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Descobrimos, assim, que a educacdo nao é aquilo que o professor [ou 0 educador] transmite, mas
sim um processo natural que se desenvolve espontaneamente no individuo humano; que ela nao

é adquirida escutando-se palavras, mas em virtude de experiéncias realizadas no ambiente.

(Montessori, 1987, p. 16}
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RESUMO

O presente relatdrio foi sendo elaborado ao longo do segundo ano de mestrado, no ambito da
Pratica Educativa Supervisionada, para obtenc¢ao do grau de mestre em Educacgao Pré-Escolar e
Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico, retratando o percurso vivido no ambito da formacao docente
inicial. Esta revelou-se vital no desenvolvimento de uma identidade profissional docente ao
permitir a expansao e articulacao de conhecimentos tedricos, pedagdgicos e didaticos
potenciadores de uma praxis de participacao centrada na crianca e nas experiéncias a ela
proporcionadas a luz da intencionalidade pedagdgica. No ambito de interagdes qualitativas entre
os varios intervenientes do processo educativo, releva-se a presenca fulcral da dimensao
colaborativa no sentido da emersao de conhecimento, e consequentemente no enriquecimento
da acao, através da partilha, reflexao e didlogo de diferentes perspetivas. Inscrevendo-se numa
perspetiva socio construtivista, o vigente relatdrio, procura, através do enquadramento tedrico e
legal e da selecao das acOes pedagdgicas desenvolvidas, ressaltar a visao da crianca como
participante ativo no processo de aprendizagem, assim como a perspetiva do adulto sendo
mediador e estimulador das potencialidades de cada crianca, atentando as suas especificidades
por intervencao da sua capacidade de observacado e escuta atenta. Um outro pilar fulcral no
estimulo da capacidade reflexiva e indagatdria cabe ao desenvolvimento da Metodologia de
Investigacao-Acao, caracterizadora de uma pratica investigativa com vista a transformacao
tendo em conta ciclos de observacao, planificacdo, acao, avaliacao e reflexao. Assim, como
resultado de uma formacao dupla, nasce o presente relatdrio, reflexo da articulagao gradual de
conhecimentos conducentes a uma visao respeitadora e atenta do desenvolvimento global da

crianga.

Palavras-chave: Colaboracao; Metodologia de Investigacao-Acao; Paradigma Participativo;

Intencionalidade Educativa
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ABSTRACT

This report was written during the second year of the master's degree, within the scope of
Supervised Educational Practice, for the award of the master's degree in Pre-school Education
and Teachingin thelst Cycle of Basic Education, portraying the journey experienced in the context
of initial teacher training. This proved to be vital in the development of a professional teaching
identity by allowing the expansion and articulation of theoretical, pedagogical and didactic
knowledge, which enhanced a practice of participation centred on the child and on the experiences
provided to her in the light of pedagogical intentionality. In the context of qualitative interactions
between the various participants in the educational process, the central presence of the
collaborative dimension is highlighted in the sense of the emergence of knowledge, and
consequently the enrichment of action, through sharing, reflection and dialogue of different
perspectives. Following a social constructivist perspective, this report seeks, through the
theoretical and legal framework and the selection of the pedagogical actions developed, to
highlight the vision of the child as an active participant in the learning process, as well as the
perspective of the adult as a mediator and stimulator of each child's potential, paying attention to
their specificities through observation and attentive listening. Another central pillar in stimulating
the reflexive and investigative capacity is the development of the Research-Action Methodology,
which characterises an investigative practice aimed at transformation, taking into account cycles
of observation, planning, action, evaluation and reflection. Thus, as a result of a double training,
this report is born, reflecting the gradual articulation of knowledge leading to a respectful and

attentive vision of the child's global development.

Keywords: Collaboration; Action-Research Methodology; Participatory Paradigm; Educational

Intentionality
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INTRODUCAO

No ambito da unidade curricular da Prética Educativa Supervisionada (PES), integrada no
plano de estudos do segundo ano de mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do
Ensino Bdsico (CEB), desenvolveu-se o relatdrio de estdgio aqui apresentado. O processo de
construcao do presente relatério foi, juntamente com a prdtica pedagdgica, um caminho de
crescimento e evolucao progressivos que culminaram num amadurecimento profissional e
pessoal. Isto porque, durante o processo de escrita, procurava-se refletir constantemente sobre
as praticas pedagdgicas levando assim a uma maior consciéncia do impacto das mesmas em
contexto de PES para assim se conseguir melhora-las gradualmente.

Desta forma, para tornar a leitura deste relatério coerente, o0 mesmo foi organizado
segundo uma estrutura especifica que sera apresentada em sequida com o intuito de antever os
assuntos explorados. O presente relatdrio estd entao organizado em trés capitulos que se dividem
em subcapitulos especificos relativos aos dois niveis educativos experienciados durante a PES
uma vez que este mestrado habilita a um docente de perfil duplo. Porém, apesar de se ter iniciado
a PES em contexto de 12 CEB e s6 apds este periodo se ter vivenciado a pratica pedagdgica em
contexto de Educacao Pré-Escolar (EPE), a organizacao deste relatdrio serd desenvolvida de
acordo com a sequéncia cronoldgica atribuida aos niveis educativos.

O primeiro capitulo tratara numa parte geral inicial aspetos tedricos que sustentam a
pratica pedagdgica em ambas as valéncias educativas. Analisam-se autores acerca de
dimensdes como a colaboracao, um dos aspetos essenciais no sucesso da PES e no crescimento
sentido ao longo do processo; a escola como um local de democracia para uma maior qualidade
educativa; o envolvimento (essencial) das familias na aprendizagem das criancas; a contribuicao
eficaz da motivacao na aprendizagem significativa; entre algumas outras varidveis que poderao
ser lidas no decorrer deste capitulo. No seguimento da parte geral apresentada anteriormente,
surge o subcapitulo referente aos pressupostos tedricos especificos do contexto de EPE. Neste
sao abordados e analisados quatro modelos curriculares que orientam praticas pedagdgicas
inscritas numa pedagogia participativa e com centralidade na crianca; a Metodologia de Trabalho
de Projeto (MTP), uma vez que, esta foi desenvolvida com o grupo; a avaliagdo em EPE; a
importancia do brincar para a crianca e a profissionalidade do educador de infancia. Ja no sequndo

subcapitulo, dirigido ao contexto do 12 CEB, sao defendidos os sequintes pressupostos tedricos, a



utilizacdo das TIC (Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo) como recurso motivador da
aprendizagem; o curriculo do 12 CEB e o que € ser professor de 12 CEB.

No segundo capitulo, por forma a dar a conhecer a instituicao que acolheu o par
pedagdgico, apresenta-se inicialmente a caracterizagao geral da mesma e o que esta defende e
preza para uma educacao de qualidade. Em seguida, e como se observa em todos os capitulos, o
foco de caracterizacdo diminui e centra-se na sala de atividades da EPE explorando todas as
dimensoes educativas presentes em contexto pedagdgico — o grupo, o tempo, as interacoes e 0s
materiais. O subcapitulo seguinte retrata arealidade vivida em contexto de 12 CEB tendo em conta
0s mesmos aspetos que o subcapitulo anterior. Atendendo ao que foi referido, introduz-se neste
capitulo algumas informacdes importantes a reter que serao necessarias a compreensao do
conteddo presente no capitulo trés como os interesses, necessidades e dificuldades ohservadas
no grupo/ na turma bem como na instituicao.

Este capitulo culmina num subcapitulo dedicado a metodologia de investigagao-acao,
presente ao longo de todo o periodo em contexto pedagdgico. Apresenta-se primeiramente a
definicao de investigacao-acao e aimportancia de investigar para melhorar a pratica docente para
contextualizar o leitor e de seguida interpreta-se a contribuicdo desta metodologia no
desenvolvimento da prética pedagdgica em ambos os niveis educativos.

No terceiro e ultimo capitulo deste relatdrio, desenvolver-se-a toda a pratica pedagdgica
em ambos os contextos de estagio, inicialmente sera descrita e analisada a pratica em contexto
de EPE e depois a prdtica em contexto de 12 CEB. O subcapitulo destinado a EPE inicia-se com a
contextualizacao e andlise do projeto desenvolvido segundo a MTP, apresentando duas
atividades integradas no mesmo. Seguindo esta ldgica de apresentacao, analisa-se, em seguida,
uma atividade paralela ao projeto de grupo e por fim apresenta-se a dinamizacao do espaco
exterior em colaboracao com os restantes pares pedagdgicos presentes na instituicao
cooperante.

Apds todo o processo relatado e analisado no decorrer de todo este relatdrio torna-se
necessdria a escrita de uma metarreflexao no sentido de refletir acerca de todo o caminho
percorrido ao longo deste ano letivo, considerando os aspetos positivos e menos positivos de todo
0 percurso. Relatando igualmente os anseios, as dificuldades, as motivacoes, as alegrias, as

conquistas e o crescimento profissional vividos em contexto de PES.



1. CAPITULO I: ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

No presente capitulo serao abordados e analisados os pressupostos tedricos que
validaram toda a PES em ambas as valéncias educativas. Neste sentido, o mesmo serd
organizado em trés subcapitulos, a primeira parte dira respeito a uma contextualizacao tedrica
cujas dimensoes tratadas abrangem os dois niveis educativos, a esta seguir-se-a um subcapitulo
cujas varidveis em analise serao especificas do contexto de EPE e por fim uma ultima parte na

qual os pressupostos tedricos expostos serao caracteristicos do contexto de 12 CEB.

11. PRESSUPOSTOS TEORICOS BASILARES A UMA
PRATICA PEDAGOGICA PARTICIPADA, DEMOCRATICAE
CENTRADA NA CRIANCA

Vive-se um tempo de desigualdades (sociais, econémicas, culturais, religiosas), pode até
afirmar-se que o mundo é por si s6 um lugar desigual e, a vista disso, a escola' deve tentar
equilibra-las tornando-se um local mais harmonioso para as criancas que nela estao incluidas
proporcionando-lhes um desenvolvimento humano capaz de compreender o outro uma vez que
se procura cada vez mais valores como a empatia, harmonia, justica, paz (Delors et al., 1998).
Sendo a educacao vista por Delval (2001) como “um dos pilares de sobrevivéncia da espécie” (p.
15) a escola pode entdo assumir-se como um “veiculo privilegiado” (Serra, 2004, p. 26) na
aquisicao de saberes, normas e valores sociais, tais como os referidos anteriormente, que guiarao
a crianca a (sobre)viver em comunidade e cuja aprendizagem a levard ao desenvolvimento da
autonomia e da capacidade de adaptacao a novas realidades do mundo em transformacao
(Grdcio, 1995). Tal como Delors, Rodrigues et al. (2010) defendem no livro John Dewey umaideia
do mesmo referindo que a escola, para oferecer uma dimensao democratica, deve ser
“provisoriamente, um lugar de vida para a crianca, em que ela seja um membro da sociedade,
tenha consciéncia de seu pertencimento e para a qual contribua” (Dewey, 1895, citado por
Rodrigues et al., 2010, p. 20). Respeitando esta linha de pensamento, é essencial uma educacao
que preze a crian¢a como ser individual, indo ao encontro dos seus interesses, necessidades,

dificuldades e ritmos de aprendizagem, ja que, esta € um ser Unico, competente, criativo,

' 0 termo utilizado ndo tem como funcdo atribuir uma dimensao escolarizada aos niveis educativos anteriores ao 1°CEB, pretendendo apenas
referenciar ainstituicdo educativa como um todo
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expressivo e repleto de entusiasmos (Cardona et al., 2021). Em consequéncia de tudo o que se
referiu, a escola nao pode limitar ou travar a espontaneidade que é intrinseca a crian¢a, apenas
deve proporcionar experiéncias que Ihe permitam ser ativa na construcao da sua identidade no
mundo de diversidade em que vivemos (Marta, 2015) tendo, entdo, a escola o papel “de criar um
entorno social em que as criangas assumam, por si mesmas, as responsabilidades de uma vida
moral democratica” (Rodrigues et al., 2010, p.20) alcancando-se assim “uma escola a querer
funcionar como a vida” (Monge, 1992 citado por Serra, 2004, p. 41), ao aproximar naturalmente a
realidade social da educacao estimulando uma aprendizagem contextualizada ja que um dos
grandes e ainda atuais problemas da escola é “a oposicao que existe entre o conhecimento
cotidiano e o conhecimento escolar” (Delval, 2001, p.6).

Assim como os autores referidos anteriormente, Estrela e Villas-Boas, ja em 1993,
garantia que era condicao imprescindivel “uma efetiva igualdade de oportunidades de educacao,
(.) [visando a] realizacdo de uma sociedade democrdtica, justa e equilibrada” (p.1). Por
conseguinte, a escoladeve respeitar e considerar todas estas diferencas considerando-se um elo
de ligacao ao identificar a pertenca de cada crianca a um contexto prévio com conhecimentos
subsequentes das experiéncias e estimulos a que é sujeita diariamente. Tendo em conta esta
perspetiva, pode entdo ser afirmado que um educador, no sentido lato da palavra (incluindo o
professor, visto que este também é um educador), ndo é apenas aquele que transmite
conhecimento. Se assim fosse, poderia ser facilmente substituido por outros meios e/ou
individuos que da mesma forma transmitem conhecimento e informagao, como por exemplo a
internet (um meio de pesquisa e transmissao de conhecimentos). Posto isto, 0 educador define-
se nao so pelo conhecimento cientifico “que apresenta ou expde, mas pela especificidade de saber
fazer com que esse saber-contetddo se possa tornar aprendido e apreendido através do acto de
ensino” (Shulman, 1987, citado por Roldao, 2005, p.16), ou seja, observa-se tambhém pela didatica
e pedagogia na articulacao de varios saberes através das estratégias desenvolvidas para ensina-
los. Roldao (2005) confirma esta linha de pensamento de Shulman expondo que o saber
profissional ndo se limita apenas “[aos] conhecimentos cientificos relativos aos contetidos
curriculares , nem (..) aos conhecimentos cientificos e metodoldgicos do campo das ciéncias da
educacao”, mas pelo contrdrio o saber profissional no seu todo, “inclui e é feito de todos esses
elementos, sem dispensar nenhum” (Roldao, 2005, p.18) integrando igualmente “a aprendizagem
que implica a interacao com as criancas, a reflexao sobre situacdes concretas, a formacao”

(Palacios & Paniagua, 2007, p.147).



Analisando todas as anteriores perspetivas, compreende-se a complexidade da funcgao
docente no sentido em que esta “estd longe de ser espontanea ou resultar automaticamente do
dominio do contetido a ensinar e da sua exposicao” (Roldao, 2005, p.16). Desta forma, 0 educador
é aquele que ensina integrando simultaneamente uma dimenséao afetiva, emocional e humana. E
igualmente aquele que orienta a aprendizagem estabelecendo uma “ligacao entre dois pdlos de
que é mediador — 0 «saber» e o «aprendente»”(Roldao, 2005, p.15).

Por tudo isto, a crianca e o docente sao dois polos que se completam e sao indissociaveis,
contribuindo para a aprendizagem mutua. O educador aprende com a crianca quando a observa e
escuta modificando algo na sua pratica para melhorar a experiéncia pedagdgica que Ihe propde.
Assim, este s6 consegue ensinar-lhe algo quando esta se mostra predisposta a aprender
conseguindo-se “maior participacao das criancas (..) [quando se parte dos] interesses que elas
manifestam” (Palacios & Paniagua, 2007, p.16). Consequentemente, “as diversas intencdes [para
aprender] tém sido relacionadas com frequéncia com a motivagao intrinseca [originada por algo
interior do individuo] e extrinseca [originada por algo exterior ao individuo]” (Solé, 1999, p. 32),
relevando ainda que para Ausubel as verdadeiras aprendizagens, aquelas que detém significado
para a crianca, s6 se despoletam quando esta detém total disposicao para aprender
estabelecendo relacoes entre os conhecimentos prévios e 0s novos conhecimentos adquiridos
(Solé, 1999) o que contribui para a criacdo progressiva de uma “rede” cada vez mais complexa e
abstrata através da interligacao dos mesmos (Delval, 2001).

Na impossibilidade de existéncia de uma motivacao intrinseca, o docente necessita de
criarambientes e dinamicas estimulantes que despertem essas mesmas motivacoes. Para Wolsk
(1976) dois dos grandes fatores de motivacao extrinseca na crianca sao os “elogios de pais e
professores”, valorizando assim aimportancia do docente no estimulo da motivacao. No decorrer
da PES foi sempre considerada e valorizada esta dimensdo, tendo em consideracao o
desenvolvimento de tematicas que se entrecruzassem com os interesses e necessidades das
criangas, despertando as suas motivacées, como serd possivel ler no capitulo trés. E urgente,
deste modo, os docentes transformarem metodologias tradicionais em estratégias pedagdgicas
e didaticas que ativem e desenvolvam o ser explorador, criativo, critico, questionador, curioso e
comunicador que € a crianca, para que assim ela seja parte ativa do seu processo de
aprendizagem.

A afirmacao de Wolsk admitia ainda o contributo essencial da familia na elevacao da sua

motivacao observando-se, neste sentido, a importancia da relacao escola-familia e a sua



influéncia positiva numamelhor qualidade educativa. Devido a total crenca nestarelacao, afamilia
foi sempre que possivel integrada e valorizada no decorrer de toda a PES, relacao que serd mais
explicita no capitulo trés com a apresentacao das praticas pedagdgicas em contexto. O docente
deve assim compreender e trazer para o contexto de aprendizagem a realidade préxima da
criancaja que “o estilo educativo familiar tem as suas consequéncias na educacao escolar e ajuda
a estabelecer relacoes especificas [por parte do educador] com cada um dos estudantes [ou
criancas]” (Arias e Vdasquez, 2018, p.100) encorajando, motivando e facilitando a sua
aprendizagem e desenvolvimento. A visto disso, quem poderia ser melhor para representar o
contexto exterior a escolaem que a crianca estainserida do que a propria familia? Arias e Vasquez
(2018) concordam com a anterior visao de estreita colaboracao entre escola-familia defendendo
ser necessdrio “uma comunicacao fluida que permita (..) melhorar a educacao dos estudantes [e
das criancas]” (p.100) ao permitir ao docente adequar de melhor forma as suas estratégias
pedagdgicas.

Assim a familia constitui parte integrante da aprendizagemda crianca, sendo fundamental
acompreensao acerca do que a crianca faz diariamente, o que conseguiu conquistar ou até o que
ainda sente dificuldade. Estarelacdo de proximidade e constante colaboracao “eleva a autoestima
[das criancas] (..) melhorando os seus resultados de aprendizagem” (Arias & Vdsquez, 2018,
p.102). Considera-se, portanto, relevante a apresentacao de algumas ideias-chave sobre a
integracao da familia na escola que fundamentam igualmente algumas das praticas
desenvolvidas durante o periodo da PES. Tais estratégias constituem-se potenciadoras do
envolvimento da familia na educacgao da crianca e da sua participacao no aumento da autoestima

e da motivacao para aprender como é possivel observar nafigura1.

Acoes de envolvimento das familias na melhoria da qualidade da aprendizagem da crianca:

! ! ! !

Envolvimento na leitura e Comunicacdo entre Estimulacdo de atividades Envolvimento na estruturagao
na manipulacao de livros estas e as criangas informais de aprendizagem de atividades de aprendizagem

Figura 1 - Envolvimento das familias na aprendizagem da crianca (Adaptado de Steffy, 1982, mencionada por Estrela & Villas-Boas, 1993)
Na EPE e no 12 CEB, por via do desenvolvimento das varias atividades (como por exemplo

através da criacao de dois padlet) foi sempre considerada e valorizada a dimensao familiar das
criancas promovendo o seu envolvimento e a colaboracao ainda que numa situacao atipica
decorrente da pandemia. Acredita-se, desta forma, que uma relagao entre escola e familia onde

exista colaboracao permanente, confianca, partilha e disponibilidade é sem duvida uma estratégia



para o sucesso da crianca atribuindo importante relevancia ao envolvimento das familias na
valoracao e reconhecimento que as criancas atribuem as aprendizagens que vao realizando (Mata
& Pedro, 2021).

Desta forma, a inclusao das familias e a estreita colaboracao e partilha com estas, por
parte das instituicoes educativas, demonstra mais um principio na procura por uma escola mais
democratica, denotando-se por isto a importancia da “colaboracao [entre estas], porque sdo
realidades distintas e ganham, uma e outra, com esta complementaridade” (N6voa, 2022, p.41). A
escola que abre as suas portas a toda a comunidade pratica a democracia em pleno uma vez que
“nao hd educacao fora das sociedades humanas” (Freire, 1967, p. 35) e porque “a democracia (..),
antes de ser forma politica, é forma de vida” (Freire, 1967, p. 80). Assim sendo, a profissao docente
€ indispensdvel dado que “a democracia e a educacao democratica se fundam ambas,
precisamente, na crenca no homem” (Freire, 1967, p. 96). Na crenca no desenvolvimento de
cidaddos ativos para exercer a democracia e se tornarem “forca de mudanca e de libertacao”
(Freire, 1967, p. 36). Neste sentido, a situacdo pandémica experienciada ao longo dos tltimos anos
foi, indubitavelmente, um grande desafio para a comunidade educativa ja que dispds muitos
obstaculos no estabelecimento de tais relacdes referidas anteriormente. Ainda assim tais
barreiras nao foram totalmente impeditivas do estabelecimento de interacdo entre a escolae a
familia em contexto de EPE porque, apesar destas serem menos frequentes que o habitual,
conseguiram ser estabelecidas tendo como intermedidrio os meios digitais como serd possivel
compreender em algumas das dinamicas apresentadas no decorrer deste relatério.

A escola democratica visa igualmente a diferenca incluindo-a através da adaptacao, do
respeito e da colaboracao para a pratica de uma educacao mais equitativa sendo, por esta razao,
“um fator de coesao ter em conta a diversidade dos individuos [procurando sempre o] respeito
pela diversidade e pela especificidade” (Delors et al. 1998, p. 54). A diferenca esta presente em
todos os cidadaos e, de igual forma, existe no contexto educativo. O facto de o docente diferenciar
atendendo as caracteristicas proprias de cada crianca é trabalhar no sentido de incluir e de
oferecer melhores oportunidades para que cada uma atinja o sucesso. Como refere Rodrigues
(2001) “a diversidade e a diferenca sao valores positivos e fatores importantes de progresso”
(p.22) e, por esta razao, a escola deve atuar no sentido de nao permitir que qualquer forma de
desigualdade acentue ainda mais as diferencas derivadas de outros ambientes nos quais a

crianca seinsere e sim enriqueca a sua aprendizagem e desenvolvimento, “evitando tornar-se um



fator de exclusao social” (Delors et al., 1998, p. 54) mas permitindo que todas desenvolvam ao
mdximo [as] suas potencialidades” (Palacios & Paniagua, 2007, p.108).

Segundo o Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho, que estabelece o regime juridico da
Educacao Inclusiva (El), uma escola inclusiva é aqueles “onde todos e cada um dos alunos,
independentemente da sua situacao pessoal e social, encontram respostas que Ihes possibilitam
a aquisicao de um nivel de educacao e formacao facilitadoras da sua plenainclusao social”. Neste
sentido apresentam-se as medidas existentes de apoio a inclusao na aprendizagem que “sao
organizadas em trés niveis de intervencao: universais, seletivas e adicionais” (DL n.2 54,/2018, de
16 de julho, Artigo 79). Todas podem ser aplicadas a qualquer uma das criancas, “em funcao das
necessidades educativas [especificas]” (DL n.2 54/2018, de 16 de julho, Artigo 79) e das
dificuldades que cada uma apresente. Clarificando individualmente, as medidas universais, como
a diferenciacao pedagdgica sao medidas que visam qualquer crianga, as que demonstrem mais
dificuldades ou as que possuam um ritmo de trabalho mais avancado e devido a isto também
necessitem de apoio individualizado. No caso das medidas seletivas, estas sao integradas
aquando da insuficiéncia das anteriores e 0 mesmo acontece com as medidas adicionais, sendo
consequentemente as ultimas a ser adotadas, sendo definidas em casos mais graves de apoio
individual. Conclui-se entdao que a El deve sempre e cada vez mais ser praticada nas escolas
visando uma educagao mais democratica, a educacao para todos. Rodrigues (2006) corrobora a

anterior afirmacao, considerando trés aspetos essenciais na pratica plena da El:

em primeiro lugar desenvolver uma escola que rejeite a exclusao (..) Em segundo lugar, entende-se que a El
promove a educacao conjunta de alunos com condices de desenvolvimento muito diferentes (..) Em terceiro
lugar a El procura eliminar as barreiras que de forma irracional, despropositada e mesmo involuntdria que sao

colocadas a aprendizagem (p.11-12)

Com o propdsito de respeitar a crianca e verificar todos os principios abordados no decorrer
deste capitulo, tambhém como norteadores da PES, estiveram principios construtivistas e socio
construtivistas, teorias de aprendizagem que guiaram a pratica articulando-se entre si. O
construtivismo apresenta-se como sendo uma teoria que potencia uma perspetiva
contemporanea acerca do papel da crianca como ser ativo na construcao do seu conhecimento,
encarando amotivacao como elemento fulcral a aprendizagem resultando daiuma aprendizagem
com significado (Clement et al., 2013). Deste modo, “construtivismo nao significa que o aluno vai

inventar de novo (..) [significa assim] que a forma como se acede ao conhecimento (..) ndo é



através de o decorar e fazer «exercicios de aplicacdo» mas de o entender” (Rodrigues, 2006, p.14),
“a educacao do «eu me maravilho» e nao apenas do «eu fabrico»” (Freire, 1967, p. 93).

Por outro lado, o sécio construtivismo, criado por Vigotsky, preserva o mesmo papel da
crianca como sendo ativa na construcao do seu conhecimento, todavia, acrescenta a dimensao
social. A crianca estd inserida num contexto social, assim sendo, s6 faz sentido “realizar uma
«leitura social» (...) [uma vez que] o desenvolvimento humano (..) € um desenvolvimento cultural,
contextualizado” (Coll & Solé, 1999, p.10-11). Nesta perspetiva, o socio construtivismo defende
que para além da crianga ser ativa na construcao do conhecimento (assim como no
construtivismo de Piaget), também as interagdes que a crianca estabelece com os outros e como
meio faz com que adquira competéncias e capacidades através do desenvolvimento da Zona de
Desenvolvimento Préximo (ZDP) — conceito que expressa a distancia entre o que a crianca
realiza de forma auténoma e o que necessita de realizar com auxilio de outrem no sentido de
alcancar um nivel de desenvolvimento superior (Serra, 2004; Maia, 2008).

Em ambas as teorias, os conhecimentos prévios da crianca adquirem uma grande
importanciadefendendo que, ja que, esta possui experiéncias prévias a sua entrada na escola nao
pode ser considerada uma tdbua rasa. Sendo assim, estes sao um ponto de partida para a
aquisicao de outros novos conhecimentos, uma vez que, “gracas ao que aluno ja sabe, pode fazer
uma primeira leitura do novo contetido, (.. [atribui-Ihe] um primeiro nivel de significado e sentido
[o que faz] iniciar o processo de aprendizagem do mesmo” (Miras, 1999, p.50). Surge, aqui, o
conceito de aprendizagem significativa como uma condicao essencial a construcao de
conhecimentos pois segundo Martin (1999) “uma das condi¢des que Ausebel considerava
indispensaveis a realizacao de aprendizagens significativas era a manifestacao, por parte do
aluno” (p.29). Reconhece-se que sé assim a aprendizagem fard sentido uma vez que a construcao
de conhecimento é desenvolvida pelo prdprio aprendiz dando oportunidade a crianca de exercer
um papel ativo.

Destaforma, tais teorias prezam identicamente que “uma escola de qualidade sera aquela
(..) capaz de atender a diversidade (..) que possa aproximar-se de cada um e ajudar cada um a
progredir” (Coll & Solé, 1999, p.12), defendendo um encarar das diferencas como oportunidades de
enriquecimento da aprendizagem e do papel do educador como mediador agindo no sentido de
potenciar capacidades e competéncias.

Tal como o socio construtivismo defende a aprendizagem desenvolvida pela crianca na

suarelacao de colaboragao com os outros e com o0 meio, um dos principios basilares da PES foia



valorizacao da aprendizagem colaborativa tanto na estimulacao do desenvolvimento das
criancas recorrendo a ZDP como no sentido de potenciar relagdes profissionais de partilha e
reflexao entre os elementos do par pedagdgico e entre este e outros membros da comunidade
educativa, como as docentes cooperantes, contribuindo para uma melhoria nas praticas
pedagdgicas dinamizadas em contexto. Neto (2020) refere a importancia do trabalho
colaborativo no sentido de promover uma educacao pensada para o futuro, uma vez que as
caracteristicas do trabalho colaborativo irdo certamente favorecer o desenvolvimento das

competéncias mencionadas pelo autor na sequente citacao.

0 que estamos a ensinar hoje na escola tera provavelmente pouca utilidade mais tarde. De acordo com o
Férum Econémico Mundial de 2016, o trabalho no futuro exigira ao cidadao competéncias para resolver
problemas complexos, ter pensamento critico, ser criativo, trabalhar em equipa e ter capacidade de

comunicacao (p. 43)

Como serd possivel compreender no ultimo capitulo deste relatdrio, a presente dimensao evoluiu
em contexto pedagdgico através de atividades, projetos e/ou brincadeiras desenvolvidos com os
grupos e em momentos de maior espontaneidade das criancas onde se podiam ohservar
interacoes colaborativas em situacoes quotidianas. Nesta perspetiva, o docente ao potenciar o
trabalho colaborativo “fomentainteracdes entre os alunos [e criancas, visto que] eles apresentam
opinides, idealizam cendrios, constroem imagens e estratégias.” (Bessa & Fontaine, 2002, p. 44-
45). Articulando, desta forma, a sua prética com os documentos norteadores do Perfil dos Alunos
aSaida da Escolaridade Obrigatdria(PASEO) e das Orientacées Curriculares para a Educacao Pré-
Escolar (OCEPE), ao desenvolver competéncias da drea do “Relacionamento Interpessoal” e da
“Formacao Pessoal e Social” respetivamente.

No que concerne a presenca da colaboracao no desenvolvimento profissional do docente,
Malaguzzi,em entrevista a Lella Gandini afirma que “o crescimento profissional vem parcialmente
do esforco individual, mas de maneira muito mais rica por meio de discussdes com colegas, pais e
especialistas” (Edwards et al., 2016, p. 65). A vista disso, Nvoa (2017) defende de igual forma que
a profissao docente e a sua evolucao formativa passa evidentemente pelas caracteristicas e
potencialidades da dimensao colaborativa, referindo até que arenovacao do trabalho pedagdgico
passa inquestionavelmente pela reflexao colaborativa da profissao entre os docentes
acrescentando em outro artigo de sua autoria que “nao é possivel aprender a profissao docente

[e, consequentemente, melhora-la e adequa-la aos novos tempos] sem a presenca, o apoio e a
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colaboracao dos outros professores” (N6voa, 2019, p. 6) encontrando-se “aqui a chave da nova
profissionalidade docente” (NGvoa, 2022, p. 46).

Esta dimensao colaborativa entre docentes deve ser a base de quaisquer niveis
educativos pois s6 “com esta capacidade coletiva de acao e reflexao, os professores podem ser
criadores dos novos ambientes [educativos]” (Ndvoa, 2022, p. 46), pois, tal como defendem
Campos (2021), apenas em comunidade se torna possivel “abarcar a multiplicidade do problema
(..) e pensar as suas diferentes interpretacdes” (p.25). No entanto, torna-se ainda mais importante
preservar e desenvolver em etapas de transicao educativa. Assim, esta torna-se umas das
vantagens da formacao dupla, dado que, apoiard o desenvolvimento da crian¢a catapultando-a
para um outro nivel educativo de forma a tornar a transicao segura e confortavel para todos os
intervenientes. Como referem Formosinho et al. (2016) apesar de se desenvolverem préticas
pedagdgicas e parcerias incluindo todos os agentes educativos envolvidos nas transicdes com o
intuito de tornar estes momentos naturais, os mesmos devem ser pensados, dialogados e
fundamentados pois assim serao vividos com tranquilidade ja que “se recriam de acordo com as
pessoas [que experienciam esse contexto], os contextos [e as realidades neles inseridas], as
culturas [no contexto integradas]” (p. 11).

Nesta perspetiva, o perfil docente duplo, consagrado neste relatério e promulgado pelo
Decreto-Lei 240/2001, de 30 de agosto valida “o regime [geral] de qualificacao para a docéncia
na educacao pré-escolar e nos ensinos basico e secunddrio”. Devido a necessidade de
promulgacao de outro decreto que definisse o perfil especifico de docentes da EPE e do 12 CEB,
divulgasse o Decreto-Lei 241/2001, de 30 de agosto, consagrador da “aprovacao dos perfis de
desempenho especificos de (...) qualificacao profissional para a docéncia [de] educador deinfancia
e (.) professor do 12 Ciclo do ensino basico” (Decreto-Lei 241/2001, de 30 de agosto).

Como ja mencionado, tal perfil duplo torna-se uma vantagem no contributo que pode
oferecer ao desenvolvimento das criancas usufruindo o docente de conhecimentos especificos
de ambas as valéncias possuindo um conjunto de fundamentos tedricos, legais, pedagdgicos e
didaticos que potenciam conhecimento mais sélido e profundo da crianca nestes estdgios de
desenvolvimento, reconhecendo igualmente competéncias necessarias a desenvolver e
estimular em cada um desses niveis. E assim através destes conhecimentos potenciados pela
formacao dupla que o docente instiga uma transicao mais segura e estavel a crianca. Segundo as
OCEPE é importante oferecer a crianca “experiéncias e oportunidades de aprendizagem que [Ihe]

permitam (.) desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a sua autoestima, resiliéncia,

n



autonomia e autocontrolo, criando condi¢cdes favordveis para que tenha sucesso na etapa
seguinte” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 97). Para que isto seja possivel, sdo necessarios a
“articulacao e trabalho colaborativo entre os profissionais de ambas as etapas educativas”
(Quadros-Flores, Ribeiro & S&, 2018, p.325) cabendo ao educador e ao professor do 1° CEB
comunicarem para facilitar esta transicao que “envolve estratégias de articulacao que passam
nao so pela valorizacao feita das aquisicdes feitas pela crianca no jardim de infancia, como pela
familiarizacao com as aprendizagens escolares formais” (Circular n.2 17 /DSDC/DEPEB/2007,
de 10 de outubro, p. 6). Desta forma, e devido a formacao dupla, a troca de informagdes acerca da
transicao e da crianca, é facilitada no sentido de existir uma capacidade profissional de
interpretacao e conhecimento das especificidades de ambos os niveis. Ribeiro (2002) afirma que
a transicao educativa “implica (...) um curriculo construido a partir da base” (p. 61), isto é, qualquer
que seja o nivel educativo em causa, os docentes devem olhar para a crianca a luz daquilo que ela
transporta de experiéncias anteriores, uma vez que estas a foram transformando, contribuindo
para o seu desenvolvimento holistico sendo “que cada ciclo assenta no anterior, aprofundando-o
e alargando-o” (Ribeiro, 2002, p. 61).

No entanto, e tal como é relatado no Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30 de agosto, para
manter a qualidade da sua formacao dupla, o docente necessita de continuar a aprendizagem ao
longo da vida para um desempenho profissional consolidado e para a continua adequacao deste
aos sucessivos desafios que Ihe sdo colocados” (p. 5569) ja que a sociedade se apresenta, cada
vez mais, como um local de constantes transformacdes (Delors et al, 1998). Assim, é
incondicional, para uma construcao qualitativa da profissao docente, a humildade de reconhecer
estanecessidade e aincessante vontade intrinseca de evoluir cada vez mais na profissao através

de uma constante reaprendizagem (Mesquita-Pires, 2007).

1.2. SER EDUCADOR DE INFANCIA

Considera-se pertinente iniciar este subcapitulo com a seguinte afirmacao, “a educacao
infantil deve proporcionar experiéncias e interacdes com o mundo social e fisico de forma
ajustada as sucessivas idades que abrange, sequindo principios pedagdgicos” (Palacios &
Paniagua, 2007 p.11). A vista disto, ser educador de infancia é possuir intencionalidade
pedagdgica de modo a planificar todas as acoes refletindo sobre elas enquanto articula a teoria e

aprdtica. Comigual perspetiva Ribeiro (2002) afirma a existéncia de dois tipos de orientacdo bem
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distintas a nivel pedagdgico, uma causadora de um saber a curto prazo e outra geradora de
aprendizagens significativas no sentido do desenvolvimento de competéncias para a vida. Este
segundo tipo de orientacao resulta assim do fomento de tais experiéncias que caracterizam a
educacao de infancia (EDI) segundo Palacios e Paniagua. Além disto, importa que o contexto da
EPE, seja estimulador do desenvolvimento da crianca no sentido de a auxiliar na aprendizagem
“de competéncias e atitudes que permitam a construcao de uma identidade prdépria num mundo
global [e diverso]” (Marta, 2015, p. 33). Ser educador de infancia é igualmente reconhecer o cariz
multidimensional dos conhecimentos necessarios a profissao docente como “saberes
pedagdgicos, cientificos, técnicos, relacionais e éticos” (Mesquita-Pires, 2007, p. 208).

No entanto, e apesar da riqueza e simultaneamente da complexidade desta profissao, a
mesma caminhou ao longo dos tempos de forma solitdria no quadro geral da educacao sendo
considerada, pela Lei de Bases do Sistema Educativo, como “complementar e ou supletiva da
accao educativa da familia, com a qual estabelece estreita cooperacao” (Lei n.2 46/86 de 14 de
outubro, art.2 4) e, somente mais tarde — em 1997 — aquando da aprovacao da Lei-Quadro, foi-lhe
atribuida um novo enfoque, definindo-se a EPE como “a primeira etapa da educacao basica no
processo de educacao ao longo da vida” (Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro, art.2 2). A estes
documentos legais, como conquistas na valorizacdao da EPE no desenvolvimento global da
crianca, junta-se igualmente o Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores
dos Ensinos Basico e Secunddrio (2012) que prevé, além de outras medidas relacionadas a
valorizacao e elevacao da carreira docente, a integracao dos educadores de infancia na categoria
de docentes assim como todos os professores que lecionam até ao ensino secundario. Desta
forma, os educadores de infancia passam a ser mais valorizados como profissionais com
intencionalidade pedagdgica e com conhecimentos cientificos e legais transpondo assim a visao
da profissao “mais basead|[a] no instinto e na experiéncia do que na formacao e qualificacdo”
(Brooker, 2010, p.18).

Inicialmente a EPE era apenas valorizada como local de cuidado, para assim colmatar as
necessidades basicas da crian¢a, dado as condicoes deficitarias das familias, a nivel econdmico e
social. Porém, como referido no pardgrafo anterior com a homologacao de leis e documentos
orientadores, a EPE foi conquistando espaco no Sistema Educativo Portugués (SEP) e na
consideracao da sociedade, comprovativa da sua importancia no desenvolvimento global da
crianca, decorrente da visao da crianca enquanto ser capaz e individual e da perspetiva da EPE,

passando a acrescentar a inicial dimensao de cuidado, a componente educativa, dualidade ética
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que permanece até a atualidade como caracteristicas basilares do contexto da EPE e que serao
diferenciadas seguidamente. A profissao do educador de infancia implica nao s6 competéncias
cognitivas do saber tedrico, mas também competéncias emocionais espelhadas na “atencao ao
bem-estar emocional e fisico [do grupo, dando] resposta as suas solicitacdes (explicitas ou
implicitas)” (Lopes da Silva et al,, 2016, p. 24). Neste sentido, cuidar e educar tornam-se
caracteristicas fundamentais na EPE que s se entrelacando naturalmente alcangam o “equilibrio
fundamental para aprender em conjunto e viver em comunidade” (Marta, 2015, p. 114) significando
para o educador, que 0 mesmo estimulou a autonomia do grupo para que tais aprendizagens se
desenvolvam fora do contexto da EPE (Marta, 2015). A ética do cuidar na EPE denota-se na
“criacao de um ambiente securizante” (Lopes da Silva et al., 2016, p.24) de interacoes “de respeito,
confianga, aceitacao e estimulacdao verbal, desenvolvidas num clima emocional de relacoes
positivas” entre todos os intervenientes do ambiente educativo que favorecem “mudiltiplas
oportunidades de aprendizagem” (Lopes et al., 2016, p. 106). Relacionando-se, igualmente, com a
satisfacao das “necessidades bdsicas da crianca (..) transformando o bem-estar fisico e psiquico
no equilibrio afetivo e emocional” (Marta, 2015, p. 114). Ja a ética do educar, debruca-se sobre a
dimensao cognitiva que é instigada nas criancas, através da intencionalidade pedagdgica do
educador nas atividades que propde, com o objetivo de fomentar o “desenvolvimento de
competéncias, capacidades e comportamentos” (Marta, 2015, p. 114) centrando-se, de igual
forma, na participacao ativa nao s6 da propria crianca, como também de todos os elementos
internos e externos a comunidade educativa no auxilio a construcao de conhecimento (Marta,
2015).

O educador deve, portanto, dosear com mestria as referidas éticas na sua
profissionalidade para conseguir oferecer as criancas um espaco educativo completo e saudavel
que as respeite e cuide, mas que também lhes transmita valores e saberes correspondentes a
vivéncia auténoma em comunidade. Esta capacidade compromete o conhecimento individual dos
seus limites e competéncias ao exercer a sua capacidade reflexiva em prol da atribuicao de
sentido a teoria na sua relacao direta com a pratica (Marta, 2015). Nesta constante relacao, o
educador esta consciente do Eu, do Outro e do N6s porque esta moderacao entre as referidas
dimensoes, relevam uma ética profissional que ‘recaira na responsabilidade pelo Outro
(crianca/aluno) em Si como profissional (educador/professor) e (..)" (Marta, 2015, p.129) e do Nds

nas diarias interacoes positivas que se estabelecem entre o educador e as criancas. O equilibrio
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entre as anteriores éticas no quotidiano da EPE promove “o desenvolvimento da crianca e o
desenvolvimento profissional do educador” (Marta, 2015, p. 131).

Apds tais consideracoes acerca da profissao do educador de infancia, declara-se a EDI
como basilar na construcao de uma pedagogia de qualidade tendo como dever oferecer a todas
as criancas a possibilidade de potencializar as suas capacidades “ajudando-as a ser singulares,
tnicas e cidadas” (Ribeiro, 2002; Bardanca & Bardanca, 2018, p. 28) tornando-as igualmente
seres “auténomols], livre[s] e solidario[s]” (Lei n.2 5/97 de 10 de fevereiro, art.2 2) por forma a
promover “oideal de que a educacao deve servir de meio para preparar cidadaos equilibrados para
ademocracia” (Bruner, 1998, p. 27).

Através da homologacao da Lei-Quadro, a EPE adquire maior relevancia no SEP ao ser
integrada no mesmo como primeira etapa da educacao. Consequente deste estatuto reflete-se a
necessidade da presenca de um curriculo e de avaliagao tal como ja se evidenciava nos restantes
niveis educativos integrantes no SEP. Assim, para definir e regular as dimensoes referidas
previamente, avaliacao e gestao do curriculo, surge a brochura com autoria de Cardona et al.
(2021) designada Planear e Avaliar na Educagao Pré-Escolar.

No que concerne a dimensao avaliativa os autores Castilho e Rodrigues (2012) e Mendes
e Cardona (2012) referem que “neste nivel de educacdo, a avaliacdo das aprendizagens
praticamente nao existe, faz pouco sentido e é desnecessdria, ou pouco importante” (Cardona et
al., 2021, p.12) se interpretada segundo uma perspetiva de avaliacao sumativa e apenas tendo em
contaoresultado. Na EPE, a avaliacao ocorre “bem antes de regular as aprendizagens, a avaliacao
requla o trabalho, as atividades, as relacdes de autoridade e a cooperacao (..), as relagdes entre a
familia e a escola ou entre profissionais da educacao” (Perrenoud, 1999, p. 11), logo “nao ha
educacao sem avaliacao” (Cardona et al., 2021, p. 14). Desta forma avaliou-se durante a pratica
em EPE sempre tendo em conta a sua dimensao de orientar, regular e adequar a acao e o
desenvolvimento do curriculo as necessidades da crianca no sentido de apoiar sempre a sua
evolucgao (Cardona et al., 2021) considerando “a avaliacao mais ao servico (..) [da crianca] do que
do sistema” (Perrenoud, 1999, p. 10) ao torna-la protagonista do seu processo de aprendizagem
e estimulando o desenvolvimento da consciéncia das suas competéncias. Neste sentido, a
avaliacao formativa e aquilo que se pretende tanto na EPE como na educagao em geral é que esta
se assuma como “uma estratégia pedagdgica de luta contra o fracasso e as desigualdades”
(Perrenoud, 1999, p. 16) “na documentacao do processo e na descricao da aprendizagem [da

crianca] de modo a valorizar as suas formas de aprender (..) [ao] comparar cada uma consigo
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prépria para situar a evolucado da sua aprendizagem ao longo do tempo” (Lopes da Silva et al.,
2016, p.15) no sentido de apoiar a melhor reflexao e compreensao da acao futura do educador
para com o grupo (Cardona et al., 2021).

Na EPE “a avaliagao atém-se a missao primordial de ajudar a desenvolver o curriculo de
forma flexivel e adequada e de ajudar o educando (..) a desenvolver-se (..) [apropriando] o
desenvolvimento do curriculo as necessidades da crianca” (Cardona et al., 2021, p. 15), ndo
constituindo a avaliagdo “um fim em si mesma” (Cardona et al., 2021, p. 18). Avalia-se tendo em
conta o processo, a evolucao da crianga e os caminhos que esta fez até as aprendizagens, e nao o
resultado, esquecendo por completo todo o percurso até ali. E esta avaliacdo ininterrupta e
participada entre todos (criancas, educadores e outros agentes educativos), resultado de
processos de reflexao, interpretacao e analise do progresso das criancas e do progresso do
préprio educador para melhorar a acao pedagdgica futura e a qualidade educativa oferecida as
criancas, que potencia ambientes mais responsivos as suas necessidades e interesses,
inerentemente, mais instigadores, promotores de significado e de diversidade (Cardona et al,,
2021).

Para que o educador possa concretizar uma avaliacao que regule a sua pratica e o
progresso do seu grupo no sentido de melhorar a qualidade do ambiente educativo que oferece as
criancas é condicao essencial conhecé-las, o que acontece por meio de alguns fatores como a
observacao que dd origem a alguma documentacao pedagdgica (Figura 2), e conhecer todas as
potencialidades do ambiente envolvente.

De igual modo, o curriculo na EPE apesar de nao se caracterizar pelo “caracter prescritivo,
nem normativo” (Serra, 2004, p. 69), exige idénticos conhecimentos por parte do educador para
assim poder geri-lo e adequa-lo da melhor forma ao seu grupo. Escrito por Lopes da Silva et al.
(2016) as OCEPE constituem-se como o mais importante e principal norteador das praticas
pedagdgicas, destinando-se a auxiliar prdticas de reflexao nos educadores acerca da sua
intencionalidade pedagdgica assumindo-se como um documento de referéncia flexivel de acordo
com cada contexto em especifico. Para além deste, exploram-se igualmente dois outros
documentos essenciais na reqgulacdo do processo educativo institucional e de grupo/turma,
remetendo-se para o Projeto Curricular da Escola e para o Projeto Curricular de Grupo/Turma,

considerados documentos auxiliadores da organizacao e gestao curricular.
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Figura 2 - No que consiste a documentacao pedagégica (Adaptado de Formosinho et al., 2016, & Cardona et al., 2021)

Desta forma, o curriculo na EPE pode considerar-se a inclusao de todas as propostas
pedagdgicas (planificadas previamente pelo educador ou as que decorrem da espontaneidade do
quotidiano em contexto) que contribuirdo para o desenvolvimento global e saudavel do grupo,
reconhecendo semelhantemente como essenciais as relacdes estabelecidas entre criangas e
entre estas e outros elementos da comunidade educativa (Serra, 2004). Para além disto, o
curriculo desenvolve-se “através da planificacao, organizacao e avaliagao do ambiente educativo,
bem como das atividades e projetos curriculares, com vista a construcao de aprendizagens
integradas” (Decreto-Lein.2 241/2001, de 30 de agosto, anexo 1).

Corroborando os anteriores pardgrafos no que diz respeito ao contexto da EPE e a gestao
de curriculo como um local de experiéncias essenciais no desenvolvimento ativo da crianca,
apresentam-se as pedagogias participativas. Nestas pedagogias ativas é atribuida a crianca
“competéncia para ter voz no processo de ensino-aprendizagem” (Formosinho, 2020, p. 19),
contrariamente ao ensino tradicional, inserido numa pedagogia transmissiva, onde a crianca
experimenta “um papel mais passivo-receptivo do que activo-expressivo” (Maia, 2008, p. 55) ao
nao permitir que esta aprenda através das suas experiéncias tendo por base os seus
conhecimentos prévios ao favorecer “uma instrucao demasiado dirigida pelo educador (...) [o que]
pode reprimir os (..) interesses e interferir com a aprendizagem autodirigida [da crianca]” (Maia,
2008, p.55).

Desta forma Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013a) auxiliam a concluir esta reflexao

através da seguinte afirmacao “a pedagogia da transmissao centra-se no conhecimento que quer
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veicular, [ja] a pedagogia da participacdo centra-se nos atores que coconstroem o conhecimento
participando nos processos de aprendizagem” (p. 8). Com crenca nos valores e principios das
teorias construtivistas, e por isso, crentes numa participacdo ativa da crianca na construcao do
conhecimento, surgem ao longo do tempo modelos pedagdgicos que pensam a educacao
atendendo a uma dimensao flexivel e diversificada (Formosinho, 2013). Tais modelos idealizam a
educacdo como uma etapa de crescimento conjunto porque “o espaco [€é] partilhado entre a
crianca e o adulto [baseando-se] no envolvimento na experiéncia [com significado]” (Oliveira-

Formosinho, 2013b, p. 28). Como referem Delors et al. (1998),

ndo basta (..) que cada um acumule (..) conhecimentos (..) E, antes, necessario (..) aproveitar e explorar, do
comeco ao fim da vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros

conhecimentos, e de se adaptar a um mundo em mudanca (p. 89)

Os mesmos autores referem ainda neste sentido quatro pilares cuja educacao deve ser
sustentada para assim cumprir a afirmacao citada anteriormente, “o aprender a conhecer (..) 0
aprender afazer (..) aprender a viver juntos [e] (..) aprender a ser’ (Delors et al., 1998, p. 90). Estes
sao pilares que devem guiar a educacao, praticados pelas pedagogias de participacao, pedagogias
ativas onde é mais importante conhecer o mundo e saber relacionar-se com ele e com os outros
com o objetivo de formar cidadaos preparados para a vida pratica. Como Delors a perspetiva
concedida a educacao pelos diferentes modelos pedagdgicos, analisados seguidamente, nao é
distinta como assim relata Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013a) ao afirmarem que é a
democracia o centro da perspetiva destes, uma vez que, tais modelos priorizam o envolvimento
dos “atores que coconstroem o conhecimento participando nos processos de aprendizagem” (p.
8). Para além disso, estes modelos sequem teorias construtivistas e por isso a sua maxima € a
"aprendizagem pela acao” (um dos principios caracteristicos de um dos modelos pedagdgicos)
onde a crianca é convidada a construir a sua aprendizagem através da sua participacao ativa.
Através disto, se verifica a intima ligacao entre os pilares de Delors e os modelos pedagdgicos na
defesa pelos mesmos principios de uma educacao ativa, humana e democratica.

No sentido de aprofundar o conhecimento acerca de tais modelos pedagdgicos serao
agora apresentados quatro, que de formas distintas, mas complementares orientaram a PES.
Evidenciam-se agora modelos pedagdgicos como o High Scope (HS), o Movimento da Escola
Moderna (MEM), Reggio Emilia (RG) e Maria Montessori (MM). Estes modelos potenciam uma
pedagogia de participacao onde a crianca é respeitada, valorizada, escutada e observada a luz dos

seus interesses, motivacoes e necessidades. Para o harmonioso desenvolvimento de qualquer
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um deles é essencial que o educador de infancia se coloque no papel de investigador para que
através da reflexao da acao consiga potenciar ao grupo aprendizagens qualitativas, oferecendo
experiéncias educativas contextualizadas e envolventes, tendo como principal objetivo o foco na
crianca. Sequindo este ponto de vista, a reflexao é uma capacidade essencial no desenvolvimento
profissional do docente, desenvolvendo-se através de praticas investigativas levadas a cabo pelo
educador de infancia. Esta desenvolve a observacao, caminhando ambas lado a lado, no sentido
de colaborarem para o desenvolvimento profissional do educador de infancia e para a adequacao
e melhoria das praticas educativas ao grupo de criancas. E através do aprimorar da observacao
que o educador consegue uma maior consciéncia e atencao ao grupo de criancas para em seguida
planificar de acordo com o mesmo. Neste sentido, € um processo de crescimento profissional e
pessoal que o educador e toda a equipa pedagdgica deve adotar a fim da transformacao
pedagdgica.

Anteriormente a apresentacao das especificidades de cada modelo, sente-se a
necessidade de elaborar uma caracterizacao breve de dois modelos em especifico observados
como inspiracao na regulacao da pratica no contexto onde se desenvolveu a PES. Assim no
modelo HS encontra-se um principio maximo, a aprendizagem pela acao, isto €, aprender pela
experiéncia e envolvéncia ativa da crianca nas diferentes atividades pois s6 assim resultarao
aprendizagens com sentido para ela através da rotina didria que se desenvolve numa sequéncia
«planear-fazer-rever»” (Gomes, 2014, p.64) através de experiéncias-chave (Maia, 2008), outro
conceito importante no modelo HS. Desta forma, a crianca estd a “viver experiéncias diretas e
imediatas (..) [retirando] delas significado através da reflexao (..) [construindo] o conhecimento
gue as ajuda a dar sentido ao mundo” (Hohmann & Weikart, 2011, p.5). Através deste planeamento
participado entre todos os elementos do grupo, sao estimuladas e desenvolvidas nas criancas
capacidades de observacao, planificacdo e reflexao atentando sempre aos interesses,
necessidades e dificuldades do grupo, considerando-a numa dimensao flexivel.

A construcao participada da planificacao do dia oferece seguranca, pois tal conhecimento
concede ao grupo previsibilidade e tal como refere Niza (2013) “é no envolvimento e na
organizacao construidas paritariamente (..) que se reconstituem, se criam e se reproduzem os
instrumentos (..), os objetos de cultura, os saberes e as técnicas através de processos de
cooperacao e de interajuda (todos ensinam e aprendem)” (p. 141).

Numa visao distinta, apresenta-se o MEM que progrediu “de uma conce¢do empirista da

aprendizagem (..) para uma perspetiva de desenvolvimento da aprendizagem, através de uma
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interacdao sociocentrada (..) com o apoio dos pares e dos adultos” (Niza, 2013, p. 139). Aqui
encontra-se a concecao socio construtivista baseada em Vygotsky e Bruner onde a construcao
do conhecimento é realizada na relacao estabelecida com os outros uma vez que a aprendizagem
“necessita sempre da dimensao social” (Cros, 2000, citado por Gomes 2014, p. 53) considerando-
se um dos deveres da escola favorecer e estimular o desenvolvimento social e emocional das
criancas (Bruner,1998) ja que, como referiu Malaguzzino seulivro As Cem Linguagens da Crianga,
“as relacdes e a aprendizagem coincidem dentro de um processo ativo da educacao” (Edwards et
al,, 2016, p. 60).

No MEM a aprendizagem colaborativa nao se dirige apenas as criangas, mas sim também
aos educadores que, em colaboracao com os restantes agentes educativos, desenvolvem
parcerias que auxiliam o seu crescimento profissional e pessoal concretizando-se “a escola (..)
para os docentes do MEM como um espaco de iniciacao a praticas de cooperacao e de
solidariedade de uma vida democratica” (Niza, 2013, p. 141). Apresenta-se na figura 3 um
esquema de caracterizacao dos quatro modelos referidos porque se consideraimportante refletir

individualmente acerca das especificidades de cada um deles.

Maria Montessori:
- Valorizagdo da dimensdo estética;
- Valorizagdo do espago exterior;
- Organizagdo da sala por areas curriculares;
- Preferéncia por materiais naturais e cores
neutras; Vi
- Aprendizagem através dos sentidos;

- Periodos sensiveis da crianga (disposigao Modelos Pedag()gicos tendo por base

biolégica para a aprendizagem); ; i
- Importancia a conquista da autonomia; - teorias construtivistas _—

- Organizagdo da sala de atividades em &reas de
interesse;

- Trabalho por projetos (Metodologia de Trabalho
de Projeto);

- Heterogeneidade nos grupos de criangas;

~¥ - Trabalho colaborativo;

- Documentagdo pedagdgica como reguladora
das aprendizagens e da vida diaria do grupo;

- Rotina mais estruturada, contudo igualmente

- Materiais como potenciadores de (crianca ativa na construcdo da sua flexivel;
aprendizagens; apre ndiza gem ) - Envolvimento ativo das familias e da
comunidade;
- Liberdade artistica e de expressdo (as cem High Scope:

linguagens da crianca);

- Criatividade (valorizagao do atélier);

- Valorizagdo do espago exterior;

- InteragBes colaborativas entre todos os agentes
educativos (equipas educativas);

- Trabalho por projetos (Metodologia de Trabalho
de Projeto);

- Envolvimento ativo da comunidade na escola;

- Participagdo ativa das familias na construgdo do
conhecimento da crianga;

- Valorizagdo da dimensao estética;

- Iluminagdo dos espagos

w

- Aprendizagem pela agdo;

- Interagdes Adulto-Crianga;

- Experiéncias-Chave (Planear-Fazer-Rever);

- Rotina didria como potenciadora da
aprendizagem ativa;

- Trabalho por projetos (Metodologia de Trabalho
de Projeto);

- Documentagdo pedagégica para regular a
aprendizagem e vida diaria do grupo;

Figura 3 - Caracteristicas principais dos quatro modelos pedagdgicos da EPE (Adaptado de Maia, 2008; Hohmann & Weikart, 2011; Edwards et
al., 2016; Castellarnau & Castro, 2020)

Ao longo da PES, nao foi desenvolvido nenhum modelo pedagdgico de forma pura, porém,
como se valoriza a educacao participada por todos, “bebeu-se” alguns aspetos dos modelos
pedagdgicos aqui apresentados. Neste sentido, um dos aspetos presentes em contexto de EPE

foi o desenvolvimento de um projeto de grupo (que serd globalmente analisado no capitulo que diz
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respeito a PES) em torno da Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP). Para que esta metodologia
seja desenvolvida corretamente o projeto tera de evoluir respeitando quatro fases distintas —
‘Definicao do problema’, “Planificacdo e Desenvolvimento do Trabalho”, “Execucao” e
“Divulgacao/Avaliagao” (Vasconcelos et al.,, 2012).

Na primeira fase dialoga-se sobre a curiosidade ou problema sobre o qual se quer
investigar, escuta-se e, acima de tudo, valorizam-se os conhecimentos prévios que o grupo
podera ter sobre o tema a investigar partindo desses- “o que ja sabemos” (Vasconcelos et al.,
2012, p. 14). Para o desenvolvimento da investigacao do projeto, como afirma Malaguzzi “os
professores [e educadores] sequem as criancas, e nao planos [curriculos ou planificacdes
estdticas e pré-determinadas]” (Edwards et al., 2016, p. 77). Elabora-se assim um esquema,
designado de “teia”, sobre o que se quer descobrir e através de que recursos e meios serao feitas
as mesmas e encontradas (ou nao) as respostas pretendidas.

Na etapa da planificacao e desenvolvimento do projeto esta metodologia privilegia a
flexibilidade e a multiplicidade de possibilidades (Vasconcelos et al,, 2012). Esta constrdi-se,
assim como define a Metodologia de Investigacao-Acao (MIA), na fase de reflexao antes da agao,
partindo da observacao e do conhecimento do grupo e dos documentos pedagdgicos sendo
reformulada ao longo “das novas informac6es que estao sistematicamente a ser recebidas”
(Vasconcelos et al., 2012, p. 15), ao refletir durante a acdo. Para isto “elaboram-se mapas
concetuais, teias ou redes como linhas de pesquisa” (Vasconcelos et al., 2012, p.15) definindo-se
através de que meios se poderd pesquisar, que atividades poderao ser realizadas e quem as ird
realizar, entre outros aspetos que o grupo considere relevantes para a organizacao inicial do seu
projeto.

Na terceira fase, a Execucao, “as criancas partem para o processo de pesquisa através de
experiéncias diretas” (Vasconcelos et al., 2012, p. 16). Reformulam as teias iniciais ao longo do
processo de pesquisa e de acao, comparam as aprendizagens iniciais com as que vao construindo
no decorrer do projeto, elaboram producoes que sao expostas nas paredes da sala para que tudo
fique documentado auxiliando o grupo a orientar-se ao longo do processo.

Por fim a dltima fase, a fase de divulgacao/avaliacao, “a fase da socializacdo do saber,
tornando-o (til aos outros” (Vasconcelos et al.,, 2012, p. 17). Novamente o aprender com os outros
através da partilha de experiéncias e conhecimentos que ja foram construidos e que neste
momento vao ajudar a ampliar a rede de conhecimentos, experiéncias e saberes de outrem.

Devido aisto torna-se fulcral colaborar, partilhar, comunicar, relacionar-se porque, como referiu
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Malaguzzi, “o crescimento profissional vem parcialmente do esforco individual, mas de maneira
muito mais rica por meio de discussdes com colegas, pais e especialistas” (Edwards et al., 2016,
p. 65). Portanto nesta dltima fase, existe uma divulgacao do processo e das producoes
construidas ao longo do mesmo nos corredores da instituicao, através de portefdlios, fotografias,
entre outros recursos e estratégias divulgando a quem o grupo tiver interesse, seja apenas a outro
grupo de EPE, seja a toda a instituicao ou comunidade externa. No entanto, simultaneamente a
essa divulgacao, todos os intervenientes desenvolvem uma avaliacao do projeto, principalmente
de si como interveniente ativo do mesmo. As criancas conseguem avaliar a sua evolucdo através
do que sabem no final de todo o processo conjunto, ao estabelecer uma comparagao com a fase
inicial assim que observam e interpretam a documentacao pedagadgica construida exposta no
espaco partilhado por todos. Apesar das referidas e caracterizadas fases serem ordenadas estas
nao resultam na pratica como uma sequéncia, mais uma vez, estatica. Mas sim “entrecruzam-se,
reelaboram-se de forma sistémica, numa espécie de espiral geradora de conhecimento,
dinamismo e descoberta” (Vasconcelos et al., 2012, p. 17).

Para além da MTP, um dos principios desenvolvidos durante a PES foi a valorizagao dos
sentidos e a aprendizagem que deles decorre. Deste modo, um dos intuitos do par pedagdgico foi,
sempre que possivel, oferecer experiéncias que estimulassem o desenvolvimento e a
discriminacdo sensorial para que assim conhecessem o mundo porque como afirmava
Montessori (1987) temos “os sentidos, que recolnem as impressdes a fim de transmiti-las ao
cérebro” (p. 157) acrescentando ainda que “a crianga que nao tem oportunidade de exercer uma
atividade sensorial conta com um desenvolvimento menor da mente” (p. 161). Relacionado com a
exploracao dos sentidos, deu-se igualmente prioridade a liberdade artistica e de expressao
através de experiéncias que estimulassem a criatividade do grupo fazendo com que se
expressassem de formalivre. Acompanhando estes dois principios foram tidos também em conta
a organizacao de grupos heterogéneos no sentido de potenciar o desenvolvimento da ZDP
através da “interacao (..) entre criancas com diferentes niveis de competéncia” (Cardona et al.,
2021, p.52).

A dimensao do espaco exterior foi especialmente considerada e isso € algo possivel de
verificar através da leitura do capitulo trés uma vez que, para além de outras atividades
desenvolvidas neste espaco, foi desenvolvida uma drea em colaboracao com os restantes pares
pedagdgicos no sentido de atribuir um maior dinamismo ao espaco exterior da instituicao

cooperante. A influéncia destes modelos na PES verificou-se nao sé nos aspetos ja mencionados,
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mas também na recorréncia a documentos pedagdgicos com o propdsito de regular tanto a vida
quotidiana das criangas como com a utilizacao do quadro de presencas, como a evolucao das
praticas pedagdgicas desenvolvidas por parte do par pedagdgico permitindo a reflexao em todas
as suas dimensoes.

A aprendizagem pela acao e a experimentacao pela descoberta lidica guiam e
sustentam as pedagogias participativas e todos os modelos pedagdgicos tendo sido valores,
identicamente, valorizados na PES. A crianca constrdi o conhecimento através da sua prdpria
acao experimentando e explorando o mundo. Surge assim, no seguimento desta afirmacao, a
valorizacao do brincar, o brincar livre que “permite as criancas a descoberta do mundo a que
pertence e que arodeia, onde, a sds ou com os outros, vai tecendo a sua forma de se relacionar e
de construir cidadania” (Ferreira et al, 2017, p. 7). Nesta perspetiva, j4 Garvey em 1992
acrescentava que para além de permitir o conhecimento do mundo, o brincar “é um
comportamento (...) do conhecimento de si préprio e dos sistemas de comunicagao” (p.7).

Brincar envolve uma infinidade de aprendizagens significativas para a crianga e por essa
razao nao pode ser privado ou desvalorizado porque as aprendizagens que este envolve
representam “a actividade mais importante da infancia” (Ferland, 2006, p. 27). No momento de
brincadeira com o outro a crianca desenvolve competéncias socias que serao importantes na sua
convivéncia didria ao aprenderem “as regras da sa convivéncia e da cooperacao entre si, a querer
ganhar e a saber perder” (Silva, 2017, p. 16). Mas também a tomar decisdes, a resolver conflitos, a
gerir a sua autonomia, a inovar (Ferland, 2006), a colocar-se na posicdo do outro, ndo s6 em
situacoes de gestao de conflitos ou de negociacao, mas também aquando do jogo simbdlico onde
tém de encarnar diferentes personagens. O brincar é um momento de negociacao, de socializagao,
de interiorizacao (porque por vezes também o brincar sozinho é necessdrio para a crianca estar
consigo mesma e autoconhecer-se), de libertacao, de felicidade, de experimentacao e de muita
aprendizagem através do desenvolvimento de competéncias cognitivas e socias (Ferland, 2006;
& Garvey, 1992). Silva (2017) defende que “ao brincar, a crianca assume um comportamento que
vai sempre mais além daquele que pauta a sua conduta didria” (p.17), ou seja, durante a brincadeira
ativa a sua imaginacao e criatividade e deixa-se libertar através da sua prépria expressao, por
isso, desafia os seus limites “o que transforma a acao lidica numa grande fonte de crescimento
imanente a «zona de desenvolvimento proximal»” (Vygotsky, 2000, citado por Silva, 2017, p. 17),
visto que todo o ambiente que se cria em torno da crianca enquanto brinca auxilia-a a progredir

no seu desenvolvimento para alcangar novas aprendizagens. Assim sendo, “infancia e ludicidade
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constituem, pois, um binémio umbilicalmente ligado num compromisso (..) para a formacao da
crianga” (Silva, 2017, p. 27).

Torna-se, nesta perspetiva, significante esclarecer a relevancia deste no que diz respeito
ao desenvolvimento da crianca. Antes de mais, é fulcral salientar a ideia de que o brincar nao é
uma atividade pensada para atingir um fim, “brincar ndo tem outra finalidade além de si préprio (...
a crianca brinca para brincar” (Ferland, 2006, p. 43). Logo, a crianca ndo brinca para desenvolver
uma certa dimensao dela mesma, mas sim porque € feliz a fazé-lo, brincar “é um admirdvel motor
de desenvolvimento da crianca” (Ferland, 2006, p. 43). Broadhead (2010) relembra igualmente
que o brincar ressalta nas criangas competéncias exclusivamente observaveis aquando do ato do
brincar deveras criativas e cooperativas. Sendo também através do brincar que se “compreende
melhor a heranca cultural e os interesses da crianca” (p. 104) uma vez que ela os expressa através
desta linguagem.

Para além de todas as razoes fornecidas anteriormente é também importante vincar o ato
de brincar como sendo algo intrinseco a crianga (Garvey, 1992), brincar ndo é sé um direito, é uma
necessidade” (Neto, 2020, p. 18) e, enquanto o faz, possui “um sentimento de controlo sobre o
ambiente e as proprias acoes (.) [] é senhor todo-poderoso na sua brincadeira: ai, é
autossuficiente” (Ferland, 2006, p.43) pois “transforma-a e adapta-a aos seus desejos”
(Sarmento & Silva, 2017, p. 41) tornando-se progressivamente mais auténoma. E também a sua
principal linguagem permitindo-lhe “soltar o seu mundo interior e as suas emocoes, bem como o
seu mundo imaginario” (Ferland, 2006, p. 45). Além das competéncias emocionais e sociais que a
crianca consegue desenvolver sempre que brinca, competéncias motoras e sensoriais sao
igualmente aprimoradas. Na dimensao motora, principalmente aquando da brincadeira no espaco
exterior, onde a ampliacao do espaco favorece tamhém a expansao da brincadeira da crianga. Ja
anivel sensorial “amanipulacao dos objetivos ensina-lhe quais as suas caracteristicas (sdo duros,
macios, lisos ou rugosos)” (Ferland, 2006, p. 42).

Por todas as razoes enumeradas e exploradas anteriormente, a valorizacao do brincar
ird sequramente trazer consigo efeitos benéficos a nivel da “capacidade adaptativa (motora,
cognitiva, emocional e social), cultura de sobrevivéncia, confronto com a adversidade, regulagao
emocional, autoconfianca, relacao social (..) competéncias motoras, cognitivas e sociais” (Neto,
2020, p. 39) nao sendo por isso "uma perda de tempo [mas sim] uma via privilegiada para a
aprendizagem da crianca” (Ferland, 2006, p.51). Por um lado, se o brincar beneficiou o

desenvolvimento das criancas em todas as dimensdes anteriormente exploradas, por outro lado,
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relativamente ao desenvolvimento da PES, o brincar contribuiu para o elemento do par
pedagdgico fortificar a relagao com o grupo através do envolvimento em algumas brincadeiras
evitando sempre a intromissao excessiva; aprimorar a capacidade de observacao auxiliando
posteriormente o registo, analise e refleccao; percecionar de forma mais eficiente os diversos

interesses, necessidades e/ou dificuldades presentes no grupo de criancas.

1.3. SER PROFESSOR DE 12 CICLO DO ENSINO BASICO

Contrariamente ao contexto anterior, 0 12 CEB é a primeira etapa da educacao formal
sendo consequentemente alargada a legislacao referente, tornando-se o curriculo prescritivo.
Admite-se, portanto, que ser professor do 12 CEB &, de uma perspetiva do “copo meio vazio”, estar
em constante pressao visando ao cumprimento de um curriculo deveras extenso e, por isso,
desadequado ao tempo til de ensino. Assim, o professor esta em permanente conflito entre o que
acredita ser uma educacao de qualidade, que ouve, atende e valoriza o papel ativo do aluno
(praticando uma perspetiva construtivista) e aquilo que é suposto cumprir no tempo delimitado
pelos 6rgaos soberanos através de extensos programas.

Segundo Almeida e Roldao (2018) “curriculo escolar é — em qualquer circunstancia - o
conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessarias num dado tempo e
contexto, cabe a escola garantir e organizar” (p.7). No entanto, e apesar do conceito de curriculo
poder assumir algumas interpretacoes diferentes, em 2013, ja Roldao definia curriculo como
sendo o “corpo de aprendizagens (conhecimentos de vdrios niveis e tipos, valores, técnicas,
outros) de que essa sociedade considera que precisa para sobreviver e (..) para nela se integrar de
forma satisfatdria” (p.131). Para sintetizar, Rodrigues (2001) valida que “a elaboracao de um
curriculo sintetiza, organiza e distribui no tempo todo o conjunto de situacoes e oportunidades
proporcionadas pelos agentes habilitativos da educacao da crianca” (p.29). Relativamente a
variacao de interpretacoes de curriculo, esta podera ser causada pela mutagao constante do que
incorpora o termo uma vez que “conforme tém evoluido as necessidades e pressoes sociais e,
consequentemente, os publicos que se considera desejdvel que a acao da escola atinja, assim o
contetido do curriculo escolar tem variado — e continuard a variar” (Roldao, 2013, p.132). Desta
forma, "o curriculo escolar corporiza, ao longo dos tempos e em cada contexto, essa variacao e

essa conflitualidade” (Almeida & Roldao, 2018, p.7).
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A obrigacao de cumprimento deste pressiona os professores na medida em que na
realidade de uma sala de aula, com uma turma de 20 ou mais criancas, tendo cada uma delas
caracteristicas e especificidades préprias, com necessidades, interesses, dificuldades e ritmos de
trabalho diversos, um curriculo tao extenso nao pode nunca ser cumprido com a devida qualidade.

Neste sentido, @ mudanca seria necessdria. A mudanca de “ajustar/reconstruir o seu
curriculo e 0 modo de o gerir, na tentativa (..) de ajustar a adequacao da oferta as necessidades
[da realidade do contexto]” (Almeida e Roldao, 2018, p.8). Esta adequacao surge com a
promulgacao do Decreto-Lein.2 55/2018, de 6 de julho que atribui a cada escola autonomia para
gerir o curriculo de forma a torna-lo mais adequado, eficaz e exequivel. Como é declarado no

documento referido, este defende

uma escola inclusiva, promotora de melhores aprendizagens para todos os alunos e a operacionalizagao do
perfil de competéncias que se pretende que os mesmos desenvolvam, para o exercicio de uma cidadania ativa
e informada ao longo da vida, implicam que seja dada as escolas autonomia para um desenvolvimento

curricular adequado a contextos especificos e as necessidades dos seus alunos (p.2928)

Através da citacao anterior é visivel o reconhecimento e valorizacao concedidos as escolas para
gerir o curriculo de forma mais flexivel e auténoma com a preocupacao “que todos os alunos
alcancem as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria”
(Decreto-Lein.2 55/2018, de 6 de julho, p.2929). Este documento homologado pelo Despacho n®
6478/2017, 26 de julho, surge com o propdsito de ser um

referencial para as decisées a adotar [e] (..) matriz comum para todas as escolas e ofertas educativas no
ambito da escolaridade obrigatdria designadamente ao nivel curricular, no planeamento, na realizacao e na
avaliacdo interna e externa do ensino e da aprendizagem (Despacho n® 6478/2017, 26 de julho; Martins, 2017,

p.4).

No ano subsequente, o Despacho n? 6944-A/2018, 19 de julho, homologa as Aprendizagens
Essenciais (AE) através de uma reflexao conjunta de varios docentes acerca da necessidade de
“uma reorganizacao curricular em convergéncia com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria (..) visando o desenvolvimento das dreas de competéncias nele inscritas” (Despacho
n2 6944-A/2018,19 de julho). A vista disso, as AE “cruzam o que deve ser ensinado e que acées
estratégicas devem ser concretizadas para que os alunos aprendam melhor e de forma mais
significativa”, além disso, “correspondem a um conjunto comum de conhecimentos (..)
identificados como (..) indispensaveis, (..), relevantes e significativos, bem como de capacidades

e atitudes a desenvolver obrigatoriamente” (Despacho n® 6944-A/2018, 19 de julho).
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Por conseguinte, estes documentos surgem no sentido de promover uma maior qualidade
educativa ao favorecer “aprendizagens efetivas e significativas (..) [mobilizadas] em situacoes
concretas” (Despacho n? 6944-A-/2018, 19 de julho) rompendo assim com os documentos
anteriores (o programa e as metas curriculares) sinalizados pelos docentes como demasiado
extensos o que nao favorecia a “consolidacao de aprendizagens, do desenvolvimento de
competéncias de nivel mais elevado, bem como [ofereciam] um obstédculo a inclusao (..)
dificultando préticas de diferenciacao pedagdgica” (Despacho n® 6944-A-/2018,19 de julho).

Assim enquadra-se o conceito de gestao curricular, que sempre existiu uma vez que
“sempre se geriu o curriculo e sempre tera de se gerir’ (Almeida & Roldao, 2018, p.8), porém
atualmente esta gestao é realizada pelos intervenientes que beneficiarao do curriculo. Enquanto
anteriormente a esta autonomia cedida as escolas, o curriculo era decidido, planeado e gerido por
elementos “distantes da escola e dos professores, [sendo desenvolvida] a nivel central” (Almeida
& Roldao, 2018, p.9) o que evidenciava uma nocao reduzida da realidade dos contextos
educativos. Por conseguinte, e para atingir o sucesso dos alunos através da aquisicao eficaz e
significativa das competéncias previstas no PASEO (Martins et al., 2017), o docente deve inovar
as praticas tendo em vista diversificadas experiéncias de aprendizagem atendendo sempre aos
interesses, necessidades, dificuldades e caracteristicas dos alunos.

Como se acredita que a inovagao das praticas pedagdgicas pode ser um dos aspetos
fomentadores do sucesso da aprendizagem dos alunos, nomeadamente no estimulo da
motivacao para aprender, a utilizacao das TIC foi desenvolvida nesse mesmo sentido
considerando esta um recurso promotor da motivacao e do envolvimento das criancas na
aprendizagem. Numa sociedade globalizada, cujo desenvolvimento tecnoldgico se desenvolve de
forma desenfreada, a colaboracao entre as TIC e a Educacao deve ser perspetivada, nao de forma
igualmente desmesurada, mas como um recurso que acrescenta e que enriquece as praticas do
docente no sentido de propor aos seus alunos uma aprendizagem com sentido, integrada e virada
para o futuro. Aproveitando e valorizando os conhecimentos prévios das geracdes mais novas,
em relacao as TIC, de forma que cada um contrua conhecimentos novos alargando a sua rede
mental, tal como jd@ mencionado aquando da abordagem dos aspetos fundamentais das
perspetivas construtivistas.

Por outro lado, é na verdade, relevante e atual ter a preocupacao de educar para o digital,
ja que atualmente e cada vez mais, este conhecimento serd o promotor de uma acao ativa da

cidadania de cada um na sociedade global (Eca et al.,, 2015) tendo as escolas um papel ativo na
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promocao da valorizagao das TIC pois “os analfabetos do futuro serao aqueles que nao souberem
usar o computador ou nao tiverem a capacidade educativa de aprender a aprender” (Eca et al.,
2015, p.171).

As TIC sao assim essenciais na ldgica da promocao de muitas competéncias sendo
algumas delas a estimulacao da colaboracgao, como no caso, por exemplo, da criacao de equipas
na ferramenta Kahootz; o incentivo a uma maior participacao dos alunos, por vezes, daqueles que
habitualmente sao os menos participativos; o aumento e fomento da capacidade de comunicacao,
como ocorreu aquando da apresentacao e utilizacao de um avatar da plataforma Voki em
contexto de prética, impulsionando igualmente a participacao ativa dos alunos na construgao de
recursos didaticos, como a criacao por parte da turma de um audiolivro (que sera contextualizada
no capitulo trés). Neste sentido, Zabalza (2011) assume a importancia das TIC e legitima a
necessidade dos “professores as (.) [experimentarem] durante a sua formacao inicial,
especialmente em contexto de prética” (Martinez-Figueira et al., 2020, p.24).

Assim, com a sua utilizacdo, pretende-se que estas levem os alunos a atingir
aprendizagens segundo o enfoque profundo definido por Entwistle. Este é um enfoque de
aprendizagem que esta intimamente ligado com a motivacao do aluno para aprender. O enfoque
profundo sugere, como o préprio nome indica, que haja, por parte do aluno, um aprofundamento
no conhecimento e na aprendizagem. Coll et al. (1999) explicita que, segundo o criador deste
enfoque, 0 mesmo baseia-se no designio de compreensao do significado daquilo que se estuda,
sucedendo uma relacao entre o conhecimento atual com conhecimentos prévios e com a
experiéncia pessoal do sujeito em causa. Ou seja, 0 aluno envolve-se intensamente no processo
de aprendizagem ao compreendé-lo, associando-o a conhecimentos que ja detém cujo grau de
compreensao ja é detentor.

No seguimento deste primeiro capitulo, onde foram evidenciados pressupostos tedricos
que se acredita serem essenciais para uma pratica de qualidade, inicia-se, entretanto, o sequndo

capitulo deste relatdrio que ira definir e descrever o contexto onde a PES decorreu.

2. CAPITULO IIl: CARACTERIZACAO DO CONTEXTO

2 Ferramenta digital cujo objetivo é a criacdo de quizzes. Esta oferece assim a possibilidade de desenvolver a colaboragdo sempre que para
responder aos quizzes sao formadas equipas/grupos de alunos.
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Como o nome deste capitulo indica, 0 mesmo apresentara o contexto onde se
desenvolveu a PES, caracterizando, primeiramente, a instituicao cooperante através da leitura
interpretativa de um documento institucional especifico, onde foi possivel compreender os seus
valores, o que defende e as algumas caracteristicas gerais do grupo de criancas que integra. A
posteriori, e como o ocorrido no capitulo anterior, serao abordadas especificidades da sala e do
grupo de criancas em dois subcapitulos distintos explorando em cada um deles aspetos
caracteristicos do contexto de EPE e do 12 CEB. Ainda neste capitulo sera possivel ler-se acerca
das caracteristicas fundamentais da metodologia de investigacao desenvolvida ao longo de toda

aPES -aMIA.

2.1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO EDUCATIVA

A PES desenvolveu-se numa instituicao pertencente a um agrupamento de escolas
localizado na area metropolitana do Porto e através do PE, foi possivel compreender alguns
aspetos cruciais para a sua caracterizacao. 0 mesmo procura assim prevenir o abandono escolar
apostando numa educacao com vista a inovacao e pretendendo desenvolver nos alunos
competéncias de ‘“cidadania ativa, participada e responsavel’ (Projeto Educativo do
Agrupamento, p.5). Concludentemente, a missao deste é a oferta de uma educacao de qualidade,
concedendo-lhes “ferramentas que permitam a aquisicao de competéncias nos dominios
cognitivo, afetivo e motor” (Projeto Educativo do Agrupamento, p.6), competéncias essas
fundamentais para o desenvolvimento global e sauddvel do aluno e da crian¢a ao longo da vida.

De igual forma, pretende colmatar possiveis lacunas com o desenvolvimento de
dinamicas em parceria com entidades externas, como a Camara Municipal e as Juntas de
Freguesia, mas tambhém outras nao discriminadas no documento. Considera-se que a inovagao
educativa passa também pela participacao em projetos, pois esta possibilita a “abertura de
horizontes” transportando consigo novas aprendizagens, novos caminhos, novas oportunidades
0 que acelera o crescimento pessoal e profissional da comunidade educativa envolvida.
Considerando igualmente esta visao, o presente agrupamento garante a sua presenca nos
seguintes projetos: Clube Europeu/Parlamento dos Jovens/Europa vem a escola, sendo este um
projeto destinado exclusivamente ao 1.2 CEB e de cardter nacional; Lipor Geracao+ e Justica para

Tod@s enquadrados numa dimensao de projeto local; Plano Nacional do Cinema (PNC) e Ler+
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Jovem de cariz nacional, e por ultimo os dois projetos de ambito internacional sendo um deles
designado de ERASMUS+ e o outro de Etwinning.

Importa igualmente salientar que a instituicao é constituida por nove instituicoes
agregando dois niveis educativos — EPE e 1.2 CEB - apresentando um amplo espaco exterior
delimitando a entrada e a parte traseira da escola. Interiormente, organiza-se em dois pisos,
sendo que no rés do chao se situa o refeitdrio, as salas de EPE juntamente com as casas de banho
das criancas e uma sala de complemento a outras atividades extracurriculares. Separadamente,
encontram-se cinco salas, a primeira corresponde a uma sala de materiais manipulaveis e
recursos didaticos enquanto as restantes quatros pertencem aos primeiros dois anos do 1.2 CEB,
as casas de banho das criancas, uma casa de banho adaptada e o elevador que auxilia no
deslocamento ao 1.2 andar. No primeiro andar situa-se a biblioteca, as casas de banho, a sala dos
docentes e uma sala referente ao ensino especial. Seguindo o corredor encontra-se outra sala de
material manipulavel e jogos didaticos (relativos a drea da Matemdtica) e as salas dos restantes
dois ultimos anos do 1.2 CEB juntamente com as casas de banho das criangas e com uma casa de
banho adaptada.

Relativamente aos recursos, no 1.2 ciclo observou-se e concluiu-se que existiam alguns
recursos pedagdgicos, didaticos e até tecnoldgicos, no entanto a sua gestao pareceu um pouco
assimétrica. Ou seja, em algumas salas deste nivel de ensino tais recursos existiam, contudo
noutras eram inexistentes. Como exemplo de recurso tecnoldgico pode ser referido o
videoprojetor cuja presenca nao existia na totalidade das salas o que se demonstrou uma das
dificuldades durante a PES (dificuldade que acabou por ser superada ao conseguir requisitar-se
este recurso na biblioteca) ja os quadros interativos existiam tambhém em apenas algumas salas.
Tendo em conta outros recursos concluiu-se que existiam materiais para auxiliar o
desenvolvimento de competéncias matematicas como o MAB e o dbaco em quantidades

suficientes para a exploracao simultanea da turma.

2.2. ORGANIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO NA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Pensar e agir sequndo uma pedagogia participativa é observar e escutar a criangca com
respeito por todos os seus interesses, necessidades e dificuldades e, por essa razao, a PES

desenvolvida no contexto neste subcapitulo aludido, viu na pedagogia participativa uma base
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orientadora das praticas pedagdgicas. De igual forma, a organizacao do ambiente educativo deve
espelhar os principios desta de modo a respeitar primordialmente o desenvolvimento organico da
crianca, jd que, “os ambientes educativos (...) colaboram (ou nao) no desenvolvimento do projeto
educativo (...) apoiam (ou ndo) os educadores (..) [e] respeitam (ou nao) os direitos das criancas a
coautoria da sua aprendizagem” (Oliveira-Formosinho, 2013b, p.43). Por isto, o ambiente ser
organizado no sentido de sempre oferecer a crianca oportunidades de ampliar o seu
conhecimento, a sua curiosidade, o seu espirito critico e a sua autonomia.

Anteriormente a caracterizacao das diferentes dimensdes que integram o ambiente
educativo da EPE, importa considerar a caracterizacao do grupo inserido no mesmo. Este era um
grupo heterogéneo cuja faixa etaria se encontrava entre os trés e os seis anos, existindo 12
criancas com trés anos de idade, seis com quatro anos, duas com cinco anos e cinco com seis anos
de idade, perfazendo na totalidade um grupo de 25 criancas. Os seus interesses integravam-se
ao nivel da arte tendo sido observado de forma mais concreta o interesse pela pintura, pelo
desenho, pelorecorte, pela colagem e pela modelagem. Semelhante interesse foi apresentado por
duas areas da sala em especifico — a area da casinha/faz de conta e da garagem/construcaes.
Foiatravés daobservacao do anteriorinteresse e de brincadeiras no espaco exterior que se inferiu
a curiosidade e o entusiasmo pelo jogo dramadtico e consequentemente pelo jogo simbdlico uma
vez que como é referido nas OCEPE "o jogo dramatico ou brincar ao «faz de conta» é uma forma
dejogo simbdlico” (LopesdaSilvaetal.,, 2016, p.52). A vontade de comunicar oralmente foi sempre
manifestada, ja que, para além das dinamicas de partilha oral em grande grupo (desenvolvidas no
decorrer do dia), as criancas demonstravam uma inquestiondvel disposicao para expressar-se
oralmente, expondo muito das suas opinides, questdes, curiosidades, experiéncias e situacoes
quotidianas, interesses e vontades.

Através da observacao cuidada levada a cabo também no espaco exterior, foi de notar a
grande admiracao pelo meio ambiente e pelos seres vivos nele integrantes e o consequente
interesse pela observacao atenta da natureza. A primeira observacao que conduziu a percecao
deste interesse, foi realizada no dia oito de abril enquanto decorria o0 jogo espontaneo no espaco
exterior. Um grupo de aproximadamente seis criancas ajoelhadas narelva formavam um pequeno
circulo enquanto observavam uma borboleta, situacao essa originaria do projeto desenvolvido
com o grupo, que sera melhor descrito, interpretado e analisado no decorrer do capitulo trés.

Relativamente as dificuldades identificadas pode referir-se que as mesmas se centravam

de forma muito intensa na gestao das emocoes. Analisou-se em algumas criancas a intensa
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dificuldade em expressar emocdes como a raiva, a frustracao ou a tristeza adquirindo, como
consequéncia disso, comportamentos agressivos para com os outros. Muitas vezes quando se
tentava ouvir as criancas no sentido de compreender o motivo da agressao ou ofensa a crianga
argumentava com a seguinte frase: “Porque ele também me bateu!”. Levando o par pedagdgico a
concluir que, como nao era possivel gerir as suas proprias emocoes de forma a resolver os
conflitos através da negociacao, recorriam a violéncia com esse propdsito. Para além disto,
observou-se dificuldades na partilha de brinquedos e até das brincadeiras, demonstrando mais
uma vez a dificuldade destas em negociar ou até mesmo ceder em determinadas situacdes. Em
sequéncia destas dificuldades e interligada a estas, manifestou-se a dificuldade de aguardarem a
suavez para participar ou expressar-se oralmente. Importa ainda salientar que algumas criancas
tinham dificuldade na execucao, de forma auténoma, de tarefas de necessidade bdsica (como ir a
casa de hanho, almocar e lanchar), no entanto, todas elas, durante o periodo decorrido na PES,
foram estimuladas no sentido do desenvolvimento da sua autonomia, verificando-se
progressivos avancos, culminando numa significativa ampliacao da autonomia das criancas na
realizacao destas atividades aquando da saida do par pedagdgico do contexto.

Além disto, identificou-se a necessidade de manipulacao e experimentacao de materiais
e recursos diversificados (tanto naturais como reutilizaveis ou recicldveis) que, por serem menos
industrializados, permitissem uma maior liberdade criativa e expressiva. Os autores Ferreira et al.
(2017) afirmam neste sentido que “o brinquedo carrega consigo um mundo com muitos mundos
para a crian¢a desvendar e viver a medida do seu poder criativo, fazendo dele, e com ele, aquilo
gue a sua imaginacao lograr alcancar” (p.20) desta forma a simplicidade do brinquedo permite
uma exploracao espontanea por parte da crianca sem a existéncia de uma funcao predefinida,
potenciando assim que a crianca “nunca se (..) [deixa] subjugar pelo contetido imagindrio do
brinquedo, antes determinando ela, em cada instante (..) o curso que a brincadeira pretende dar”
(p.20-21).

Apds ter sido apresentado o grupo é agora essencial apresentar, descrever e analisar o
ambiente educativo envolvente organizando esta apresentacao segundo as suas quatro
dimensdes— tempo, espaco, materiais e interacoes.

0 tempo na EPE organiza-se através das rotinas estabelecidas com o consentimento de
todos os elementos educativos que nela irdo participar (as criancas, a educadora e a assistente
operacional). Na especificidade do contexto da PES, o dia iniciava com o momento de acolhimento

ao grupo onde era cantada a cancao dos bons dias e onde as criancas partilhavam as suas
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novidades. Esta rotina era essencial porque permitia a socializacao, desenvolvia a comunicacao
oral e auxiliava as criancas no reconhecimento dos colegas e dos seus nomes aquando do
momento do cumprimento individual. Além disto, elegia-se o responsavel do dia, o0 que potencia o
desenvolvimento de competéncias como a responsabilidade e autonomia, sendo posteriormente
marcadas as presencas e identificado o dia da semana respetivo, dinamica fulcral no
desenvolvimento de nocdes espdcio-temporais basilares no desenvolvimento cognitivo da
crianga.

Eram desenvolvidas atividades orientadas para, posteriormente, se realizar a
higienizacao das maos e o lanche ainda no interior da sala de atividades. Este momento era
igualmente potenciador da socializacao entre as criancas permitindo identicamente o
desenvolvimento da sua autonomia na concretizacdo das necessidades bdsicas (como por
exemplo, ao conseguir que a crianca coma o iogurte de forma auténoma). Seguia-se o momento
de jogo espontaneo no espaco exterior e era também neste que se observava o jogo simhdlico,
muitas vezes, aliado ao jogo motor. O espaco exterior potencia diversas aprendizagens nao s
sociais, mas também relativas as diferentes dreas consagradas nas OCEPE, apresentando-se por
estarazao, como umigual espaco pedagdgico. Como Neto (2020) revela “a Natureza ou o ar livre,
arua e a escola sao contextos poderosos para se aprender a lidar com medos, superar limites e
ganhar seqguranca em si proprios” (p.110). Carruthers (2013) descreve algumas perspetivas, sobre
a cultura da pedagogia ao ar livre praticada na Noruega, ilustrativas dos beneficios do uso do

espaco exterior pelas crian¢as como

o desenvolvimento de aspectos fisicos e habilidades motoras; a importancia de usar todos os sentidos (..); o
fortalecimento da satide tanto fisica quanto mental (..); o desenvolvimento de resisténcia (..); aumento da
autoestima [e, por fim, o confronto didrio] com novos desafios [desenvolvendo, consequentemente,

competéncias de resolucdo de problemas] (p. 195)

A segunda etapa darotina da manha desenvolvia-se sequndo dinamicas planificadas para
o dia em questao, assim sendo, terca e quarta o grupo apds fazer a sua higiene dirigia-se a
atividade de educacao fisica e de musica respetivamente. Nos restantes dias, neste periodo, o
grupo distribuia-se pelas dreas de interesse da sala de atividades no desenvolvimento do jogo
espontaneo. Apds a hora de almoco as criancas brincavam no espaco exterior para, em seguida,
iniciarem o momento de relaxamento na sala de atividades acompanhadas da assistente
operacional. Concomitantemente, a(s) crianca(s) que sentisse(m) necessidade dormia(m) noutra

area da sala. Depois deste momento que tinha como intencionalidade serenar emocionalmente e
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fisicamente as criancas, desenvolviam-se atividades em vdrias dreas de interesse da sala em
simultaneo. Dinamizavam-se atividades orientadas em pequenos grupos enquanto outros
concretizavam o jogo espontaneo nas areas de interesse. O ultimo momento da rotina didria do
grupo era novamente a higienizacao das maos e aida a casa de banho para se dirigirem a cantina
com o intuito de lanchar.

No seguimento do anterior pardgrafo, salienta-se a importancia da flexibilidade da rotina
por forma a dar oportunidade ao educador de dinamizar com intencionalidade pedagdgica uma
sequéncia de experiéncias educativas, mas tamhém, e de forma simultanea, potenciar interacdes
das criancas na planificacao da sua rotina, dando-lhes voz para dela participarem. Ainda assim, &
necessdria uma rotina mais ou menos estdvel, permitindo a crianca “apropriar-se (.) [e]
conhece[r] a sequéncia dos acontecimentos e organizalr]-se ai, cada vez mais independente do
adulto” (Oliveira-Formosinho, 2013b, p.87). Portanto a crianca “nao precisa de ficar ansiosa (..)
estd menos dependente do adulto (..) fazendo a sua apropriacao da sequéncia de tempos de rotina
(..) [o que] contribui para a sequranca (.. [da] crianga” (p.87-88).

0 espaco é outra dimensao do ambiente educativo que deve ser pensado tendo em conta
as necessidades e interesses do grupo que o explora tal como todas as outras dimensoes
pedagdgicas. Corroborando a anterior afirmacao o autor Resweber (1988) sublinha "que o meio,
sendo o prolongamento do corpo da crianca, deve ser proporcionado as suas necessidades de
preensao e, sobretudo, deve despertar nela o desejo de se exprimir com prazer” (p.149). A salade
atividades era constituida por quatro dreas distintas — drea da casinha/faz de conta, area da
garagem/ construcdes, drea da biblioteca e dainiciacdo a escrita e, por fim, a area do acolhimento,
possuindo também uma drea de mesas para as criancas trabalharem individualmente ou em
grupos e para o momento do lanche.

Na drea da casinha/ faz de conta as criancas desenvolvem o jogo simbdlico, mais
especificamente o jogo dramatico através do “faz de conta”. Esta drea permite “uma imersao no
quotidiano através da experiéncia de um papel social” (Oliveira-Formosinho, 2013b, p.84).
Também Neto (2020) afirma que quando a crianca brinca nesta drea, ela esta a representar
(através da imitacao) a realidade social que observa ou vive no seu quotidiano, sendo através
destas representacdes que a crianca aprende o costume adulto. Para além destas imitacdes da
cultura adulta, a crianca também podera brincar a outras situacdes que recriam através da

fantasia e imaginagao (como quando brincam aos super-herdis ou as princesas), neste caso, Neto
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(2020) afirma que tais situacdes “permitem aperfeicoar habilidades motoras e a capacidade de
lidar com 0 medo e a ansiedade” (p.88).

0 brincar na area da garagem/ construcdes estimula a representacao de outros papéis
sociais, através da imitacdo de vérias profissdes praticas (Oliveira-Formosinho, 2013b). E aqui
que as criancas amplificam experiéncias de “exploracdo, imitacao, resolucao de problemas
espaciais, seriacao, comparacao e «faz-de-conta»” (Hohmann & Weikart, 2011, p.184).

A drea da biblioteca e dainiciacao a escrita permite a crianca um contacto mais perto com
alinguagem, através da diversidade de livros e outros suportes de leitura que deve estar presente
nesta drea. Assim, ao manusear os livros, ao “ler” as ilustragdes para contar uma determinada
histéria, a crianca apropria-se da linguagem (escrita) através da referida exploracdo. A
diversidade e a realidade sao conceitos que devem estar presentes em todas as areas, mas em
especial nadreadabiblioteca através das histdrias que cada livro conta. Como referem os autores

Hohmann e Weikart (2011) os livros devem ilustrar

diversidade racial, étnica e de diferentes grupos culturais (..) [;] as referéncias feitas as cores nao devem ser
estereotipadas (..) [;] representar uma grande variedade de situagdes familiares (..) [;] reflectir (..) elementos
dos dois sexos (..) de forma equitativa [;] reflectir criancas e adultos com diversas deficiéncias (..) como

pessoas reais que tém caracteristica de ser deficientes (p.177)

Sendo assim esta area é igualmente importante pois permite ao grupo “realizar aprendizagens
curriculares na emergéncia da literacia” (Oliveira-Formosinho, 2013b, p.84) devendo ser o mais
diversificada possivel para assim oferecer as criangas as vdrias realidades do mundo real.

A drea do acolhimento situava-se no espaco central da sala de atividades e além do deste
momento, tinha como funcionalidade a dinamizacao de diferentes atividades em grande grupo.
Era uma drea ampla o que oferecia a possibilidade das criancas nas areas adjacentes utilizarem
aquele espaco para expandir a sua brincadeira, facto este reconhecido e valorizado pelo modelo
HS. Apesar deste defender a existéncia de dreas bem definidas para “aumentar as capacidades
de iniciativa, autonomia e estabelecimento de relagdes sociais das criancas” (Hohmann & Weikart,
2011, p.165), 0 HS defende que caso haja uma expansao da brincadeira de uma das &reas para
outra deve tornar-se essas areas contiguas encorajando assim as criancas a relacionarem
diversas dreas nas suas brincadeiras (Hohmann & Weikart, 2011).

Relacionado com a dimensao anterior fazem parte igualmente os materiais, essenciais no
que diz respeito a organizacao do ambiente educativo. Em cada area existia uma quantidade de
materiais que possibilitava “que um bom niimero de criancas |a [pudesse] brincar em simultaneo”

(Hohmann & Weikart, 2011, p.174). Para além da quantidade, os materiais eram diversificados
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auxiliando a crianca a explorar diversas formas de brincar ampliando o seu leque de
aprendizagens significativas, apelando semelhantemente a inclusdao e a diminuicao do
preconceito, principalmente o racial pois existiam, na drea da casinha, bonecos de outras etnias.
Eram disponibilizados materiais recicldveis e reutilizaveis para que assim contactassem com o
maior nimero possivel de elementos, contudo, e devido a pandemia que atravessamos, esses
mesmos materiais nao se encontravam ja disponiveis na sala e as criancas apenas interagiam
com estes quando Ihes eram disponibilizados pelo adulto. A organizagao dos materiais nas dreas
era disposta em caixas dentro de prateleiras sem qualquer tipo de obstdculo opaco permitindo o
reconhecimento dos objetos no seu interior e também o seu acesso imediato e auténomo por
parte das criancas, ja que, tais caixas estavam ao nivel das criancas.

Por fim, importa revelar e interpretar a dltima dimensao obrigatéria num ambiente
educativo — as interacoes. “Acredita-se que todo o conhecimento emerge de uma construcao
pessoal e social, onde a crian¢a tem um papel ativo na sua socializacao coconstruida com o grupo
de pares e com os adultos” (Lino, 2013b, p.118) e, no sequimento da anterior citacado, Lopes da Silva
et al. (2016) salienta ainda o valor do estabelecimento de todo o tipo de relagdes como
oportunidades de aprendizagem para todos os intervenientes das mesmas. Desta forma,
interacoes de qualidade sao uma das dimensdes que sustentam um ambiente educativo rico,
significativo, seguro e de confianca para todos os seus intervenientes, isto porque tais relacoes se
estabelecem com “pessoas que (..) sdao mais (..) significativas, aquelas cuja presenca dé-nos
seguranca (..) [deixando] uma espécie de molde no qual [as criancas vao] acomodar futuras
relacdes de apego” (Palacios & Paniagua, 2007, p.70). Entre as criancas existiam interacdes que
eram observadas nas conversas entre as criancas, nas partilhas de novidades e de brincadeiras.
Muitas vezes quando alguma crianca se magoava ou chorava, outras oferecia o seu colo para
acalma-la o que demonstra uma grande sensibilidade emocional para com o préximo e a empatia
que nessa crianca se desenvolviacom base emtais interacoes, tal como Piaget acreditava quando
sugeriu a socializacao dos afetos como uma solucao para a superacao do egocentrismo das
(Musatti, 2007).

As interacoes adulto-crianca eram interacoes de confianca mutua e de apreco sincero
entre os elementos da relacao. Quando a educadora se ausentava da sala de atividades para
realizar qualquer tarefa no exterior, as criancas perguntavam de imediato pela mesma, por vezes,
até porque pretendiam oferecer-lhe um desenho ouumaflor. Através destes gestos se observava

que as relacdes eram pautadas pelo afeto mutuo e pela seguranca. Nesta relacao, para permitir a
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intimidade verificada, o adulto tem o papel ativo de “criar situacdes que desafiem o pensamento
atual da crianca e, assim, [provocar] o conflito cognitivo” (Oliveira-Formosinho, 2013b, p.89) para
que dessa forma ela se desenvolva. Além disto, para se construirem relacoes positivas de
confianca e seguranca entre adulto-crianca é essencial que o adulto esteja de forma constante e
regular atento as necessidades de cada crianca e do grupo em geral, respondendo sempre de
acordo com estas (Palacios & Paniagua, 2007). Desta forma tais ‘relagdes com adultos de
referéncia na escola” sao indubitavelmente fulcrais para “confirmar ou modificar padroes de
relagao prévios” (Palacios & Paniagua, 2007, p. 71) observados e vivenciados pelas criancas em
contextos externos a escola.

Dentro da sala de atividades, e pela observacao de alguns meses, a relacdao entre a
educadora e a assistente operacional baseia-se no principio de colaboracao que segundo Lino
(2013b) “é a «chave» do sucesso da pedagogia das relacdes” (p.118). Outra relacao entre adultos
que a EPE ndo pode dispensar é a relacao entre os educadores e familias e comunidade externa
em geral, visto que esta, tem como principal objetivo convidar a sociedade, e tudo o que de mais
real esta oferece, a entrar na instituicao para ser parte dela, consciencializando todos que podem
assim fazer parte do processo educativo das criancas ao ajuda-las a crescer e a desenvolver-se.
Porém, e devido a situacao pandémica estabelecida, esta foi a relacao mais afetada.
Anteriormente, os pais frequentavam o contexto institucional oferecendo ao grupo experiéncias
diversificadas através da dinamizacao de partilha de histdrias, curiosidades ou até de factos sobre
a sua profissao ao grupo. No momento da PES, a comunicacao com as familias era
essencialmente realizada através de meios de comunicacao digital, seja pelo email ou através da
partilha de fotografias e videos na plataforma digital Padlet, criada em colaboracao com a
educadora com o intuito de registar todos 0s momentos numa plataforma tnica e de acesso
simples.

No decorrer de toda a caracterizacao, interpretacao e analise das varias dimensoes que
integram o ambiente educativo, é percetivel uma clara fundamentagao com recurso a autores
fundadores do modelo HS. Contudo, também existem pontos de intercecao com outro modelo, o
MEM. Isto porque, em conversa com a educadora cooperante, foi revelado um claro interesse na
fusao de vdrios modelos curriculares para assim adequar o ambiente educativo ao grupo
especifico, tornando-se esta colaboragao entre modelos deveras vantajosa.

A influéncia do modelo HS, que foi sendo mencionado para fundamentar muitas das

dimensoes do ambiente educativo, era visivel na organizacao do tempo didrio através de uma
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rotina, mas também na organizacao da sala de atividades em diferentes areas de interesse. Ja os
tracos caracteristicos do MEM observavam-se através igualmente da organizacao do tempo em
rotina didria e também da intercecao de alguns dos momentos da mesma com os momentos de
rotina delineados pelo modelo como o acolhimento, a planificagao em conselho (onde com o grupo
se discutia a planificacao do dia), as pausas para almoco ou lanche e o momento final de reflexao
acerca do dia, que no MEM se designa como “Balanco em Conselho” (Niza, 2013, p.154). Além
disto, 0 MEM estava presente na utilizacao de documentacao pedagdgica orientadora do dia em

contexto da EPE.

2.3. AORGANIZACAO DA SALA, DAS ROTINAS E DO GRUPO
NO 12 CICLO DO ENSINO BASICO

No que diz respeito a sala de aula esta encontrava-se adequada a altura das criancas,
permitindo a sua autonomia, contudo a disposicao das cadeiras e das mesas colocava alguns
entraves a uma aprendizagem de estilo mais colaborativo. A disposicao da sala de aula primava
pela estrutura em filas ou colunas que, como afirma Neves (2014), “estd centrado no professor e
nao no aluno [impossibilitando] a discussao ou as atividades em pequenos grupos” (p.8) nao
favorecendo a interacao entre alunos o que empobrece e dificulta oportunidades de
aprendizagem lancadas pelos prdprios. No entanto e a luz da situacao pandémica, esta poderia
ser a disposicao de sala possivel e permitida pelas autoridades de saude nacionais.

Relativamente aos recursos presentes na sala, estes eram pouco diversificados e
reduzidos o que se tornou uma das maiores dificuldades no inicio da PES. Ja os que se integram
na dimensao tecnoldgica, afirma-se que apenas existia um computador na sala nao havendo a
presenca de um projetor. Este aspeto criou grande dificuldade a nivel das intervencées com
recurso atecnologia dado que todos os alunos através do seu lugar tinham de observar a atividade
pelo monitor do computador, concluindo uma grande dispersao da turma dada a dificuldade de
visualizacao da atividade em desenvolvimento. Jd como recurso de escrita e registo, a sala detinha
um quadro branco. Foi referido que tais dificuldades foram experienciadas no inicio da PES, visto
que, a diade nao detinha total conhecimento dos recursos existentes ou dos recursos
possibilitados nainstituicao para utilizacao com a turma. Situagao esta que no decorrer do estagio
foi sendo contornada, solucionando a dificuldade inicial, assim que detivemos conhecimento de
materiais presentes em outros espacos da instituicao. Assim que foi conseguido um projetor
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portatil, as dificuldades de foco e concentracao nas atividades realizadas através do digital nao
mais foram uma constante ja que todos conseguiam visualizar o que estava a ocorrer no
computador e participar devidamente nas mesmas.

No que concerne a turma, esta totalizava 21 alunos sendo esta constituida por um grupo
heterogéneo de dez raparigas e 11 rapazes, com idades compreendidas entre os seis e 0s oito
anos. Dos 21alunos que compdem a turma, dois deles requerem apoio pedagdgico diferenciado e
0 outro apresenta necessidades adicionais de suporte (NAS).

O M. demonstrou ser um aluno participativo, comunicador e sociavel. Apresentava
destreza no calculo mental e, no geral, na drea da Matematica, sendo esta uma drea do seu
interesse. No que diz respeito a sua maior dificuldade afirma-se que esta se enquadrava na drea
do Portugués, nomeadamente no reconhecimento de algumas consoantes e ditongos. No
entanto, e apds algumas semanas conseguiu reconhecer-se uma excelente evolu¢ao na medida
em que a criancareconhecia corretamente de forma mais rdpida tais letras. Este aluno nao estava
diagnosticado oficialmente, no entanto era-lhe disponibilizado apoio educativo especializado na
area do Portugués.

AY.eraoutraaluna que necessitava de apoio pedagdgico diferenciado. Ela demonstrou
sempre muito afetividade e era bastante comunicadora. Contudo, importa salientar a pouca
autonomia, dado que através da observacao depreendeu-se que a aluna tinha necessidade de
copiar as respostas sem pensar nelas previamente ou entao de solicitar ajuda sem verificar se era
capaz de realizar a atividade individualmente. No caso desta crianca as dificuldades
encontravam-se em ambas as dreas do saber, sendo que a nivel do Portugués as dificuldades
eram semelhantes as da crianca anterior. Todavia, e apds a crian¢a Y. ter faltado devido a situacao
de isolamento denotou-se um maior afastamento relativamente as aprendizagens adquirida pela
crianca M. em relacao aos contelidos que anteriormente ambos tinham dificuldade. Na area da
Matematica as dificuldades sentiam-se sobretudo a nivel das estratégias de calculo mental.

A crianca em seguida descrita revelou assim ser 0 caso mais critico a nivel de apoio
diferenciado. O F. era esforcado, curioso, participativo nas atividades da restante turma e
comunicador. No entanto, estas caracteristicas alteravam-se muito rapidamente quando perdia
o entusiasmado na realizacao de uma atividade que anteriormente detinha. Ainda assim, denota-
se o0 elevado entusiasmo e curiosidade por novos recursos e materiais que coadjuvassem na sua
aprendizagem. Apesar das dificuldades do F. em interacao com ele e através da observacao didria

depreendeu-se que a area da Matematica, os ndmeros em especifico, lhe despertavam um
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especial interesse. Todavia na drea do Portugués, nomeadamente as letras, nao eram elementos
motivadoras para a crianca, representando o reconhecimento e a escrita destas uma das suas
grandes dificuldades.

Apds a apresentacao das trés criancas detentoras de apoio diferenciado apresentar-
se-3a o grupo na sua generalidade. Considera-se que este evidenciou ser bastante social, protetor
entre si, afdvel, participativo e enérgico. Por outro lado, observou-se a pouco autonomia do
mesmo, as dificuldades de concentracao e de motivacao e as dificuldades na gestao das emocoes,
0 que se ohserva pela caracteristica competitiva do mesmo depreendendo-se este aspeto
negativo. Isto porque, aguando da selecao de elementos para participar em qualquer atividade,
alguns dos alunos restantes demonstravam-se bastante irritados, acabando até por depositar
nos objetos alguns gestos mais agressivos. Esta caracteristica, foi algo que se tentou alterar e
melhorar diariamente com a criacao de atividades em pequenos e em grande grupo e com 0
confronto de situac6es onde nem todos poderiam participar ativamente nas atividades e por isso
teriam de aceitar ceder a vez a outros colegas. Relativamente a falta de concentracao e
motivacao, considerou-se planificar atividades diversificadas que fossem ao encontro dos
interesses do grupo para assim ser possivel um maior tempo de concentracao e participacao
ativa.

Concluiu-se assim que maior parte das dificuldades do grupo deveu-se a situacao
pandémica atravessada no ano letivo anterior e que infelizmente ainda se mantém. A turma
encontrava-se ainda a consolidar aprendizagens do ano anterior e por essa razao demonstrava
algumas dificuldades em aspetos que comummente ja poderiam estar adquiridos, por parte da
generalidade.

Os interesses da turma percecionados através da observacao e da interagcao ao longo
da PES, manifestavam-se pelo entusiasmo na area da Matematica, como por exemplo através do
anseio pelo momento do dia onde realizavam a atividade “Numero do dia”, cujo intuito era a
descoberta das possiveis decomposicoes do nimero do dia da semanarespetivo; o interesse pela
educacao fisica era visivel com a chegada do professor da area e consequentemente com a
agitacao que se gerava a sua entrada na sala para compreenderem o que iriam realizar naquele
dia; o interesse da turma pela natureza foi descoberto pelo par pedagdgico de forma mais
concreta com a ativa participacao da mesma durante uma intervencao realizada cuja variavel era
aReciclagem. A partir destaintervencado, o interesse e o respeito pela natureza e pelos animais foi

sendo cada vez mais demonstrado ao qual o par pedagdgico tentou atender levando para a sala
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de aula dimensaes relacionadas com os referidos temas; por fim, o interesse pelas tecnologias e
jogos foi sendo ao longo de toda a PES percecionado pois sempre que uma atividade eranomeada
de “jogo” ou quando a turma percebia que o computador ou o projeto iriam ser utilizados tinham
sempre muita curiosidade e vontade de conhecer e, consequentemente, realizar a tarefa.

Com respeito as dificuldades sentidas constatou-se que estas se concentravam ao
nivel daleitura, da escrita e, apesar, do referido interesse pela Matematica, as dificuldades por vez
também se sentiam no calculo e nas estratégias mentais para o executar. Para além disto e apds
uma primeira intervencao de carater voluntario analisou-se uma outra dificuldade no grupo, a
dificuldade na expressao corporal e facial ao tentarem expressar-se através de gestos, da
postura e da face. Esta dificuldade foi confirmada no decorrer de um jogo de mimica onde
raramente a turma conseguia detetar qual a acao mimicada. E ainda a dificuldade experienciada,
através da dinamizacao de atividades em pares ou pequenos grupos, da turma trabalhar em
grupo. Depreendendo-se com isto que poderia nao ser um habito da turma, no entanto o
confinamento obrigatdrio ao qual as criancas foram submetidas, certamente deteve a sua
influéncia negativa neste aspeto.

Tendo em conta as necessidades reveladas, estas passam pelo desenvolvimento da
aceitacao do “nao”, pelo trabalho em torno da gestao das emocoes, pelo desenvolvimento da
autonomia e do espirito critico e pelo desenvolvimento de competéncias que os trabalhos em
grupo proporcionam. Como afirma Slavin (1995), mencionado por Cardoso, Pereira e Rocha

(2015),

0 trabalho de grupo proporciona 6timos beneficios para os participantes deste, na medida em que permite que
os alunos que nao estao tao a vontade se libertem e desinibam, socializando com os restantes elementos. Os
alunos aprendem, também, a aceitar e/ou respeitar a opiniao dos colegas, enriquecendo o trabalho com as
diversas perspetivas, aproveitando os talentos de cada um, onde o interesse pela investigacao/pesquisa é

estimulado. (p.227)

Como salientado no subcapitulo anterior, também no 12 CEB, as rotinas detém um papel
essencial nao so para os alunos, mas também para a organizacao do ambiente educativo e das
experiéncias pedagdgicas a proporcionar, visto que, como Cordeiro (2012), referido por Eichmann
(2014), afirma “rotina é um elemento repetitivo que da sequranca a crianca, que a ajuda a prever o
gue vai acontecer e que a tranquiliza” (p.40). Deve igualmente calcular imprevistos e definir
espaco para que estes ocorram sem provocar constrangimentos tanto ao docente como a turma.

Com a pandemia e, mais especificamente, com o regresso a escola inserido nesta nova realidade,
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ohservou-se que uma das rotinas da turma era lavar as maos antes de sair de sala para ir
lanchar/almocar e antes de entrar na sala depois do lanche/almoco. Isto demonstrava-se
relativamente eficaz devido ao facto de na sala existir um lavatdrio, tornando-se por isso mais
simples gerir a turma nesta tarefa. Jd outra rotina verificada foi a escrita, por parte da professora
cooperante, da data por extenso e da data em numeral no quadro branco. Concluiu-se que esta
rotina contribuia para o desenvolvimento das no¢oes de tempo e espaco, estimulando igualmente
0 processo de escrita, competéncia que ainda necessitava de ser consolidada, devido ao atipico
ano letivo anterior.

Termina-se este segmento do capitulo, referente a caracterizacao de ambos os
contextos da PES, com areferénciaao contetdo abordado no seguinte subcapitulo, ametodologia
de investigacao-acao, metodologia investigativa desenvolvida ao longo da PES sendo

conveniente e necessaria uma abordagem as suas especificidades.

2.4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO-ACAOQ

A investigacao demonstrou ser essencial no que toca a mudanca de realidades em
contexto, sendo a MIA um importante motor de mudanca em todos os contextos a que € aliada,
contribuindo para uma educacao de qualidade em que, como atesta Santos (2017), “o profissional
investigador empenha-se no desenvolvimento das suas praticas educativas contribuindo para a
eficaciadaescola” (p.124-125). Talinvestigacao permite a criacao de “conhecimento (..) relevante
para a resolucao de problemas” (Anderson & Herr, 2016, p. 6) presentes no contexto da acao,
resultando igualmente num mais consciente desenvolvimento profissional (Anderson & Herr,
2016). Confirmando esta afirmacao, os autores Bessa et al. (2009) referem mesmo que esta

metodologia “alimenta uma relacao simbidtica com a educacao” (p. 358) proporcionando “

aos investigadores agirem sobre um problema real (..) existindo uma interacdo constante entre o sujeito e 0s
objetos de estudo (..) podendo ser levada a cabo por um professor [educador] na sua prépria sala de aula [ou
sala de atividades] (..) neste cenario [educativo] a Investigacao-Acao encontra o seu terreno privilegiado de

aplicacao” (Santos, 2017, p. 123-124)

Apds a mencao a relevancia e contributo desta no contexto educativo é necessario
compreender que para desenvolver esta metodologia é obrigatdrio percorrer todo o ciclo que a
compdem, visto que sé assim ocorre a transformacao. Estas fases sao citadas pelos autores

Marques e Sarmento (2007) quando aludem que a MIA é constituida por “uma espiral introspetiva
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continua de ciclos de planificacdo, acao, observacao sistematica e reflexao” (p. 91). Aimagem de
ciclo fornecida nesta citagcao concede a MIA uma dimensao dinamica, sistematica e flexivel, onde
cada ciclo se complementa no seguinte, atuando igualmente como uma “estratégia de formacao
de [docentes] (..) tendo como potencialidades (..) [o] desenvolvimento da autonomia profissional
do educador ou professor” (Ribeiro, 2003, p.1885).

O ciclo abordado inicialmente serd a observacao demonstrando-se esta essencial no
inicio do percurso para o conhecimento da situacao que se quer transformar, visto que,
“desempenha um papel fundamental na melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem”
(Reis, 2011, p.11). Simultaneamente as OCEPE reforcam que “observar o que as criangas fazem,
dizem e como interagem e aprendem constitui uma estratégia fundamental de recolha de
informacao” (Lopes da Silva et al, 2016, p. 13). Em contexto da PES a observacao foi,
inquestionavelmente, uma estratégia desenvolvida ao longo de todo o processo pedagdgico
tendo-se a oportunidade de observar atentamente cada crianga, nos seus interesses,
dificuldades, necessidades, para assim se conhecer com mais realidade a dinamica de todo/ao0/a
grupo/turma e se consequir posteriormente planificar no sentido de colmatar tais
especificidades. Desta forma, a escrita no didrio de formacao foi essencial no registo das
observagdes em contexto dado que foi através dele que se registavam os dialogos com/entre
criancas e as situacoes pedagaogicas ocorridas durante o dia para assim nao deixar que a memdria
dos acontecimentos esvaisse fazendo perder informacdes importantes. Como refere Reis (2011)
“a integracao de dados provenientes de diferentes fontes de informacao proporciona uma
imagem mais completa e real do desempenho docente” (p.9). Tal como confirmam as OCEPE ao
referirem que os educadores ndao podem ficar-se apenas pela observacao dos acontecimentos
sendo-lhes exigido “umregisto que Ihes permita contextualizar o que foi observado e situar essas
informacdes no tempo” (Lopes da Silva et al., 2016, p.13).

Para além do anterior documento pedagdgico, foram considerados igualmente as grelhas
de observacao, elaboradas previamente a intervencao; os debates/reunides entre os diferentes
agentes educativos e as narrativas escritas (individual e colaborativa), documentos preciosos,
complementares a observacao, que coadjuvaram a recolha de dados para uma reconstrucao dos
acontecimentos fiel a realidade. Assim “a documentacao pedagdgica é uma forma de narracao de
viagens de aprendizagem (..) facilita a distancia (..) face ao fazer [apoiando] na criacao de

significado” (Oliveira-Formosinho, 2013b, p.36). E como afirma Reis (2011) é através desta que o
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professor cria “uma base mais sdlida para a definicao de planos de desenvolvimento mais
adequados as necessidades reais” (p.9).

Apds observar e antes de agir é necessario planificar a acao segundo os dados recolhidos
na fase anterior, uma vez que, “a planificacao orienta a ac¢ao futura e por isso é um elemento
imprescindivel para a gestao” (Diogo, 2010, p.64). Planificar para agir é ter em conta tudo o que foi
observado e registado para seguidamente delinear uma sequéncia metodoldgica que se adeque
aquele/a grupo/turma, tal “implica que o/a educador/a reflita sobre as suas intencdes
educativas e as formas de as adequar ao grupo, prevendo situacdes e experiéncias de
aprendizagem e organizando recursos necessarios a sua realizacao” (Lopes da Silva et al., 2016,
p.15). Na PES, o ato de planificar foi experienciado seqgundo trés caracteristicas atribuidas a este
por Diogo (2010), “[a planificacao] i) nunca é estdtica mas sim dinamica; ii) a planificacdo é um
processo; iii) a planificacdo nao € definitiva” (p. 64). No decorrer da PES, em algumas situacdes,
havia uma necessidade de alterar a planificagdo no momento da acao (sendo praticada assim a
reflexao durante a acao) devido a fatores observados que ofereciam a informacao que talvez o
plano prévio pudesse nao resultar naquele momento. Neste sentido, a planificacao era dinamicae
nao definitiva sendo construida através de um processo evolutivo.

No contexto da EPE o modelo de planificacao era definido para uma semana completa
sendo preenchidas inicialmente trés dimensoes fundamentais, as necessidades, os interesses e
as aprendizagens ja adquiridas pelo grupo. Tais dimensdes eram apoiadas na observacao
sistematica e na restante documentacao pedagdgica ja mencionada. No sentido de respeitar as
criancas e ir ao encontro do que elas realmente necessitavam eram definidos objetivos de
aprendizagem que se refletiam nas experiéncias pedagdgicas propostas, numeradas com o
intuito de tornar de facil compreensao a correspondéncia entre elas e as dimensoes mencionadas
seguidamente. Equitativamente foram sempre importantes e consideradas as OCEPE,
reguladoras da pratica na EPE, apoiando a identificacao de todas as dreas de conteuddo
desenvolvidas em cada atividade proposta. De igual forma, neste modelo identificavam-se os
materiais necessarios, a organizacao do grupo e do espaco especificos a realizacao de cada
atividade.

Ja 0 modelo de planificacao do 12 CEB no que respeita a organizacao e dinamica era
totalmente distinto, o que é coerente com as especificidades deste nivel educativo. Ao contrario
da EPE, este modelo nao era semanal, visto que, as intervencées em contexto foram ocorrendo

de forma gradual. A planificagdo iniciava com uma breve contextualizacao do conceito geral da
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mesma dando a compreender ao leitor a pertinéncia da mesma. Em sequida, apresentava-se um
mapa de conteldos a desenvolver, conteddos esses, patentes nas AE, de forma a fundamentar
todas as dreas do saber presentes na planificacao. Registavam-se os descritores, previstos no
documento do PASEO, a desenvolver ao longo da planificacao e logo em seguida as areas de
competéncia também expostas no anterior documento. Definiam-se os objetivos gerais iniciando
pelafrase “0 aluno é capaz de...” e dava-seinicio a elaboracao da sequéncia didatica. A tabela onde
se definiam as atividades era constituida por cinco colunas — tempo, percurso da aula, adaptacoes
curriculares, atividades complementares e recursos. Apds o preenchimento da mesma definia-se
ainda a avaliacao desenvolvida ao longo do periodo planificado, tendo em conta sempre uma
avaliacao formativa, atribuindo o foco no processo e nao sé nos resultados.

Apds este processo de planificacao explora-se agora a fase da acao. Esta torna-se talvez
a fase mais aguardada de todo o ciclo da MIA, ja que, é nesta que se estabelece o contacto direto
com o objeto de estudo ao desenvolver as estratégias planificadas previamente. Sequndo as
OCEPE esta é a fase que “desafia 0/a educador/a a questionar-se sobre o que as criancas
experienciaram e aprenderam, se o que foi planeado correspondeu ao pretendido e o que pode ser
melhorado” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 15). A acdo na PES foi sempre encarada como um
momento de aprendizagem ja que no decorrer desta era percetivel se todas as anteriores fases e
os dados recolhidos através delas estavam a ser tidos em conta de forma adequada ao grupo.
Sendo nesta fase percetivel se as propostas diddticas estavam verdadeiramente a desenvolver o

grupo na sua totalidade ao respeitd-lo nas suas necessidades, interesses e dificuldades.
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Surge entao no decorrer da analise anteriormente referida uma necessidade de o docente
refletir a sua prdtica para assim interpretar todos os dados recolhidos na acao. A reflexao, assim
como analisa Alarcao (1996), “serve o objetivo de atribuicao de sentido com vista a um melhor
conhecimento e a uma melhor educagao” (p.180). No ambito desta fase é necessario abordar as

trés dimensoes distintas da reflexao — a reflexao antes, durante e pés acao (Figura 4).

- Desenvolvida antes da acao peadagdgica; \
- Em contexto da PES surgiu aquando da planificacao, na consulta da documentacao pedagdgica,
com o objetivo de complementar a ohservacao;

- Apoiou a planificacao de sequéncias didaticas personalizadas ao grupo/ a turma;
PSRy o] - Emergiuigualmente da consrugao do Guido de pré-observagao (anexo 1), imprescindivel na

da Acao explicacdo da acao pedagdgica e posteriormente na reflexao critica da mesma. Potenciando um
pensamento indagatétio acerca da diddtica presente na atividade planificada tendo em conta
estratégias e recursos. j

- Desenvolvida no decorrer da acao pedagdgica;

- Alarcao (1996) “o professor [e educador] faz da sua prética um campo de reflexao tedrica
estruturadora da accao” (p.176) pois € 13 que esta em constante reflexao “reformulando [e],
ajustando-a assim a situacdes novas que vao surgindo” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p. 97);

- Em contexto da PES manifestou-se em varios momentos no decorrer da mesma aquando de
alteracoes realizadas no momento da acao devido a observacgdes do grupo/turma na atividade;

- Devido a algumas falhas iniciais desta reflexao, ao longo da PES, esta foi sendo aprimorada ao ter
em conta fatores como a observacao atenta do grupo/turma e a reflexao critica das praticas
pedagdgicas.

- Desenvolvida apds o término da acao pedagdgica;
- Ato de reconstrucao mental da acao pedagdgica apoiando-se na documentacao pedagdgica e na
observacao fazendo uma analise retrospetiva (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996);

- "Motor de praticas mais intencionais (...) [e] mais consciente[s]" (Ribeiro, 2020, p.41);

- Em contexto da PES este tipo de reflexao experienciou-se através da presenca da documentacao
pedagdgica e igualmente do debate e contrucao analitica e critica da prética desenvolvida através
das reunides com as docentes cooperantes e supervisoras institucionais;

- Permite uma maior consciencializagao das estratégias pedagdgicas e didaticas ao fazer repensar
nos aspetos a melhoras enquanto futura profissional de educacao.

Figura 4 - Dimensdes da Reflexao (Adaptado de Alarcao, 1996; Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996; & Ribeiro, 2020)

Apds toda a andlise anteriormente realizada é relevante considerar o quanto a MIA
acrescentou no ambito da evolugao profissional e pessoal a este elemento do par pedagdgico. O
desenvolvimento desta enquanto docente na formacdo inicial potenciou a expansao de
capacidades importantissimas na educagao numa fase onde a aprendizagem esta em crescendo

e por essarazao foi uma mais-valia a oportunidade concedida de desenvolvimento da MIA.
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3. CAPITULO Il DESCRICAO E ANALISE DA PRATICA
EDUCATIVA SUPERVISIONADA

Inicia-se, neste momento, o capitulo trés e assim como foi sendo referido ao longo dos
capitulos anteriores este ird dar conta do percurso desenvolvido ao longo de toda a PES. O
presente capitulo ird subdividir-se em duas fracdes sendo a primeira um subcapitulo destinado a
PES desenvolvida em contexto de EPE e a sequnda reservada ao percurso da PES em contexto
de12 CEB.

E neste capitulo que se espelha, através das atividades propostas e dinamizadas, a
valorizacao de um ambiente colaborativo em contexto pedagdgico. Como ja se referiu no primeiro
capitulo, a colaboragao é uma vantagem no sentido de tornar as praticas pedagdgicas mais ricas
através da partilha de ideias, valores e pensamentos sobre educacao expandindo-se novas
perspetivas auxiliadoras a reflexao pedagdgica. Durante a PES colaborar foi um dos valores mais
prezado e sente-se que este foi essencial no que diz respeito a evolu¢ao e ao progresso no
decorrer do toda a acao em estagio. Colaborar com o outro elemento do par pedagdgico, com os
docentes cooperantes, com os auxiliares de educacao, com os restantes pares pedagdgicos, com
outros agentes educativos institucionais, com as familias das criancas (este dltimo mesmo que
um pouco condicionado devido a pandemia que se atravessa) e com as préprias criancas. Para
além da dimensao colaborativa, a PES caracterizou-se também por uma forte presenca da
reflexao na e para a acao, da observacao do contexto e de cada crianca de forma atenta, da
inclusao de todas as criangas no quotidiano pedagdgico e outras dimensoes igualmente fulcrais

para o sucesso educativo.

3.1. APRATICA EDUCATIVA SUPERVISIONADA EM
CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

No subcapitulo apresentado em sequida sera demonstrada e analisada inicialmente de
forma geral a PES em contexto de EPE e de forma mais especifica serao apresentadas atividades
integradas no projeto de grupo, desenvolvido através da MTP (Metodologia do Trabalho de

projeto); uma atividade complementar ao projeto anteriormente referido e, por fim, a atividade

a7



desenvolvida em colaboracao com os restantes pares pedagogicos com o intuito de dinamizar o
espaco exterior da escola.

Neste sentido, o projeto de grupo foi desenvolvido no ambito da MTP (metodologia que
remonta ao subcapitulo tedrico e legal relativo a EPE) respeitando e tendo em conta as quatro
etapas da mesma (definicio do problema; planificacdo das propostas pedagdgicas;
execucao/desenvolvimento das atividades; avaliacao e divulgacao do projeto) para o sucesso na
construcao de aprendizagens significativas, partindo do interesse da crianca. Visto que, no texto
0 Método de Projeto de Kilpatrick (2007), o mesmo salienta a importancia da intencao educativa
no ato de preparar melhor para a vida apresentando de certa forma a presenca da intencao na
educacao como parte integrante da vida. Neste sentido, “devido a satisfacao que dai resulta [ao
desenvolver aprendizagens através da sua prdpria intencao e interesse], as associacoes (...) sao
fixadas com mais firmeza, como elos considerados individualmente e como sistema de ligagoes
que operam juntos” (Kilpatrick, 2007, p. 17).

Este projeto nasceu, portanto, da alianca entre a observacdo — um dos aspetos
fundamentais na educacao e uma das fases da investigacao-acdao — e a valorizacdo dos
interesses intrinsecos demonstrados pelas criancas. Na manha do dia oito de abril, durante o jogo
espontaneo que decorria no espaco exterior da instituicao, observou-se um pequeno grupo de
criancas na area da relva formando um circulo em redor de algo que inicialmente se desconhecia.
Apds uma aproximacao discreta, para evitar a dissipacao do momento de observacao genuina e
atenta pela descoberta realizada, percebeu-se a causa do encantamento — uma borboleta
pousada na relva. Assim que a borboleta foi erguida para permitir uma melhor observacao do
animal, o toque era a sensacao pela qual mais ansiava o grupo. O mesmo, naquele momento, ja
havia expandido e a curiosidade havia alastrado a outras criancgas, incluindo do 12 CEB. Aborboleta
mantinha-se bastante sossegada e pousada agora na mao do elemento do par pedagdgico,
fazendo com que todas as criancas lhe quisessem tocar. Claramente que esse toque foi permitido,
contudo explicou-se ao grupo que teriam de tocar um de cada de vez e deviam ter o maximo de
cuidado para nao a magoar. Apos esta informacao observou-se um cuidado extremo assim que
tocavam as suas asas com o dedo, eram delicados pois instintivamente reconheciam a sua
fragilidade. Nesse momento, constatou-se que o aviso inicial foi apenas uma forma de relembrar
ao grupo o cuidado a ter visto que perante o entusiasmo observado houve receio, por parte do

elemento do par pedagdgico, em que nao conseguissem conté-lo ao contactar com o animal.
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Aliado ao entusiasmo e encantamento percecionou-se também um pouco de receio por
parte das criangas como se pode confirmar através da sequinte afirmacao, realizada por uma
delas apds outro colega colocar o dedo demasiado proximo da cabeca da borboleta, v.B.: "Cuidado
que ela pode ferrar!”. Assim como constatado quando a borboleta esvoagou no meio do grupo que se
formava a sua volta, instalando-se um pequeno momento de tensao no qual as criancas se
afastaram para que aborboleta nao pousasse sobre elas emitindo simultaneamente alguns gritos
que logo cessaram quando a mesma pousou sobre a bata do elemento do par pedagdgico. Esta
situacdo ilustra os receios das criangas nesta faixa etdria como refere Brazelton (2013) ao
explicitar que as mesmas assim que conseguem gerir 0s seus instintos prévios e iniciais,
percebendo a agressividade em alguns deles, como no caso da mordida, refletem nos outros essa
mesma agressividade receando-a. Além disto, “o que for novo e nao habitual pode provocar-lhe o
medo de ser mordida” (p. 322)

Através daobservacao destes dois momentos compreendeu-se que apesar do animal em
questao, mas também de outros animais, causarem um enorme interesse no grupo. Importa
salientar que anteriores observacoes do contacto entre criancas e insetos no exterior da
instituicao ja haviam apontado para um sentimento de receio e em alguns casos até de repugna.
Apesar deste sentimento ter existido, no caso da ohservacao da borboleta, prevaleceu a
curiosidade e assim que o grupo foi ohservando o comportamento socidvel e inofensivo do animal
mencionado compreendeu que este nao oferecia perigo. Apds todas as criancas terem observado
e algumas delas tocado na borboleta chegou 0 momento de retornar ao interior da instituicao e
por isso algumas criancas continuaram no local da descoberta para observarem o processo de
“devolucao” da borboleta a natureza. Porém, e uma vez que gostariam de permanecer naquela
exploracao, ficaram descontentes com o facto de ela necessitar de voar livremente. No decorrer
deste processo de levar a borboleta até ao topo de um muro para que nao fosse calcada por

ninguém para assim voar, uma das criancas verbalizou o seguinte:

To.: “Oh, mas eu queria dar-lhe de comer!”

A.:“Mas To. as borboletas nao comem o que Ihes damos.”

To.: "Entdo comem o qué?”

A.:"Elas sugam o néctar das flores. Mas olha vamos descobrir mais sobre a vida delas?”
To.: “Sim! Hoje?"

A “Hoje nao sei se conseguimos, mas vamos tentar.”

Como se percebe pelo didlogo o momento de exploracao e observacao foi vivido de forma tao

intensa que a ansia de aprofundar a exploracao sobre o animal era grande, contudo nao foi
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possivelinicia-lano presente dia. Com o atual distanciamento e mais elevada atitude analitica das
situacoes da PES, reconhece-se que tal exploracao poderia ter sido desenvolvida no mesmo dia
tendo em conta o conceito de flexibilidade. Reconhece-se assim, que de alguma forma existiu
uma “negligencia” dos interesses da crianca ao nao ser possivel potenciar essa mesma
exploracao no decorrer do mesmo dia. Desta forma, legitima-se que no momento desta situacao
pedagdgica, nao se consequiu refletir de forma a compreender como se poderia alterar a
planificacao adequando agora ao interesse genuino do pequeno grupo observador da borboleta.
Assim, afirma-se que na presente acdao pedagdgica, a reflexao e a flexibilidade por parte do
elemento do par pedagdgico ndao permitiram ao grupo tal experiéncia o que refletindo atualmente
poderia ter sido uma oportunidade de aprendizagem com sentido para as criangas uma vez que
era possivel integrar esta exploracao em simultaneo com as restantes atividades previamente
planificadas permitindo a todas as criancas participar ativamente e escolher o que iriam
desenvolver ao longo do dia. Posteriormente a identificacdo do interesse das criancas (primeira
fase da metodologia de projeto) foi “elaborada [com o grupo] uma «rede» de ideias sobre o que se
jd se sabe e o que se pretende saber” (Maia, 2008, p.51), mas tambhém sobre que recursos e/ou
estratégias utilizar para alcancar essainformacao (Figura 5). Neste sentido e, como consequéncia
da reflexao atual e consequentemente mais distante da acao pedagdgica, compreende-se que,
apesar do mapa ter sido construido com o grupo com base nas suas sugestoes, a linguagem nao
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se demonstrava facilitadora a leitura auténoma do mapa por parte das criangas. Assim sendo,
poderia ter sido considerado o desenho até elaborado por parte de criancas do grupo como meio
de comunicagao da mensagem do mapa com o propgsito de envolvé-las ainda mais no projeto.

Observou-se o interesse das criangas, ouviu-se o grupo em relacao aos conhecimentos
prévios ja estabelecidos acerca de tudo o que poderia estar relacionado com as horboletas e
valorizou-se todas as hipéteses que gostariam de ver esclarecidas. Era no entanto momento de
planificar a acao dando assim inicio a exploracao com o intuito de encontrar respostas as
questdes levantadas previamente. Para isso foi sendo construido ao longo do processo um mapa
de atividades a ser desenvolvidas ao longo de todo o projeto (apéndice 1.A). Apesar de terem sido
dinamizadas diversas atividades que comtemplaram e integraram as vdrias areas de contetido
preconizadas nas OCEPE, irao ser apresentadas para andlise neste subcapitulo apenas duas delas
devido ao limite de paginas estabelecido previamente em documentos institucionais. Porém, o
outro elemento do par pedagdgico desenvolvera outras atividades alusivas ao projeto de grupo
distintas das referidas. Sao elas uma atividade que responde diretamente a uma das curiosidades
iniciais expressas no quadro da figura 5 acerca de quais as partes constituintes do corpo de uma
borboleta; a atividade que se segue diz respeito ao desenvolvimento do ciclo de vida do animal
através da utilizacao da robdtica desenvolvendo conceitos correlacionados com a iniciagao a
programacao e, por ultimo, uma atividade que alia a educacao fisica e a drea do conhecimento do
mundo ao abordar a classificacao de animal vertebrado e animal invertebrado.

A vista disso, as duas atividades apresentadas para analise estdo integradas em duas
planificacdes distintas. No que diz respeito a segunda planificacdo (apéndice 2.B) serd analisada
a atividade de exploracao e observacao de borboletas. Ja a segunda atividade apresentada, inicia
a sua integracao na quinta planificacao e corresponde a criacao de um espantalho do grupo
através da utilizacao de materiais recicldveis, reutilizaveis e naturais através do ativo
envolvimento das familias das criancas.

A atividade de exploracao e observacao das horboletas decorreu no sequimento de um
peddy paper em que o grande grupo foi organizado em dois pequenos grupos com orientacdo de
cada elemento do par pedagdgico no sentido de auxiliar a ultrapassar cada etapa do mesmo
através da colaboracao na resolucao de pistas e desafios. As etapas foram desenvolvidas em
diferentes espacos da instituicao (interiores — sala de atividades; espaco de cabides das criancas;
atrio — e exteriores — escorrega e horta) e assim que se solucionavam desafios (nomeadamente,

motores, fonoldgicos ou matematicos) era lancada uma pista ao grupo cuja resolugao ditava o
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nome do local sequinte onde o peddy paper iria continuar. Apenas chegado a este, o grupo
conhecia o desafio correspondente aquela etapa e sequidamente a pista para o local seguinte. A
ultima etapa decorreu perante a presenca dos dois grupos na horta onde seria solucionado o
ultimo desafio relacionado com o que o grupo experienciaria sequidamente. A resposta a este era
a palavra borboleta e, neste seguimento, cada grupo recebeu uma borboleta em estado de
preservacao (apéndice 3).

Também nointerior da sala de atividades foi preparado o ambiente pedagdgico permitindo
a exploracao e “um convite permanente a observacao” (Palacios & Paniagua, 2007, p. 17) das
borboletas, visto que, cabe ao educador “da organizagao do ambiente educativo, como suporte (...
da suaintencionalidade” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p. 5) sendo este promotor das aprendizagens
das criancas (Lopes da Silva et al.,, 2016, & Cardona et al., 2021). Sendo que, em cima de uma das
mesas da sala, estavam dispostas as restantes duas borboletas, quatro lupas e trés enciclopédias
sobre a diversidade do reino dos insetos, incluindo o animal em estudo. Estes materiais foram
preparados previamente com o intuito de estimular a exploracao, a observacao e a curiosidade
das criancas acerca do animal em questao, mas também de outros insetos potenciando assim a
expansao dos seus conhecimentos através da visualizacao da representacao de outros animais
e de alguns factos sobre os mesmos, interesse esse demonstrado igualmente no espaco exterior
(a curiosidade por outros insetos).

Valorizou-se, deste modo, a permeabilidade entre espacos pedagdgicos, ao transportar
as descobertas e as curiosidades do exterior para o interior, facto que é possivel confirmar através
desta atividade. Hohmann e Weikart (2011) afirmam que “as criangas prolongam e continuam as
suas brincadeiras de interior num contexto mais expansivo, examinam os ambientes naturais”
(Hohmann & Weikart, 2011, p.432) potenciando assim aprendizagens que atribuem ao espaco
exterior um conceito de espaco pedagdgico com intencionalidade sendo, desta forma, necessario
“desistir da ideia que o tempo no exterior é o (..) tempo de descanso” (Hohmann & Weikart, 2011,
p.437). Contrariamente, o tempo vivido no espaco exterior apresenta-se como ‘uma
oportunidade para continuar a trabalhar e conversar com as criancas” (Hohmann & Weikart, 2011,
p.438).

Ja no interior da sala de atividades, a curiosidade e o entusiasmo, a ela associado,
preenchiam o espaco. Todavia, como nao existiam borboletas e lupas para todas as criancas
realizarem a exploragao em simultaneo, organizaram-se pequenos grupos de quatro elementos

para alternarem no decorrer da atividade de descoberta e pesquisa, enquanto as restantes se
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distribuiram pelas diferentes areas de interesse da sala. Esta organizacdao nao impediu que
algumas das criangas dos restantes grupos se aproximassem da mesa onde se observavam as
borboletas ouvindo por vezes algumas vozes mais longinquas que proclamavam a seguinte frase,
“Também quero fazer”. Neste caso, explicava-se a(s) crianca(s) que teria(m) de esperar que algum
colega terminasse a sua exploracdo para assim ter(em) disponivel a quantidade de lupas e de
borboletas necessdria para uma observacao com qualidade. Sem embargo, algumas dessas
criancas permaneciam préximas a mesa ohservando também elas a exploracao dos colegas
durante a atividade. Isto demonstrava nao sé o grande interesse por parte da crianca, mas
também uma extrema atencao, calma e um intenso sentido de saber esperar respeitando a vez
do outro.

0 ambiente sentido era de pura concentracao, um momento onde reinava o siléncio quase
absoluto, visto que, o didlogo era reduzido devido ao foco na ohservacao e assimilacao de tudo o
que estavam a descobrir. Todavia, quando a descoberta era entusiasmante para a crianca, a
mesma expressava verbalmente esse entusiasmo, como por exemplo quando aliavam a
observacao das borboletas reais as representacdes das mesmas nas enciclopédias, como se
pode ler nesta afirmacao, A: “Olha T. esta borholeta [a que estava em estado de preservacao] é igual a esta [a
representacdo presente na enciclopédial”. Por vezes, as borboletas nao eram iguais, porém eram
observadas, pelas criancas, caracteristicas comuns entre ambas o que se traduzia num
desenvolvimento da obhservacao atenta aos detalhes que conduziu igualmente a exploracao do
conceito de classificacao segundo caracteristicas iguais ou semelhantes, como se pode observar
na figura 6. Assim, a matematica surge “ligada aos interesses e vida do dia a dia, quando brincam
e exploram o seu mundo quotidiano” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 77) sendo necessdrio para o
desenvolvimento de conceitos matematicos que o educador promova nao sé a predisposicao
para aprender (curiosidade, atencao, imaginacao, criatividade, autorregulagao, persisténcia), mas

também

53

Figura 6 - Crianca a identificar semelhancas entre a borboleta real e uma representagao
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conceitos matemdticos basilares e transversais como “(classificacdo, seriacdo, raciocinio,
resolucao de problemas)” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 77). Em continuacao da exploracao,
observou-se a oportunidade de estimulacao de conceitos matemadticos relacionados com a
geometria, ao nivel do reconhecimento de padroes e simetrias e do desenvolvimento da
visualizagao espacial, num outro aspeto morfoldgico da borboleta, a simetria das asas, conceitos
contribuintes “para o desenvolvimento do pensamento algébrico” (Lopes da Silva et al., 2016, p.
80). Estes eram detetados pelas criancas que mais tarde, aquando do registo da observagao
realizada, os representavam intuitivamente. Isto foi possivel verificar numa atividade
complementar a apresentada onde grande parte das criacdes das criancas incluiu a
representacao de simetrias previamente descobertas na atividade inicial. No decorrer de toda a
exploracao, a drea do Conhecimento do Mundo e o dominio da Linguagem e Comunicagao Oral
foram igualmente desenvolvidas de forma integrada e contextualizada. Relativamente a area do
Conhecimento do Mundo, cuja componente desenvolvida foi a Abordagem as Ciéncias no ambito
do Conhecimento do Mundo fisico e natural, as criancas desenvolveram competéncias acerca da
manipulacdo de lupas (instrumentos cientificos utilizados nas atividades préticas e
experimentais) e experienciaram o contacto direto com animais através da experiéncia de
ohservacao, tendo-lhes sido possibilitada “oportunidades para refletir, compreender e conhecer
as caracteristicas [das borboletas] (.) [levando igualmente a] uma consciencializacdo para a
importancia do papel de cada um na preservagao do ambiente” (Lopes da Silva et al., 2016, p.93).
A partilha de questoes e curiosidades com e entre as criancas sobre as borboletas e o seu notdvel
interesse pela leitura das enciclopédias com o intuito de descobrirem mais sobre estes e outros
seres, permitiu um claro desenvolvimento da comunicacao oral ja que o didlogo se desenrolou de
forma natural, pois para as criancas tinha sentido. Além destas aprendizagens, a expansao do
vocabuldrio foi explorada através da identificacao das partes constituintes do corpo do animal

(antenas, asas, probdscide, patas, abdémen, entre outros conceitos).
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As criangas trocavam as borboletas entre si no sentido de observarem todas as
caracteristicas e pormenores das quatro borboletas disponiveis em cima da mesa, ja as
enciclopédias expandiam os seus conhecimentos ao dar-lhes conhecimento de outros animais e
de algumas das suas caracteristicas e curiosidades (Figura 7). Durante a observacao das
enciclopédias as criancas exploravam-nas na totalidade descobrindo a cada pdgina um animal
diferente aumentando o seu interesse ao questionarem de forma regular “Que animal é este?”,

ambicionando conhecer sempre mais sobre cada um deles.

O

Figura 7 - Grupo de criancas a observar a lagarta da borboleta e a formacao de colmeias (a esquerda); Observacao da representacao de outros animais
(ao centro); Didlogo acerca de uma das fases do ciclo da borboleta — a lagarta (a direita)

A organizacao de grupo pensada para esta atividade desenvolveu-se tendo em conta os
recursos existentes no sentido de proporcionar a todas as criancas uma experiéncia de
exploracao com qualidade. Ou seja, uma vez que existiam quatro borboletas e quatro lupas,
apenas era possivel organizar um grupo de quatro para que assim cada uma pudesse participar
ativamente na proposta pedagdgica. No entanto, e como existiam na mesa da atividade duas
enciclopédias era possivel expandir um pouco mais o grupo, permitindo o acesso a mais crian¢as
com o objetivo de manipular as enciclopédias até terem disponivel umalupa e umadas borboletas.
Assim sendo, a organizacao do grupo foi desenvolvida tendo sempre em conta a qualidade da
experiéncia proporcionada as criancas e, por essa razao, nao era possivel ter todo ou até metade
do grande grupo na realizacao simultanea desta atividade adquirindo assim esta um caracter
rotativo.

Em analise, a presenca por parte das criancas que nao iniciaram de imediato a observacao,
desenvolvendo apenas a exploracao das enciclopédias, demonstra que a atividade proposta foi
uma situacao pedagdgica que ofereceu oportunidades mudiltiplas contribuindo para que grande

parte das criancas continuasse motivada, curiosa e interessada pelo desenvolvimento da mesma.
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Deste modo, foi interessante observar a liberdade das criancas em expressarem a sua vontade
de participar na atividade assim como € possivel observar no didlogo seguinte estabelecido entre

o elemento do par pedagdgico e a crianca L.

L.: "0 que estao a fazer?”
A.:"Estamos a observar borboletas, queres vir ver?”
L.:"Hum, ndo!" (afirma com um sorriso um pouco “receoso’)

A.: "Tudo bem! Mas quando quiseres podes vir!”

Ao verbalizar que o seu interesse no presente momento seria participar em outras atividades da
sala abrindo juntamente um sorriso, reconheceu-se neste gesto a procura da crianca em
expressar a sua vontade nao querendo possivelmente desiludir ou “magoar” o adulto ao afirma-
lo. Apds ter-se compreendido o possivel “receio” da crianca em verbalizar que nao teria (naquele
momento) interesse em participar na atividade, abriu-se um sorriso largo acrescentando apenas
que estava tudo bem e que podia participar mais tarde se assim o desejasse com o objetivo de
tranquilizar a crianca de qualquer que fosse a sua hesitacao.

A atividade despertou a curiosidade e estimulou uma capacidade que as criangas
naturalmente ja tem adquirida, a observacgao atenta. Sendo a motivacao e o interesse observados,
nao so no decorrer da atividade, através da participacao ativa das criancas, mas também no
interesse expresso por algumas criancas em continuar a atividade nos dias seguintes. A presenca
das borboletas e das lupas manteve-se por alguns dias tendo as criancas acesso a estes recursos
para assim continuarem a sua exploracao complementando com outras atividades ao longo do
projeto que possibilitaram um maior conhecimento acerca do inseto em estudo.

Paralelamente a este projeto, decorreram atividades complementares originadas
igualmente deinteresses observados ou verbalizados por uma ou mais criancas. Por conseguinte,
criou-se um quadro das curiosidades para assim integrar todas as dtvidas e/ou interesses que
as criancas verbalizassem. Deste quadro foi possivel interligar duas questdes idénticas
integrando-as no projeto do grupo, tecendo relacdes entre varias dreas e conceitos de forma a
torna-lo cada vez mais ramificado. Inicialmente uma crianca, durante o didlogo acerca de
possiveis curiosidades existentes, questionou o seguinte, To: 0 que é um osso?, seguidamente outra
crianca fez outra pergunta interessante e diretamente relacionada com a anterior, M.: Toda a gente
tem ossos?. Assim iniciou-se a descoberta procurando dar resposta aos dois interesses
verbalizados, interligando-se em seqguida com uma questao colocada ao grupo “E sera que todos

0s animais tém ossos?”, dando inicio a descoberta de seres vertebrados e seres invertebrados. De
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igual forma e no seguimento da descoberta anterior, surgiu a atividade de construcao de um
espantalho do grupo de forma a evitar que os passaros comessem as sementes da horta.

Tais conceitos foram apresentados ao grupo através de um video que distinguia as
caracteristicas entre seres invertebrados e seres vertebrados simultaneamente, foi apresentado
identicamente um esqueleto de papel que auxiliou, ndo sé na percecao por parte das criangas do
que seria um ser vertebrado, como também na relacao entre a estrutura deste e a necessdria ao
desenvolvimento da estrutura de um espantalho. Assim esta classificacao foi explorada através
de algumas atividades, entre elas a construcao ja referida que se prolongou por algumas semanas.
Realizou-se um teatro de sombras da obra “O Espantalho Enamorado” de Guido Visconti e no final
do mesmo, organizaram-se pequenos grupos para explorar e recontar a obra ao restante grupo
utilizando igualmente o teatro de sombras. Nesta etapa da atividade pretendeu-se desenvolver a
comunicacao e a linguagem uma vez que algumas criancas falavam num tom de voz quase
inaudivel, considerou-se que o facto de puderem realizar a sua comunicacao protegida dos
olhares atentos dos restantes elementos seria um fator positivo no desenvolvimento da
autoconfianca e seguranca em comunicar.

Apds a histdria explorou-se a relacao entre o espantalho e a sua estrutura, visto que, foi
necessario perceber qual o material adequado para a construcao da mesma. O entusiasmo de
criar um espantalho do grupo foi algo imediato e durante toda a atividade o interesse e motivacao
nunca desvaneceram e toda a envolvéncia do grupo foi notada nao s6 durante o processo, mas
também depois do mesmo ter terminado ja que quando as criangas pronunciavam o seu nome
(atribuido também pelo grupo) sentia-se na sua voz a familiaridade atribuida aquele personagem
construido por elas tendo por isso um maior significado. De forma integrada na rotina diaria do
grupo, o espantalho foi sendo construido faseadamente e segundo o ritmo com que as familias
podiam disponibilizar alguns dos recursos necessarios a sua edificacao. Dependendo da parte do
corpo que se iria produzir organizavam-se grupos com mais ou menos elementos para que assim
0S recursos nao escasseassem e todas as criangas pudessem integrar o processo.

Desde o inicio, o par pedagdgico dialogou com a educadora acerca da possibilidade de
envolver as familias na construcao do espantalho, esta concordou e referiu até que a ideia seria
uma vantagem no sentido de envolver ainda mais o grupo na atividade, bem como na reutilizacao
de materiais no combate ao desperdicio (objetivo visivel num dos projetos da instituicdo- o
Projeto Eco Escola). A adesao das familias e o seu envolvimento ativo foram sem ddvida

contributo para o sucesso desta proposta. Ja que, assim que solicitada a sua participacao através
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da partilha de elementos que lhes pertencessem, porém que nao utilizassem, a resposta positiva
foiquase imediata e apds poucos dias do pedido as primeiras crian¢as chegavam pela manha com
sacas com recursos para ainiciacao da construcao. Além disto, se nao se dispusesse desta ajuda
imprescindivel, nao seria possivel ao par pedagadgico angariar tantos recursos no curto periodo
existente. Além disto, considera-se essencial a componente familiar e significativa que ao
espantalho foi atribuida com tal parceria.

Este significado foi percetivel através do sentimento de pertenca relativamente aquela
criacao evidenciado diariamente na dedicacao das criancas no seu desenvolvimento e na
ansiedade de o transportar, ja finalizado, para a horta. Ainda assim, ao longo de todo o periodo em
que este foi sendo construido o grupo referia-se a ele regularmente, muitas vezes
cumprimentavam-no tratando-o como parte integrante do mesmo. Através desta prdtica
pedagdgica, corrobora-se assim o declarado no primeiro capitulo acerca da pertinéncia da
colaboracao com as familias motivando a participacao e o entusiasmo das criancas em participar
ativamente numa constru¢cao comum, como € possivel ler no didlogo sequinte. Era de manha e

enquanto o par pedagdgico vestia a bata, chegou a sala uma crianga juntamente com a auxiliar:
P.P.(A.M):BomdiaE.!
Auxiliar: Ela diz que traz aqui uma almofadal!

E.: E uma almofada para a barriga do espantalho!
Esta afirmacao foi declarada transparecendo um enorme orgulho por conseqguir contribuir para a
atividade ao integrar algo seu no processo.

Para além da colaboragao com as familias, existiu a colaboracao com um dos pares
pedagdgicos de outro grupo de EPE da instituicao no sentido de disponibilizar os dois paus de
madeira que estruturadores principais do espantalho. Inicialmente, reutilizou-se uma esfera feita
de pasta de papel para ser a cabeca do espantalho, propondo ao grupo de criancas refor¢a-la com
pedacos de revista (fomentando a técnica da rasgagem) e cola branca e posteriormente pinta-la
colaborativamente (apéndice 4). Nos dias sequintes, ja com mais contribuicdes das familias, que
colaboravam com elementos diversificados permitindo até adicionar acessorios ao espantalho.
Foi possivel adicionar a “barriga” do espantalho e utilizar uma das camisas, fruto da colaboracao
com as familias, para vestir o “tronco” do mesmo. Uma vez que ja existia vestuario preparado para
ser a parte superior, utilizou-se sem quaisquer alteracdes esse mesmo vestudrio. Porém a parte
inferior foi sem duvida o momento de construcao mais interessante tanto para o grupo como para
o par pedagdgico que pdde observar tais aprendizagens e tal empenho na tarefa. Pelo motivo de
nao existir um elemento de vestudrio inferior que cobrisse todo o perimetro da almofada, o que
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impossibilitava a cobertura de toda a “cintura” do espantalho, refletiu-se com a educadora
cooperante e com o outro elemento do par pedagdgico acerca do que poderia ser feito para
colmatar a anterior situacao até se sugerir a solucao de juntar dois tecidos distintos unindo-os
através da costura. Esta proposta apareceu no sentido de oferecer ao grupo uma nova
experiéncia e descoberta através da aprendizagem pela acao desenvolvendo simultaneamente
capacidades importantes como a motricidade fina, no ato de manipular a agulha e de realizar o
enfiamento do fio na mesma; a gestdo da forca, uma vez que, alguns dos tecidos eram grossos e
obrigavam a uma maior forca de forma a passar a agulha por entre eles; a concentracao, visto que
era uma trabalho minucioso; a coordenacao oculo-manual e a destreza manual. Estas
capacidades foram sem duvida exploradas através desta atividade ja que foram ohservadas de
acordo com a postura de cada crianca durante a realizagdo da mesma (apéndice 5).

Durante a execucao da costura da saia do espantalho (que, entretanto, ganhou o nome
Amélia devido ao espantalho presente na histéria “O Espantalho Enamorado” contada
inicialmente ao grupo) observou-se a concentracdo imperiosa de cada crianca tanto ao executar
o enfiamento da linha de 1a na agulha como também ao realizar o préprio ato de costurar. Para

além disso, ndao desistiam apesar de expressarem a dificuldade.

L.P.: Aj,isto é dificil! (diz apds varias tentativas a realizar o enfiamento)

P.P (A.M.): Ndo te preocupes. Os adultos também demoram muito tempo afazer isso as vezes. Vou-te ajudar e tentas
mais uma vez! (enrolou-se com os dedos a ponta do fio de I3 pois os fios ja estavam um pouco separados e tornava

mais dificil o enfiamento e a crianca tentou com muita precisao e atencao)

Devido a estadificuldade, assim que o objetivoinicial (o enfiamento) era consequido, 0 entusiasmo
e a confianca em si proprios eram de imediato verbalizados com frases como “Consegui!”
acompanhadas de um enorme sorriso que era carinhosamente retribuido. Para além de todas
estas capacidades desenvolvidas e aprendizagens exploradas, observou-se um facto curioso e
inesperado por parte do par pedagdgico, o resgate de memdrias familiares por parte das criancas.
Algumas criangas, assim que visualizaram os elementos constituintes da atividade (a agulha, o fio
de I3 e os tecidos) verbalizaram de imediato memdrias construidas com a familia como se pode

ler no didlogo posterior:

P.P.(A.M.): Sabes o que é isto? (perguntou-se mostrando a agulha)

D.:Euma agulha, a minha avd tem e ela ja me ensinou a costurar.
Ou entao como diziam outras duas criancas:

L.P.: Fomos nés [ela e airma] que trouxemos estes tecidos!

V.P.: Sim, porque a nossa tia é costureira.
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A luz de todas estas observacdes e interacées, considera-se o momento de criacdo da saia do
espantalho um dos mais interessantes nao sé devido a todas as aprendizagens abrangidas, mas
também em virtude da intensa dimensao familiar nela presente.

0 espantalho estava finalmente a obter a sua forma final e o grupo ficava cada vez mais
entusiasmado com o resultado tratando-o ja como um elemento integrante do mesmo. A dltima
fase desta criacao foi escolher e colar os acabamentos da cabeca e os acessdrios pertencentes.
Assim em grande grupo decidiram-se os materiais que representariam a boca, os olhos, o nariz e
o cabelo. No decorrer do debate, escolheu-se para a representacao da boca rolhas de iogurte
(rolhas essas colecionadas nos varios momentos do lanche da manha onde vdrias criancas
traziam iogurtes), os olhos surgiram com a colagem de duas cdpsulas de café e o nariz fez-se
através de um pompom. Para representar as maos do espantalho duas crian¢as encheram duas
luvas com palha (utilizada também para realizar a compostagem) e uma vez que uma delas tinha
dificuldade no manuseamento da palha para preencher a luva, recebeu a ajuda de outro colega
mais velho, contribuindo esta colaboracao entre pares para o desenvolvimento da ZDP da
primeira crianca. Para o cabelo do espantalho, uma vez que um dos pais doou uma saca de rede
plastica preta, esta foi utilizada e colada na cabeca que posteriormente recebeu um chapéu.

A criacdo da “Amélia” (o nome atribuido ao espantalho) estava assim finalizada apds
semanas de trabalho colaborativo entre todos, e assim que o grupo a visualizou preparada iniciou
de imediato o questionamento acerca de quando a Améliairia ser exposta na horta. No diada sua
finalizacao, o mesmo foi levado para o exterior da instituicao e foi colocado na terra inicialmente
pelo elemento do par pedagdgico e posteriormente solicitando-se o auxilio das criancas para que
este fosse enterrado na terra de forma a nao cair mais tarde (apéndice 6).

Ainda como forma de valorizar e dinamizar o espaco exterior, valorizagcao essa sempre
explorada ao longo da PES através de atividades distinta como a anteriormente apresentada,
prossegue-se com a apresentacao do processo desenvolvido em colaboracao com os restantes
pares pedagadgicos com o propdsito de atribuir a este espaco a intencionalidade e a pedagogia do
mesmo interligando-o sempre que possivel com o espaco interior. Apds a proposta feita a todos
os pares pedagdgicos pela supervisora institucional acerca da importancia de todos os pares
pedagdgicos atribuissem ainda mais dinamismo e intencionalidade ao espaco ja mencionado,
estes iniciaram didlogos acerca das distintas possibilidades a desenvolver. Inicialmente as ideias
surgiram em torno da construcao de uma cozinha exterior, uma vez que, um dos grupos

demonstrava um intenso interesse pela area da casinha/faz de conta, ou da construcao de um
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local de esconderijo/de retorno a calma, dado que, segundo observagdes constantes do periodo
de brincadeira livre, uma das dreas mais requisitadas era a drea de esconderijo por baixo do
escorrega. Todavia, ao longo do processo de decisao e partilha de ideias e interesses observados
em cada um dos grupos, pensou-se na criacao de uma caixa de areia possivel de ser utilizada por
todos os grupos da EPE.

Tal sugestao surgiu no ambito de uma das observacdes por parte do par pedagdgico em
contexto de sala de atividades no decorrer de uma atividade sensorial com areia realizada no
ambito do projeto de grupo “Descobrir as Borboletas”, onde se constatou a satisfacao com que as
criancas manipulavam esta substancia, explorando livremente as sensacoes que esta lhes
provocava. Ao partilhar esta observacao com os restantes pares pedagdgicos, 0s mesmos
confirmaram este interesse nos respetivos grupos, afirmando que também haviam verificado
esta satisfacao e anseio na manipulacao da areia uma vez que tinham uma caixa de areia de
pequenas dimensades na sala de atividades e que esta era uma das areas preferidas do respetivo
grupo. Enquanto o outro par partilhou que no decorrer de uma atividade com areia observou
também um interesse intrinseco na sua manipulagao. No sequimento desta partilha os pares
pedagdgicos decidiram avancar com este projeto de dinamizacgao do espaco exterior através da
construcao de uma caixa de areia acrescentando igualmente uma caixa com utensilios de cozinha
no sentido de estimular diferentes brincadeiras de jogo simbdlico naquele espaco, construindo
também uma ponte entre esta e aideia inicial de construcao de uma cozinha exterior.

Iniciou-se, apds uma conversa com a coordenadora pedagdgica da instituicao cooperante,
o processo de estruturar a possivel localizacao da caixa de areia, 0s materiais necessarios, como
poderiam estes ser encontrados e trazidos para a escola. Apds todos estes pormenores
importantes e depois também da coordenadora pedagdgica ter acedido ao projeto de forma
bastante recetiva e pronta para auxiliar naquilo que fosse necessario (como se confirmou numa
fase mais avancada do mesmo) iniciou-se verdadeiramente a construcdo da caixa de areia.
Inicialmente pensou-se em delimitar o perimetro desta utilizando madeira, porém, no didlogo
referido anteriormente com a coordenadora pedagdgica, a mesma sugeriu a alteragcao da madeira
por pneus para assim se reduzir o nivel de perigo existente no contacto com a madeira. Desta
forma, através da disponibilidade das assistentes operacionais, da sala e de um outro grupo da
EPE, foi possivel trazer 12 pneus idénticos para que assim todas as salas da EPE pudessem

envolver-se neste projeto, tornando aquele espaco ainda mais das criancas. Os pneus foram
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divididos pelas diferentes salas para que assim cada grupo de criancas pudesse expressar a sua

criatividade pintando-os com tintas acrilicas como é observdvel na figura 8.

Figura 8 - Crianca a pintar um dos pneus delimitadores do perimetro da caixa
de areia

Apesar de existirem duas salas de EPE na instituicao que nao tinham a presenca de pares
pedagdgicos, fazia sentido igualmente (ja que a caixa de areia seria para utilizacdo de todas as
criancas da EPE) que ambos os grupos fossem parte ativa da pintura dos pneus para assim se
envolverem no projeto como os trés outros grupos.

Contou-se desde o primeiro momento com o apoio incansdvel da coordenacao da
instituicao cooperante que, junto da Junta de Freguesia através do Presidente da mesma,
conseguiu o auxilio de trabalhadores para preparar o local permitindo sequidamente a colocacao
da areia, conseguindo-se ainda o transporte necessario para cobrir esse mesmo local
transformando-o no espaco inicialmente planeado (apéndice 7).

Assim, para além da instituicao cooperante a colaboracao veio também de um dos 6rgaos
parceiros da mesma e por essa razao também a Junta de Freguesia atuou ativamente neste
projeto para que o mesmo pudesse ser concluido com sucesso. Um dos aspetos mais importantes
a ter em conta desde o inicio desta proposta didatica foi sem duvida a protecao das criancas e da
sua saude nesta era de pandemia devido a COVID-19. Neste sentido, como a areia pode ser um
grande foco de contaminacao devido a grande probabilidade de deslocacao de animais, como
gatos, é importante realcar que a caixa de areia foi sempre projetada para ser isolada aquando da

sua inutilizacao.
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A apresentacao deste recurso foi projetada inicialmente para acontecer no Dia da Crianca,
isto apds uma decisao realizada por todos os pares pedagdgicos, todas as educadoras
cooperantes e assistentes operacionais e também pela coordenadora pedagdgica da escola. No
entanto devido as condicdes climatéricas pouco adequadas nao foi possivel o inicio da exploragao
da mesma no previsto dia. Apesar deste contratempo, no dia seguinte foi possivel inaugura-la e
assim possibilitar as diversas potencialidades e experiéncias de exploracdo (apéndice 8) ao
desenvolverem uma natural satisfacao sensorial de brincar com a areia. Na caixa de areia as
criancas exploraram os seus sentidos, desenvolveram a imaginacao — com a confecao de
refeicoes — socializaram e desenvolveram a sua motricidade fina. Todas estas capacidades foram
desenvolvidas devido a estimulacdo nao s6 da substancia ali presente, mas também a integracao
de elementos reais do contexto social e familiar das criancas, oferecendo-lhes diversas

possibilidades de brincadeiras como é possivel observar na figura 9.

!

So.) a escavar um buraco (a direita

Assim como pela observacao da figura anterior, também os seguintes didlogos,

estabelecidos com diferentes criancas, permitiram essa mesma reflexao acerca da atividade:

P.P.(A.M.): So. o que estds a fazer? (depois de observar durante algum tempo)
So.: A fazer um buraco. (responde a rir-se)

A.: Queres saber o que estou afazer?

A.M:Claro!

A.: Eu estou a cozinhar massa com arroz, salsichas e azeitonas.

Através desta apresentacao pode verificar-se o contributo essencial da comunicacao e da
colaboracao entre os vdrios agentes educativos que estimulou uma partilha de ideias e sugestdes
contribuindo para um enriquecimento de todas as partes do mesmo e para o sucesso desta
dinamizacao que potenciou e acredita-se que potenciard a estas e outras criangas momentos de
aprendizagem através da acao, de felicidade, de colaboracdo, de socializacao que se espera um

contributo para o desenvolvimento global das criancas.
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3.2. APRATICA EDUCATIVA SUPERVISIONADA EM
CONTEXTO DE 12 CICLO DO ENSINO BASICO

No que diz respeito ao contexto de 12 CEB, este subcapitulo organizar-se-a em duas
partes. Inicialmente ird explicitar-se e analisar-se o projeto de intervencao desenvolvido e, em
seguida, serao apresentadas algumas atividades exteriores ao referido projeto que demonstrarao
a abordagem realizada das restantes dreas do conhecimento nao explicitas no mesmo.

Assim como foi referido no capitulo anterior uma das dificuldades observadas pelo par
pedagdgico situava-se ao nivel dos dominios da Leitura e da Escrita, tendo sido esta observacao
a base deste projeto, desenvolvendo-o em torno dos dominios aludidos anteriormente.
Considera-se, portanto, a Leitura e a Escrita dominios basilares e profundamente importantes no
desenvolvimento ativamente e sauddvel da crianca na sociedade. Desta forma, e anteriormente

a apresentacao de como este se desenvolveu, é importante atentar a figura 10 que fornece uma

visao geral de todo o projeto.

LER E ESCREVER PARA O MUNDO

CONHECER
ORIGEM DO INSTRUMENTOS DE OBJETIVOS ESTRATEGIAS PRODUTOS
PROJETO RECOLHA DE DADOS GERAIS DESENVOLVIDAS FINAIS

- Mapas mentais sobre a palavra LER - Desenvolver o gosto pela Leitura e pela Escrita

- Inquérito online & professora cooperante

Figura 10 - Visao holistica do projeto de intervengao
Posto isto, sera agora apresentado o projeto de intervencao cujo titulo é Ler e Escrever
para o Mundo Conhecer. Para isto, foram pensadas estratégias a desenvolver ao longo deste
como a criacao de oficinas de Escrita e de Leitura, a apresentacao e exploracao de obras literdrias

diversificadas e a exploracao e contacto com varios tipos de texto. Como objetivos principais
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deste projeto encontravam-se o desenvolvimento do gosto pela Leitura e pela Escrita, o fomento
de competéncias leitoras e escritas, apromocgao de um contacto mais préximo e diversificado com
obras literdrias e a estimulagao da imaginacao e criatividade.

Com relagao a primeira estratégia, foram planificadas 10 oficinas de Escrita e/ou Leitura
(apéndice 9.C), todavia apenas foram desenvolvidas nove delas. Este facto deveu-se a alguns
imprevistos gerados no decorrer da ultima semana de intervencao alterando assim algumas
atividades previamente planificadas sendo uma delas a ultima oficina de escrita prevista. Ainda
assim, houve regularidade no desenvolvimento das oficinas destinadas, segundo cada
intervencao, a escrita ou a leitura encontrando-se sempre relacionadas com o conceito geral da
aula ou com a obra literaria abordada. Com o intuito de motivar os alunos — aspeto valorizado no
capitulo um para uma aprendizagem das criancas significativa, ativa e interessada— e de
diversificar o ambiente da atividade, as oficinas foram desenvolvidas tendo em conta trés
dinamicas distintas: em grande grupo, em pares/trios e individualmente. E de ressaltar as
dinamicas colaborativas dado que se admite a potencialidade do trabalho colaborativo para um
maior sucesso e para uma melhor aprendizagem de todos, como tambhém foi sendo exposto no
capitulo um. Relatou-se anteriormente que algumas das oficinas de escrita desenvolvidas
estavamintimamente ligadas com a obraliteraria apresentada noinicio da aula. Isto porque, maior
parte das intervencdes eram iniciadas com a exploracao e leitura de um livro. Neste sentido, ao
longo da PES em contexto de 12 CEB foram exploradas e apresentadas a turma as obras cuja capa

pode ser observada na figura 11.
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Figura 11 - Obras literarias exploradas no ambito do projeto de intervencao
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Para além de potenciar um contacto mais préximo com a literatura, através destas obras
foi possivel fomentar igualmente a familiaridade com tipos de texto distintos (poesia e narrativa).
O contacto com os livros auxilia a Leitura e a Escrita de forma significativa ja que permite a crianca
um enriquecimento do seu léxico ao visualizar e familiarizar-se com palavras novas. Como
corrobora a autora Sim-Sim (2009), com a seguinte afirmacao, “a utilizacao de livros verdadeiros
é recomendada nao s6 por suscitar o interesse pela leitura, mas também pela oportunidade de a
crianca encontrar — e, portanto, aprender — palavras até ai desconhecidas, ampliando o
conhecimento lexical” (p.26). Ademais, estimulou-se de igual forma o contacto com outros tipos
de texto como a noticia, os rdtulos, os panfletos providenciando também a manipulacao de
revistas e folhetos. Bem como confirma Sim-Sim (2009) quando relata que o contacto
diversificado com livros, revistas, rétulos, folhetos entre outros e a sua manipulagao e exploragao
‘promovem a convivéncia com mensagens, palavras e letras [e assim elas] ganham
conhecimentos sobre: (i) o acto de ler (...) (ii) a estrutura dos livros (..) e o respetivo manuseamento
(... (iii) algumas caracteristicas fisicas da linguagem escrita” (p.21).

Esta exploracao literaria considerou-se importante e necessaria, no ponto de vista de
ampliar os horizontes das criancas tendo em conta o ano anterior atipico vivido pela turma, devido
a pandemia que consequentemente levou ao confinamento geral. Como foi referido no capitulo
um, a escola deve ser um espaco democratico, com vista a potenciar uma educacao de qualidade
a todos os alunos. Devendo por isso preencher lacunas provocadas pelas desigualdades
vivenciadas por cada crianca no contexto exterior a escola. Assim durante o confinamento nem
todas as criancas usufruiram das mesmas oportunidades de aprendizagem e por isso quando
voltaram a escola os niveis de desenvolvimento tornaram-se ainda mais desiguais e evidentes,
especificamente ao nivel dos dominios abordados, como comprovou a professora cooperante no
inquérito online (apéndice 10.D) O projeto iniciou com a valorizacdo da escuta ativa dos
conhecimentos prévios das criancas através da criacao de um mapa conceptual sobre a palavra
LER, mapa este reconstruido também no final do projeto, com o propdsito de compreender a
evolugao da turma e a transformacao ocorrida na mesma no ambito do mesmo (apéndice 11.F).

Apds esta breve contextualizagao, serao, por conseguinte, apresentados trés momentos
que integraram o projeto de intervencao — a dinamizacao de uma oficina de leitura, uma oficina de
escrita e a criacao do audiolivro de natal (produto final do projeto apresentado). Relativamente aos
momentos previamente destacados ira descrever-se e analisar-se primeiramente a oficina de

leitura, tendo sido a primeira a ser desenvolvida e decorreu no dia 27 de outubro. A mesma esteve
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diretamente relacionada com a obra literdria apresentada no mesmo dia intitulada Bichos
Diversos em Versos de Anténio Manuel Couto Viana. A dinamica fomentada foi a formacao de
pares/trios onde cada um deles recebia um dos poemas do livro de forma aleatdria possuindo

todos eles poemas diferentes como é possivel observar na figura 12.

Figura12 —Binémicé de trios e pares a desenvolver a oficina

Esta distribuicao de poemas ocorreu apds leitura e exploracao da obra, por parte do par
pedagdgico, de um dos poemas integrados na mesma. Desta forma, posteriormente a distribuicao
por cada par/trio foi pedido a turma que explorasse o respetivo poema de forma a compreendé-
lo e ainterioriza-lo para, depois, ensaiar uma forma de o apresentar ao grande grupo. Uma vez que
eraa primeira oficina e denotava-se ainda uma grande timidez por parte dos alunos em ler em voz
alta para os colegas, ofereceu-se a possibilidade de apresentar ou nao ao grande grupo, sendo
respeitado o ritmo de adaptacao de cada um.

Ainda assim, esta oficina ndo decorreu da forma esperada (mesmo que no final tenha até
surpreendido positivamente) uma vez que, se considera agora ao analisar com maior
distanciamento, que as expectativas do par pedagdgico ao planificar a acao nao eram
correspondentes as competéncias da turma até ao momento observadas, provocando um
desfasamento entre o que se esperava inicialmente e o que a turma conseguia verdadeiramente
realizar. Contudo, como foi referido, o facto de inicialmente a turma ter demonstrado dificuldade
emdesenvolver a atividade, devido abloqueios de leitura, isso nao afetou o resultado que foi ainda
assim bem-sucedido através do auxilio e dos refor¢os positivos por parte do par pedagdgico aos
pares/trios e do empenho demonstrado por cada elemento da turma em ser capaz de realizar a
atividade com sucesso ultrapassando possiveis receios e adversidades.

Havia sido solicitado que cada par/trio descobrisse e ensaia-se uma forma diferente de
ler o poema para a posterior apresentacado, isto porque, a apresentacao do poema desenvolvida

pelo par pedagdgico no inicio do dia tinha sido acompanhada de sons relativos as situacoes lidas.
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Da mesma forma, pensou em propor-se 0o mesmo desafio a turma na oficina de Leitura por forma
a provocar e estimular o seu sentido criativo. No entanto, e relativamente as dificuldades
ohservadas no decorrer da atividade por parte dos grupos, concluiu-se posteriormente que no ato
de planificar a atividade nao foi percecionada a dificuldade que seria para algumas criancas ler e,
além disso, alguns dos pares organizados pelo par pedagdgico (ndo atotalidade) previamente ndo
beneficiavam o conceito de ZDP o que resultou em bastantes solicitacoes de ajuda por parte dos
pares/trios, impossibilitando um acompanhamento de qualidade a todos os grupos. Todavia,
apesar dos contratempos, a oficina foi concretizada por todos os pares/trios o que foi bastante
gratificante.

Em alguns grupos pbode observar-se e escutar-se uma leitura mais fluente
contrariamente a outros, contudo todos conseguiram atingir o objetivo principal da atividade
através do trabalho colaborativo e da dedicacao a atividade. A surpresa que marcou
definitivamente esta oficina foi a apresentacao de um dos pares que desenvolveu uma leitura
ritmada. Esta foi de tal forma agraddvel e inesperada que a turma, apds a mesma, reagiu com a
seguinte afirmacao, T.: Foi muito giro M. e M.! Este era um dos pares com menos dificuldades leitoras,
no entanto foi mesmo assim uma surpresa positiva, registar pelo menos uma forma de leitura
diferente para que a turma compreendesse que se pode ler adotando estratégias mais divertidas
e que motivem o interesse pela leitura. Como foi clarificado no capitulo dois, trés dos alunos da
turma necessitavam de um apoio especializado e como tamhém foi referido no capitulo um, as
adaptacoes curriculares foram um dos aspetos muito presentes ao longo de todo o percurso da
PES neste contexto educativo. Assim sendo, esta oficina foi planificada com algumas adaptacoes
para que as criancas pudessem igualmente desenvolvé-la (apéndice 12).

0 segundo momento descrito foi a dinamizacao de uma oficina de escrita realizada no dia
25 de novembro. Esta teve como dimensao orientadora o impacto do plastico nos oceanos e
estava integrada numa planificacao de trés dias onde a referida dimensao guiou toda a
intencionalidade pedagdgica. Em consequéncia do dia referido e do dia anterior onde foram
abordados e discutidos aspetos relacionados com o impacto do plastico nos oceanos (através da
obra O dia em que o mar desapareceu de José Fanha e do audiolivro apresentado designado de
Um dia na praia) foi sugerida a atividade a desenvolver em dinamica de grande grupo. Distribuiu-
se uma folha A4 pautada por cada aluno para que registasse possiveis sugestoes para reduzir o
impacto do pldstico nos oceanos. Em simultaneo, no quadro, iam sendo registadas pelas criancas

algumas dessas sugestoes pensadas igualmente por elas. Assim as folhas distribuidas
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anteriormente tinham funcao de eternizar tais sugestoes através do registo escrito, como se pode

observar na figura 13, enquanto decorriaum momento de comunicacao oral em grande grupo.

Figura13 - Alguns dos registos das criangas com sugestoes da turma sobre como reduzir o plastico nos oceanos

A terceira sugestao foi exposta por uma crianca que em discussoes anteriores sobre o
tema, referiu, L: A minha av6 deita cotonetes na sanita! Apds esta partilha foi explicado que a avé nao o
devia fazer, uma vez que, o destino final desse lixo era o oceano. Para além disto, o assunto
despertou o interesse dos restantes colegas surgindo assim a intervencao de outra crianga, G.G.:
Depois as tartarugas ficam com o lixo preso nelas. Desta discussao surgiu assim uma oportunidade de
esclarecimento e de consciencializagao da turma de um habito que nao deve ser continuado.

Como os anteriores momentos, muitos outros se desenvolveram para cessar adificuldade
de Leitura e de Escrita que a turma possuia, motivando-os simultaneamente para ler e escrever.

Para além de todos os produtos alcancados ao longo de todo o projeto, o produto mais visivel do

projeto foi a producao de um audiolivro de Natal da turma em formato digital, como é possivel

As Renas Pesaparecidas
)

observar na figura 14.

Tuma N ik

-

Figura 14 - Capa do audiolivro cuja ilustracao foi criada por uma crianca da turma
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Em relagdo ao mesmo, importa salientar que este foi construido através da plataforma
Storyjumper. Desta forma, se volta a reforcar o que se expunha no capitulo um aquando da
referéncia a importancia e contributo das TIC no que respeita ao desenvolvimento nao sé de
competéncias como a colaboracao, mas também ao desenvolvimento de aprendizagens por meio
da dimensao ludica ativando a motivacao e o significado de tais aprendizagens. Para além disso,
e também como se referiu no capitulo um, esta atividade potenciou a relagcao escola-familia no
sentido em que as TIC, nesta nova realidade pandémica, puderam aproximar ainda mais estes
dois polos estimulando a colaboracao entre eles. Todo o processo foi elaborado pela turma com a
orientacao do par pedagagico e da professora cooperante, desde a criacao da histéria em grande
grupo, passando pela composicao das ilustracdes em dinamica de pares/trios, a gravacao das
partes do texto dando continuidade a dinamica anterior aliando o texto lido ao respetivo par que
compés ailustracao a ele referente, formando assim o dudio do livro recorrendo aos excertos lidos
por cada crianca da turma, tendo todas sido parte integrante deste audio.

Para concluir, este projeto demonstrou-se bastante gratificante dado que permitiu um
acompanhamento da evolucao da turma e em especial de alunos que inicialmente possuiam
maiores dificuldades. No decorrer do projeto existiram alguns desafios necessarios de
ultrapassar, como em qualquer processo evolutivo, decorrentes da capacidade de propor
continuamente a turma oficinas motivadoras e criativas que estimulassem o interesse pelaleitura
e pelas obras literdrias, como foi desde inicio um grande objetivo do par pedagdgico com a
proposta deste projeto. Ao mesmo tempo, foi sempre um grande desafio apresentar as diversas
obras literarias em formatos distintos, diversificando assim o contacto da turma com os livros
tendo, todavia como propdsito desmistificar o “preconceito” e até o habito de que apenas se
poderao apresentarem histdrias recorrendo unicamente ao manual escolar. Considerando assim
todo o caminho percorrido com a turma pode concluir-se que os resultados deste projeto foram
bastante positivos uma vez que na mesma se observou, e pode constatar tal observacao em
diferentes registos das criancas ao longo do tempo através dos produtos e processos criados no
seio das oficinas e de outras atividades, denotando uma significativa melhoria ao nivel da
capacidade leitora e da capacidade escrita. Além disto, o inquérito realizado a docente cooperante
conseguiu também auxiliar a presente analise acerca da evolucao da turma possibilitando de igual
forma uma perspetiva de um elemento maior conhecedor das suas especificidades da turma

antes do projeto, conseguindo assim estabelecer consideracdes e comparacoes mais eficazes.
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Apesar deste projeto estar deveras relacionado com a Escrita e a Leitura, outras dreas do
conhecimento igualmente importantes nao foram desvalorizadas, tendo sido interligadas com
outros momentos da rotina da turma. Neste sentido, serao sequidamente apresentadas nesta
etapadorelatdrio, algumas atividades da pratica pedagdgica realizadas no ambito de outras dreas
curriculares nao exploradas no projeto de intervencao. Assim serd agora apresentada uma
planificacdo, jd mencionada fugazmente para melhor contextualizar a andlise da oficina de escrita
do projeto de intervencao, relativa a varidvel do plastico nos oceanos e do seu impacto a varios
niveis (apéndice 13.G). Esta foi desenvolvida ao longo de trés dias e é intitulada de O dia em que o
Mar desapareceu, este titulo surge como consequéncia da obra literdria apresentada e explorada
nos primeiros dois dias da planificacao, contudo estendeu-se tornando-se igualmente uma
referéncia para o terceiro dia. Esta foi a planificacao escolhida para ser retratada neste relatdrio
uma vez que foi uma das mais gratificantes de desenvolver ja que despertou um grande interesse
e participacao ativa por parte dos alunos, considera-se que resultante de uma planificacao
baseada na integracao do interesse observado na semana antecedente. Para além disto,
considera-se que esta planificacao teve um grande contributo no que diz respeito ao
desenvolvimento de valores (como a cidadania e participacao) e competéncias (como o
pensamento critico e criativo e o bem-estar, satide e ambiente) importantes para a vida, fixados
pelo PASEO. Ademais, esta planificacao integrou através da sua abordagem tematica contetidos
da DAC, Antes que a Terra Fuja.

O primeiro dia iniciou-se com a apresentacao e posterior didlogo acerca do audiolivro, Um
dia na praia, nao sé porque era uma forma diferente de contar uma histdria (visto que apenas eram
apresentadas imagens do livio acompanhadas de uma mdsica de fundo) mas também para
estabelecer uma comparagao com a obra principal que deu nome ao tema geral da planificacao.
Posteriormente seguiu-se uma discussao em grande grupo acerca da ultima frase da primeira
parte da obra, “Mas hd quem nao trate hem do mar”, discurso esse que levou a conclusao

demonstrada no excerto seguinte:

P.P. (A.M.): “Mas entdo quem é que nao trate bem do mar?”
L.: “Sao os passaros Bisnau!”
P.P. (A.M): “Mas serd que os passaros Bisnau eram passaros mesmo?”

M.M.: “Somos nds, os humanos!”

Foi através desta conversa em grande grupo que se concluiu que a mensagem da obra foi
percetivel no grupo, na medida em que este reconheceu a personificacao presente ao longo da

obra que representou nas acoes dos pdssaros Bisnau as acdes dos Humanos em relacao ao
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ambiente. A manha decorreu com mais algumas atividades relacionadas com a obra e com o
contetdo dos anténimos e sindnimos, realizando até um cartaz para expor na sala realizado pelos
alunos sobre o0 género e o nimero dos nomes. De tarde, a turma concluiu a decoracao de um cartaz
sobre a reciclagem (iniciado na semana anterior) e desenvolveu uma oficina de leitura com
recurso a noticias sobre a varidvel do pldstico nos oceanos.

No segundo dia existiu um momento inicial de motivagao da turma que resultou de um
enigma que estabelecia relacao entre a primeira e a sequnda parte da obra. Apds isto concluiu-se
a audicao da leitura da obra e para a interpretar a turma solucionou em grande grupo um jogo de
palavras cruzadas. A proposta feita depois do intervalo concretizou-se num jogo de itinerdrios
que interligava principalmente a drea do Estudo do Meio e a drea da Matematica que sera
detalhada em sequida. O dia terminou com o desenvolvimento da oficina de Escrita ja descrita na
fase anterior deste subcapitulo relativamente a sugestdes para minimizar o pldstico nos oceanos.

Os itinerarios ja tinham sido desenvolvidos em intervencdes anteriores, inicialmente com
a ajuda e exploracao do robot Bluebot, uma vez que se valoriza a robdtica “na pratica [de] muitos
dos conceitos tedricos, muitas vezes de dificil compreensao, motivando o aluno, que a todo
momento é desafiado a observar, abstrair einventar” (Pereira, 2017, p.19). Ainda assim esta é uma
estratégia pedagdgica que apoia a experimentacao permitindo de forma natural o erro porque
assim o “aluno passa a construir o seu modelo de conhecimento através das suas acoes e
desperta maior interesse quando conseque superar o problema” (Pereira, 2017, p.19)
desenvolvendo-se assim uma aprendizagem significativa. No entanto, observou-se a
necessidade de continuacao desta aprendizagem uma vez que algumas criancas ainda tinham

dificuldade em compreender e executar conceitos de orientacdo espacial simples (“avancar”,

nou nou nou

“recuar”, “meia volta”, “uma volta inteira”, “um quarto de volta a esquerda/direita”). No quadro foi

colocada uma malha em papel cenario com alguns elementos, presentes igualmente na obra

literdria, colocados com post-it como esta representado na figura 15.

Figura 15 - Malha quadriculada para a realizagao da primeira etapa da atividade
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Sincronicamente, cada aluno tinha em sua posse uma malha quadriculada impressa
dentro de uma micajuntamente com o seu préprio marcador potenciando assim umalliberdade de
explorar vdrias tentativas podendo em seguida apagar o percurso. No entanto, e apesar de ter
cumprido as suas potencialidades, ocorreram alguns imprevistos uma vez que a malha oferecida
aos alunos era distinta da malha do quadro. Assim as coordenadas atribuidas a malha do quadro
eram diferentes das possibilidades que cada aluno tinha através da malhaindividual. Esta foi uma
reflexao durante a acao que, como jd referido num outro capitulo, nao foi considerada a tempo de
alterar esta situacao para que assim este facto tivesse sido evitado. No entanto, esta lacuna foi
importante no sentido de se compreender o que falhou para assim futuramente se melhorar. Se
esta atividade fosse realizada novamente teria sido impressa uma malha quadriculada igual a do
quadro para que assim todos partissem da mesma coordenada sem dificuldades a nivel do
recurso. Ja no quadro, o aluno que estivesse arealizar a atividade tinha de expressar verhalmente
antes de mover aimagem do peixe (na primeira fase) o conceito de orientacao espacial (como por
exemplo, avancar uma casa e dar um quarto de volta a esquerda) relativo ao movimento que o
peixe precisava de fazer para continuar o seu trajeto sem passar pelos elementos de lixo e chegar
ao seu alimento (apéndice 14).

Numa fase posterior da atividade onde se observou que a mesmaja nao estava a captar o
interesse da turma, transferiu-se esta para o contexto real da sala de aula, com o intuito de
desenvolver os mesmos conceitos, alterando as personagens principais da atividade, passando
nesta fase a ser as criancas. Assim uma crianca seria o elemento mével enquanto outra Ihe dava
as coordenadas para que atingisse o final do trajeto. Para esta variante, foram utilizados os
recursos anteriores que foram colados em diversos locais da sala de aula (apéndice 15). Esta
atividade foi bastante enriquecedora porque permitiu mais um passo em frente na consolidacao
destes conceitos. Para além disto, foi uma atividade que permitiu a manipulagao dos recursos,
criando uma dimensao interativa, promovendo igualmente a utilizagao do prdprio corpo ou do
corpo do outro para concretizar indicagdes abstratas de orientacao espacial em situacoes
concretas da realidade das criancas promovendo uma aprendizagem significativa.

Comojafoireferido ainclusao de todos foi sempre um aspeto a ter em conta, estando este
constantemente presente na planificacao da acao e por essarazao sempre houve uma adaptacao
das atividades de forma a suprir as necessidades de cada crianca. A vista disto, e especificamente
nesta atividade, a crianca NAS, assim como todas as outras, recebeu uma malha individual,
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contudo e aqui reside a adaptacdo, a esta crianca foram atribuidos os mesmos elementos
amoviveis utilizados na malha principal reduzidos a um tamanho proporcional a folha A4 para que
a crianca executasse a mesma tarefa com o auxilio da professora cooperante. Denotou-se uma
grande satisfacao por parte desta ao perceber que poderia explorar com os marcadores a folha e
que em seguida a mesma nao ficava riscada porque facilmente ele poderia apagar o traco que
tinha elaborado favorecendo uma resolugao do problema através da tentativa erro (apéndice 16).

0 dltimo dia desta planificacao foi desenvolvido em torno da drea do Estudo do Meio e da
comunicacao/participacao oral, visto que, existiram muitos momentos de dialogo e discussao de
ideias em grande grupo. Este aspeto acabou por nao ser totalmente benéfico, apesar de ter
conduzido a aprendizagens interessantes e contextualizadas para as criancas, porque potenciou
um extenso momento onde apenas foi desenvolvida a comunicagao oral sem interligagao com
outras situacoes de aprendizagem o que provocou uma maior agitacao na turma. Em reflexao
considera-se que o tempo em comunicacao oral foi demasiado extenso, pelo qual o par
pedagdgico poderia ter gerido de outra forma antes da agitacao se tornar observavel. Como, por
exemplo, através da integracao de um momento de registo escrito ou pictdrico relativo ao debate
gerado momentos antes. 0 momento inicial foi igualmente de motivacdao uma vez que dentro de
uma caixa de cartao se encontravam elementos surpresa que foram demonstrados as criangas
para que tentassem perceber o que poderiam realizar com eles. Depois visualizou-se um video de
uma hidloga que explicava as varidveis abordadas nos ultimos dias e, em seguida, estabeleceu-
se o didlogo com toda a turma, referido previamente, com o intuito de fazer a turma pensar,
debater e refletir sobre o que tinham visto estabelecendo até pontos de igualdade com a obra
literaria e com o audiolivro apresentado no primeiro dia da semana de intervencao.

A atividade proposta seguidamente seria uma caca ao lixo na parte exterior da instituicao,
onde se dividiria a turma em trés grupos para que cada um tivesse orientacao proveniente de cada
professora. Esta proposta foi sugerida e planificada em consequéncia de uma observacao

realizada no recreio, considerada igualmente para a tematica da semana anterior.

P.P. (A.M.): Estas aqui sozinho Z., 0 que estds a fazer?

Z.: Estou a apontar no meu bloco todo o lixo que eu vejo que as pessoas deitam para o chao!

Esta acao do Z. deu origem a um registo de residuos (apéndice 17) que o mesmo encontrou no
chao do recreio da escola e que demonstrou ao par pedagdgico um dos interesses da crianca que
se veio a verificar também um dos interesses da turma. Porém devido as condicdes
meteoroldgicas nao favoraveis e consequentemente a um inapropriado vestudrio que oferecesse

conforto as criancas perante a meteorologia que fazia nao foi possivel realizar a atividade
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anteriormente referida. Assim, ocorreu uma alteracao da planificacao prevista, sendo realizada
uma atividade pratica referente a construcao de terrdrios para assim ser possivel observar ao
longo do tempo os estados de decomposicao de diferentes elementos (principalmente o plastico
e 0 seuimpacto). Para esta atividade foram necessdrios alguns materiais possiveis de verificar na
planificacdo (apéndice 13.G) contudo os principais para a estrutura do terrario foram dois
garrafdes de dgua, terra e duas placas de acrilico para os tapar posteriormente.

Os elementos utilizados para enterrar nos terrarios foram os elementos surpresa
presentes no momento de desafio inicial. Inicialmente solicitou-se a participacao de algumas
criancas da turma que escolheram um elemento registando-o posteriormente no quadro
(apéndice 18) enquanto as restantes criancas registavam o mesmo no caderno para possuirem
igualmente esse registo individual. Nesta atividade a crianca NAS com mais dificuldade também
executou a tarefa com o auxilio do outro elemento do par pedagdgico (apéndice 19). Apés a
conclusao da lista de materiais necessarios solicitou-se a participacao de outras criancas no

sentido de iniciar a construcao dos terrarios, como é possivel aferir na figura16.

/

Figura 16 - Processo de construcao do terrario

Um aspeto a refletir no sentido da melhoria da atividade seria a distribuicao de uma ficha
de registo para que as criangas escrevessem os materiais, o dia e os procedimentos que estavam
a observar e assim poderia ser projetada a ficha causando um maior impacto visual. Apds a
construcao dos terrdrios determinou-se um periodo do dia para a rega de ambos, afixando na
parede uma folha de registo de rega diaria (apéndice 20). Denotou-se com a participacao na
atividade, que o grupo se mostrou bastante proativo e motivado na construcdo dos terrdrios e na
compreensao do processo que seria iniciado apds esta atividade no sentido de ja fazerem

algumas conjeturas do que ira acontecer com os elementos enterrados.
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Concluida a apresentacao da planificacao referida previamente e, anteriormente a
apresentacao de outras atividades relacionadas com a educacao artistica, urge a necessidade de
analisar criticamente os trés dias de intervencao dando um parecer acerca do impacto desta
planificacao na aprendizagem das criancas e no presente elemento do par pedagdgico. Neste
sentido, e como principal consequéncia do sucesso desta planificacao na aprendizagem
considera-se a valorizagao do interesse verbalizado pela turma previamente e da planificacao
desta intervencao de acordo com o mesmo. O facto desta planificacao ter integrado
estruturalmente um interesse observado na turma contribuiu para a existéncia de motivacao e
consequentemente de uma participacao ativa nas atividades propostas. Outo fator essencial no
envolvimento do grupo foi a proposta sempre que possivel da realiza¢ao de atividades de forma
colaborativa, momentos que potenciaram a comunicacao, a criatividade, a gestao de diferentes
perspetivas entre outras competéncias essenciais a vida. A dimensao temdtica demonstrou-se
bastante atual — a polui¢ao (maritima) — e observavel no quotidiano pelas criangas e, por essa
razao, a turma sentiu-se sempre confortdavel em participar ativamente nos debates visto que se
considerava conhecedora relativamente ao assunto abordado.

Além disto, a realizacao de atividades praticas e a utilizacao de jogos aumentou a
motivacao para a realizacao das atividades o que potenciou aprendizagens significativas por
parte da turma ao acrescentar uma dimensao lidica a aprendizagem. Também esta intervencao
foi uma aprendizagem para o presente elemento do par pedagdgico que cresceu ainda mais
profissionalmente. Desenvolveu-se a capacidade de gerir imprevistos durante a acado,
assumindo-se a necessidade de flexibilidade nao sé na planificacao, mas também na gestao da
acao docente. Para além disto, o crescimento profissional do presente elemento do par
pedagdgico deveu-se a colossal reflexao realizada em torno de propostas diversificadas e
respeitadoras da diferenciacao pedagdgica. Isto, no sentido, de tornar possivel o envolvimento
ativo e o sentimento de pertenca das criancas NAS nas diferentes atividades propostas, bem
como o apoio pedagdgico necessdrio as criancas cujo ritmo de aprendizagem se observava mais
acelerado e por isso era igualmente necessdrio refletir acerca de estratégias a desenvolver para
continuar a estimulacao dessas criancas apoiando a sua ZDP.

Concluida a apresentacao da planificagao serao agora apresentadas e analisadas
atividades referentes a Expressao Dramadtica, Musica e Artes Visuais. Relativamente a Educacao
Fisica nao foi desenvolvida nenhuma atividade diretamente integrada nesta area de conteddo,

sendo assim um aspeto a melhorar futuramente, uma vez que se reconhece aimportancia crucial
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desta drea no desenvolvimento global da crianca. Em contrapartida, a Expressao Dramdtica e a
Musica foram expressoes desenvolvidas na PES, refletindo-se ainda assim acerca da
possibilidade de terem sido exploradas de forma mais regular. Desta forma, apesar das artes
visuais terem sido a area artistica mais explorada, considera-se, todavia, a grande importancia de
todas as expressoes para um desenvolvimento global, saudavel e mais feliz da crianca como um
ser social e individual. Isto porque “partindo do principio que € pela vivéncia, pela pratica [e] pela
emocao que aprendemos, podem ser feitas experiéncias que rompam as fronteiras de cada arte”
(Santos, 2004, p. 49), fomentando a fusao entre si e com outras areas do saber no sentido de
transcender os limites de cada uma estimulando a interdisciplinaridade. A relacdo de todas estas
areas artisticas com outras dreas do saber promove um grande entusiasmo no envolvimento dos
alunos que acolhem a fusao com muita abertura e motivacgao (Santos, 2004).

A atividade desenvolvida no ambito da Expressao Dramatica teve lugar no segundo dia do
par pedagdgico em contexto de PES. No final do primeiro dia, em conversa com a professora
cooperante apds a mesma ter questionado acerca de possiveis sugestoes de atividades na area
da educacao artistica, foi respondido que seria enviado um email para a professora cooperante
com possiveis atividades a realizar. Assim como foi mencionado no capitulo dois, a professora
cooperante referiu que a expressao que observava ser necessaria desenvolver seria a Expressao
Dramatica, dado que, as criancas detinham uma falta de expressividade corporal e facial,
demonstrando dificuldades em se expressar através apenas de gestos, postura e face. Desta
forma, foi possibilitado ao par pedagdgico intervir com um pequeno jogo de mimica logo no
segundo dia em contexto de estagio o que tamhém se mostrou benéfico na criacao de lagos com
a turma de forma precoce. O jogo decorreu com o auxilio de cartdes que representavam acgoes e
objetos (anexo 2). Esses cartes eram mostrados a crianca na sua vez de mimicar para ela
demonstrar com gestos aquilo que no cartao indicava para os colegas poderem adivinhar.
Corroborando a dificuldade da turma ja explicada anteriormente a atividade nao decorreu com
muitos sucessos e apenas quando a professora cooperante ou o par pedagdgico ajudou, também
executando mimica, é que aturma adivinhava o que estavano cartao. As criancas demonstraram-
se um pouco frustradas com o facto de nao consequirem adivinhar e também executar para que
os outros adivinhassem o que é percetivel em frases como “Professora nao sei o que ela/ele estd
afazer!” ou entao “Ela/Ele esta sempre afazer amesma coisa!”. Denotou-se que a dificuldade era

de facto relevante e que por isso, agora em retrospetiva, deveriam ter sido propostas mais
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atividades relacionadas com esta expressao para que as crian¢as conseguissem ultrapassar tal
dificuldade ao desenvolver esta competéncia.

Relativamente a area da Musica, a atividade realizada fragmentou-se em dois dias — trés
e quatro de novembro. Esta esteve inserida na segunda planificacao individual e uma vez que uma
das varidveis se centrava nos cinco sentidos, a atividade iniciou-se com a explora¢ao do poema
de Luisa Ducla Soares intitulado Cangdo dos Sentidos. No dia trés de novembro realizou-se a
audicao ativa da cancao (poema anterior acompanhado de voz e instrumental presente no CD que
acompanhava o manual) jd que, “numa primeira fase, é fundamental que a crianca aprenda a
escutar” (Brito etal., 2019, p. 13). Posteriormente, adveio a fase de debate em grande grupo acerca
da escolha dos possiveis gestos de acompanhamento das diversas estrofes da letra e o
simultaneo registo dos mesmos no seguimento de cada verso correspondente. No dia
consecutivo, seguiu-se a interpretacao da cancao, todavia este momento nao foi desenvolvido
como desafio inicial como previamente planificado devido a reflexao antes da acao realizada
entre o par e a professora cooperante alterando-o para o final da manha. Esta alteracao ocorreu
com o intuito de, para além de interligar a musica e a literatura proporcionando aprendizagens
através do ltdico e da arte, promover a permeabilidade entre o espaco interior (sala de aula) e 0
espaco exterior (recreio). Este foi o espaco onde culminou a atividade referida e onde todas as
aprendizagens realizadas previamente foram desenvolvidas, isto porque, considera-se como ja
referido, o espaco exterior um espaco igualmente pedagdgico onde podem ocorrem “as mais
memordveis experiéncias de aprendizagem, [que] ajudam [as criancas] a compreender o mundo
a sua volta através do estabelecimento de conexdes entre emocdes e a aprendizagem”
(Department for Education and Skills, 2006, p.1).

Nesta fase da atividade desenvolveu-se a coreografia enquanto se ouvia atentamente a
letra e a melodia por forma a acompanhar a primeira com os gestos e a sequnda com o ritmo da
mesma. Na primeira fase fez-se a coreografia em movimento (enquanto a turma se movimentava
em forma de circulo), todavia como se observou alguma complexidade na turma em realizar as
duas acoes em simultaneo, sugeriu-se a realizacao da mesma coreografia de forma estdtica
(apéndice 21). Desta forma, a atividade desenvolveu dois dos pilares da musica — a audicao ativa
e a interpretacao — para além de estimular a movimentacao do corpo envolvendo igualmente a
area da Expressao Dramatica ao desenvolver o jogo de imitacao através da mimica das varias

situacdes presentes na letra do poema.
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Por dltimo sera apresentada a atividade relativa a Expressao Pldstica. Esta decorreu no
dia 10 de novembro e integrou a planificacao cuja temdtica geral foi Jogos e Enigmas para Rever
e Aprender, que surgiu da necessidade de desenvolver momentos de revisao para as fichas de
avaliacao da semana seguinte. Cogitou-se que através de enigmas e alguns jogos analdgicos
(como o Sabichdo — um jogo de tabuleiro construido pelo par pedagdgico ou o Banqueiro —
elaborado com o MAB) e digitais (através de plataformas como a Wordwall) os momentos de
revisao dos conteudos abordados poderiam ser mais significativos, motivadores e envolventes
para que todos alcancassem o sucesso por intermédio de tal estratégia. A expressao plastica
surgiu no ultimo dia por meio da criacao de dbacos individuais com materiais recicldveis. Esta
proposta didatica aprimorou técnicas e competéncias relativas as artes visuais como o recorte, a
pintura e a colagem, o que contribuiigualmente para o desenvolvimento daimaginacao e destreza
aquando da “exploracao livre dos materiais e dos objetos, em que a crianca pode juntar, colar,
sobrepor e inventar” (Brito et al., 2019, p. 94). A planificacdo da mesma prendeu-se com o
reconhecimento da valorizagao atribuida ao concreto através da manipulacao de materiais
porque como refere Vale (2002) “é muitas vezes mais fécil falar de modelos fisicos (..) do que de
ideias abstractas” (p. 6). 0 mesmo é defendido por Montessori que visava a exploracdo do mundo
e a aquisicao dos conceitos (principalmente matematicos) através da exploracao sensorial e
consequentemente através da manipulacao de materiais estruturados que eram apresentados
sempre do mais simples para o mais complexo, na mesma direcdo do desenvolvimento do
pensamento do ser humano (Vale, 2002). A matemdtica é algo que surge de forma muito
espontanea nas criancas e, assim sendo, é essencial estimular esse instinto natural no sentido de
o perpetuar ao longo de toda a vida da crianca. Os materiais concretos, que ndao sendo materiais
sensoriais puros apelam também aos mesmos através da necessdria manipulacao, desenvolvem
elevadas capacidades de concentracao, de precisao e de ordem o que fomentard o
desenvolvimento da mente matemética (Montessori, 1987).

Em intervencgoes anteriores tinha sido introduzido o material MAB, ja que, os exercicios do
manual davam-no a conhecer a turma. Assim e como este existia em grande quantidade na
escola, o que possibilitava que todos individualmente pudessem explorar, decidiu-se possibilitar
essa oportunidade de aprendizagem as criancas. De igual modo, a ideia de construcao de um
abaco por crianca surgiu nao s6 do aparecimento deste no manual de Matematica, mas também
danecessidade de dar a conhecer as criangas outro material manipuldvel que as pudesse auxiliar.

Como afirma Vale (1999) “os materiais manipuldveis sdo ajudas significativas para a
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aprendizagem [uma vez que] ajudam a compreender ideias abstratas a partir de situacdes
concretas e problematicas” (p.4). Ainda acrescenta que “os alunos que veem e manipulam varios
tipos de objetos [ou seja, de materiais ou recursos] tém imagens mentais mais claras e podem
representar ideias abstratas mais completamente do que aqueles [alunos] cujas experiéncias sao
mais pobres” (p.3).

Apesar de existirem dbacos industrializados que poderiam ser utilizados pelas criancas,
considerou-se que a construcdao deste material, potenciava uma maior aprendizagem
significativa e um maior envolvimento da turma na aquisicao dos conceitos matematicas
pretendidos. Para além disto, tornava-se uma excelente oportunidade de reciclar e reutilizar
materiais que em situacdes do quotidiano jd nao seriam utilizados. Sendo também nesta
atividade, atribuido ao contexto familiar e aos contributos que este detém na aprendizagem das
criancas, uma grande importancia (neste caso, através da doacdo de materiais necessdrios a
atividade), ja que, “os pais sao pessoas muito significativas para a crianca (..) [sendo] o seu
contexto relacional mais préximo. [Consequentemente] Vao, desse modo, desempenhar um
papel fundamental de suporte aos desafios que os contextos educativos Ihes propdem” (Mata &
Pedro, 2021, p. 10). Como forma de contextualizar a atividade e de explorar a diversidade
existente nos materiais, na semana anterior, foram levados para contexto de sala de aula trés
abacos distintos — um estruturado e os restantes nao-estruturados tendo sido construidos pelos
elementos do par pedagdgico (apéndice 22).

Terminada a exploracao destes, iniciou-se um debate em grande grupo acerca dos
materiais necessarios recolher em casa de cada um para a construcao individual perpetuando
este momento de oralidade num registo escrito no quadro e nos cadernos. No decorrer dos dias
seguintes, os alunos trouxeram o0s materiais propostos possibilitando assim o inicio da
construcao dos abacos. O par pedagdgico levou igualmente alguns materiais juntando-os aos
restantes recolhidos pela turma para assim evitar alguma situacao imprevista considerando-se
que um dos pontos positivos da atividade foi precisamente a capacidade de partilha e de
entreajuda entre os elementos da turma. Aquando da observacao da aluna S. a distribuir rolhas
pelos elementos da turma que ja nao tinham ou que nao conseguiram trazer, enquanto de igual
forma, a aluna N. distribuiu partes da sua caixa de ovos. Além disto, os alunos partilhavam ideias
de decoracao, auxiliando outros colegas assim que cessavam o seu trabalho. Observacdes destas
situacoes de partilha entre a turma, elevaram esta atividade tornando-a ainda mais significativa,

envolvente e interessante para todos os elementos nela integrados (apéndice 23).
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Importando também salientar o empenho, dedicacao e envolvimento sentidos e
observados. Ainda assim, o facto menos positivo desta, decorreu de um dos alunos ter realizado
a construcdo do seu dbaco previamente em contexto familiar (apéndice 24) o que impossibilitou
a expansao de criatividade, autonomia, capacidade de resolucdo de problemas da respetiva
crianca na presente atividade. Considerou-se que, apesar do envolvimento qualitativo da familia,
esta antecipacao nao foi benéfica uma vez que a crianca durante o tempo da atividade nao
partilhou de igual forma do ambiente e da experiéncia proporcionada a turma. Esta foi uma
situacao inesperada, no entanto e como se considera que os imprevistos sao oportunidades de
aprendizagem na carreira docente, sugeriu-se que a crianca explorasse a representacao de
numeros utilizando o material e quando esta foi finalizada o aluno demonstrou interesse em
auxiliar os restantes colegas nas construcoes.

Esta foi uma atividade onde foi possibilitado o contacto com diferentes materiais no
decorrer da construcao de um material concreto atribuindo outras funcées a todos os elementos
recolhidos e de uso quotidiano. Nesta atividade as criancas fizeram colagens, recortes, pinturas e
desenhos para construir e decorar os seus abacos (apéndice 25) sendo que cada um se exprimiu
de acordo com o que queria e com o que sentia por isso o resultado foi tao diverso e significativo
como é possivel observar na figura17. Através da proposta didatica, articulou-se as artes visuais
com a drea damatemadticaintegrando a ludicidade com o propdsito de garantir o gosto e empenho
tendo a vista uma mais eficaz resolucao de problemas (Dire¢ao Nacional de Educacao, 2019).

Assim como nesta atividade, a apresentada posteriormente deteve também o
envolvimento das familias por intermédio da solicitacao para um projeto, durante feriados de
dezembro que ocorreram em semanas consecutivas. O mesmo prendia-se com a construcao de
um objeto de decoracao ou funcional (de uso quotidiano) recorrendo a materiais reciclaveis
interligando com a dimensao da reducao de residuos explorada em sala. Este foi abracado por

muitas familias de alunos que apresentaram projetos deveras criativos (apéndice 26) resultantes

certamente do tempo de qualidade com as familias.




METARREFLEXAOQ

Termina-se este processo de construcao, crescimento, evolucao e reflexao com a
seguinte metarreflexao que consistird numa analise retrospetiva a todo este caminho,
culminando com as perspetivas futuras que se pretende alcancar fruto da evolugao sentida no
decorrer da PES.

Assim como apresentado na introducdo deste documento, sentiu-se todo o percurso
experienciado como um processo de crescimento progressivo a nivel pessoal e profissional, ja
que, a profissao docente é pautada igualmente por ideais morais e éticos manifestados na
dimensao pessoal do docente (Candrio, 1998; Silva, 2011). Partindo deste principio, foram, ao
longo de todo a experiéncia em contexto da PES, aprimoradas e conquistadas aprendizagens
significativas cruciais ao desenvolvimento da docéncia futura, muitas vezes com o ultrapassar de
dificuldades e receios que se manifestaram no elemento do par pedagdgico, rompendo a
perspetiva de a escola ser apenas um local de aprendizagem para as criancas. Através da
experiéncia em contexto da PES tais aprendizagens prenderam-se com o desenvolvimento de
uma postura indagadora e observadora um “conhecimento do contexto; capacidade de reflexao
sobre a pratica; atitude autocritica e avaliacao profissional; capacidade de adaptacdo (..) de
iniciativa e tomada de decisdes; autonomia para intervir; trabalho de equipa; motivacao (..) [e]
compromisso ético e profissional” (Tejada, 2008, citado por Silva, 2011, p.510).

Como se refere no prévio pardgrafo, um dos receios, sentidos com maior intensidade no
decorrer da PES, adveio simultaneamente de uma das grandes vantagens do perfil duplo docente,
a transicao entre ciclos educativos. Experienciou-se tal transicao de forma contraria a evolucao
natural dacrianca, ou seja, iniciou-se pelo 12 CEB o que culminou na transicao posterior paraa EPE.
Devido as caracteristicas prdprias de cada nivel educativo, considera-se que se a transicao fosse
contraria a experienciada (iniciando na EPE e transitando para o 12 CEB), semelhantes receios
seriam sentidos. Porém, ao refletir sobre este aspeto, denota-se que a transicao ocorrida, devido
ao facto de nao ser a transicao natural, acentuou tais diferencas entre contextos e dinamicas
especificas de cada um deles. Inicialmente, e apds a transicao para a EPE, sentiu-se alguma
dificuldade na gestao do grupo. Dificuldade essa contornada apds duas semanas em
envolvimento no contexto através de experimentacao de diferentes estratégias até se
compreender, por observacao de momentos em grande grupo, que enquanto o grupo se dirigia

para fora da sala, como por exemplo até a casa de banho, motivava-o o canto e dramatizacao da

82



cancao “O coelho Alberto”. Esta foi uma das estratégias que ao ser desenvolvida com o grupo
influenciou a relagao entre este e o par pedagadgico o que auxiliou na gestao de grupo. Como jd se
mencionou o sentimento de estranheza e talvez alguma inseguranca deveu-se a uma acentuada
diferenca entre as caracteristicas de cada contexto no sentido do tempo e tarefas na EPE terem
uma dimensao menos estruturada e orientada que no 12 CEB.

No seguimento da prévia referéncia a MIA, revé-se esta como uma das estratégias de
formacao no desenvolvimento de algumas destas competéncias, tendo sido estauma descoberta
fundamental como complemento da formacao inicial, conjeturando-se uma igual influéncia e
aprofundamento da MIA na formacao docente continua (Anderson & Herr, 2016). Isto porque, o
desenvolvimento desta em contexto pedagdgico, e como complemento continuo do percurso
formativo, ainda que tenha sido uma das dimensoes denotada como mais dificil de desenvolver,
considerando-se ainda um longo caminho de aprimoramento através da formacao ao longo da
vida e da experiéncia gradual, estimulou a aprendizagem da capacidade de reflexao e de
indagacao no aperfeicoamento das praticas educativas culminando numa continua
transformacao nao sé profissional, mas também pessoal (Campos & Moreira, 2021) pois
favoreceu o olhar mais atento e detalhado do que orbita ao redor, aprendendo com isto que
qualquer situacao, se observada qualitativamente, podera levar a uma potencial aprendizagem,
potenciando igualmente uma capacidade reflexiva e autocritica auxiliadoras nao sé da
transformacao pedagdgica mas também da transformacao pessoal ao aceitar abertamente os
erros como oportunidades de melhoria. Assim sendo, o gradativo questionamento acerca da acao
pedagdgica, potenciado pela MIA, foi o principal responsdvel pela continua melhoria da qualidade
da acao no sentido de permitir um melhor e mais consciente conhecimento do contexto
pedagdgico, potenciando igualmente uma adequacao mais eficaz das atividades para o grupo e
também uma adequacao da postura enquanto docente perante as especificidades do grupo em
causa. Tal relacao criou também a oportunidade de iniciar a constru¢cao de uma identidade
profissional sdlida, pois, sequndo Lopes e Marta (2012) esta “constréi-se (..) como processo de
adaptacao de si em funcao das identidades presentes nos contextos e/ou de adaptacao dos
contextos pelas identidades das pessoas que neles vivem” (p.33).

De igual forma, e considerando a identidade profissional “simultaneamente individual e
coletiva” (Lopes, 2008, citado por Lopes & Marta, 2012, p. 34), releva-se a dimensao colaborativa
como tendo sido um elemento essencial no desenvolvimento de competéncias como a

capacidade de partilha e debate entre os vdrios agentes educativos envolvidos no processo de
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ensino e aprendizagem o que resultou num processo de criacao de conhecimento e reflexao das
praticas pedagdgicas. Sequndo Folque (2014) torna-se necessario, no sentido de corresponder
aos desafios — cada vez mais complexos — da profissao docente, reforcar “comunidades de
aprendizagem profissionais que, em didlogo e colaboracao e através de processos de
investigacdo-acao, possam apoiar-se na resolucdao dos problemas (.) [do] quotidiano
institucional (.) [fortalecendo] a sua identidade profissional em préticas educativas que
promovam a aprendizagem” (p. 9).

Contudo, nao s6 de comunidades docentes de aprendizagem colaborativa se vivenciou a
PES. Diariamente, uma das maiores relac6es de colaboracao vivenciadas seria a estreita ligacao
com os grupos (de criancas e alunos) e com as docentes cooperantes, que com o par pedagdgico
se envolviam intensamente numa “rede” de aprendizagem e partilha de experiéncias onde se
aprendia mutuamente. Sem esquecer as supervisoras institucionais que ao longo de todo o
percurso, se integraram na “rede” com o par pedagdgico e com as docentes cooperantes a fim de,
numa mutua partilha e num consequente dialogo reflexivo e critico, potenciar o afinamento da
observacao atenta e das capacidades de anadlise, reflexao e argumentacao fundamentadas para
uma pratica de qualidade com foco ao desenvolvimento global das criancas e alunos atentando
as suas especificidades.

Ao longo da PES, esta dimensao foi uma das mais significativas e em qual se consegue
encontrar grande potencialidade, uma vez que, tal relacao foi sendo construida respeitando todas
as criancas e alunos como seres individuais, integrando-os simultaneamente num ambiente de
aprendizagem comum e colaborativo que através da juncao das suas individualidades enquanto
pessoas e profissionais, “possam enriquecer[-se] mutuamente para enfrentar os desafios
comuns” (Campos & Moreira, 2021, p.10). Além da dimensao colaborativa desenvolvida na PES
entre docentes e outros agentes educativos, com as criancas e alunos, também foi relevante a
extensao desta dimensao as familias, entre os elementos do par pedagdgico e com outros pares
pedagdgicos presentes nainstituicao. Segundo tal experiéncia define-se adimensao colaborativa
como uma das grandes potencialidades do trabalho docente no desenvolvimento pessoal e
profissional uma vez que, no caso do elemento do par pedagdgico, estimulou o aprimoramento da
reflexao — por vezes, ao debater a pratica com outros docentes, ou até mesmo num momento de
ohservacao ou escuta do grupo numa qualquer atividade — da resolucao de problemas, da
expressao oral, na escuta e observacao atenta, na empatia e no respeito pelo outro e pela sua

opinido, na aceitacao da critica (construtiva) e no rompimento com “os perigos de uma
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colegialidade artificial” (Silva, 2011, p. 508) e, de igual forma, com uma organizacao docente que
preza o “individualismo e (..)) [o] isolamento profissional” (p. 602).

Atendendo a todo o percurso desenvolvido na PES, que como foi exposto construiu-se
através de dificuldades e anseios que ultrapassados deram lugar a aprendizagens significativas,
encerra-se esta metarreflexao refletindo acerca das possibilidades no desenvolvimento docente
futuro iniciando pelo aprimoramento enquanto docente investigador da sua prética pedagdgica.
Por intervencao da MIA em contexto da PES, foi inquestiondvel para o elemento do par
pedagdgico as vantagens a investigacao em educacao agregadas no sentido de questionar e
repensar de perspetivas distintas a pratica com o intuito de a melhorar tendo em conta o grupo de
criangas/alunos que o docente tem. Assim e, como foi um dos constrangimentos sentidos na PES,
talvez pelainexperiéncia consequente do pouco conhecimento pessoal para a colocar em pratica,
pretende-se investir na investigacao sempre na procura de uma acao pedagdgica mais
participada e democratica para o grupo/turma. Por outro lado, considera-se a dimensao
colaborativa como uma das potencialidades do ambiente educativo que serd um dos pilares da
futura docéncia do elemento do par pedagdgico devido a todas as aprendizagens que se cré
desenvolver e adquirir. Nesse sentido, releva-se “a formacao inicial ndo (..) como um produto
acabado, mas antes como fase inicial de um processo em construcao” (Mesquita- Pires, 2007, p.

86).
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