cdes com materiais estruturados ou nao
estruturados, dentro e fora da sala de aula, e também ouvir musica, fazendo esta parte da sua
rotina, e envolvendo diversos estilos musicais.

De um modo geral, e como ja foi referido anteriormente, as criancas eram muito
auténomas, e revelavam, com poucas excecdes, conhecimento e respeito pelas regras
construidas pelo grupo. Eram curiosas e interessadas e gostavam muito de se expressar em
grupo e apresentar os projetos/producoes, que iam fazendo ao longo do dia, a nivel de desenho,
pintura, recorte ou construcdes com diversos materiais, demonstrando a sua criatividade e
atuando ao nivel da sua Educacao Artistica e Formacao Pessoal e Social. Revelavam ja alguns
conhecimentos ao nivel de outras dreas como reconhecimento e escrita do seu nome, a
identificacao de algumas letras e o reconhecimento de alguns fonemas e grafemas, a ordem dos

numeros, realizacao de contagens e identificacao de formas geométricas em objetos do
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quotidiano e ainda conhecimentos no ambito do respeito e da preservacao do ambiente, fazendo
areciclagem, compostagem e reaproveitamento de materiais.

Do ponto de vista das relacOes e interacGes, essenciais para o desenvolvimento do
processo educativo (Lopes da Silva et al., 2016), estas caracterizavam-se como positivas, quer
entre crianca e adultos, quer entre as préprias criancas. A relacao entre as criancas, apesar de ser
geralmente positiva, baseando-se no companheirismo e entreajuda, tinha de vez em quando
algumas interacoes mais complicadas, maioritariamente causadas pelas criancas com maior
dificuldade em gerir as suas emocoOes, 0 que resultava, por vezes, em abordagens mais
agressivas. Nestas situacoes o papel da educadora era fundamental, pois esta atuava enquanto
mediadora, ouvindo as criancas e tendo sempre por base o didlogo e a compreensao de ambas as
partes, tentando resolver o problema desafiando o pensamento das criangcas em relacao ao que
estao afazer, para que elas fossem, aos poucos, compreendo as suas atitudes e o funcionamento
do mundo a sua volta (Hohmann & Weikart, 2009). A relacao das criangas com a assistente
operacional e, principalmente, a educadora era muito positiva, tendo por base os afetos, mas
havendo sempre um clima de respeito mutuo, e confianca entre ambos. Neste grupo, um dos
aspetos que se destacou pela diferenca foi a existéncia de um nome que o identificava, tendo este
sido escolhido em grande grupo e que se denominava “Inventores”, e que concedia ao grupo uma
maior ligacao e sentido de pertenga ao mesmo.

A relacao entre a escola e a familia, igualmente fundamental para a educacao da crianca,
viu-se reduzida, ao nivel do contacto direto e presencial, por conta das medidas impostas no
ambito da pandemia da Covid-19, que impediam as familias de entrarem no recinto escolar e, por
conseguinte, de participarem diretamente em atividades e/ou projetos. De acordo com Mata e
Pedro (2021), o envolvimento da familia possibilita a ambos os contextos um melhor
conhecimento acerca das suas criancas, ajudando a desenvolver estratégias de resolucao de
problemas de uma forma mais eficaz, pelo que a educadora tentava ao maximo que as familias
acompanhassem de perto as atividades dos seus educandos, partilhando com eles fotos e videos,
através de um grupo no Whatsapp e tamhém através de um padlet, que descrevia e enquadrava
algumas atividades que iam sendo feitas, acompanhadas também de fotografias.
Esporadicamente, havia também reunides online entre a educadora e as familias, com o objetivo

de dar conta de alguns assuntos importantes envolvendo as criangas, sendo estas duas das
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estratégias propostas por Hohmann e Weikart (2009) para envolver a familia no processo
educativo.

No que concerne a organizacao do tempo, as rotinas constituem-se como uma sucessao
de eventos que a crianca ja conhece, atuando como “organizadoras estruturais das experiéncias
quotidianas” (Zabalza, 2000, p. 52). na medida em que contribuem para que esta compreenda a
sucessao do tempo, e vd, aos poucos, organizando-o de forma auténoma. Assim, arotina do grupo
tinha inicio pelas Sh, com o acolhimento das criancas, no tapete, que incluia algumas atividades
como uma pequena conversa informal com as criancas, a marcacao das presencas no quadro de
presencas, a eleicao do chefe, responsdvel por guiar o grupo durante o dia, e ainda a cancao dos
bons dias.

0 acolhimento, apesar de englobar este conjunto de atividades, era, como toda a rotina,
flexivel, uma vez que variava consoante o estado de espirito das criancas: se estavam mais
agitadas, que acontecia normalmente quando chegavam do fim-de-semana, se tinham mais
vontade de conversar e partilhar situacoes quotidianas ou se até se a educadora trazia algo novo
para lhes mostrar. A higiene e o lanche da manha seguiam-se ao acolhimento, e aconteciam
dentro da sala de atividades, antecedendo as atividades livres no espaco exterior, caso as
condicoes climatéricas o permitissem. No final destas atividades, seqguia-se o momento de
higiene, na casa de banho para que as criancas pudessem, no tempo seguinte, brincar livremente
ou realizar alguma atividade mais estruturada juntando-se posteriormente em grande grupo no
tapete para conversar um pouco e/ou apresentar alguns projetos e producdes aos colegas,
dando-lhes avoz e deixando-as explicar o que tinham realizado. Seguia-se o momento de higiene
antes da hora de almoco, que acontecia das 12h até as 13h30, sendo a ultima meia hora de jogo
espontaneo no exterior. Assim tinha inicio o periodo da tarde, com a higiene e 0 momento de
relaxamento, durante cerca de 15 minutos, para as criancas se acalmarem e descansarem um
pouco. De seguida, havia a realizacdo de algumas atividades mais estruturadas, dentro ou fora da
sala, existindo ainda assim atividades livres, que podiam ou nao ser intercaladas com as
atividades realizadas, se estas fossem em pequenos grupos. A rotina do grupo terminava as
15h30, com a higiene e o lanche da tarde.

Como ja acima foi referido, esta rotina era muito flexivel, sendo que os eventos rotineiros
poderiam nao acontecer, ou acontecer em tempos diferentes dos “estipulados”. Ainda assim, no

ambito das atividades relacionadas com a construcao do quadro de presencas, foram associadas
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aos dias da semana algumas atividades fundamentais, como o dia da Educacao Fisica, o dia da
Musica, o dia das histdrias e o dia das arrumacades, que para além de ajudarem as criangas a
identificar os dias em que se encontravam, pautavam as atividades desse mesmo dia, o que nao
significava que estas nao pudessem ocorrer noutros. Além destas atividades, havia também
outras recorrentes durante a semana, ao nivel da horta pedagdgica, que aconteciam sempre que
o clima o permitisse e diziam respeito a observacao e monitorizagao da mesma, bem como o seu
cuidado ao nivel darega. Outro aspeto a destacar diz respeito a utilizacao de sons e/ou musica ao
longo do dia, pautando diferentes momentos, como os bons dias, a arrumacgao de materiais e
também o momento de relaxamento, reconhecendo a importancia da musica nos primeiros anos
de vida, que se transforma numa outra linguagem, denotando a abertura das crian¢as em ouvir e
até mesmo fazer musica (Hohmann & Weikart, 2009). A rotina do grupo em muito correspondia
aos modelos de High/Scope e MEM, contando com atividades livres, em ambientes diferenciados,
momentos de conversa e debate, atividades em grande e pequenos grupos e ainda atividades
enquadradas em projetos, e ainda a existéncia de instrumentos de regulacao, como o quadro de
presencas (Oliveira-Formosinho, 2007; Niza, 2007).

Em relacao ao espaco fisico, este, dependendo do modo como se organiza, cria um
ambiente de aprendizagem que influencia e condiciona as dinamicas de trabalho e aprendizagens
que no mesmo acontecem (Forneiro, 2000). Deste modo, importa caracterizar a sala de
atividades, que €, de acordo com as OCEPE, “a expressao das intencdes do/a educador/a e da
dinamica do grupo, sendo indispensavel que este/a se interrogue sobre a sua funcao, finalidades
e utilizacdo, de modo a planear e fundamentar as razdes dessa organizacao” (Lopes da Silva et. al,
2016, p. 26), sendo definida por Lino como um “terceiro educador” (Lino, 2007, p.104). A sala em
questao possuia no seu centro um conjunto de mesas, divididas em dois grandes grupos, que
eram ladeadas por quatro paredes, tendo uma delas um conjunto de janelas em todo o
comprimento, o que concedia ao espaco bastante luz natural, e a sua paralela uma bancada com
um lavatdrio.

Dotada de alguns espacos de arrumacao, como estantes e mdveis, a sala possuia,
distribuidas pelo espaco, oito dreas de interesse: 0s jogos de mesa, 0 espaco de leitura, a casinha,
a garagem, as construcoes e jogos de tapete, as artes visuais, o tapete/drea de acolhimentoe a
areado Castelo, construida no ambito da PES, e da qual se falara no préximo capitulo. Este modelo

de organizacao por dreas de interesse encontrava influéncias no ambito dos modelos curriculares
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de High/Scope e Movimento da Escola Moderna (MEM) tendo a sua importancia justificada pela
necessidade de incentivar e apoiar diferentes tipos de brincadeiras e atividades ao gosto da
crianca, ao mesmo tempo que esta desenvolve a sua capacidade de autonomia e iniciativa, e
estabelece relagdes sociais com outras criancas, fundamentais para o seu desenvolvimento
(Hohmann & Weikart, 2009).

As dreas prediletas das criancas eram a drea da casinha, das construcoes e das artes
visuais, onde passavam a maior parte do seu tempo. Sendo assim, importa descrever e
caracterizar de uma forma mais aprofundada estas dreas, e as suas implicacées no ambito do
desenvolvimento das criancas.

A area da casinha era uma das mais procuradas pelas criancas, sendo muito importante
aonivel do seudesenvolvimento, ja que lhes permite o desenvolvimento de umaimagem coerente
da sua realidade mais préxima (Hohmann & Weikart, 2009). Do ponto de vista de Hohmann e
Weikart (2009), é importante que, dentro da casinha, se crie mais do que um espaco para o faz-
de-conta, como um quarto, uma sala ou uma garagem, o que se verificava nesta area, ja que esta
se dividia entre a cozinha e o quarto. Na parte da cozinha existiam diversos materiais
estruturados, desde eletrodomésticos até loicas, contando também com uma mesa e quatro
bancos. Na parte do quarto existia um armdrio, um espelho, uma cama e um carrinho de bebég,
bem como alguns materiais como uma mala de médico e outra de cabeleireiro, que atuavam na
transformacao do espaco para um consultdrio ou cabeleireiro.

A drea das construcdes, situada no espaco ao lado da manta, possuia uma estante de
arrumacdao em cubos que continha todo o tipo de materiais de construcao, desde legos a blocos e
outros materiais estruturados e ndo estruturados. De acordo com Hohmann e Weikart (2009), a
areadas construcoes funcionabem num espaco amplo, uma vez que nao ha limites paraamesma,
podendo estender-se até outros espacos da sala, e também perto da drea da casinha, permitindo
utilizacao de ambas em simultaneo. Aqui, as criancas tinham oportunidade de dar asas a sua
imaginacao e criatividade, criando diferentes projetos, sendo os seus favoritos a construcao de
casas com legos.

A drea das artes visuais, que se compunha por uma tela e um cavalete e se alargava até as
mesas, era 0 espaco onde as criancas podiam fazer pinturas, desenhos, recortes e colagens, e
também explorar todo o tipo de materiais, como diferentes tipos de papel ou outros materiais de

moldar e modelar. Este era um espaco livre e onde a crianca agia autonomamente, contribuindo
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para o desenvolvimento da sua criatividade, sensibilidade estética e onde esta protagonizava
experiéncias de aprendizagem que atuavam na sua expressao espontanea (Lopes da Silva et al,
2016).

Estas areas apesar de maioritariamente fixas, eram flexiveis e poderiam sofrer alteracoes
ao longo do ano, tendo sempre em conta os interesses das criancas, sendo que estas alteracoes
aconteciam por vezes de forma espontanea, como a transformacao da drea da casinha num
castelo, ou num cabeleireiro, algo que acontecia frequentemente. Em todas as dreas se destacava
a diversificacao de materiais, que principalmente na area dos jogos e das construcdes, davam
sentido a distincao entre brinquedos e materiais, sendo que Maria Montessori acreditava que os
brinquedos eram de tal forma estruturados que nao deixavam espaco para a crianca inventar
(Salomao, 2013). Muitos dos materiais encontrados nestas areas estavam em conformidade com
o foco dos materiais Montessori, que era apoiar a crianca na sua autoconstrucao e
desenvolvimento psicoldgico, através, fundamentalmente, do denominado controlo do erro, que
permitia a crianca reconhecer o seu erro ou vitdria, concedendo-lhe uma maior independéncia em
relacdo ao adulto (Lillard, 1973).

Ainda no ambito do espaco fisico, importa também mencionar o espaco exterior, que
funciona como uma extensao da sala de atividades, sendo também um espaco educativo com
diversas potencialidades e oportunidades educativas (Lopes da Silva et al., 2016). A rotina do
grupo comportava diversos momentos no espaco exterior, como atividades livres espontaneas, a
dinamizacao da horta pedagdgica, momentos de relaxamento, atividades em grande grupo, como
jogos ou atividades motoras ou a exploracao livre do espaco. As criangas demonstravam um
especial interesse e curiosidade na natureza, priorizando a exploracao de materiais/objetos
naturais, sendo este um interesse tido em conta e que serviu como mote para diversos trabalhos
por projeto neste ambito, juntando duas vertentes caracteristicas do modelo Reggio Emilia, a
valorizacao da relacao com a natureza e o desenvolvimento de trabalhos por projeto, enquanto
contexto para a investigacao e aprendizagem das criancas (Lino, 2007).

Como foi ja abordado ao longo do texto, o ambiente educativo nao seguia, na sua
organizacao, um modelo curricular especifico, existindo vestigios e influéncias de cada um deles,
que faziam deste um espaco e um grupo unicos, destacando-se, no entanto, a organizacao do
espaco e das rotinas ao nivel dos modelos High/Scope e MEM, os materiais ao nivel de

Montessori e a sensibilidade e relagao com a natureza ao nivel do Reggio Emilia. Transversal a
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todos os modelos, ressalta-se a valorizacao da aprendizagem pela acao e experiéncia, primando
pelo desenvolvimento da autonomia e também as questdes inerentes as relagdes e interacoes,

quer entre criangas, quer entre criancas, adultos e comunidade.

1.2 CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DO 12 CICLO DO
ENSINO BASICO

No que diz respeito ao grupo, a PES foi realizada numa turma de 12 ano de escolaridade,
constituida por 20 alunos, sendo eles 12 meninas e os restantes meninos, com idades
compreendidas entre os cinco e os sete anos. Em relacao ao contexto familiar, nao foi possivel
aceder a essas informacoes, uma vez que ainda nao existia um plano curricular de turma. De
qualquer modo, do que foi possivel observar e concluir através de didlogos com a orientadora
cooperante, as criancas eram residentes nas zonas limitrofes da instituicao, pertencendo a
contextos socioeconémicos medianos, ou seja, de classe média e média-alta.

Na turma, existiam trés criancas com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), a crianca
A com Perturbacao do Espectro do Autismo (PEA), a crianga B com alguns conflitos em relacdo a
gestao de emocodes e também ao nivel da fala, e a crianca C com complicagdes ao nivel cognitivo,
originadas por uma anomalia no cromossoma 17. A crianca A, com PEA, revelava dificuldades de
concentracao e sensibilidade ao toque que, apesar de tudo, nao influenciavam de uma forma
determinante a sua aprendizagem, ja que demonstrava compreender e aprender com sucesso 0s
conteidos explorados, principalmente na area da Matematica, sendo acompanhada
individualmente nao s6 na escola como tamhém fora dela. Quanto a crianca B, que demonstra
problemas ao nivel da gestao de emocdes, esta demonstrava dificuldades em lidar com o seu
fracasso, ou quando era chamada a atencao, no entanto era uma criangca muito aplicada e que
gostava muito de ir ao quadro. Tinha ainda dificuldades no que diz respeito a fala, sendo, por isso,
acompanhado por um terapeuta, fora da escola. A crianca C apresentava 0 caso mais severo,
sendo, portanto, alvo de maior atencao, devido ao seu diagndstico. Para além de dismorfias
fisicas, a criancarevelava diversas dificuldades de atencao, concentracao e sérias dificuldades na

leitura e escrita. Esta crianca era alvo de um maior tempo de acompanhamento individualizado na
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sala, e acompanhamento especializado fora da escola. Ainda assim, por ser acompanhada mais
individualmente, revelava melhorias e reagia muito bem a reforcos positivos, sendo utilizadas
diversas estratégias para o seu apoio, como aligagao entre os contetidos e os desenhos animados
que gostava, ajudando-o a compreender melhor o que era dito. Havia ainda uma quarta crianga,
que apesar de nao constar enquanto crianca com NAS, apresentava algumas limitagdes que
revelavam também uma necessidade de um acompanhamento especializado.

Tanto este fator, quanto a grande diferenca de idades, eram elementos que influenciavam
imenso a dinamica em sala de aula, principalmente o processo de ensino e aprendizagem, que
ficava, em parte, comprometido, uma vez que a diferenciacao pedagdgica nao era tida em conta.
Conforme foi ja referido no Capitulo anterior, o docente deve considerar a heterogeneidade
discente para adaptar a sua pratica pedagdgica ao contexto, conhecendo os interesses,
dificuldades e limitacoes das criancas e, para tal, necessita também de ferramentas e
instrumentos que lhe permitam organizar atividades enriquecedoras e pensadas para potenciar a
aprendizagem de cada uma das criancas, a chamada diferenciacao pedagdgica, o que pressupoe
um trabalho de investigacao e reflexao por parte do mesmo. No entanto, tendo em conta as
ohservacoes realizadas, todas as atividades eram estandardizadas e aplicadas a todas as
criancas e a professora, por si s6, nao conseguia dar um apoio mais individualizado as criancas
que mais necessitavam.

Durante a semana, eram trés os momentos em que a turma, e em especial 0s alunos com
NAS possuiam um acompanhamento mais individualizado, proporcionado pela professora de
Educacao Especial. Apesar da ajuda indispensavel, o progresso feito nesse momento por esses
alunos rapidamente se desvanecia quando deixavam de ser acompanhados. Neste sentido, é
pertinente considerar que apenas uma professora titular e uma de apoio esporadicamente nao
eram o suficiente para acompanhar os alunos nesta fase tao importante da aprendizagem e
desenvolvimento das criancas.

De acordo com a teoria construtivista de Bruner, baseada na teoria de aprendizagem de
Jean Piaget, a aprendizagem deve ser organizada em espiral, comecando com representacoes
mais basicas e passando, gradualmente, a niveis de representacao mais complexos, o que
significa que, se os conhecimentos ficarem comprometidos a medida que sao explorados, isso
tera implicacdes para as aprendizagens futuras (Raposo, 1995), sendo esta primeira fase

determinante para todo o processo de aprendizagem futura. Para além disto, e como nao poderia
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deixar de ser nestaidade, as criancas eram muito irrequietas e distraidas, e a professora, por si s,
ndo conseguia estar atenta e responder a todas as solicitacées que surgiam de cada uma.

Apesar de ser normal nesta fase, é possivel inferir que o comportamento das criancas era
ainda mais evidenciado devido ao atipico ano que tiveram anteriormente, ja que, com passaram
alguns meses em casa e muitas das competéncias, habilidades e capacidades que seriam
importantes adquirir nessa fase ficaram comprometidas, pois 0 acompanhamento individual de
cadaumanao pdde ser privilegiado. Uma dessas capacidades, e a mais evidente era a motricidade
fina, que se revelou muito comprometida, refletindo-se, posteriormente, nas dificuldades na
escrita e atividades manuais. Esta situacao dificultava bastante o trabalho da professora, e
acentuava ainda mais os diferentes ritmos de trabalho de cada crian¢a, sendo que os alunos com
maiores dificuldades nao conseguiam acompanhar os outros e a professora ndo conseguia
atender a todas essas dificuldades e ainda acompanhar as criangas com um ritmo mais rdpido ou
mais lento. Esta foi uma situacao que se procurou rematar ao longo da PES, nao s6 no ambito do
projeto de intervencao, como também ao longo das restantes atividades planificadas e que
revelou, por fim, resultados positivos.

Neste contexto, destaca-se a importancia da diferenciacao pedagdgica, podendo ser
utilizadas estratégias como o trabalho cooperativo, entreajuda para colmatar, de alguma forma,
esta discrepancia de ritmos na turma (Clérigo et al., 2017), sendo esta uma das estratégias
utilizadas no decorrer da PES. A turma revelava ainda muitas dificuldades na drea do Portugués,
uma vez que o desenvolvimento da consciéncia intrassilabica e fonémica se encontrava
comprometido, tendo sido por isso alvo de especial atencao no ambito da PES, considerando que
a professora acabou até por adiar a exploracao de novas letras antes que as anteriores
estivessem devidamente interiorizadas. De acordo com Freitas et al., (2007), a consciéncia
intrassilabica e fonémica sao de desenvolvimento mais lento e esta capacidade de manipular os
sons da fala influencia em grande escala o processo de aprendizagem da leitura, o que explica as
dificuldades das criancas na juncao de sons para formar palavras, e a necessidade de reforcar a
aprendizagem neste sentido.

Quanto aos interesses da turma, nao era facil observa-los: a rotina vincada da turma
pouco espaco deixava para que as criancas pudessem demonstrar um pouco mais acerca de si
mesmos. Ainda assim, ao longo do tempo, foi possivel identificar alguns dos seus gostos e

interesses, como a drea de Estudo do Meio, pois eram muito curiosos e gostavam de comunicar e
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expressar as suas ideias e opinides e, no geral, todos gostavam muito de jogos, atividades
manuais como pinturas e colagens e também atividades ao ar livre. Também foi possivel observar
0 seu gosto por desenhos animados e videojogos, que se procurou também ter em conta no
decorrer da PES.

A este propdsito, revela-se de extrema importancia a explicitacao da rotina da turma. No
que diz respeito ao horario, apesar de existir um horario estipulado no que diz respeito as dreas
curriculares, este hordrio era flexivel e podia ser ajustado mediante as necessidades da turma.
Ainda assim, sendo esta uma turma de 12 ano, a rotina passava, no seu cerne, pela exploracao,
semana a semana, de uma letra e um nimero, sendo a maior parte dos momentos de escrita e
registo. No entanto, apesar de ser de extrema importancia a pratica da escrita, a rotina das
criancas baseava-se praticamente toda na resolucao de fichas, quer do manual, quer do livro de
fichas ou outras distribuidas pela professora. Durante as aulas, eram poucas as atividades
diferenciadoras, que primassem pelo pensamento e criatividade das criancas, existindo ainda
assim pequenos momentos de debate entre alunos, na sequéncia de algumas questdes abertas
onde as criangas eram convidadas a explicar o porqué de concordarem ou nao concordarem com
algumas respostas de outros colegas. Além disso, as criancas eram convidadas, tamhém, a
partilhar algumas situacoes quotidianas, emboraisso nao fosse utilizado como mote para abordar
um novo contetido, ou para partir para a exploracao de um outro. Os exemplos reais e quotidianos
eram escassos, sendo apenas utilizadas as ideias presentes nos manuais para ilustrar aquele
contetido. De acordo com Mendes (2009), é importante que o professor procure demonstrar
relacoes entre os conteddos e o contexto onde se inserem as criancas, para que estas
desenvolvam uma maior compreensao do mundo em seu redor e atribuam significado ao mesmo
contetdo. Como tal, procurou-se, nas atividades planificadas, incluir este aspeto, criando alguns
momentos de didlogo e interacao com as criancas e procurando relacionar alguns contetidos com
a sua propria realidade, ou com realidades que Ihes fossem préximas e significassem algo para
elas, que acontecia quando se recorria ao contexto das obras literdrias que foram sendo
exploradas ao longo da PES.

O trabalho em grupo ou mesmo pares nao era privilegiado, sendo que todas as atividades
eramde carizindividual e o trabalho por projeto, tao importante para a aprendizagem das criancas,
era inexistente. O trabalho por projeto e o trabalho em grupo estao estritamente relacionados,

sendo que o trabalho por projeto agrega diversas formas de trabalho, incluindo trabalho em
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pequenos ou grandes grupos. De acordo com Pires (2009) o trabalho de projeto promove diversas
competéncias relacionadas com o trabalho de equipa, a comunicacao, ainterpretacao de diversos
papeis e a utilizacao de conhecimentos para diversos fins. Além disso, este tipo de trabalho
proporciona as criancas diversas experiéncias significativas, tornando-as agentes ativos na
construcao do seu préprio conhecimento. Procurando colmatar, ou pelo menos minimizar estas
situacoes, tentou-se privilegiar, na planificacdo de atividades, o trabalho em grupo ou em pares,
embora nem sempre tenha sido possivel devido, sobretudo, a situagao pandémica e as restricoes
por esta imposta. Procurou-se também dinamizar um projeto seguindo a MTP, mas, respeitando
arotina e o trabalho da docente com a turma, dinamizou-se um projeto de intervencao, que sera
aprofundado mais a frente no relatdrio.

A gestao da turma era complicada, uma vez que as criancas ainda se estavam a habituar
ao novo contexto e as novas regras da sala de aula, que se encontravam até afixadas na sala, e
foram previamente discutidas em grande grupo, como forma de regular o funcionamento da sala
de aula. Ainda assim, as criancas distraiam-se facilmente e o seu nivel de concentragao era baixo,
que era ainda mais visivel dado o teor das atividades, que muitas das vezes nao despertavam
tanto ointeresse e a curiosidade das mesmas para a aprendizagem daquele conteddo. Nestafase,
0 recurso a atividades praticas e lidicas é de extrema importancia, conforme foi explicitado no
Capitulo I, sendo o que garante uma ponte entre a EPE e a entrada no 12 CEB, e a falta de tempo
dedicado ao jogo neste nivel de ensino pode traduzir-se, na maior parte das vezes, no
desinteresse por parte das criancas em aprender novos conteudos.

As atividades ludicas oferecem um cariz mais pratico as atividades, deixando a crian¢a
experimentar e aprender espontaneamente, no seu ritmo e tempo, e sao reconhecidas como
atividades que proporcionam aprendizagens mais enriquecedoras e significativas, determinantes
para todo o processo de aprendizagem da crianca (Salomao & Martini, 2007). No que diz respeito
ao contexto em questao, as atividades propostas pela docente dificilmente englobavam este
carater lidico, sendo que eram maioritariamente estanques, nao possuindo um fio condutor entre
elas e as estratégias utilizadas eram praticamente as mesmas diariamente - o0 uso do manual e
do livro de fichas e, por vezes, o computador. Assim, em contexto de sala de aula, o tnico recurso
tecnoldgico utilizado era o computador e mesmo esse era apenas para reproduzir os conteidos
presentes no manual e por isso ndo eram aproveitadas as diversas potencialidades tanto deste

recurso quanto de outros, considerando que “as técnicas de ensino que potenciam o uso das TIC
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oferecem grandes oportunidades e potencialidades nainovacao dos métodos de ensino e de
aprendizagem, motivando os alunos neste processo” (Batista et al., 2017, p.1). As atividades
seguiam regularmente o mesmo caminho e eram sempre idealizadas e guiadas pela professora,
que, ainda assim, fazia 0 acompanhamento, em grande grupo, exercicio a exercicio. No decorrer
das aulas, era notdrio que a maior parte da turma nao era capaz de acompanhar o ritmo a que os
exercicios eram feitos e isso fazia com que, ou acabassem por nao fazer as atividades, ou que as
fizessem mais “a pressa” nao tirando o tempo necessario para as compreender. Mesmo assim, a
professoraia colocando perguntas, frequentemente, escolhendo aleatoriamente as criancas para
a responder, e criando assim picos de atencao que as deixa um pouco mais concentradas e
ansiosas por responder a qualquer pergunta.

No que diz respeito a diversificacao de recursos, apesar de existirem alguns recursos
disponiveis na sala, 0s mesmos nao sao eram rentabilizados como deveriam, como € o caso do
computador, como ja foi abordado anteriormente, ou até os recursos mais didaticos
disponibilizados pelo manual. A exploracao de materiais manipulaveis também nao era tida em
conta, mesmo sendo este um recurso tao importante para este [e ndo sd] nivel de ensino. Em
concordancia com outras estratégias ja supramencionadas, a utilizacao de materiais
manipulaveis, comunica com varios sentidos das criancas “envolvendo-o fisicamente, sendo esta
interacao favoravel a aprendizagem” (Almiro, 2004, p. 7). Os materiais manipuldveis possibilitam
a compreensao e exploracao de conceitos e ideias mais abstratas, sendo uma ferramenta
importante para o ensino da matematica e foi por isso que, em conformidade com este mote, se
procurou integrar este aspeto narotinadaturma, através de um projeto de intervencao que visava
proporcionar as criangas experiéncias de aprendizagem diversificadas, com a exploracao de
materiais manipulaveis, sendo este abordado de forma aprofundada no Capitulo lll.

No que diz respeito a sala de aula deste grupo, esta era dotada de mesas, cadeiras, uma
bancada com lavatdrio, uma secretaria e alguns armdrios de arrumacao. A sala ainda nao possuia
grandes materiais em exposicao, uma vez que, por ser do 12 ano, estes materiais iam sendo
colocados ao longo do ano, a medida que eram explorados e feitos, como o abecedario, nimeros,
trabalhos manuais, entre outros. Segundo Arends (2008), a organizacao da sala € o espelho da
intencao pedagdgica, existindo diversos modelos de organizacao da mesma, mediante o que o
docente pretende. Na salaem questao, as mesas e cadeiras dividiam-se ao longo de trés filas com

cinco mesas cada uma, tendo cada mesa dois lugares. De acordo com Arends (2008), esta
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disposicao das mesas e cadeiras em filas privilegia um ensino mais expositivo, onde o docente se
constitui como um orador e as crian¢as como ouvintes, e cujo trabalho colaborativo e cooperativo
nao é privilegiado, sendo este um tépico a ser abordado mais a frente no texto.

A sala possuia ainda alguns recursos tecnolégicos como um rddio e um computador,
utilizado pela docente para reproduzir algumas musicas e alguns exercicios presentes nos
manuais, embora a sala nao fosse dotada de um projetor, o que fazia com que as criangas
tivessem dificuldade em ver o que era mostrado no ecra pequeno do computador. O Uinico espaco
onde a professora poderia utilizar o projetor como recurso para alguma aula/atividade era a
biblioteca, o que fazia com que toda a turma tivesse de se deslocar a mesma. Ainda assim, havia
a oportunidade de requisitar um projetor para a sala, embora existisse apenas um para dividir por
todas as turmas. A sala possuia ainda um quadro branco, ligeiramente acessivel as criancas,
devido a sua estatura, o que se tornava complicado uma vez que elas o utilizavam hastante
diariamente. Na sala existiam diversos materiais como cartolinas, folhas, marcadores, lapis e
colas, acessiveis as criancas sempre que destes necessitassem. Apesar de nao fazer parte da sala
em questao, a professora podia ainda requisitar tablets, caso quisesse utiliza-los em alguma
atividade, havendo, no entanto, uma questao determinante, sendo esta a falta de acesso a
Internet via wi-fi nesta sala, ja que a Internet s6 podia ser acedida através de um cabo especial
para o efeito.

Ao longo desta andlise, foram destacados alguns tdpicos relevantes que conduzem auma
reflexao sobre a pratica e a sua adequacao ao contexto onde esta se desenvolve, sendo desta
forma que a mudanca e a transformacao se tornam passiveis de acontecer, revelando-se assim
revela-se importante para o desenvolvimento nao s6 da pratica educativa como do ponto de vista
dainvestigacao, contando como um ponto de partida para a mesma, a partir de uma metodologia

delA, que sera aprofundada no tépico seguinte.
2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A prética educativa constitui-se como um espaco de questionamento, onde o docente se
interroga acerca de todos os aspetos inerentes a sua figura, como os seus objetivos de ensino, 0s
seus métodos e estratégias e também a formacomo avalia o todo o processo e os seus resultados

(Latorre, 2003). Esta vertente questionadora relaciona-se intimamente com a investigacao, a
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qual se atribui um papel muito importante no ambito da Educacao, sendo esta uma das partes
fundamentais para a formacao continua dos docentes. A investigacao acompanha e auxilia 0s
mesmos ao longo das suas praticas, permitindo o desenvolvimento de acoes planeadas e
fundamentadas e que atribuem ao conceito de docente um novo significado — o de investigador
(Estrela & Estrela, 2001). De acordo com Latorre (2003), os profissionais de educagao
desempenham um papel fundamental na melhoria da qualidade da educacao, sendo o docente
como investigador considerado uma ferramenta de transformacao das praticas pedagdgicas.
Também no DL n.2 240/2001, de 30 de agosto, o papel do docente enquanto investigador é
reforcado, preconizando a reflexao sobre as prdticas, com o apoio na experiéncia e na
investigacao como forma de crescimento e desenvolvimento profissional.

Assim, tendo em conta a importancia da investigacao no ambito da formacao docente,
utilizou-se ao longo da PES, uma metodologia de IA, que representa uma relagao simbidtica com
a educacao, focando-se na pratica educativa e na reflexao sobre amesma (Coutinho et al., 2009).
A definicao deste conceito tem sido alvo de debate, pelo que existem diversas visées acerca do
mesmo conceito. Ainda assim, de acordo com Ferreira (2008), a IA diz respeito a um processo de
investigacao cujo objetivo passa pela mudanca e melhoria de algum aspeto do funcionamento de
uma organizagao, estando a este inerentes processos de inovacao e transformacao, decorrentes
de uma ‘intervencdo reflexiva, cientificamente informada e produtiva, geradora de
conhecimentos tedricos e operatdrios generalizdveis” (Benavente et al., 1990, p.6).

De acordo com Fernandes (2006), a metodologia de IA, reflete exatamente o que o seu
nome indica, ou seja, tem como objetivo a investigacao e acao, que permita a obtencao de
resultados para ambas. A |A difere da investigacao tradicional em varios aspetos, principalmente
no sentido da producao nao s6 de um novo conhecimento como também na oportunidade de
responder de forma eficaz a um problema real (Ferreira, 2008). Esta é uma metodologia de
pesquisa, que se haseia na necessidade de responder a uma situacdo/problema real e com
diversas caracteristicas como o facto de ser pratica e interventiva, ou seja, nao se debruca apenas
na teoria, apoiando-se também em acdes deliberadas (Coutinho, 2005 citada por Coutinho,
2009), é também participativa e colaborativa, preconizando aintervencao de todos os envolvidos,
e critica, gracas ao seu carater transformador (Zuber- Skeritt, 1992, citado por Coutinho, 2009), é
ciclica, ja que se desenvolve numa espiral de ciclos (Cortesao, 1998, citado por Coutinho, 2009), e

auto-avaliativa, uma vez que se encontra em continua avaliacdo (Coutinho, 2009).
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Para uma melhor compreensao acerca do processo metodoldgico da IA, importa dar a
conhecer algumas visoes acerca do mesmo, que se apoiam sobretudo no modelo de Lewin, que
se baseia em partir de uma ideia inicial, originando a criagdao de um plano de acao, que se coloca
em acao, e se avalia as suas limitacoes, para ser posteriormente retificado e colocado em acao
novamente (Lewin, 1946, citado por Coutinho, 2009). Desta forma, e baseando-se nestas ideias,
Kemmis, Elliot e Whitehead conceberam novos modelos, mais direcionados para o contexto
educativo, comportando quatro fases fundamentais, sendo elas a planificacao, a acao, a
ohservacao e a reflexao, fases estas que acompanharam todo o percurso na PES, sendo a
observacao e areflexao transversais as restantes fases.

A observacao, que a toda a prética pedagdgica estd inerente, €, segundo Estrela (1994), o
primeiro passo para uma pratica fundamentada, estando ela também muito presente no ambito
da PES, principalmente nos primeiros momentos de contacto em contexto, sendo alvo de reflexao
para ser posteriormente tido em conta no ambito das praticas. De acordo com Amaral et al.
(1996) a observacao teminimeras vantagens paraa intervencao na acao pedagdgica, e
constitui-se como fundamental para a mesma, existindo para o efeito alguns instrumentos e
técnicas que auxiliam este processo. Ao nivel da PES, quer ao nivel da EPE, quer ao nivel do 12 CEB,
foram utilizados como instrumentos de observacao e registo, o didrio de bordo, os registos
fotograficos, as notas de campo e as grelhas de observacao.

0 ato de planificar, do ponto de vista de Zabalza (2000), é um ato que faz parte da prética
pedagdgica, sendo determinante para o sucesso educativo. De acordo com o mesmo autor,
planificar é criar um plano de acao a partir de uma ideia ou problema inicial, prevendo o qué, o
como, o porqué e o quando tal pode ocorrer (Zabalza, 2000). Planificar constitui-se como um
processo complexo que envolve multiplos fatores, uma vez que é necessario tragar um percurso
com sentido para as criancas e que lhes ofereca uma aprendizagem significativa, tendo em vista
0s seus interesses, necessidades e dificuldades, e que se colmate numa ou mais metas
previamente definidas e planificadas (Canavarro et al., 2014 citados por Oliveira et al., 2018). Tal
aconteceu, sobretudo na EPE, ja que a planificacdo previa a definicao desses interesses,
necessidades e dificuldades das criancas que guiavam posteriormente as atividades a serem
propostas, para que atuassem sobre 0os mesmos, criando assim um fio condutor entre essas
atividades. A planificacao do 1°CEB considerava os mesmos aspetos, embora de uma forma

distinta, considerando o curriculo para este ciclo existente, mas primando também pela existéncia
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de um fio condutor entre todas as atividades planificadas. Deste modo, apesar de diferentes, as
planificacdes permitiram pensar e refletir acerca de varios fatores, tendo em conta o
conhecimento dos grupos em questdo, as suas aprendizagens, interesses e dificuldades, como
ponto de partida para outras aprendizagens que possuam significado para as criancas, guiando
assim a pratica pedagdgica.

A prdtica e a reflexao sao processos interdependentes que permitem identificar
problemas a resolver (Coutinho et. al. (2009), questdes a responder e oportunidades para refletir,
associando-se assim as ideias de Schon, que afirma a existéncia da reflexao em vdrias etapas,
como areflexao naacao, areflexao sobre a acao e areflexao sobre areflexao na acao, reforcando
atransversalidade da mesmaem todo o processo educativo (Coutinho et al. 2009). A reflexao, na
visao de Perrenoud (2000), auxilia o docente na sua pratica, uma vez que permite que este
controle as suas praticas futuras baseando-se nessa mesma reflexao, contribuindo tamhém para
a investigacdao no ambito do ensino e aprendizagem. Tendo em conta a transversalidade da
reflexao, também amesma aconteceu aolongo da PES, ocorrendo antes da acao, na agao e depois
da acao, em conformidade também com as ideias de Schon. Os guides de pré-observacao, foram
utilizados para reflexao antes da acao, na medida em que auxiliaram a reflexao acerca da
pertinéncia da atividade para aquele contexto e grupo, bem como as estratégias a serem
utilizadas para a mesma e ainda a antecipacao de dificuldades que pudessem ocorrer e como
estas poderiam ser colmatadas, constituindo-se como um instrumento fundamental para a
pratica. No ambito da reflexao na acao, foram utilizadas as grelhas de observacao que, mediante
alguns parametros, permitiram uma observacao mais direcionada e que davam conta do patamar
das criancas em relacao a esses mesmos parametros, ajudando a redirecionar a pratica, caso
fosse necessdrio. Quanto a reflexao pds-acao, as narrativas colaborativas e individuais e as
reunioes de reflexao pds-acao foram os instrumentos fundamentais para refletir sobre a pratica,
uma vez que constituiam momentos de reflexao, em triade, com o par pedagdgico e orientadoras
cooperantes, no que respeita as narrativas colaborativas e em quarteto, com o par pedagdgico, as
orientadoras cooperantes e as supervisoras institucionais, no que respeita as reunides de
reflexao pés-acao. Estas reunides ocorriam logo apds a pratica, com uma troca de ideias e
comentdrios entre todos, acerca das atividades, mencionando os pontos fracos e fortes e aspetos
a melhorar para o futuro, sendo fundamental para a construcao do saber profissional. As

narrativas foram também muito importantes para esta reflexao, permitindo a partilha de relatos
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acerca das experiéncias pedagdgicas, permitindo aprofundar e desenvolver conhecimentos
acercado ensino e aprendizagem, sendo importante nao s6 para o par pedagdgico, como tamhém
para as orientadoras cooperantes, funcionando como um “catalisador de reflexao e de mudanca
do professor, decisivo (..) para a concecdo e realizagao de novas experiéncias de aprendizagem”
(Reis, 2008, p.5).

Como afirma Ferreira (2008), o ensino constitui-se como uma atividade de pesquisa, de
investigacao da qual se origina uma atividade autorreflexiva que permite a melhoria das praticas
docentes. A educacao transforma-se assim numa acao intencional e fundamentada e o ensino
numa pratica complexa, desocupando o seu lugar enquanto uma técnica, ou seja, uma aplicacao
da teoria, para ocupar um lugar de processo reflexivo sobre a prépria pratica, visando uma
transformacgao da mesma, tendo em conta o contexto em que se insere (Ferreira, 2008).

Assim, e no que diz respeito a PES, e como foi mencionado ao longo deste subcapitulo, a
metodologia de |A esteve presente em todo este processo formativo, na procura da construcao
de um processo de ensino e aprendizagem eficaz e que fosse desafiante para ambas as partes,
destacando-se a importancia da reflexao para que tal fosse possivel, num processo nao so
individual como também compartilhado com o par pedagdgico, as supervisoras institucionais e as

orientadoras cooperantes.
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CAPITULO Ill - DESCRICAO, ANALISE E REFLEXAO
DAS ACOES DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS
OBTIDOS

Considerando os pressupostos tedricos e o contexto em que se desenvolveu a PES,
abordados nos anteriores capitulos, importa dar conta das acoes desenvolvidas no ambito da
mesma, sob um ponto de vista analitico e reflexivo, que se constitui como essencial para a
construcao pessoal do conhecimento e do saber profissional (Junior, 2010).

Deste modo, o presente capitulo pretende apresentar a descricao e andlise de algumas
das acOes desenvolvidas nos contextos educativos, nomeadamente na EPE e 1°CEB,
respetivamente, estando estas estritamente relacionadas, entao, com os fundamentos tedricos e
legais ja apresentados (Capitulo I) e com a contextualizacao do ambiente educativo (Capitulo 1),

articulando assim a teoria e a pratica.

1. O PERCURSO NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Como ja foi abordado no subcapitulo anterior, a PES decorreu sobre uma metodologia de
investigacao, a MIA, que, através de uma dinamica entre a teoria e a prética, coloca o docente em
constante debate com as suas praticas, a partir da andlise das mesmas e consequente producao
de efeitos sobre estas (Amaral et al., 1996, p. 116). Para que este processo possa ocorrer, existem
algumas técnicas que auxiliam o docente na recolha de dados e informacdes que sao
posteriormente alvo de andlise e reflexao e Ihe permitem atuar sobre a sua prética, entre elas a
ohservacao, assente na observacao direta da acao, e a conversacao, assente na interacao verbal
com os intervenientes do ambiente em questao (Coutinho etal., 2009). Foi com base nestes
pressupostos que decorreram as primeiras semanas de estdgio, focando-se naohservacaodireta
do ambiente educativo, recolhendo informacdes que permitissem conhecé-lo mais
aprofundadamente, sendo estas informacoes complementadas com outras, recolhidas através

da conversacao com a orientadora cooperante. Estas informacdes foram indispensdveis para a
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planificacao de atividades que se adequassem a realidade educativa, partindo do conhecimento
dos interesses, necessidades e dificuldades do grupo, que se apresentarao de seguida.

Como ja foi referido no Capitulo Il, o grupo evidenciava algumas dificuldades ao nivel da
gestao de emocoes e frustracoes, e respeito pelo espaco e materiais dos colegas. As atividades
mais minuciosas, como o recorte e colagem e ainda a manipulacao de pequenos objetos e
materiais eram também pontos em que as crian¢as revelavam alguma dificuldade. Quanto aos
seus interesses, e apesar das suas dificuldades neste sentido, as crian¢as gostavam realmente
de realizar recortes e colagens, desenhos e pinturas e também manipular diferentes materiais
como plasticina ou outras pastas de modelagem. As criancas demonstravam também um grande
interesse pela audicao de histdrias, revelando sempre muita curiosidade em conhecer todo o
ambiente que envolvia essas histdrias. Fazia ainda parte dos seus interesses o jogo simbdlico e
dramatico, brincando sobretudo ao faz-de-conta onde representavamrreis e rainhas e simulavam
batalhas para proteger o seu castelo.

Como mencionado no Capitulo |, e tendo em conta todas as suas vantagens, foi tido em conta,
no ambito da PES, o trabalho por projeto, tendo-se dinamizado um projeto que se estendeu desde
o inicio até ao final da pratica pedagdgica, utilizando a MTP e sequindo todas as suas fases, que
de seguida serao explicitadas. O mote para dinamizacao deste projeto surgiu do crescente
interesse das criancas pelos castelos e a vida nos mesmos, originado por uma visita a biblioteca,
onde se encontrava uma exposicao de castelos construidos por algumas criancas do 12CEB. Aqui,
as criancas puderam explorar os mesmos, fazendo diversas perguntas como “De onde é este
castelo?” ou “Quem vivia neste castelo?” e tambhém comentdrios como “Gostava muito de morar
aqui!”. Notando, desde logo, este interesse por parte das criancas, decidiu-se fazer a leitura de
uma histdria que se enquadrasse nesta tematica, sendo esta “A Princesa Baixinha”, que contava
a histdria de uma princesa que, apesar de ser baixinha, queria demonstrar o seu valor e, paraisso,
partiu numa viagem onde enfrentou diversos obstaculos, como um grande dragao, um bando de
condores e ainda os feiticos de uma bruxa, ajudando assim o seu povo, que valorizou e aplaudiu
os seus atos. Esta histdria, que foi acompanhada por um fantoche desta princesa, foi muito bem
recebida pelas criancas, que quiseram desde logo interagir com a princesa, fazendo-lhe diversas
perguntas acerca da sua vida, da sua familia e do seu castelo. Desta forma, confirmou-se a

curiosidade das criancas por esta tematica, e assim se determinou a 12 fase da MTP, com a
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definicao de um problema, que neste contexto se apresentou como um interesse especifico do
grupo.

Assim sendo, e dando inicio a 22 fase da MTP, que diz respeito a planificacao e
desenvolvimento de atividades, foram realizados alguns mapas concetuais, que foram sendo
atualizados ao longo de todo o projeto, e que guiavam os possiveis caminhos a seguir, uma vez
que estes eram elaborados pelas e com as criancas, de modo a espelhar os seus interesses e
curiosidades. Destes mapas concetuais, apesar de nao se conseguir dar resposta a tudo,
destacaram-se algumas ideias, que foram concretizadas, como a exploracao do vestuario na
época das rainhas e reis, a exploracao dos equipamentos e instrumentos de defesa utilizados em
batalhas e a construcao e decoracao dos castelos. A partir destas ideias, surgiram diversas
atividades, algumas das quais serao aprofundadas imediatamente.

Por conseguinte, da-se inicio a 32 fase da MTP, com a execucao das atividades, das quais
se destacam a construcao de uma nova area de interesse - o castelo, a construcao de aderecos
que caracterizassem diferentes personagens da realeza escolhidas pelas criancas, e também a
exploracao de diferentes armas de defesa utilizadas nas batalhas. A construcao da nova area de
interesse constituiu-se como um processo que englobou diversas atividades, tendo esta ideia
surgido no seguimento da obra “A Princesa Baixinha" de Beatrice Masini, que ja acima foi
mencionada. Apds a dramatizacao desta histdria, onde a Princesa ofereceu ao grupo um desenho
do seu Castelo para que este fosse pintado e exposto na sala, uma das criancas referiu que
poderiam criar o seu préprio Castelo (V: “podiamos fazer um castelo sé nosso”), @ assim comecou este
percurso, que contou com a visita virtual ao Castelo de Santa Maria da Feira e ainda a exploragao
de outros castelos nacionais, com o intuito de perceber qual o castelo que se assemelhava mais
aquele que as criangas gostavam de ver na sua sala. A partir dai, partiu-se para a construcao da
maquete do castelo mais votado pelas criancas, que foi construido a partir de materiais
reutilizaveis e que seria um protétipo para a criagao do castelo na sala.

Neste sentido, importa entdo dar conta de algumas das atividades dinamizadas no seio
deste projeto, sendo que serao aprofundadas trés atividades, que dizem respeito a exploracao de
uma caixa, no ambito da construcao do castelo, a realizacao de pinturas com corantes naturais
(frescos), neste caso, o café, e também a construcdo de uma catapulta. Outras atividades serao
abordadas pelo outro elemento do par pedagdgico, sendo estas a construcao de um pictograma

que dava conta das personagens que cada crianca queria interpretar, a pintura com corantes
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naturais, mais especificamente a beterraba, a leitura e exploracao da lengalenga musicada “D.
Afonso Henriques” de Luisa Ducla Soares e Daniel Completo e o0 jogo da “cauda do dragao”, dando
assim a conhecer outras faces deste projeto.

Dando inicio a explicitacao e andlise das atividades desenvolvidas, a primeira a ser
explicitada diz respeito ao comeco da efetiva construcao desta drea, que seria construida a partir
deuma caixareaproveitada de um eletrodoméstico. No diaem que se tinha pensado comecar esta
construcao, levou-se a caixa para a sala antes de as criancas chegarem, e, assim que elas
chegaram e viram a caixa, instalaram-se logo em volta dela, tentando abri-la e espreitar para
dentro dela, e perguntando-se o que I3 poderia estar, o que criou um ambiente de curiosidade e
entusiasmo que perdurou durante algum tempo. Neste contexto, percebeu-se que, antes de
construir o castelo, eraimportante deixar as criancas explorar a caixa um pouco mais, dada a sua
vontade em o fazer. Assim, fizeram-se algumas atividades que nao haviam sido planeadas, como
a exploracao da caixa enquanto tunel, um jogo de luz e sombras no seu interior e ainda um
levantamento de ideias acerca do que poderia ser aquela caixa, na qual surgiram op¢ées como
‘um aviao”, uma “casa’, “um carro”, “uma gruta”, entre outros. Por fim, e dada a vontade das
criancas em desvendar algo no seu interior, fez-se uma pequena brincadeira em que a Princesa
Baixinha se escondeu dentro da caixa, fazendo uma surpresa as criancas. Considerando as
potencialidades de um material ndo estruturado, Hohmann e Weikart (2009) afirmam que por
vezes o simples ato de manipulacao de um material revela-se mais rico do que a sua utilizacao
para o fim estipulado, ja que as criancas projetam nestes materiais 0s seus gostos e interesses,
como aconteceu quando as criancas diziam o que poderia ser aquela caixa.

Ainda no ambito desta exploracao, fez-se, em grande grupo, um levantamento das
caracteristicas da caixa (a sua forma, tamanho, cor), o que deu origem a uma atividade que
também nao estava planeada. Aquando da exploragao das caracteristicas da caixa, uma crian¢a
comentou “A caixa é maior do que aH.”, € assim surgiu a ideia de marcar, na propria caixa, as alturas de

nou

cada crianca e adulto, explorando assim diversos conceitos como “o0 mais alto”, “o mais baixo”,
“maior do que”, “menor do que” e “da mesma altura que”.

No decorrer da atividade, as criangas mostraram-se muito participativas, na medida em
que as proprias faziam previsoes da altura dos colegas quando estes iam marcd-la na caixa,
formulando até diversas hipGteses entre eles (G: “o mais alto vai ser o A e 0 mais pequeno vai ser a E”; L.P:

“eu acho que o mais haixo vai ser o P*), entrelacando-se assim com a metodologia cientifica, no sentido
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do confronto entre teorias a serem posteriormente confirmadas e onde se revelava o seu
entusiasmo sempre que essas teorias se confirmavam. Assim, esta atividade ajudou as criancas
a compreenderem os atributos mensuraveis delas préprias, que permitem a comparacao entre
cada um e que definem tamhém uma caracteristica que faz parte da sua identidade, atuando ao
nivel do reconhecimento destas caracteristicas e auxiliando a crianca a construir a sua propria
identidade, ao passo que desenvolve tamhém o seu Iéxico, enriquecendo o seu vocabulario com
novas palavras e expressdes (Lopes da Silva et. al, 2016). Nesta atividade, destaca-se ainda a
importancia que o processo de reflexao na acao tem paratoda a pratica pedagodgica, uma vez que,
ndao se denotando ou desvalorizando este interesse das criancas apenas para seguir a
planificacao, estar-se-ia a privar as criancas de uma exploracao importante para o seu
desenvolvimento e aprendizagem.

Esta atividade de exploracao da caixa, apesar de ndo ter sido planeada, revelou-se
importante, destacando a implicacao que a exploracao de diferentes materiais tem para as
criancas, sendo que estas lhe atribuem diferentes significados. Ainda que esta atividade nao se
relacione diretamente com o projeto, decidiu-se inclui-la no mesmo precisamente pela
importancia de se compreender que um material ou objeto nao serve um unico fim e que é
importante demonstrar que, neste caso, uma caixa nao se esgota numa tnica atividade. Hohmann
e Weikart (2009) afirmam que as prdprias caixas de cartdo sao materiais muito apelativos para
as criancas dado o grande leque de potencialidades que estas oferecem, atuando também ao nivel
daimaginacao e jogo simhdlico da crianca (Sager & Sperh, 1998). Tal se verificou nesta atividade,
uma vez que esta caixa adotou diversos significados até culminar, finalmente, no castelo, que
ganhou esse significado a partir do momento em que se recortou, na caixa, a sua porta, janelas e
ameias, seguindo as indicacoes do que as criancas projetaram para o seu castelo e que teve
continuidade com a sua pintura e decoracao (com as bandeiras e brasdes de familia).

Sendo a construcao da drea de interesse um processo longo, esta proporcionou algumas
atividades que foram surgindo a medida que esta ia também ganhando forma, como a atividade a
ser explicitada de seguida. Com o castelo ja construido, pintado e decorado por fora, surgiu aideia,
por parte de duas criancas que |3 brincavam, de o decorar por dentro, originando assim uma
atividade de pesquisa com o intuito de saber de que forma eram decorados os castelos nos
tempos antigos, chegando assim as obras denominadas “Frescos”, que eram pinturas feitas em

paredes ou tetos utilizando corantes naturais aliados a outras substancias. Desta forma se
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projetou a experimentacao desta técnica, utilizando dois corantes naturais, a beterraba e o café,
sendo este Ultimo o alvo da posterior analise.

A pintura dos frescos com o corante natural proveniente do café surgiu no seguimento de
uma exploracao do proprio café, conhecendo a sua origem, o seu ciclo, 0s processos pelo qual este
passa (apanha, torra, moagem), os seus diferentes estados (fruto, grdo, pd), e as suas
caracteristicas (cor, cheiro, textura), ao nivel do grao e do pg, tendo as criancas tido a oportunidade
de experimentar um dos processos, neste caso, a moagem, através de um moinho elétrico e outro
manual (Figura 1), fazendo assim um paralelo com o tipo de instrumentos utilizados no tempo dos
reis e rainhas, que eram maioritariamente manuais. Apds a exploracao do café em grao e moido,
englobando a enumeracao das suas caracteristicas, iniciou-se a sua dissolucao em dgua, dando
assim origem a tinta a ser utilizada para pintura dos frescos, explorando alguns conceitos como
“flutua” /"nao flutua”, “dissolve-se”/"nao se dissolve”, desenvolvendo a sua comunicacdo oral, ao
nivel de expansao do seu vocabulario, e também ao nivel conhecimento do mundo que a rodeia,
promovendo o desenvolvimento da literacia cientifica (Martins et. al, 2007). Uma vez criada esta
tinta, as criancas tiveram oportunidade de a explorar através de um material que desconheciam
até entao, sendo este os pincéis de dedo. Na exploracao deste material, assistiu-se a um grande
entusiasmo e empenho em realizar as pinturas, que resultou numa grande diversidade destas, e
que refletiam a identidade e autenticidade de cada crianca, pois perante o uso de um mesmo
material, conseguiram demonstrar a sua individualidade, desenvolvendo também o seu sentido

estético, a motricidade fina e a coordenacao oculo-manual (Figura 2).

Figura 1- Pintura com o corante natural
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Apesar de as criancas terem acesso a este material, tiveram também oportunidade de
explorar a tinta livremente, pintando com os seus dedos/maos, vertendo a tinta para a folha e
movimentando-a para criar diferentes producdes. A decisao de utilizacao dos pincéis de dedo,
conecta-se com facto de oferecer as criancas diferentes materiais e técnicas de pintura que
pudessem potenciar a sua imaginacao e criatividade, uma vez que foi uma atividade feita em
pequenos grupos, e outros grupos utilizaram outros materiais e técnicas, como a pintura com
seringas e tamhém com cola, onde posteriormente se deitava o café moido, desvendando assim
o desenho realizado com a cola. Esta estratégia despertou muito a curiosidade das criancas em
experimentar todas as técnicas e materiais, principalmente no momento final, em que, em grande
grupo, cada grupo teve a oportunidade de mostrar os seus trabalhos e atécnica que utilizou, sendo
nestes momentos de partilha que se enriquecem as aprendizagens das criancas, através da
exposicao e debate acerca dos trabalhos realizados (Lopes da Silva et. al, 2016).

Esta atividade foi muito bem-sucedida do ponto de vista do envolvimento das criancas,
dado que estas demonstraram, ao longo da mesma, muita curiosidade, interesse e entusiasmo
em explorar este material, sendo que, normalmente, o seu conhecimento acerca do mesmo
restringe-se simplesmente a bebida do café, nao Ihe conhecendo outros fins (como o seu uso
enquanto tinta), nem conhecendo a sua origem, resultando assim numa aprendizagem para as
mesmas. Considerando o interesse natural das criancas pela natureza e os seus fenémenos, é
importante oportunizar situacoées que continuem a alimentar esse interesse e curiosidade pela
exploracao do mundo em seu redor (Martins et al., 2009), como aconteceu nesta atividade ao
nivel da exploracao do café, focando também as potencialidades de um material natural como
palco de aprendizagens significativas para as criancas.

Ainda no ambito deste projeto, importa dar conta de uma ultima atividade que ocorreu na
pendltima semana da PES, e que se contextualiza na prévia exploracao de alguns instrumentos
de defesa medievais, dada a vontade das criancas em conhecer um pouco mais acerca dos
cendrios de batalha para defesa dos castelos. Apds a exploracao da constituicao de um castelo,
através da visita virtual ao Castelo de Santa Maria da Feira e exploracao de outros, onde as
criancas demonstraram muito interesse em conhecer mais acerca da defesa do castelo, decidiu-
se fazer uma exploracao mais aprofundada acerca deste tdpico. Assim, surgiu a oportunidade de
as criancas manipularem e explorarem algumas miniaturas de armas medievais, como a besta, a

estrela da manha e a catapulta, tendo esta dltima despertado um especial entusiasmo nas
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mesmas. Uma vez que, devido a estas armas serem ja antigas, nao foi possivel experimentd-las,
surgiu a ideia de se criar uma catapulta para que as criancas pudessem ter essa oportunidade.
Esta atividade teve inicio em grande grupo, mostrando um exemplo da catapulta que se iria
construir e fazendo uma pequena demonstracao acerca do seu funcionamento. Neste momento
em grande grupo, as crian¢as puderam experimentar a catapulta e desconstrui-la para assim
compreenderem 0s materiais necessarios para a sua construcao. Posteriormente, dividiu-se as
criangas em trés pequenos grupos, de seis/sete criancas cada um, para que em cada um
pudessem construir algumas catapultas e experimenta-las. Como forma de reaproveitar e
reutilizar alguns materiais existentes na sala, decidiu-se que se utilizariam para a atividade alguns
paus de gelado para a base da catapulta e tampas de garrafas para formar a concha da mesma,

utilizando elasticos para segurar todas as pecas (Figura 3).

Figura 3 - Exploracdo das catapultas

Apesar de esta atividade nao poder ser feita autonomamente pelas criancas, precisando
sempre de algum apoio principalmente para a colocagao dos eldsticos, a medida que as catapultas
iam sendo construidas, as criangas comecavam a brincar com elas, utilizando pequenos pedacos
de papel como holas, simulando assim as batalhas, e fazendo até pequenas competicoes para ver
qual a bola que chegava mais longe, ou até mais alto. O processo de compreensao de como se
manipulava a catapulta foi uma descoberta, uma vez que as criangas iam percebendo, a medida
que experimentavam, que nao podiam, por exemplo, pressionar com demasiada forca na concha,
ou que tinham que manipular a catapulta com as duas maos, utilizando uma para segurar a
catapulta e a outra para pressionar a concha, pois caso nao o fizessem a catapulta saltava em
conjunto com a catapulta, sendo esta uma aprendizagem que s0 é possivel pela experimentacao,

dando assim significado ao conceito de learning by doing, ja abordado no Capitulo I. Assim, esta
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atividade constituiu-se como uma atividade em que as criangas estiveram ativamente
envolvidas, compreendo todo o processo de construcao e funcionamento de um instrumento, a
partir da desconstrucao e reconstrucdo dos seus elementos constituintes, sendo a partir deste
tipo de construcoes a trés dimensdes que se promove o desenvolvimento de alguns conceitos
matematicos ao nivel da geometria. Para além destes conceitos, destaca-se também o
desenvolvimento de aprendizagens ao nivel do Conhecimento do Mundo, reconhecendo uma
vertente da histdria medieval, neste caso, as armas de defesa de um castelo, e pelo qual as
criancas demonstraram especial interesse e permitiu “distinguir o presente do passado (...,
levando-as a compreender as semelhancas e as diferencas entre o que acontece no seu tempo e
nos tempos de vida dos pais, dos avés e outros mais distantes” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 89).

Embora neste subcapitulo se tenham aprofundado apenas trés atividades, o projeto
contou com um conjunto de atividades que culminaram na realizacao de um desfile tematico,
tendo esta sido a ultima atividade do projeto, e que coincidiu também com a ultima fase da MTP.
Nesta ultima fase, que diz respeito a divulgacao e avaliacao do projeto, optou-se por fazer uma
divulgacao a nivel da escola, realizando um desfile onde as criancas pudessem mostrar os
aderecos e fatos por elas criados, demonstrando assim um pouco do que foi realizado ao longo do
mesmo. Neste desfile, foi possivel demonstrar o trabalho das criancas na construcao dos
aderecos para a personagem que representavam, dando a conhecer também uma lengalenga
musicada na qual as proprias também criaram algumas quadras. Assim, este desfile foi divulgado
através de cartazes informativos, por toda a escola, estando também afixado no painel
informativo que se encontra fora da escola, para dar a conhecer ainiciativa a toda a comunidade
educativa. Ainda assim, devido as medidas impostas pela pandemia, as familias nao poderiam
assistir a este desfile pois a sua presenca nao é permitida no interior da escola. Nao obstante, as
criancas tiveram oportunidade de levar para casa os seus aderecos, para mostrar as familias as
suas producoes, e foi realizada também uma sessao fotografica a cada crianga, vestida arigor e a
porta do castelo que todas tinham construido, com o intuito de partilhar com cada familia este
projeto.

A partilha de fotos foi um dos meios mais utilizado para o envolvimento das familias neste
projeto, sendo que, como ja foi mencionado no capitulo Il, esta partilha era feita a partir de um
grupo de Whatsapp do qual todos os pais e encarregados de educacao faziam parte, dando assim

conta de todo o desenrolar deste projeto. Considerando aimportancia do envolvimento da familia
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no processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas, conforme foi abordado no
Capitulo I, este foi um dos pontos mais frageis neste projeto, ja que as familias apenas tiveram
participacao ativa numa das atividades, apesar da sua ajuda ter sido imprescindivel para arecolha
de alguns materiais necessdrios para a construcao dos aderecos. Deste modo, as familias
puderam participar neste projeto construindo o seu proprio brasao de familia com as criancas,
onde tinham que encontrar e representar elementos que fizessem parte da identidade da familia.
Estes brasdes seriam posteriormente expostos no castelo, como forma de as criancas
compreenderem que todos fazem parte e contribuiram para a constru¢ao do mesmo, reforcando
também o seu sentido de pertenca ao grupo. Ainda como parte da divulgacao, e como forma de
dar a conhecer as familias, de forma aprofundada, todas as atividades feitas no ambito deste
projeto, foi construido um padlet que compilava essas mesmas atividades, contando com fotos e
um pequeno resumo acerca de cadauma delas, encontrando-se organizado de forma cronoldgica.

A avaliacao do projeto, que também faz parte da ultima fase da MTP, foi sendo realizada
ao longo do mesmo, numa avaliacao formativa, observando as criangas nas suas intervencoes e
percebendo o significado que o projeto teve para as mesmas, sendo que estas demonstravam
muito entusiasmo e orgulho perante as atividades feitas, denotando-se também a sua
aprendizagem a medida que o projeto se ia desenvolvendo, pois iam mobilizando conhecimentos
e conceitos abordados no ambito do projeto e que refletiam as suas aprendizagens,
incorporando-as no seu discurso. Os seus comentarios e intervencdes ao longo, e até no final do
projeto, ofereciam feedback sobre o mesmo, constituindo-se como uma forma de avaliacao
deste, e de onde se destacou o significado que este projeto teve para elas.

Embora o projeto tenha decorrido durante toda a PES, outras atividades fora deste foram
também desenvolvidas, pelo que se torna importante aprofundar algumas destas, dando assim
conta da diversidade de atividades dinamizadas no contexto. Assim, aprofundar-se-ao duas
atividades que dizem respeito a exploracao de uma lengalenga e também a exploracao de uma
técnica de pintura denominada “pontilhismo”. Para além destas, o outro elemento do par
pedagdgico da conta de outras atividades como a pintura com “lapis cor de pele” e também uma
atividade de modelagem com pasta da farinha. Por fim, sera ainda apresentada a atividade
realizada no ambito da dinamizacao do espaco exterior, que diz respeito a construcao de uma

caixa de areia.
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Por conseguinte, segue-se a analise da atividade de exploracao de uma lengalenga,
denominada “"Que esta na varanda?”, de Luisa Ducla Soares. Esta atividade comecou pela leitura
desta lengalenga, da qual as criancas gostaram muito, ja que o trabalho com lengalengas era um
trabalho que ja fazia parte darotina do grupo, e no qual as criangas se envolviam ativamente. Apos
a exploracao da lengalenga, e de forma espontanea, as criangcas comecaram a enumerar alguns
sitios/objetos, replicando o que acontecia na lengalenga (P: “o que esta na sala?”, L.P: “o que esta no
castelo?), e assim surgiu a ideia de se criar uma continuacao desta lengalenga, mas da autoria dos
Inventores. Assim, para acompanhar as ideias que iam surgindo, decidiu-se fazer numafolhauma
representacdo pictérica dos diferentes versos, tendo esta sido feita pelo par pedagdgico. A
medida que as criancas iam dando ideias, ia sendo feito o desenho das mesmas, criando assim
uma associacao entre a imagem e as palavras, que ajudava as criancas a compreender e
memorizar a lengalenga. Ainda assim, no final, surgiu ainda a ideia de se enriquecer a lengalenga
colocando os versos escritos por baixo de cada desenho, ajudando assim na associacao entre 0s
grafemas e os fonemas. Deste modo, imprimiu-se 0s versos e, em pequenos grupos, foi sendo
feito um pequeno jogo de identificacdo de grafemas, sendo que as criancas tinham que escolher
um verso e encontrar o seu correspondente, identificando as rimas através dos grafemas iguais,
pintando-os de umamesma cor (ex: - “0 que estd atrds dapORTA? - Uma velhnamORTA"; - "0 que

estd na cozINHA? - A coroa da raINHA”) (Figura 4).

A FITA CORDE GANGA

"
A NAVARANOY

D ]
Figura 4 - Identificacdo das rimas

Segundo Sim-Sim et al. (2008), a identificagao de palavras com as mesmas terminagdes
indica que as criangas estao a progredir ao nivel do conhecimento da lingua materna, uma vez que

este é um processo de reflexao sobre a mesma, sendo este tipo de jogos muito apreciados pelas
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criancas, devido ao seu carater ltudico, e que, além de desenvolverem a consciéncia linguistica, sao
também uma chave para o “sucesso da aprendizagem da leitura” (p.55).

Ao longo da atividade, as criancas tiveram sempre uma postura ativa de participacao na
mesma, dando ideias acerca de possiveis rimas, pelo que se criou um pequeno momento de
debate entre todas, ja que as vezes surgiam palavras que nao rimavam e as proprias diziam ja
sabiam identificar essa situacao. Ainda assim, foi necessario um apoio quer do par pedagdgico,
quer da educadora para explicitar algumas situacoes em que as criancas tinham duvidas. Esta
situacao aconteceu também aquando da identificacao das rimas, uma vez que, na lengalenga da
Luisa Ducla Soares, havia duas rimas com grafemas diferentes (varANDA/gANGA), o que
dificultou essa mesma identificacao. Embora enquanto fonemas as duas consoantes se
assemelhem, uma vez que ambas possuem o mesmo modo de articulacao (pronunciam-se
fechando totalmente o aparelho fonador), a sua grafia é diferente, o que causou alguma confusao
nas criancas. Nao obstante, conseguiu-se explicar de uma forma mais simples, e como estas
eram as unicas palavras nesta situacao, as criancas conseguiram identificar com sucesso todas
as outras. Esta atividade foi muito bem-sucedida, conseguindo mobilizar conhecimentos muito
relevantes do ponto de vista linguistico, sendo que as criancas demonstram um especial interesse
por este tipo de atividades. Nao obstante, ainda que as criancas conseguissem identificar com
sucesso 0s versos pelas imagens, teria sido importante que elas tivessem participado no
processo de desenho, sendo que tal ndo aconteceu uma vez que foi uma atividade realizada em
grande grupo e, a medida que as criancas iam dando as suas ideias, surgiu a necessidade de se
registar de forma pictdrica para que essas ideias nao se perdessem. Assim, decidiu-se que, uma
vez que aqueles foram os desenhos feitos aquando da criacao desta lengalenga, fazia sentido que
fossem os mesmos aidentificar os versos criados, pois as criancas ja tinham interiorizado aquela
associacao.

Em relacao a segunda atividade, esta diz respeito a exploracao de uma técnica de pintura
denominada “pontilhismo” que consiste na realizacao de uma pintura utilizando apenas pontos. A
atividade surgiu no cerne de uma pesquisa de alguns pintores e artistas, no ambito do dia da Arte,
onde as criangas tiveram a oportunidade de conhecer diferentes pintores e técnicas de pintura,
das quais uma chamou especial atencao, que foram as pinturas realizadas recorrendo a técnica
de pontilhismo. Rapidamente as criancas conseguiram identificar de que forma estas pinturas

eram feitas e por isso prop6s-se a experimentacao desta técnica posteriormente. Nessa

58



pesquisa, as criancas demonstraram interesse também em experimentar a técnica em desenhos
asuaescolha, sendo que Ihes foi dada a oportunidade de escolherem qual o desenho que queriam
pintar, dos quais surgiram ideias como flores, princesas, super-heréis, pokémons, entre outros. A
atividade foi dinamizada em dois grupos de cerca de oito/nove criangas cada um e esta teve inicio
com uma pequena explicitacdo da atividade, no sentido de explicar que, para realizar a pintura as
criancas teriam acesso a cotonetes para fazer os pontos, podendo utilizar também os seus
proprios dedos, fazendo uma pequena demonstracao de como poderiam fazer. Ao longo da
atividade, foi notdria a tendéncia das criangas em “pincelar” a tinta com os dedos ou os cotonetes,
como se de um pincel se tratasse, sendo que algumas tiveram realmente dificuldade em
manipular os cotonetes para fazer os pontos. Uma vez que a motricidade fina € uma das
dificuldades das criancas, a utilizacao dos cotonetes na atividade aconteceu também por este
motivo, ja que é um material mais fino e curto do que os pincéis, Iapis e marcadores que as crian¢as
estavam habituadas a utilizar. Apesar desta dificuldade, todas as criancas se empenharam e

tentaram ir ao encontro do proposto, e dando sempre o seu melhor (Figura 5).

Figura5- Exporagéo da técnica de pontilhismo

Como tal, o desenvolvimento da motricidade fina foi um elemento de destaque ao nivel
desta atividade, onde se destacou tambhém o desenvolvimento das capacidades expressivas das
criancas, realcando o seu cuidado nestas producées, uma vez que representavam algo com
especial significado para a crianca.

Como habitual em outras atividades, quer os elementos do par pedagdgico, quer a
educadora e a assistente operacional, realizaram a atividade ao lado e em conjunto com as
criancas, sendo que, por ser uma atividade de exploracao livre e na qual as criangas estavam muito
envolvidas, nao existiam muitas solicitacdes, pelo que estes elementos iam rodando pelos grupos
para dar algum apoio que fosse necessdrio. O trabalho em grupos mais pequenos é uma das

estratégias mais utilizadas neste grupo, sendo as atividades feitas habitualmente em trés
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pequenos grupos de seis/sete criancas, de forma a conseguir responder e apoiar de forma mais
individualizada cada crianca. Para esta atividade, como forma de rentabilizar os materiais,
decidiu-se fazer apenas dois grupos, pelo que se pensou que poderia ser mais complicado gerir
0s grupos, mas tal nao aconteceu. Um dos pontos que se considera que contribuiu para o
envolvimento das criancas foi o facto de estas terem a oportunidade de pintar um desenho a sua
escolha, sendo que estas escolheram desenhos com significado para si, e que exibiam com
orgulho aos colegas, a medida que iam pintando, refor¢ando ainda mais aimportancia de conectar
as atividades dinamizadas com os contextos e realidades das mesmas.

A dltima atividade a ser explicitada, e como ja foi mencionado anteriormente, diz respeito
a dinamizacao do espaco exterior, sendo esta impulsionada pela supervisora institucional. No
capitulo I foija abordada aimportancia que o espaco exterior tem para o desenvolvimento integral
da crianca, sendo uma forma de esta se expressar e também de se conectar com a natureza,
constituindo-se como palco de diversas aprendizagens. Desta forma, procurou-se encontrar uma
forma de dinamizar o espaco exterior do recinto escolar para que este potenciasse ainda mais as
aprendizagens das crian¢as, na medida em que este é um espaco que ja possui um conjunto de
materiais de livre exploracao para as criancas, como foi explicitado no Capitulo II.

0 espaco exterior é, desta forma, um espaco amplo e que possui uma area verde, sendo
uma parte utilizada no ambito da horta pedagdgica e a outra utilizada livremente pelas criancas,
de onde se destaca o interesse das criancas pela exploracao da terra. Este interesse levou a
criacao de um pequeno espaco na sala de atividades para as criancas explorarem a terra com a
supervisao dos adultos, tendo as criancas demonstrado um grande entusiasmo nesta exploracao,
e curiosidade pela exploracao de outros materiais, como a areia. Assim, e em conversa com as
outras estagidrias, deu-se a conhecer este interesse das criancas e notou-se que este era um
interesse comum aos trés grupos, pelo que ficou marcada a ideia de se criar um espaco, no
exterior, dedicado a exploracao de areia, e onde as criancas tivessem acesso a materiais de
construcao como pas, colheres, panelas e outros recipientes que potenciassem ainda mais esta
exploracao. De acordo com as OCEPE, o espaco exterior constitui-se como espaco privilegiado
para o contacto e exploracao de materiais naturais, como a terra e a areia, podendo estes
materiais ser explorados no ambito de outras atividades, dentro e fora da sala de atividades
(Lopes da Silva et. al, 2016). Assim, levou-se esta proposta as orientadoras cooperantes, que

aprovaram a ideia e deram ainda outras sugestdes, como as suas dimensoes e onde se poderia
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localizar, dando conta também das responsabilidades que acarreta a constru¢ao de uma caixa de
areia, sendo que esta deve ser muito bemisolada e tapada, para prevenir a contracao de infecoes
que pudessem acontecer por causa da infiltracao de animais na caixa.

Deste modo, delineou-se um projeto para a sua construcao e apresentou-se o projeto a
coordenadora do estabelecimento de ensino de forma a compreender se este era um projeto
exequivel oundo. Paraa construgao da caixa, pensou-se em colocar umalona de pldstico no chao,
para evitar as infiltrac6es e criar uma camada de protecao entre a terra e a areia, utilizando pneus
para delimitar a caixa, uma vez que eram um material de facil acesso e que criava também uma
barreira de protecao para o caso da ocorréncia de alguma queda, pois nao € um material rijo. A
caixateriatambémumalona para ser coberta, que ficaria presanos pneus, fechando assima caixa
completamente. Uma vez aprovada esta ideia, comecou-se a efetiva construcao da caixa, tendo
as criancas participado nesta construcao através da pintura dos pneus a colocar na mesma, que
se subdividiram entre todos os grupos do JI, para que todos pudessem colocar um pouco de sina
caixa.

A construcao da caixa constituiu-se como um projeto que excedeu os limites do
estabelecimento de ensino, ja que foi necessaria uma autorizagao por parte da Junta de Freguesia
do local, bem como uma avaliagao, por parte de um engenheiro, tendo sido também a Junta de
Freguesia a ceder a areia e coloca-lanolocal escolhido, pelo que este foi um processo que passou
por diversas etapas. Quando a caixa estava, por fim, concluida, deu-se a sua inauguracao, sendo
que cada par pedagdgico levou o seu grupo para explorar a caixa, comecando por definir algumas
regras de funcionamento deste espaco, como a higienizagao das maos imediatamente a sequir a
saida da caixa, a utilizacao da caixa por somente quatro a cinco criancas de cada vez, a supervisao
obrigatdria de um adulto no local e tamhém o cuidado para nao colocar as maos, nem a areia na
boca. Quando puderam finalmente explorar a areia, as criancas ficaram muito entusiasmadas,
principalmente quando deram conta que tinham acesso a utensilios para realizarem a sua
exploracao, que utilizavam maioritariamente para construir castelos e fazer bolinhos (R.F: “eu vou
construir o nosso castelo”; M.M: “eu estou a fazer o meu almoco’). Hohmann e Weikart (2009) afirmam as
potencialidades do espaco exterior no sentido da transformacao de comportamentos por parte
das criancas mais sossegadas e calmas em contexto da sala de atividades, demonstrando-se

mais aventureiras no exterior, algo que se denotou também no ambito desta atividade com
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algumas criancas que se ‘libertaram” nesta atividade, sendo que a brincadeira no exterior
constitui para a crianca um momento espontaneo e de aventura e risco (Neto, 2007).

Sob forma de reflexao, conclui-se que as atividades desenvolvidas ao longo da PES, quer
dentro, quer fora do projeto, foram atividades que tiveram um grande significado para as criancas,
pelo que se considera que se conseguiu responder de forma eficaz as dificuldades e também aos
interesses que as criancas iam demonstrando ao longo da PES. Do ponto de vista do
desenvolvimento profissional, ao longo da prética pedagdgica foram sendo mobilizados diversos
conhecimentos, sendo também construidos outros, destacando-se a importancia que o trabalho
colaborativo assumiu neste sentido, nao s6 com o par pedagdgico, como também com a
educadora cooperante e a assistente operacional. Este trabalho colaborativo acontecia quer na
acao, quer antes e depois da mesma, numa dinamica de entreajuda entre todas, sendo esta
enriquecida pelos contributos da supervisora institucional, dando assim um maior significado a
este tipo de trabalho que se baseava no constante debate com as préprias praticas, com o intuito
de as reinventar e proporcionar as criancas as melhores condi¢oes para o seu desenvolvimento e

aprendizagem.

2. 0 PERCURSO NO 12 CICLO DO ENSINO BASICO

A semelhanca da EPE, também o percurso no 12CEB decorreu tendo em conta a observacao
direta e recolha de informacoes acerca do ambiente educativo, imprescindivel para a planificagcao
de atividades que fizessem sentido no contexto educativo, procurando ir ao encontro dos
interesses, necessidades e dificuldades do grupo. Foi entao que, partindo da observacao, se
verificou a dificuldade das criancas na passagem do concreto para o abstrato, no ambito da
Matematica, sendo esta dificuldade também confirmada pela orientadora cooperante. Como
apresentado no Programa de Matematica, a aprendizagem em Matematica deve partir do
concreto e passar, de forma gradual para o abstrato, respeitando o ritmo das criancas e
promovendo 0 seu gosto por esta drea (Bivar et al,, 2013). Desta forma, surgiu a ideia de
transformar esta dificuldade numa potencialidade, através de um projeto de intervencao que
procurasse auxiliar as criangas neste processo, recorrendo, para tal, a materiais manipuldveis.
Tendo em consideracao que o contacto e interagao das criancas com materiais manipulaveis era

escasso e que a Matemadtica se constitui como drea de exceléncia para a exploracao dos mesmos,
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como foi apresentado no Capitulo I, considerou-se que o desenvolvimento de um projeto que
atuasse neste sentido, seria muito pertinente, primando por uma aprendizagem pela descoberta,
proporcionada por essa manipulacao de materiais (Botas, 2008).

Vale (1999) afirma que os materiais manipuldveis auxiliam a crianca num estadio mais
concreto e num estddio mais avancado, onde se junta o concreto e o abstrato, avancando
posteriormente para o abstrato, onde a exploracao desses materiais é dispensada. No entanto, e
como a orientadora cooperante mencionou na entrevista feita no ambito deste projeto, realizar
atividades que promovam a exploracao destes materiais nao é facil de se fazer num regime de
monodocéncia. Estas atividades implicam sempre uma supervisao e apoio mais individualizado,
bem como uma gestao mais segura da turma, ja que sao atividades mais praticas e que despertam
algum entusiasmo nas criancas, principalmente em grupos que nao possuem esta vertente na sua
rotina, como foi o caso. Por conseguinte, procurou-se incluir na rotina do grupo a manipulacao
destes materiais, com o mote de que este “trabalho” pudesse ter continuidade posteriormente de
uma forma mais natural e num ambiente em que as criancas ja estivessem mais familiarizadas
com a exploracao de materiais.

Sendo assim, este projeto, denominado “Diversificacao de materiais na aprendizagem da
Matematica no 12 ano”, foi sendo desenvolvido ao longo da pratica educativa, acompanhando os
contetidos relativos a introducao dos nimeros até 10 e suas composicoes e decomposicoes, bem
como em adi¢cOes e subtracdes com esses mesmos numeros, e cujos objetivos passam por

nou

“propiciar o entendimento dos nimeros como uma parte de um todo”, “delinear um percurso

1]

nou

evolutivo desde a concretizacao a abstracao”, “promover o desenvolvimento da motricidade fina”
e “proporcionar as criancas aprendizagens significativas no dominio de Nimeros e Operacoes”.
Assim, importa dar conta de algumas das atividades dinamizadas no ambito do projeto,
comecando pela exploracao de dois recursos distintos, mas que fazem parte de uma mesma
sequéncia didatica, sendo estes as barras coloridas e as molas. A contextualizacao desta
planificacao, que diz respeito a intervencao de trés dias, surge dando continuidade a anterior, que
dizia respeito a aula observada, e que gira em torno da obra “A casa da Mosca Fosca”, de Eva
Mejuto, abordada através de um teatro de sombras no ambito da exploracao do nimero sete. A
obra é posteriormente retomada, com uma nova trama, criada propositadamente para que as

criancas pudessem participar na histdria, ajudando a resolver o problema colocado através da

realizacao de alguns desafios lancados pelas proprias personagens da histdria, que, inicialmente
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seriam apenas desafios matematicos, mas que como nao foram realizados, foram adaptados
para comportarem também outras areas abordadas nesta semana, como o Portugués e o Estudo
do Meio, reforcando o carater transversal da Literatura para a Infancia para a aprendizagem de
outras areas, considerando as suas potencialidades, ja abordadas no ambito do Capitulo I.

A trama inventada dava continuidade a histdria original, com a apresentacao de um
problema por parte da personagem principal — a Mosca Fosca — que pedia a ajuda das criancas
pararecuperar areceita perdida do seu bolo favorito, encontrada em pedacos pelos seus amigos,
que lancavam desafios as criancas e lhes concediam um pedaco da receita sempre que elas os
completassem com sucesso, para que no final os pudessem juntar e devolver a “Mosca Fosca”.
Deste modo, um dos desafios lancados era o desafio do “Sapo Larapo”, que desafiava as criancas
a explorarem a decomposicao do nimero oito, utilizando um recurso do préprio manual — um
conjunto de barras coloridas que representam uma versao em 2D das barras cuisenaire, e que,
apesar de estar ao dispor para uso a qualquer momento, ainda ndo havia sido utilizado. Assim, foi
pedido que as criancas destacassem um determinado nimero de barras de cada cor, sendo que
cada cor representava um certo valor, colando no caderno a barra correspondente ao nimero oito
e explorando as restantes, colocando-as por baixo dessa mesma barra até a preencher na

totalidade, descobrindo, deste modo, uma forma de decompor esse mesmo nimero (Figura 6).

Figura 6 - Exploracao das barras coloridas

Sempre que era explorado um novo numero, era também apresentada a barra colorida
correspondente, pelo que as criancas ja conheciam previamente o valor de cada uma das barras.
No entanto, algumas criancas tiveram dificuldades nesse sentido, acabando por recorrer aos
cartazes dos numeros afixados na sala, onde estao representadas estas barras, o que as induziu
em erro, uma vez que a cor das barras representadas nos cartazes nao correspondiam a cor das

barras no manual, mesmo apesar destes cartazes fazerem parte dos materiais disponibilizados
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para o professor no ambito deste manual. Portanto, foi necessdria uma indicagao visual, no
quadro, que auxiliasse as criancas neste sentido, o que ajudou bastante na dinamica da atividade.
Por ser um material tao fragil e tao minucioso, propiciou a que as criancgas facilmente perdessem
algumas barrinhas, ou que as misturassem com as dos colegas, o que pressupds uma especial
atencao para este aspeto. Apesar destas situacOes, a atividade decorreu normalmente, as
criancas estavam muito envolvidas na tarefa, e o seu entusiasmo na manipulacao destes
materiais nao foi perturbador, uma vez que as criancas ja compreendiam melhor a dinamica
inerente a exploracao dos mesmos, sendo, no entanto, como sempre, necessaria uma supervisao
mais aproximada de cada crianca.

A atividade foi, assim, bem-sucedida, ajudando mais uma vez as criancas a compreenderem
a decomposicao dos numeros que vao explorando, descobrindo diversas formas para tal, e
ajudando também na construcao do sentido do nimero, olhando para cada niimero como um sé e
como um todo. Aideia inicial para a atividade seria a exploracao das barras cuisenaire em 3D, mas
na impossibilidade de encontrar esse material em quantidade suficiente para todas as criancas,
decidiu-se tirar proveito dos materiais oferecidos no ambito do manual, abrindo a porta para o seu
uso mais regular.

Ainda na mesma sequéncia didatica, e sequindo a linha dos desafios propostos pelas
personagens da histdria, surge o desafio do “Morcego Ralego”, que propunha uma atividade de
consolidacao de adicao e subtracao com os nimeros explorados até ao momento, com o auxilio
de alguns cartdes e molas para o efeito. Cada crianca recebia, assim, um conjunto de oito molas e
um cartao para as prender, e ainda um destacdvel para colarem no seu caderno e registarem as
operacoes que eram ditadas por alguns problemas expostos pelo préprio “Morcego Ralego”,

utilizando assim as molas para a resolucdo desses mesmo problemas (Figura 7).

Figura 7 - Exploracao das molas
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O recurso aresolucao de problemas, ja explorado também em semanas anteriores, revelou-
se muito motivador para as criancas, uma vez que estes descreviam situacoes contextualizadas
na histdria e com as personagens que estas ja conheciam, ficando mais envolvidas na atividade e
entusiasmadas em a resolver. Na perspetiva de Simon (1977), os problemas apresentam
situacoes que pressupoe a chegada a um resultado sem se saber antecipadamente qual o
caminho a sequir para tal, no entanto, escolheu-se oferecer as criangas um caminho para as
auxiliar nessa chegada ao resultado, proporcionando-lhes uma experiéncia também sensorial e
que se revelasse mais significativa para as mesmas nestaidade. A resolucao de problemas é uma
das componentes mais importantes na area da Matematica, podendo ser utilizada, como ponto
de partida, meio-termo, ou ponto de chegada no ensino-aprendizagem da Matematica, ajudando
a compreender e consolidar ideias matemadticas (Ponte & Serrazina, 2006).

0 material utilizado neste desafio foi um dos mais significativos do ponto de vista motor, que
foi uma outra vertente que se procurou incluir no projeto, devido as dificuldades das criancas
também a este nivel. O processo de pega e manipulacao das molas foi complicado para algumas
criancas, em especial para uma, que teve muitas dificuldades em conseqguir prender as malas no
cartao, sendo que acabava por partir as molas, apesar de estas serem bastante maledveis. Esta
crianca foi assim alvo de um acompanhamento mais individualizado, contando nao s6 com o apoio
das estagidrias como também da sua colega de mesa, acabando o par por realizar as atividades
em conjunto, o que ajudou bastante a crianca com mais dificuldades. Toda a dinamica da atividade
foi muito interessante, ja que as criancas estavam muito entusiasmadas com aquele material,
procurando até fazer jogos de cores com as suas molas, utilizando molas da mesma cor para
distinguir diferentes parcelas de uma mesma operacao.

Aquando do processo de realizacao dos problemas, procurou-se desenvolver problemas
cujas operacoes nao tivessem mais de quatro parcelas, para que as criancas pudessem utilizar os
diferentes lados do cartao para distinguir essas mesmas parcelas, tornando assim mais facil a sua
compreensao. Esta estratégia foi bem-sucedida, pois a maioria das criangas compreendeu esta
ideia, que ajudou bastante as criancas com mais dificuldades neste sentido. Outras criancas,
apesar de nao fazerem esta distincao entre parcelas, conseguiam realizar as operacées com
sucesso, uma vez que eram criangas que ja conseguiam mais facilmente abstrair-se do material
para resolver estes problemas, demonstrando jd@ um desenvolvimento na sua passagem do

concreto para o abstrato. Esta questao foi uma das mais desafiantes para a gestao do grupo e do
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tempo, uma vez que os diferentes ritmos de cada crianca se sobressairam bastante nesta
atividade, o que levou a que fosse necessario recorrer a outra estratégia, sendo esta, sempre que
possivel, a entreajuda entre colegas de mesa. Esta entreajuda correu bem, no geral, havendo
apenas alguns casos em que esta parceria gerou uma normal, embora pequena confusao,
facilmente resolvida. Deste modo, esta foi uma das atividades em que mais se notou as diferencas
entre os niveis de abstracao em que cada crianga se encontrava, revelando assim ja alguns
“frutos” deste projeto que jd vinha sendo desenvolvido ao longo das ultimas semanas.

Um dos ultimos materiais manipuldveis a ser explorado fez parte da ultima sequéncia
didatica realizada, que visava maioritariamente a consolidacao de alguns conteuddos explorados
até entao. Para esta planificacao, recorreu-se a um tema e um contexto de aprendizagem
baseado na observacao e informacdes que ja haviam sido recolhidas no ambito dos gostos e
interesses das criancas, que foram, neste caso, os desenhos animados. Na tentativa de criar um
ambiente de aprendizagem mais motivador e entusiasmante para as criancas, procurou-se
utilizar algumas personagens de desenhos animados dos quais as criangas gostam muito, para
criar alguns desafios que pudessem guiar as atividades dessa semana, que se baseava no
desaparecimento dessas mesmas personagens, deixando pistas para que pudessem ser
encontradas posteriormente. Estas pistas eram dadas as criancas quando estas realizavam com
sucesso as atividades propostas, sendo as prdprias a ir recolher as personagens perdidas. Uma
dessas atividades dizia entao respeito a composicao e decomposicao do nimero 10, atividade

auxiliada por um colar de contas (Figura 8).
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Figura 8 - Exploragao do colar de contas

Esta atividade teve lugar numa sala equipada com material matematico e tecnoldgico, uma
vez que as criangas fariam uma atividade utilizando os tablets posteriormente. Uma vez que as

mesas desta sala se encontravam agrupadas, as criancas ficaram organizadas em trés grandes
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grupos, o que originou uma dinamica diferente no grupo, ja que estas nao estao habituadas a esta
organizacao, gerando assim alguma agitacao. As criancas gostaram muito de manipular o colar
de contas, que foi feito com cartolina, arame e as contas de varias cores, o que lhes chamou muito
a atencao. Ainda assim, e hd semelhanca do que aconteceu em atividades anteriores, a
discrepancia entre as criancas que ainda necessitavam de manipular o material e as que jd o
dispensavam foi muito mais notdria. Apesar de esta ser uma situacao ja esperada, nao se contou
que esta discrepancia fosse tao determinante ao ponto de criar uma maior agitagao, que tornou a
gestao do grupo um pouco mais dificil. Tendo isto em conta, teria sido importante encontrar uma
alternativa que respondesse melhor a estas necessidades e potenciasse ainda mais a
aprendizagem das criancas. Nao obstante, a exploracao deste material por parte das criancas
com maiores dificuldades na abstracao ainda foi totalmente necessaria, ao ponto de algumas
delas pedirem o material para as auxiliar noutras atividades.

Num total, ao longo das intervencdes, foram explorados seis diferentes materiais, sendo eles
massas, barras coloridas, tampas de garrafas, molas, moldura do 10 e uma plataforma online onde
as criancas podem realizar operagdes de adicao e subtracao de uma forma interativa e lidica. A
decisao de integracao desta plataforma, denominada Atr Mini no projeto, prendeu-se com o facto
de que o contacto e interacao com ferramentas tecnoldgicas era escasso e que a oportunidade de
interagir com o tablet seria um diferente tipo de manipulagao, mas igualmente importante e
divertido para a aprendizagem das criancas, tendo em conta a importancia das TIC para a
aprendizagem das criancas, conforme mencionado no Capitulo I. Corroborando também com esta
ideia, decidiu-se, como forma de divulgacao deste projeto aos pais e encarregados de educacao,
construir um livro digital que demonstrasse o percurso de exploracao destes materiais, tirando
assim partido das tecnologias, e onde estivesse explicitado o objetivo destas atividades no ambito
do desenvolvimento e aprendizagem das criancas.

Ao longo do projeto foi notdvel a progressao da postura das criancas face aos recursos
utilizados, no sentido de os encararem como uma ferramenta de auxilio a sua aprendizagem, e
nao meramente como um brinquedo, demonstrando também que é possivel utilizar materiais do
quotidiano para explorar a Matematica, tornando-a mais divertida e concedendo-lhe um
significado diferente. Ainda relacionado com o projeto, importa destacar uma situacao ocorrida
com uma das criangas que tinha mais dificuldades de abstracao, ao qual foi oferecido um pequeno

saco com um conjunto de paus (paus de espetada), aquando da exploracdo do nimero cinco, e que
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a acompanhavam em todas as atividades. Sempre que eram realizadas atividades de
Matematica, esta crianca retirava da sua mochila o saquinho com os pauzinhos, que manipulava
para conseguir realizar as operagdes. Sempre que era introduzido um novo numero, as
professoras estagiarias ofereciam a criangca mais um pauzinho para que esta pudesse continuar
a utilizar este material, sendo este entao um material recorrente no quotidiano da crianca e que
ela demonstrava ajudar imenso no seu raciocinio. Mais tarde, uma outra crianca revelou também
necessidade de ter sempre consigo um material que pudesse manipular para auxiliar nos cdlculos,
ao que as professoras estagiarias concederam também um saco com os mesmos pauzinhos.

Num balanco final, a partir da analise das grelhas de observacao e de uma entrevista a
orientadora cooperante, notou-se um grande progresso no desenvolvimento da capacidade de
abstracao das criancas, principalmente naquelas que demonstravam mais dificuldade nesse
sentido. A orientadora cooperante mencionou ainda que “eles comecaram até a gostar mais da
matematica, porque ja sabiam que quando iam para essa drea tinham sempre um recurso novo
para aprender”, evidenciando assim a influéncia do projeto na maneira em como as criangas
encaravam a Matematica.

No final, e retomando uma ideia abordada no inicio deste capitulo, considera-se que este
projeto conseguiu coincidir com o pressuposto do desenvolvimento gradual do conceito de
abstracao, apresentado no Programa de Matematica, fomentando o gosto das criancas pela drea
e, sobretudo, respeitando os seus ritmos de aprendizagem (Bivar et. al, 2013).

Uma vez que o projeto se focou na area da Matemadtica, importa também dar conta de
algumas atividades realizadas na PES, no ambito de outras dreas, comecando pela area de
Portugués, uma vez que se pretende destacar uma atividade que faz parte da sequéncia didatica
acima mencionada. Nesta semana, na area de Portugués, as ideias propostas diziam respeito a
consolidacao dos fonemas ja estudados, através de atividades de divisao sildbica, escrita e leitura
de palavras e frases. Dentro do grupo, existem ainda, e como € natural, algumas dificuldades ao
nivel da consciéncia fonoldgica, ou seja, existem criancas que ainda revelam dificuldade em
compreender as palavras como um conjunto de unidades singulares, ndao sendo capazes de
compreender e manipular estes segmentos.

A consciéncia fonoldgica é uma das capacidades mais importantes na aprendizagem da
leitura e escrita, pois considera a capacidade de “analisar e manipular segmentos sonoros de

tamanhos diferenciados como silabas, unidades intrassilabicas e fonemas que integram as
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palavras” (Sim-Sim et al., 2008, p. 48), e é através do desenvolvimento linguistico progressivo
que se criam as condi¢Oes necessarias para a aprendizagem da leitura e escrita. Deste modo,
privilegiou-se o trabalho neste sentido, insistindo na identificacao dos fonemas e das silabas,
passando posteriormente para a formacao de palavras.

Nesta atividade, procurou-se utilizar um material que pudesse ser manipulado pelas
criancas, para que elas compreendessem a mobilidade destas estruturas sildbicas de modo a
formar diferentes palavras, sendo esse material as tampas de garrafas. Assim, cada tampa
possuia uma silaba e era distribuido as criancas um certo nimero de tampas para que estas
pudessem formar diferentes palavras. O nimero de tampinhas dadas a cada crianca era diferente
dependendo do seu ritmo, ou seja, nesta atividade procurou-se fazer uma diferenciacao
pedagdgica, oferecendo as criangas com maior facilidade neste sentido um maior nimero de
tampas e as criancas com mais dificuldades um menor nidmero, para que estas pudessem
compreender melhor a manipulagao das silabas, formando palavras mais simples numa primeira
fase. Esta foi uma atividade mais livre e autdnoma, pois as criancas iam manipulando as silabas e
apontando no seu caderno, acabando por trocar também algumas ideias com os colegas de mesa,
com comentdrios entre eles como “Se colocares a silaba dano fim dessa palavra ficas com uma nova palavra”
Ou “Experimenta colocar esta silaba (pega numa tampinha) antes ou no meio dessa a ver se da alguma coisa”, 0 que
criou um ambiente de cooperacao e entreajuda muito importante entre os colegas.

Ao longo da atividade procurou-se ainda acompanhar mais individualmente as criancas
com maiores dificuldades, ajudando-as aidentificar, primeiramente, as silabas e, posteriormente,
tentando formar palavras de duas silabas. Uma das principais dificuldades das criancas € o facto
de, ao juntarem duas silabas e as lerem separadamente, facilmente se esquecem da silaba que
leram primeiro, nao conseguindo identificar qual a palavra formada. Esta situacao levou a adogao
de uma estratégia que consistia na atribuicao de uma das silabas da palavra a crianca e a outra a
outra pessoa, que podia ser a professora estagidria ou o colega de mesa, para que cada uma delas
dissesse a sua silaba consecutivamente, e, assim, a crianca pudesse entender qual a palavra
formada por esses segmentos. Esta estratégia foi muito bem-sucedida, uma vez que as criangas
compreendiam muito mais facilmente a palavra formada por aquelas silabas, constituindo-se
como uma forma diferente e mais “divertida” de realizar esta atividade, sendo esta até replicada
por pares de outras mesas no sentido de se entreajudarem. A atividade mobilizou capacidades

tais como a segmentacao de palavras em silabas, a aglutinacao de silabas em palavras e a
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manipulacao e substituicao de silabas em palavras, capacidades determinantes no ambito da
consciéncia fonoldgica, que diz respeito a compreensao das componentes do discurso em frases
— palavras - silabas — fonemas, contribuindo assim para o desenvolvimento progressivo e
sequencial desta consciéncia (Sim-Sim, 2009). No que diz respeito a area de Estudo do Meio, a
atividade eleita faz parte também da planificacao anterior, numa articulacao com as dreas de
Artes Visuais e Inglés, tocando num dos pontos ja referidos na Capitulo 1, sendo ele a
interdisciplinaridade. De acordo com Pombo et al. (1993) os docentes devem encontrar um espaco
plural entre as areas disciplinares, sendo este um passo determinante para a criagao de um
ambiente de aprendizagem que proporciona uma melhor aprendizagem as criancas. Esta
articulagao preconiza-se assim numa atividade de exploracao de cores, primarias e secunddrias,
propondo a realizacao de uma atividade pratica como forma de descobrir o que acontece quando
se juntam duas cores primarias. Sequndo Martins et al. (2007), a escola deve ser um espaco de
formacao cientifica, pelo que “cada individuo deve dispor de um conjunto de saberes do dominio
cientifico-tecnoldgico que lhe permita compreender alguns fendmenos importantes do mundo
em que vive” (p.16). As atividades praticas sao designadas por todas as situagcdes em que o aluno
se envolve de forma ativa numa determinada tarefa, inserindo-se esta atividade no ambito de
uma experiéncia de verificacdo/ilustracdo, pretendendo dar conta do comportamento das
diferentes cores de tinta quando misturadas entre elas (Martins, et al., 2007).

A atividade comegou com uma discussao acerca do que seriam e quais seriam as cores
primarias, ao que as criancas foram dando alguns palpites. Posteriormente, e abrindo o manual na
pagina que dizia respeito a este contetdo, as crian¢as puderam comprovar as suas ideias, criando
assim o mote para abordar as cores secunddrias e para a realizacao da atividade. Numa tabela
presente no manual, as criancas puderam escrever as suas previsoes individualmente e com os
lapis de cor, antes de o fecharem para realizarem, efetivamente, a atividade. Uma vez fechado o
manual, foram distribuidos por cada par dois pincéis e um recipiente, e cada fila ficou responsavel
pela descoberta de uma das trés cores secundarias — a primeira fila misturava a cor azul e
vermelho, a sequnda misturava a cor amarelo com azul e a ultima fila misturava a cor amarelo co
vermelho. Esta atividade gerou alguma agitacao pois a medida que as criangas misturavam as
tintas, iam falando e dizendo alto as cores que comecavam a obter, dizendo se acertaram ou nao.
N3ao obstante, as criancas estavam muito contentes e entusiasmadas por poderem fazer uma

atividade mais prdtica, principalmente tendo em conta que, da parte da tarde, as criancas estao
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habitualmente mais agitadas, e esta atividade conseguiu acompanhar a sua disposicao para a
realizacao de atividades, principalmente pela sua vertente plastica, que as criancas
frequentemente exploravam apenas através de colagens. Finda esta parte, cada fila foi convidada
a partilhar as suas descobertas, dizendo quais as cores que juntaram e qual a cor que obtiveram,
enquanto iam apontando no manual se a sua previsao se tinha verificado ou nao.

Uma vez preenchida a tabela, passou-se a atividade seguinte, que visava a utilizacao das tintas
na pintura de um desenho, sendo este desenho relacionado com o tema da sequéncia didatica —
as personagens dos desenhos animados. Assim, cada fila estava encarregue de pintar o desenho
da personagem que fosse da cor que cada uma descobriu, sendo elas o “Darwin” de “O Mundo de
Gumball”, na cor laranja, a “Elsa” do filme Frozen, na cor roxa e o “Hulk” de “Os Vingadores”, na cor
verde (Figura 9). As criancas entraram em éxtase com esta atividade, o que confirmou o quanto
elas ficam motivadas e envolvidas nas atividades quando estas espelham algo que se relaciona

diretamente com elas.

”

Figura 9 — Pintura com a tinta obtida

De acordo com Alcara e Guimaraes (2007), as criancas estao motivadas quando se
mostram entusiasmadas na realizacao das atividades e dispostas para a realizacao de outras,
criando assim uma maior envolvéncia no seu processo de aprendizagem. Neste sentido, pode
destacar-se o conceito de motivacao intrinseca, que é quando a crianca se envolve numa tarefa
por esta Ihe proporcionar interesse e satisfacao e nao por uma motivagao externa, que seria para
receber recompensas, quer estas sejam materiais ou sociais, como a aprovacao ou elogio de
outros (Duque et al., 2016).

Enquanto as criancas pintavam os seus desenhos, foram sendo colocadas algumas
perguntas acerca do nome das cores em inglés, ao qual estas foram dando os seus palpites, e a

medida que iam dizendo uma cor, pedia-se que cada uma das criancas a repetisse, fazendo assim
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uma articulacao com a area do Inglés. No final desta atividade, e como estava planificado, a ideia
seria continuar a atividade verificando a reacao das cores obtidas com as cores preto e branco, no
entanto, uma vez que nao foi possivel levar estas tintas, esta parte foi apenas discutida com as
criancas, o que ficou um pouco aquém no que diz respeito a sua aprendizagem, pois teriam
compreendido melhor se tivessem realmente explorado esta teoria. Assim, a atividade terminou,
mais uma vez, com a articulacao do inglés, através de uma musica que apresentava as cores, bem
como a pergunta “What's your favourite colour?” e consequente resposta “My favourite colour
is..." aqual todas as criancas tiveram a oportunidade de responder, criando assim um espaco plural
entre as areas de Estudo do Meio, Artes Visuais e Inglés.

Relativamente a Educacao Artistica, como apresentado no Capitulo |, esta € uma drea que
vé o seu espaco mais negligenciado no desenvolvimento da crianca e que, segundo Mateus et al.
(2017), acontece devido arazdes como o reconhecimento daimportancia superior das areas como
o Portugués e a Matematica e também a ideia de que as criancas, por serem desenvolverem
naturalmente capacidades de criatividade e imaginacdo, nao necessitam de um processo de
ensino tao organizado quanto o existente para as outras areas. Nao obstante, do ponto de vista

de Oliveira (2017), a educacao artistica

“atende a possibilidade de expressao e privilegia a comunicacao; o didlogo visa a compreensao humana
permitindo-nos perceber o que nos rodeia e as suas qualidades, pressupde a possibilidade de diferentes
olhares, de novos modos de ver e estar, investe na transformacao do nosso modo de ser, apela a atividade do

pensamento, a inteligéncia, ao sentido estético e a liberdade, aproximando-nos dos outros (p.15)"

Considerando, assim, aimportancia da educacao artistica para a crianga, procurou-se, no que diz
respeito as intervencoes, explorar estas areas sempre que possivel. De todas as areas das
Expressoes, a drea que foi mais negligenciada no ambito das intervencgoes foi Educacao Fisica,
nao estando presente em nenhumadas planificacoes, ja que foi dificil encontrar uma oportunidade
para a explorar. Nao obstante, foi possivel, em diversos momentos distintos, explorar as Artes
Visuais, Musica e, numa escala menor, a Expressao Dramadtica, que foi apenas explorada numa
das intervencgoes que aconteceu em diade, na segunda aula observada e que sera explicitada de
seguida.

Esta atividade contou com dois blocos, um primeiro dedicado a um quiz interativo no

ambito da area do Portugués e um segundo dedicado a Mdusica e Expressao Dramadtica, com a

73



realizacao de uma pequena dramatizagao. O tema desta planificacao era “Senhora Dona Anica”
por conta da cancao popular de mesmo nome que delineia as atividades de expressoes e da vida
a personagem “Dona Anica”, que se apresentou desafiando as criancas a realizar as atividades
para esses dois blocos. Nesta interpelacao, a personagem fez um pequeno discurso acerca das
diferentes profissoes, incluindo aquelas que a prdpria ja havia exercido, salientando aimportancia
de estudar, saber ler, escrever e contar para poder exercer uma profissao no futuro, desafiando as
criancas a realizagcdao de um quiz para consolidar os fonemas ja explorados. Uma vez terminado
este quiz, foi aberto o espaco para a apresentacao da musica “Senhora Dona Anica”, para que as
criancas pudessem interioriza-la, acompanhada de uma conversa acerca das profissdes
abordadas e quais as atividades e objetos a elas associadas. Posteriormente, e ja no bloco
seguinte, deu-se inicio a parte da dramatizacao, numa coreografia da musica, organizando as
criancas por quatro grupos e atribuindo-lhes, através de um sorteio por papéis, diferentes
profissdes para serem devidamente caracterizadas e representadas nessa mesma coreografia.

Esta caracterizacao foi feita através de alguns aderecos previamente selecionados para
representar as profissoes, sendo estas cozinheiros, bailarinos, jardineiros e bateristas. Uma vez
divididos os grupos e atribuidas as profissoes, as duas professoras estagidrias ajudaram cada
grupo a perceber quais os gestos que deveriam representar na coreografia, quando chegasse a
parte referente a essa profissao, bem como as instrucoes do que fazer no resto da musica. Assim,
ficou estipulado que, durante a parte instrumental da musica as criangas circulariam pela sala
livremente e, quando comecasse a parte cantada, as criangas paravam numa roda, cantavam a
musica e o grupo aqual amusica correspondia fazia a pequena dramatizagao que tinha preparado.
Esta dinamicafoifeita cercade duas atrés vezes, de modo a preparar um momento final, havendo
apenas algumas alteracGes na coreografia, que aconteciam na parte instrumental, quando eram
dadas instrucdes para que as criancas imitassem o modo de locomocado de alguns animais como
o coelho, uma cobra ou um passaro.

Estafoiuma das atividades em que as criangas se demonstraram mais entusiasmadas em
participar, criando uma agitagcao maior do que o normal, ja que tiveram a oportunidade de fazer
uma atividade completamente diferente da sua rotina habitual. Assim, puderam utilizar a sala
como um espaco de “brincadeira”, num momento mais divertido e descontraido, desconstruindo
a ideia da sala como um espaco mais formal e inflexivel, e que as criangas utilizam apenas para

atividades feitas sentadas na sua carteira. Mais uma vez se destacou a importancia do lidico nas
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praticas pedagdgicas, conforme afirmado no capitulo |, concedendo a atividade uma relacao ja
mais aproximada a EPE e as atividades desenvolvidas nesse contexto, sendo este um elemento
importante e determinante ao nivel da transicao educativa entre os dois niveis. Portanto, as
Expressdes possuem também este poder de consequir transformar os espacos em algo
completamente diferente e que, aos olhos das criancas, seria algo quase impensavel. Deste modo,
aliando o patrimdnio musical portugués a Musica e Expressao Dramatica, colaborou-se para a
expansao do conhecimento cultural e artistico das criangas, atuando na formacao das criangas
em cidadaos ativos e envolvidos na sua comunidade (Oliveira, 2017).

Ainda no ambhito desta sequéncia didatica, importa dar conta de uma ultima atividade, que
dado o seu cardter, demonstra uma modalidade de trabalho diferente de outras realizadas ao
longo deste percurso. Esta atividade, conforme acima foi ja referido, diz respeito a um quiz,
denominado “1, 2, 3, um quiz de Portugués” (Figura 10) que foi construido pelo par pedagdgico sob
a forma de um jogo num PowerPoint interativo, com o objetivo de promover a consolidacao dos
grafemas e fonemas ja explorados até entao, sendo esta dinamizada em grupos. Considerando as
medidas de distanciamento social vigentes por conta da pandemia, procurou-se fazer grupos
juntando em cada um as crian¢as que ja estavam habitualmente mais proximas na sala de aula,
tendo em consideracgao as vantagens do trabalho em grupo e colaborativo entre criancas. Este foi
um ponto que se demonstrou mais fragilizado por conta da pandemia, e que tornou ainda mais
significativa esta atividade, ja que “as atividades realizadas em grupo, de forma conjunta,
oferecem enormes vantagens, que nao estao disponiveis em ambientes de aprendizagem
individualizada” (Damiani, 2008).

Para realizacao da atividade, a cada grupo foi distribuido um tablet (recurso do manual)
para registo das respostas aos desafios, um marcador, uma folha de registo para cada membro,
para que pudessem apontar as respostas individualmente e ainda um adereco decorativo, neste
caso um arco, paraidentificar o “chefe” do grupo, sendo o chefe a pessoaresponsdvel, na suavez,

por escrever e ditar a resposta deliberada por todos.
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Assim, a atividade ia decorrendo tendo por base as perguntas do quiz, e a medida que
estas iam sendo feitas, era dado um tempo para cada grupo discutir entre si qual a resposta
correta, apontando-a no tablet. Posteriormente, o “chefe” de cada grupo mostrava o tablet e
indicava qual a resposta que o grupo considerava correta, sendo que, quando as respostas dos
grupos diferiam, estes confirmavam a sua resposta através do PowerPoint, que, selecionando
uma resposta correta ou incorreta, apresentava o feedback sobre a mesma (Figura 10),
orientando a crianca para prosseguir para a pergunta seguinte, no primeiro caso, ou para tentar

novamente, no segundo.

[ (ual a frase que representa esta imagem?

o |
. €.
2% 07 r“ 4
1,2,3... um : i
quiz de Amaedda
Portugués' y dalia ao Paulo.
Amae deu uma
N mota ao Paulo
OPaulodda
dalia a mae
BOALT UPrS!

P
O
=
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~

Passa para a prdxima! Tenta novamente!

Figura 10 - Diapositivos do quiz "1,2,3, um quiz de Portugués”

Estando a resposta incorreta, existia entre os grupos um pequeno debate, orientado pelo
par pedagogico no sentido de compreender o porqué de considerarem tal resposta correta,
mobilizando assim os conhecimentos ja construidos até entao. Quando, em grande grupo, se
chegavaaum consenso acerca damesma, confirmava-se amesmano PowerPointe cada crianga
apontava a resposta na sua folha de registo individual, recorrendo-se a esta estratégia devido a
importancia de existir também um momento de escrita para todos. Sequia-se, assim, o desafio
seguinte, passando o papel do chefe para outro membro do grupo, para que todos pudessem
participar, dando essa oportunidade até as criancas mais timidas, que se mostraram muito
entusiasmadas para tal.

Esta atividade mobilizou um conjunto de estratégias e recursos pedagdgicos,
destacando-se, uma vez mais o lidico através do jogo, a semelhanca do explicitado na atividade
anterior, sendo este uma “situacao privilegiada de interacao e de desenvolvimento social’
(Vandenplas-Holper, 1983, p.47), considerando assim a dimensao também social também

presente nesta atividade. A utilizacao das TIC, cujaimportancia se abordou também no Capitulo |,
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foi um elemento fundamental nesta atividade, contribuindo para a motivacao e entusiasmo das
criancas em a realizar, dando também conta da importancia da diversificacao de recursos e
estratégias nas praticas pedagdgicas. Tendo em conta os desafios encontrados ao longo da PES
aonivel das TIC em contexto de sala de aula, considera-se ter conseguido contornar esta situacao
com sucesso, proporcionando as criancas diferentes experiéncias, sendo esta sequéncia didatica
um espelho disso mesmo, destacando-se as ideias de Santos (2000), que afirmam que a
qualidade de um professor nao se mede pela quantidade de jogos e atividades lidicas que este
dinamiza, mas sim pela qualidade dos mesmos que este se preocupa em pesquisar e preparar.

De um modo geral, e refletindo acerca de todas as intervencoes, existem alguns pontos
que merecem ser destacados, uma vez que influenciaram bastante as praticas, sendo o primeiro
aquestao da utilizacao do manual, ja que neste grupo o uso do manual era recorrente, dificultando
um pouco a planificacao de algumas atividades. Ainda assim, procurou-se, nessas mesmas
planificacdes, respeitar ao maximo a rotina que a professora tinha com o grupo, procurando
equilibrar o uso do manual com outros recursos, tendo em conta que o préprio manual se constitui
como um recurso pedagdgico-didatico importante para apoiar a crianca na sua aprendizagem,
como ja foi referido no Capitulo |, considerando-se que este equilibrio foi bem conseguido.

Os outros dois pontos dizem questao ao trabalho em grupo e a diferenciacao pedagdgica,
que se julga terem sido pontos que ficaram um pouco aquém das expectativas, apesar da
consciéncia acerca da importancia que os mesmos tém para uma melhor aprendizagem da
crianca. O trabalho em grupo foi um ponto muito afetado pela questao da pandemia e dos
cuidados adotados para conter a contaminacao do virus. Todavia, ainda foi possivel realizar duas
ou trés atividades em grande grupo, e outras em grupos menores como em pares e em trios, ja
que este tipo de trabalho potencia muito a aprendizagem dos alunos, oferecendo-lhes a
oportunidade de participar ativamente nesse seu processo (Pato, 1995). Nao obstante, ressalva-
se o sentimento de que este trabalho poderia ter sido adotado em diversas outras ocasioes.

Por fim, no cerne da diferenciacao pedagdgica, este constitui-se como alvo de maior auto-
critica, ja que esta nao foi tida em conta tanto quanto se gostaria. De acordo com Henrique (2011)
a diferenciacao pedagdgica é um procedimento que procura criar condicées para uma maior e
melhor aprendizagem, tendo em conta as caracteristicas de cada crianga, sendo uma “esperanca
va” (p171) a ideia de que as criancas atingem os mesmos objetivos da mesma forma, com o

mesmo ritmo, atividades e sob uma mesma metodologia. Considerando o grupo em questao e as

77



suas especificidades, principalmente no que respeita aos seus diferentes ritmos de
aprendizagem, seria expectavel uma maior incidéncia nesse sentido, o que nao aconteceu, talvez
por falta de um conhecimento mais aprofundado acerca do mesmo. Em varios momentos se
procurou ajudar tanto as criangas com um ritmo mais lento, quanto com as criang¢as com um ritmo
mais rapido, mas as principais solucdes acabavam por aumentar ainda mais a discrepancia entre
estas criancas, indo em direcao contrdria ao pretendido. Uma das solucoes que se considera ter
sido mais bem-sucedida diz respeito a entreajuda entre colegas, onde as crian¢as com um ritmo
mais rapido eram convidadas a ajudar outras com um ritmo mais lento, numa interacao positiva
para ambas as partes, mas que nem sempre se revelou possivel devido a varios fatores.

Em suma, e como aconteceu também na EPE, conclui-se que se dinamizaram atividades
significativas para as criancas, considerando sempre o respeito pela rotina ja determinada no
grupo. Ao longo deste percurso, destacou-se a desafiante tarefa de propor atividades com
recursos diversificados, ja que este era um dos aspetos menos tido em conta na rotina do grupo.
Assim, tendo em consideracao os recursos utilizados, cré-se que se conseguiu colmatar esta
situacao, oferecendo as criancas uma melhor oportunidade de aprendizagem. Também neste
contexto foram mobilizados conhecimentos tedricos que permitiram uma pratica fundamentada
e pertinente, a medida que construiram outros conhecimentos basilares para o exercicio da
profissao no futuro, de onde se enfatiza a importancia do trabalho colahorativo entre a diade, a
orientadora cooperante e a supervisora institucional, numa socializacao profissional

determinante para a construcao da identidade profissional.
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METARREFLEXAO

Alcancando uma meta final neste percurso de formacao inicial, importa fazer um ultimo
apontamento analitico-reflexivo com o objetivo de destacar alguns aspetos fundamentais que
fizeram parte deste percurso formativo, focando a sua importancia no desenvolvimento do saber
docente e na construcao da identidade pessoal e profissional da mestranda. Considerando este
percurso de formacao inicial como um momento ao qual se atribui uma grande importancia ao
nivel da “producao daidentidade profissional” (Canario, 2002, p.40, citado por Nascimento, 2007),
foi no ambito da PES que se construiram conhecimentos, competéncias, comportamentos,
normas e valores inerentes a profissao docente (Loureiro, 2011, citado por Nascimento, 2007).
Assim, e tendo em conta as dimensdes da construcao da identidade docente explicitadas no
Capitulo I, destaca-se a dimensao socioprofissional, onde se destaca a socializacao profissional,
sendo a partir da mesma que se desenvolve a cultura profissional, a partir dos elementos acima
explicitados, e que conduzem entdo a integracdo neste grupo social e profissional (Nascimento,
2007). Deste modo se foram construindo saberes fundamentais que servirdo de base para a
pratica pedagdgica futura, destacando-se o papel da socializacao e colaboracao neste processo,
tendo este um cardter crucial na facilitacao da transicao para o exercicio efetivo da profissao
(Nascimento, 2007).

Por conseguinte, dada aimportancia desta formacao inicial, enfatiza-se o zelo pela oferta
de uma formacao de qualidade, que se reflete no ambito dos objetivos propostos para a PES, que
englobam, de um modo geral, a mobilizacao de saberes cientificos, pedagdgicos, didaticos,
culturais e investigativos; a construcao de uma atitude profissional reflexiva e investigativa; a co-
construcao de saberes profissionais através de projetos investigativos e a problematizacao de
exigéncias da pratica profissional objetivando a aprendizagem ao longo da vida. A priorizacao do
trabalho colaborativo é também frisada, numa perspetiva de construcao de saberes profissionais
em colaboracao com todos os atores do processo formativo, especificamente o par pedagdgico,
as orientadoras cooperantes e as supervisoras institucionais. Esta constituiu-se como uma das
dimensoes mais importantes deste processo formativo, ja que este tipo de trabalho se constitui
como “(..) um meio para se atingir um fim mais nobre: uma aprendizagem mais rica e mais
significativa [das criancas]” (Lima, 2002, p.8). Assim, ao longo de todo o percurso foi
imprescindivel a partilha de ideias e saberes entre todos os intervenientes do processo educativo,
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seguindo uma linha comum ao que se preconiza para as criancas: a implicacao das relagdées com
0s pares para o seu desenvolvimento e aprendizagem. O trabalho colaborativo entre o par
pedagdgico, as orientadoras cooperantes e as supervisoras institucionais proporcionaram
momentos critico-reflexivos que permitiram a constante construcao de saberes pedagdgicos e
didaticos, através da partilha de pensamentos, ideias e mesmo duvidas. Também a dinamica da
diade contribuiu para o crescimento pessoal e profissional, devido a constante partilha de ideias e
saberes, e também de emocoes e inquietacdes, que tornaram toda a experiéncia ainda mais
significativa, num percurso compartilhado que reflete a importancia de trabalhar
colaborativamente para se alcancar inimeras vitdrias.

Tendo em vista a habilitacao para o perfil duplo concedida por este mestrado, importa
enfatizar os desafios que se colocam neste caminho tendo em conta as especificidades dos niveis
educativos da EPE e 1°CEB, sendo que esta problematica ganhou um maior significado
considerando os dois grupos nos quais foi realizada a PES, ja que, possuindo faixas etarias muito
préximas, permitiram uma maior compreensao acerca daimportancia da transicao e continuidade
educativa. Apesar de ambos o0s niveis se reconhecerem num mesmo paradigma - o paradigma
socioconstrutivista - nao pode deixar de se destacar que, face ao curriculo de ambos, o curriculo
do 12CEB nao oferece as criangas uma mesma oportunidade para estas se desenvolverem, se
descobrirem e se reinventarem, como acontece na EPE, o que faz com que a transicao educativa
para este nivel se componha como um processo dificil e stressante para as criancas. Uma vez que
o percurso na PES se iniciou no 1°CEB, apesar de se procurar criar um equilibrio entre as suas
necessidades einteresses e o curriculo e rotina da turma, tendo ja consciéncia desta problematica,
a percecao real desta sd se concretizou quando se iniciou o percurso na EPE, considerando a tao
diferente dinamica entre os dois niveis. Como tal, enfrentaram-se algumas dificuldades neste
sentido, numa primeira instancia, como a forma de abordagem das criancas, as suas sucessivas
solicitacOes, a postura perante o grupo e a abertura do espaco, materiais, tempo, e mesmo das
interagoes entre todos, enfatizando a preponderancia que estas dimensdes constituem para o
desenvolvimento da crianca e que é mais negligenciado no ambito do 1°CEB. Deste modo, o
percurso formativo permitiu uma maior consciencializagao para esta problematica, focando o
papel dos docentes de perfil duplo um elemento-chave para que possam ocorrer mudancas que
tornem esta transicao um processo mais suave e feliz para as criancas, respeitando o seu tempo

e as suas especificidades.
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No que diz respeito as acdes desenvolvidas em contexto de estdgio, sublinha-se a
dinamizacao de trabalhos por projetos, em ambos os niveis educativos, e que, apesar de
acontecerem em bases diferentes, tiveram um impacto positivo visivel nas criancas. Invocando o
que no paragrafo anterior foi indicado, apesar da preconizacao de uma flexibilizacao curricular, a
rotina do grupo no 12CEB ndo permitiu a dinamizagao de um projeto sobre uma base de MTP, que
seria o pretendido para o grupo. Ao invés disso, realizou-se um projeto de intervencao tendo em
conta uma dificuldade do grupo, e que se revelou muito gratificante do ponto de vista do
entusiasmo das criancas nas atividades propostas e do qual se recolheram resultados que
demonstraram o efetivo desenvolvimento das criancas sobre as suas dificuldades. Ja na EPE foi
possivel realizar um projeto recorrendo a MTP, e que, apesar de ser igualmente gratificante,
revelou uma dinamica totalmente diferente, onde se destacou a participacao ativa e o
envolvimento das criancas no delinear do préprio projeto, uma vez que este partiu de um dos
interesses do grupo, procurando dar respostas as questoes que as criancas pudessem ter sobre
essa tematica.

Numa constante demanda pela transformacao e melhoria da pratica pedagdgica, realca-
se a importancia da MIA neste sentido, tendo esta tornado possivel o constante debate,
questionamento e reflexao sobre as praticas, numa base investigativa, sendo a investigacao
fundamental para a melhoria da qualidade da educacao e para o crescimento e desenvolvimento
profissional (Latorre, 2003). O cardter ciclico da MIA, da qual fazem parte os processos de
observacao, planificacao, acao, reflexao e avaliagao, permitiu a construcao de uma dinamica que
visava proporcionar as criancas aprendizagens ricas e significativas, tendo por base os seus
interesses, necessidades e dificuldades.

Por fim, importa tamhém dar conta de um dos aspetos mais importantes deste processo, e
que diz respeito a gestao emocional. Este percurso formativo ficou demarcado pelo investimento
pessoal e dedicacao nele projetado, e do qual fizeram parte sorrisos, lagrimas, anseios e medos.
Muitas foram as vezes em que o medo de falhar quis sobrepor-se a vontade de tentar, mas o
sorriso das criancas sempre acalmou e aqueceu este, agora grande, coracao. Dia apos dia, 0 gosto
pela profissao ia crescendo, a medida que se dava conta do desenvolvimento e aprendizagem
demonstrados pelas criancas no ambito das atividades projetadas com essa intencionalidade.

Pessoalmente, a ansia pelo ingresso no mundo da Educacao ja data desde a idade das criancas

que deste percurso fizeram parte, pelo que o término desta etapa de formacao inicial, é alvo de
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grande alegria, satisfacao e orgulho. Este percurso constituiu-se, acima de tudo, como uma
jornada de autodescoberta e autoconstrucao, e no qual se eternizaram pessoas e momentos que
jamais serao esquecidos.

Desta forma se termina este relatdrio que constitui a pentltima etapa desta corrida, que ja
tanto se aproxima da meta, mas que, ao contrdrio do que se possa pensar, nao é uma meta que
marca o fim, mas sim o inicio: o inicio de uma nova maratona que s6 termina quando o coragao

parar de bater.
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