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RESUMO

O presente Relatdrio de Estdgio é fruto da experiéncia vivenciada ao longo da Pratica Educativa
Supervisionada (PES), nos contextos de Educagdo Pré-Escolar e 1.2 Ciclo do Ensino Basico, tendo como
principal objetivo a analise e reflexdo das aprendizagens desenvolvidas, que contribuiram para a

construcgdo pessoal, social e profissional da formanda.

Neste sentido, evidencia-se uma producdo reflexiva e fundamentada, influenciada pela
metodologia de Investigacdo-Acao que é caracterizada pelas suas etapas ciclicas - observacao,
planificacdo, acdo, reflexdo e avaliacdo -, que proporcionou a aquisicdo e mobilizacdo de saberes,
contribuindo para o desenvolvimento de uma postura reflexiva, indagadora e colaborativa, de forma

a promover praticas significativas e contextualizadas.

Através das vivéncias, reflexdes e dos saberes profissionais construidos numa visao critica e
fundamentada acerca das duas valéncias, ao longo da PES, a crianga foi compreendida como
construtora do seu préprio conhecimento, de forma a promover o desenvolvimento holistico da
mesma. Nesta linha, sob a perspetiva socioconstrutivista foram desenvolvidos projetos de intervencao,
baseados na MTP, valorizou-se a promoc¢do da autonomia e cooperagao, bem como o envolvimento
das familias e da comunidade educativa, que assumiram um papel basilar neste processo. Assim, é
salientado o trabalho colaborativo entre todos os agentes educativos como potenciador da co

construcdo de saberes, proporcionando a melhoria da acdo docente.

Por fim, as experiéncias vivenciadas impulsionaram a constru¢do de praticas baseadas na
articulagdo constante entre a teoria e a pratica. Este processo demonstrou-se crucial para o
desenvolvimento de um conhecimento aprofundado sobre a docéncia e a edificagdo de um perfil

duplo.

Palavras-chave: Pratica Educativa Supervisionada; Investigacao-Acdo; Crianca; Trabalho Colaborativo.



ABSTRACT

The present internship report is the result of the experience gained throughout the Supervised
Educational Practice (SEP) in the contexts of Preschool Education and the 1st Cycle of Basic Education,
with the main objective of analyzing and reflecting on the learning experiences that have contributed

to the personal, social, and professional development of the master’s student.

In this regard, it highlights a reflective and well-founded production, influenced by the Action
Research methodology, which is characterized by its cyclical stages - observation, planning, action,
reflection, and evaluation -, that facilitated the acquisition and mobilization of knowledge, contributing
to the development of a reflective, inquisitive, and collaborative attitude in order to promote

meaningful and contextualized practices.

Through the experiences, reflections, and professional knowledge built from a critical and well-
founded perspective on both areas, during the SEP, the child was understood as the constructor of
their own knowledge, promoting their holistic development. In this approach, the child-centered focus
enabled the development of the Project Work Methodology, emphasizing the promotion of autonomy
and cooperation, as well as the involvement of families and the educational community, who played a
fundamental role in this process. Thus, collaborative work among all educational stakeholders is
highlighted as a catalyst for co-constructing knowledge, as it facilitated the development of personal,

social, and professional skills for the future teacher.

Lastly, the experiences encountered propelled the construction of practices based on the
constant articulation between theory and practice, supported by a collaborative, reflective, and
investigative process. This process proved to be crucial for the development of a deep understanding

of dual-profile teaching.

Keywords: Supervised Educational Practice; Investigation-Action; Children; Collaborative Work.
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INTRODUCAO

O presente Relatério de Estagio foi desenvolvido no ambito da Unidade Curricular de Pratica
Educativa Supervisionada (PES), integrada no plano de estudos do 2.2 ano do Mestrado
profissionalizante em Educacgao Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB), da Escola
Superior de Educac¢do do Porto, do Instituto Politécnico do Porto, ao longo do ano letivo 2022/2023
que, segundo o Decreto-Lei n.2 79/2014 (2014), habilita, profissionalmente, para as duas valéncias
educativas. Este documento evidencia o percurso formativo da docente estagidria, através da
fundamentacdo e da reflexdo das praticas desenvolvidas, no decorrer de toda a prdtica educativa

supervisionada.

Neste documento, pretendeu-se evidenciar o processo de aprendizagem desenvolvido ao
longo da PES, baseado no crescimento pessoal, social e profissional da mestranda. Este crescimento
foi alcancado por meio da observacdo e cooperacdo nos contextos educativos, assim como a
colaboracdao com todos os agentes educativos — supervisoras institucionais, orientadoras cooperantes,
o par pedagdgico, as familias, a comunidade educativa e as criancas. Assim, todos estes aspetos,
espelhados no presente Relatdrio de Estagio, contribuiram para a edificacdao do perfil duplo da docente

em formacado, bem como para a sua identidade profissional.

Neste ambito, no decorrer da PES objetivou-se a mobilizacdo de saberes cientificos,
pedagodgicos, didaticos, culturais e de investigacdo na pratica educativa. Além disso, a PES
proporcionou ndo sé a construcdo de uma atitude profissional reflexiva e indagadora, facilitadora da
tomada de decisGes, bem como dotou a mestranda de ferramentas sobre a planificacdo, a avaliacdo e
a acdo educativa, com o intuito de desenvolver aprendizagens significativas e contextualizadas nas
criangas e nos alunos. Também promoveu a problematiza¢do das exigéncias da pratica profissional e
a co construgdo de saberes profissionais, de forma a consolidar competéncias socioprofissionais e

pessoais a luz de principios de aprendizagem ao longo da vida (Ribeiro, 2022-2023).

A PES foi desenvolvida numa instituicdo privada de ensino, que albergava as duas valéncias
educativas. Iniciando-se pela EPE com um grupo de 15 criangas, com idades compreendidas entre os
dois e os seis anos, no periodo de 10 de outubro de 2022 a 5 de janeiro de 2023 e concluindo com um
grupo do 3.2 ano de escolaridade, do 1.2 CEB, constituido por 17 criangas, com oito e nove anos, no
periodo de 1 de margo de 2023 a 24 de maio de 2023. Nesta linha, o presente documento organiza-se
em trés capitulos e respetivos subcapitulos, que se interligam, finalizando com uma metarreflexdo

referente as aprendizagens da docente em formacdo, vivenciadas ao longo da PES.



O primeiro capitulo, intitulado de “Enquadramento tedrico e legal”, expde os referenciais
tedricos e legais que basearam e orientaram as a¢des desenvolvidas pelo par pedagdgico, nos dois
contextos de estagio. Inicialmente sdo elencados os paradigmas comuns as duas valéncias do perfil do
docente duplo e, de seguida, sdo apresentadas as particularidades da Educagdo Pré-Escolar e do 1.2

Ciclo do Ensino Basico.

O segundo capitulo destina-se, num primeiro momento, a caracterizacdo da instituicdo
cooperante e, nos subcapitulos seguintes, é descrito os contextos educativos, onde se desenvolveu a
PES, salientando as suas especificidades, decorrente dos momentos de observacao, planificacao, acao
e reflexdo. Acrescenta-se, neste capitulo, as caracteristicas das Metodologia de Investiga¢cdo-Acdo (I-

A), uma vez que as suas etapas foram basilares para as acdes educativas desenvolvidas pela diade.

O terceiro capitulo referente a descricao, analise e reflexdao das acdes pedagdgicas promovidas
no decorrer do estdgio, fundamentadas nos pressupostos tedricos e na caracterizacdo dos ambientes
educativos. Devido a impossibilidade de abordar todas as intervenc¢ées serdo enfatizadas algumas das
atividades, inseridas nos projetos de intervencdo desenvolvidos, denominados “Morcegos e outros
medos” e “ Pequenos Cirurgides do Conhecimento”, realizados com base na Metodologia de Trabalho

de Projeto (MTP), na Educagdo Pré-Escolar e no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, respetivamente.

Posteriormente, a Metarreflexdo promove uma reflexdo transversal e retrospetiva de todo o
processo formativo, procurando evidenciar as aprendizagens da formanda, passando por varios dos
momentos reflexivos, antes, durante e apds as acdes, salientando as competéncias e saberes pessoais
e profissionais proporcionados pelo mestrado profissionalizante. Por fim, as Referéncias Bibliograficas
basearam-se nas normas APA, a 7.2 edi¢do, e no documento enviado pelo Conselho Cientifico da Escola

Superior de Educagao do Porto.
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1. CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“A educagdo promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, (...) formando cidaddos capazes de
julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram e de se empenharem na sua transformagdo

progressiva” (Lei n2 46/86, 1986, de 14 de outubro, artigo 2.9, alinea 5).

Nesta légica desenvolvimentista, o presente capitulo fundamenta a Pratica Educativa
Supervisionada, considerando as suas varidveis centrais: o desenvolvimento holistico da crianga e o
perfil duplo do educador de infancia e do professor do 1.2 Ciclo do Ensino Bésico, que se foi edificando.
Assim, é realizada uma andlise do perfil duplo de formagdo em ambos os ciclos educativos, no primeiro
subcapitulo. Nos subcapitulos seguintes é abordado os pressupostos especificos para o
desenvolvimento da pratica na Educacdo Pré-Escolar e no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, realcando as

particularidades de cada nivel educativo.

1.1. Docente de Perfil Duplo

Segundo a Convencdo sobre os direitos da crianca, admitida pela Assembleia Geral das Nagdes
Unidas a 20 de novembro de 1989, e autentificada por Portugal a 21 de setembro de 1990, é definido
o direito da crianca a educacao, tendo “em vista assegurar progressivamente o exercicio desse direito
na base da igualdade de oportunidades” (Unicef, 2019, art.289), expedindo que a educac¢do deve
“promover o desenvolvimento da personalidade da crianca” (Unicef, 2019, art.292). Concomitante ao
referido anteriormente, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) comunga das mesmas premissas
de igualdade e desenvolvimento sublinhando a educacdo como meio de “favorecer o desenvolvimento
global da personalidade, o progresso social e a democratizagdo da sociedade” (Lei n.246/86, 1986,

art.19).

Neste sentido, a educacdo deve conceder o "passaporte para a vida", onde as criangas tém
possibilidade de se compreenderem melhor a si mesmas e aos outros, assim como “participar na obra
colectiva e na vida em sociedade” (Delors et al., 1996, p.73), bem como a vivéncia da “cartografia dum
mundo complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bussola que permite navegar
através dele” (Delors et al., 1996, p.77). Deste modo, o autor considera que a educag¢do deve basear-
se em quatro pilares do conhecimento: aprender a conhecer (mecanismos de compreensdo), aprender
a fazer (atuar sobre o meio), aprender a viver em comum (interligado com as atividades humanas), e

o aprender a ser (fundamental para o sucesso dos trés pilares anteriores).
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Como supracitado, os quatro pilares deveriam ser, de igual modo, objeto de atengdo por parte
da educagdo, no entanto persiste a valorizagao do “aprender a conhecer” em detrimento do “aprender
a fazer”. Assim, é recomendado, pelo autor, que a educagdo assente em “saberes e saber-fazer
evolutivos (...) pois sdo as bases das competéncias do futuro” (Delors et al., 1996, p.77). Importa referir
que a Lein.246/86 (1986), também propde que a escola propicie equilibradamente, “o saber e o saber

fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano”.

Na mesma linha, e tomando como referéncia o Decreto-Lei (DL) n.2 55/2018 (2018), a escola
deve dispor de maior flexibilidade na gestao curricular, de forma a promover a melhoria da qualidade
do ensino e da aprendizagem, assim como que “todos os alunos consigam adquirir os conhecimentos
e desenvolver as competéncias, atitudes e valores previstos no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria” (DL n.2 55/2018, 2018, art.42), como a responsabilidade e integridade; a
exceléncia e exigéncia; a curiosidade, reflexdo e inovacdo; a cidadania e participacao; e a liberdade
(Oliveira-Martins, 2017). Deste modo, cabe aos docentes preparar os alunos para o mundo que se
encontra em constante mudanca, uma vez que detém “a responsabilidade especifica de garantir a
todos, numa perspectiva de escola inclusiva, um conjunto de aprendizagens de natureza diversa,
designado por curriculo, que (...) é reconhecido como necessidade e direito de todos para o seu

desenvolvimento integral” (DL n.2240/2001, 2001, anexo ).

Para além disso, o docente deve ser um facilitador de aprendizagens para que as criangas
construam e expressem o seu conhecimento, possibilitando multiplos momentos de aprendizagem,
adaptado as capacidades de cada uma. Ademais, deve encarar a sua profissdo, ndo apenas como uma
fungdo singular de ensinar, recorrendo ao saber base, mas “apoiado na investigacao e na reflexao
partilhada da pratica educativa e enquadrado em orientag&es de politica educativa” (DL n.2240/2001,
2001, anexo Il), com recurso a colaboragdo com outros docentes e a investigagdo, desenvolvendo
“competéncias pessoais, sociais e profissionais, numa perspectiva de formagado ao longo da vida” ((DL

n.2240/2001, 2001, art.59).

Neste ambito, a formagao do perfil de docente necessita de uma andlise das dimensdes
pessoais e coletivas, que se encontram interseccionam, propiciando atitudes de reflexdo na e sobre a
acdo, de modo a “apoiar o desenvolvimento do curriculo (ou do projeto curricular), para adequar (e
regular) a acdo educativa, e para auxiliar a aprendizagem” (Cardona et al., 2021, p. 18). Desta forma,
no DL n.2 240/2001 (2001), o perfil geral de desempenho do educador e do professor baseia-se no
conceito de um profissional de educacdo, que promove aprendizagens integradas em diversas areas
do saber e considera a participacao de todos os elementos da comunidade educativa, respeitando as
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diferengas culturais e pessoais dos alunos. Assim, os docentes devem seguir um codigo ético e
deontolégico, baseado em valores e principios construidos em comunidade, que passam por preservar
o bem-estar da crianga, assegurando a sua compreensdo e o melhor cuidado (Caetano & Silva, 2009),

tal como se verificou na PES, no qual se salvaguardou sempre o anonimato das criancas e da instituicdo.

Deste modo, como Dillon (1989), citado por Vasconcelos (1997, p.32), refere o papel do
docente é fulcral “no estabelecimento de um ambiente aberto e isento de riscos, ajudando os alunos
a participar activamente e sendo um «construtor de apoios»”. Esta expressdo encontra-se
profundamente relacionada com a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD), definida por Vygotsky
como “o patamar no qual as fun¢des ainda ndo desenvolvidas sdo impulsionadas pelo aprendizado
proporcionado mediante a relagdo crianga-adulto ou crianga-pares” (Boiko & Zamberlan, 2001, p. 53).
Assim, este conceito destaca o papel do docente “como membro mais experiente da sociedade, aquele
gue ajuda as criancas a atingir niveis de dominio e desempenho que, por si sés e sem ajuda, lhes seriam
mais dificeis ou impossiveis” (Vasconcelos, 1997, p.35). Posto isto, os docentes compreendem os
processos cognitivos das criancas, identificando os conhecimentos e aprendizagens das mesmas, de

forma a adequarem as suas praticas (Boiko & Zamberlan, 2001).

Tais perspetivas operacionalizam-se, na ética de Fino (2001, p.3) através da atuagdo na ZPD,
pois esta direciona-nos para a aprendizagem com base no socioconstrutivismo, ou seja, na
participacdo, uma vez que define que o desenvolvimento da crianca decorre de duas fases: “primeiro,
no nivel social e, mais tarde, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsicologicamente), e
depois dentro da crianga (intrapsicologicamente)”. Assim, a perspetiva de Vygotsky atribui a cultura
um papel primordial na concecdo da mente, onde a aprendizagem assume responsabilidade na
mudan¢a do contexto envolvente, uma vez que considera que “os conceitos de todos os dias

adquirem-se através da participagdo em actividades da vida quotidiana” (Fino, 2001, p.5).

Posto isto, a perspetiva supracitada inscrita na teoria Ecolégica de Bronfenbrenner, refere que
“essas formas particulares de interagdao entre organismo e contexto sdo primordiais e entendidas
COmMo processos proximais, e tem que ocorrer regularmente em longos periodos de tempo” (Benetti
et al., 2013, p. 92). Esta teoria defende que a crianga pode influenciar o contexto em que se insere,
onde o seu desenvolvimento é norteado por quatro subsistemas socialmente organizados, sendo que
pela “forma como estdo dispostos, auxiliam a descrever e analisar os contextos de vida — proximais e
distais — do desenvolvimento humano” (Benetti et al., 2013, p. 93). Assim, sublinha-se que “esses
quatro sistemas envolvem a pessoa em crescimento” (Benetti et al., 2013, p. 93), movendo-se do
sistema mais interno, o microssistema — onde os papéis, as atividades e as interacdes desenvolvem-se
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“face a face”, e onde se encontra inserido a escola, o docente e a familia — para o mais externo, o
macrossistema - que é constituido pelas culturas, crengas, valores, e costumes, bem como os sistemas
sociais, politicos e econdmicos, predominantes numa sociedade e que influencia fortemente o

contexto familiar (Benetti et al., 2013).

Concomitante as perspetivas apresentadas anteriormente, o docente apresenta um papel de
“mediador entre os significados pessoais dos seus alunos e os culturalmente estabelecidos” (Boiko &
Zamberlan, 2001, p. 51), proporcionando a aprendizagem e o desenvolvimento dos mesmos. Assim,
este deve desenvolver “estratégias pedagdgicas diferenciadas, conducentes ao sucesso e realizacdo de
cada aluno no quadro sdcio-cultural da diversidade das sociedades e da heterogeneidade dos sujeitos,
mobilizando valores, saberes, experiéncias e outras componentes dos contextos e percursos pessoais,
culturais e sociais” (DL n.2 240/2001, 2001, anexo Ill) dos mesmos (estabelecendo uma comparacdo
com a teoria ecoldgica). Para além disso, é expectavel que promova a “qualidade dos contextos de
inser¢ao do processo educativo, de modo a garantir o bem-estar dos alunos e o desenvolvimento de
todas as componentes da sua identidade individual e cultural” (DL n.2 240/2001, 2001, anexo lll), como

referido anteriormente na perspetiva socioconstrutivista de Vygotsky.

A formacdo de docentes com perfil duplo (educador de infancia e professor do 1.2CEB) deve
ter como base a concecdo de professores como agentes do desenvolvimento humano, peritos no
desenvolvimento de pessoas, “apoiando o reconhecimento e a valoriza¢do das suas potencialidades,
a aprendizagem de competéncias bdsicas, a motivacdo para aprender a aprender, a construgdo da
identidade pessoal e a elaboracdo de um projecto de vida” (Abreu, 2004, p.288), permitindo participar
num mundo em constante mudanga, instdvel e incerto. Assim, os docentes devem apresentar uma
atitude constante de observagdao, questionamento e reflexdo critica, adequando os objetivos
formativos, os métodos utilizados e os progressos no desenvolvimento dos seus alunos, uma vez que
“«ensinar» é desenvolver programas de acgao e investigar os processos, as variaveis e as contingéncias

que influenciam o andamento e os resultados dos programas postos em ac¢do” (Abreu, 2004, p.289).

Importa salientar que um docente de perfil duplo deve contemplar uma atitude aberta e
flexivel, de modo a dar resposta aos desafios que as especificidades dos contextos colocam na pratica
da transicdo educativa entre ciclos. Assim, a transicdo educativa entre a EPE e o 1.2CEB é apresentada
como “uma das transi¢des mais significativas do processo educativo, uma vez que representa a entrada
da crianga na escolarizagdo obrigatdria, considerando-se, por isso, uma etapa fulcral e estruturante no
processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga” (Ribeiro et al., 2018, p.325). Sublinha-se a
necessidade da articulacao e do trabalho colaborativo entre os dois docentes, de modo a que a crianga
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seja o “ator principal do processo, consciente da sua prépria competéncia para participar no que é

importante para a sua vida” (Ribeiro et al., 2018, p.325).

Segundo Sim-Sim (2009), a transicdo educativa origina a perda e a separac¢do do conhecido e,
concomitantemente, a inser¢do no desconhecido, despertando medo e abandono de rotinas, bem
como a aquisicdo de novos comportamentos e atitudes. Deste modo, “é da maxima importancia a
articulagdo curricular ao nivel da sequéncia nas aprendizagens, evitando percursos descontinuos,
inconsistentes e repletos de sobressaltos” (Sim-Sim, 2009, p.113). Neste sentido, existem iniUmeros
fatores que propiciam uma transi¢cao sem descontinuidades, uma vez que as a¢des dos docentes de
ambos os ciclos devem ter intencionalidade, como a promocdo da linguagem oral, o contacto com
material escrito, o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e a promocao do gosto por aprender a
ler, proporcionando a aquisicdo de “competéncias linguisticas de leitura e escrita, objeto do ensino

formal no 1.2 ciclo da Educagdo Basica” (Sim-Sim, 2009, p. 117).

Nesta linha de raciocinio, também as Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(OCEPE) apresentam variadas estratégias fulcrais para a transicdo vertical das criangas, sendo essencial
a participacdo dos educadores, dos professores do 1.2CEB, das criangas e das familias, de modo a
“proporcionar, em cada fase, as experiéncias e oportunidades de aprendizagem que permitam a
crianga desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a sua autoestima, resiliéncia, autonomia e
autocontrolo, criando condi¢cGes favoraveis para que tenha sucesso na etapa seguinte” (Lopes da Silva

et al., 2016, p. 97).

Importa referir que para a acdo do docente de perfil duplo sdo fundamentais dois documentos,
as OCEPE e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQO), onde sdo notérios os
pontos em comum. Assim, destaca-se os principios do PASEO que se podem relacionar com os
principios da OCEPE, como a identificagdo da “crianga como sujeito do processo educativo” (Lopes da
Silva et al., 2016, p.7) que se encontra relacionado com os principios do saber, da aprendizagem, da

coeréncia e flexibilidade, bem como da adaptabilidade e ousadia (Oliveira-Martins, 2017).

Em suma, um docente de perfil duplo deve basear a sua prdtica nas perspetivas supracitadas,
como a ZDP, bem como nos documentos orientadores, referidos anteriormente. Para além disso, o
docente necessita de ter em consideragao as transicdes educativas da crianca, preparando-a, no
sentido de atenuar esta mudanca. Desta forma, a pratica desenvolvida ao longo da PES alicercou-nos

nas concegc”)es expostas anteriormente.
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1.2. Primeira etapa da educagao basica

Ha muitos séculos atras, a crianga era vista como um adulto em miniatura ou como uma tabua
rasa, considerada imatura, onde o seu desenvolvimento era dependente do adulto e a infancia era
uma transicdo para a vida adulta, sendo que ndo eram respeitadas as suas especificidades, nem existia
preocupagdo com as peculiaridades de cada idade ou nivel de desenvolvimento (Cardona (coord.),
2021). A partir da década de 60 surgiram iniUmeros tedricos, como Vygotsky, Montessori, Piaget,
Bronfonbrenner, Dewey, Malaguzzi, entre outros, que acreditavam que a crianca apresenta “um papel
ativo na constru¢cdo do seu conhecimento do Mundo” (Lino, 1996, p.99) e que é “alguém com
caracteristicas especificas e uma identidade que devem ser entendidas e respeitadas” (Sarmento et
al., 2009, p.23), uma vez que, desde o seu nascimento, sdo portadoras “de um enorme potencial de
energia, de uma curiosidade natural para compreender e dar sentido ao mundo que as rodeia, sendo
competentes nas relacdes e interacbes com os outros e abertas ao que é novo e diferente” (Lopes da
Silva et al., 2016, p.9). Assim, é fulcral que o educador considere que “ndo ha infancia, mas sim
infancias” (Sarmento et al., 2009, p.23) e que valorize os seus saberes e as suas competéncias, no
sentido de aprimorar todas as suas potencialidades e estimular o seu desenvolvimento e
aprendizagem, escutando as escolhas, opiniGes e perspetivas de cada uma, no sentido de criar sempre
a mesma base de oportunidades, como estabelecido pela convencgdo dos direitos da crianca (Lopes da

Silva et al., 2016).

Embora a educacgdo pré-escolar ndo seja de carater obrigatdrio, é considerada como “a
primeira etapa da educagao bdsica no processo de educagdo ao longo da vida, sendo complementar
da acgdo educativa da familia”, tendo em consideragao a sua integracao na sociedade como um “ser
auténomo, livre e solidario” (Lei n.2 5/1997, 1997, capitulo Il, art. 22). Na mesma linha de raciocinio,

Cardona (2021, p.50) acrescentou que:

se todas as criangas sdo competentes, cada uma o é a seu modo, como ser Unico e singular, porque a sua evolugdo
decorre da interagdo entre um desenvolvimento “interno” e as experiéncias que Ihe sdo proporcionadas pelo meio

social em que vive, tendo a crianga um papel ativo nas interagdes que estabelece com esse meio.

Neste ambito, importa referir que a familia é crucial na vida das criangas e como fazem parte
do seu contexto relacional mais préximo, apresentam um papel de suporte aos desafios langados pelo
contexto educativo. Assim, tal como refere Lemos (2015), citado por Mata e Pedro (2021, p.10), “para
qgue haja qualidade na educagdo das criangas, é imprescindivel que todos tenham consciéncia da
necessidade de participarem, de se envolverem nos processos educativos e de os ‘partilhar entre si”.

Esta relacdo é evidenciada na Lei n.2 5/97 (1997), no artigo 42, e nas Orienta¢des Curriculares para a
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Educacao Pré-Escolar, uma vez que é conjeturado que as familias participem na educac¢ao das criangas
em sincrono com o jardim-de-infancia. Retomando a abordagem ecolégica do desenvolvimento,
constata-se que as interagdes e parcerias “entre estes diferentes contextos educativos podem ser uma
mais-valia de integragdo social e sucesso escolar da crianga” (Bronfenbrenner, 1979, citado por Mata

& Pedro, 2021, p.11).

Neste sentido, a relacdo supracitada encaminha-nos para uma reflexao sobre o ato de brincar
e 0 jogo, na medida em que “os pais e a sociedade, de forma geral, 'esquecem-se de ver a crianca como
crianca e de lhe oferecer coisas de crianca, nomeadamente, tempo livre para brincar” (Silva &
Sarmento, 2017, p. 45). Contudo, tém tendéncia a preencher o tempo da mesma com atividades
estruturadas, uma vez que julgam que estas propiciam “um desenvolvimento rapido, uma
aprendizagem mais precoce e, por conseguinte, maior sucesso escolar” (Silva & Sarmento, 2017, p.
45). Posto isto, é expectavel que as instituicdes educativas respondam as necessidades das criancgas e
das familias propiciando o seu bem-estar, considerando que “o brincar é a atividade que esta no centro
da primeira infancia, e devera ser a base da intervengdo educativa” (Ferlando, 2006, citado por Silva &
Sarmento, 2017, p. 46), “pois s6 assim poderdo descobrir o mundo através do prazer” (Silva &

Sarmento, 2017, p.47).

Assim, é fulcral compreendermos a importancia que o ato de brincar apresenta no
desenvolvimento da crianga, sendo essencial para a construcdo do caracter e da personalidade da
mesma (Folque, 2018), uma vez que “brincar é a atividade natural da iniciativa da crianca que revela a
sua forma holistica de aprender” (Lopes da Silva et al., 2016, p.10). Importa referir o conceito brincar
segundo alguns autores, para Teles (1997), citado por Silva e Sarmento (2017, p.42), “a crianga, ao
brincar, explora o mundo, constrdi o seu saber, aprende a respeitar o outro, desenvolve o sentimento
de grupo, ativa a imaginag¢do e autorrealiza-se”. Por sua vez, Rosa (1998), citado por Silva e Sarmento
(2017, p.40), refere que “o brincar é importante ndo como uma estratégia de ensino ou um facilitador
de aprendizagem, mas sim como uma atividade humana importante para o desenvolvimento pessoal”.
Ferland (2006), citado por Silva e Sarmento (2017, p.41), considera que “brincar é imaginar e criar, é o
lugar das fantasias, na medida em que a crianga utiliza as suas habilidades criativas e decide o que é
para ela a realidade; transforma-a e adapta-a aos seus desejos”, afirmando, também que é “uma forma
de a crianca expressar os seus sentimentos. A brincadeira é, para a crianca, a sua linguagem primaria,
aquela que lhe facilita soltar o seu mundo interior, as suas emocd&es e sentimentos”. Por fim, Hohmann
e Weikart (2003, p.87) afirmam que “brincar é agradavel, espontaneo, criativo e imprevisivel. A
brincadeira é para as criangas fonte de profunda satisfacdo, desafio, prazer e recompensa, seja

barulhenta ou sossegada, suja ou ordeira, disparatada ou séria, vigorosa ou ndo exigindo esfor¢o”.
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Para além disso, sublinha-se que o ato de brincar estimula a inteligéncia, a confianca, a
curiosidade, a imaginagdo e o interesse das criangas, bem como desenvolve a sua criatividade, a
concentracao, a persisténcia, a empatia, a atencdo, a iniciativa, o empenho e o prazer em inimeras
situagdes do seu dia-a-dia. De igual modo, promove a “oportunidade de escolher como, com qué e
com quem brincar” (Lopes da Silva et al., 2016, p.11), ampliando os seus interesses, a sua tomada de
decisdes, a resolucdo de problemas, onde “a crianga administra a sua relagdo com o outro e com o
mundo, assimila os significados das acdes humanas e se apropria deles; testa a sua autonomia e vai se

constituindo enquanto sujeito” (Boiko & Zamberlan, 2001, p.56).

Neste ambito, segundo Silva e Sarmento (2017, p.42) “a atividade ludica é o meio mais natural
para a aprendizagem e tem efeitos sobre o desenvolvimento da crian¢a”. No entanto, a crianca quando
brinca ndo tem como primordial objetivo aprender, mas potencia o “saber-fazer” e o “saber-ser”, uma
vez que desenvolve “aptiddes e atitudes que ird utilizar em diversas situacdes do seu quotidiano e ao
longo da sua vida” (Silva & Sarmento, 2017, p. 42). Deste modo, a brincadeira encontra-se interligada
com a aprendizagem, como supracitado, ndo podendo ser desvalorizada, nem encarada como um
mero entretenimento, como Borja Solé (1980), citado por Silva e Sarmento (2017, p.42), refere “o
brincar ndo pode ser considerado pelos adultos apenas como um simples passatempo ou diversao,

mas sim como uma aprendizagem para a vida adulta”.

O jogo intersecciona-se, inevitavelmente, com o ato de brincar, tal como a atividade Iudica e
as atividades exploratérias, uma vez que “o brincar é um jogar com ideias, sentimentos, pessoas,
situacdes e objetos em que as regulacGes e os objetivos ndo estdo necessariamente predeterminados”
(Macedo et al., 2005, p.14). Assim, o jogo apresenta regras e condigdes as criangas, suscita emocdes e
afetos, estimula a criagdo de lagos sociais, possibilita a compreensao do ganhar e perder, bem como a

aceita¢do do perder.

Também as atividades exploratdrias e sensoriais estdo presentes no ato de brincar e nos jogos,
uma vez que “brincar é a forma como a crianga explora o que as coisas podem fazer e a forma como
funcionam” (Hohmann & Weikart, 2003, p.87). Importa salientar que estas sdo as primeiras em que as
criangas se envolvem, ou seja, “o desenvolvimento dos sentidos precede o das atividades superiores
intelectuais.” (Montessori, 1965, citado por Rohrs, 2010, p.80). Assim, a aprendizagem envolve todos
os sentidos, sendo que a crianca “aprende o que é um objecto através das experimentag¢des que sobre
ele realiza — segurando, apertando, subindo por ele, gatinhando por baixo, deixando cair, cheirando,
saboreando, observando de diferentes dngulos e ouvindo os sons que ele faz” (Hohmann & Weikart,
2003, p.36).

18



Assim, sublinha-se que o tempo de brincadeira difere de estabelecimento para
estabelecimento, por vezes por causa da pressdo de algumas familias, que consideram que a
aprendizagem é originada pelo calculo, a leitura e a escrita, uma visdo tradicional mas que ainda é uma
constante em muitas familias e mesmo em alguns docentes. Deste modo, alguns jardins-de-infancia
incitam as criancas a seguir métodos transmissivos, uma vez que, como refere Ferland (2006), citado
por Silva e Sarmento (2017, p.47), “o direito a infancia e ao brincar é muitas vezes esquecido, tanto no
contexto social como familiar”. O autor destaca ainda a necessidade de as criangas brincarem e se
desenvolverem no seu préprio ritmo, “pois sé assim poderao descobrir o mundo através do prazer”
(Silva & Sarmento, 2017, p. 47). Importa referir que sdo essenciais o0s momentos de brincadeira e de
exploragao, sendo basilar as criangas brincarem livremente nas areas de desenvolvimento das salas de
atividades e no espaco exterior, contudo também é fundamental que estas sejam pensadas e

organizadas com intencionalidade educativa.

1.3. Acao pedagogica do educador de infancia

A acdo pedagégica do educador de infancia esta subjacente, impreterivelmente, a
intencionalidade educativa, onde o docente deve refletir sobre as concec¢des e valores implicitos nas
finalidades da sua pratica pedagdgica, ou seja, o “papel profissional, a imagem de crianga, o que
valoriza no que as criangas sabem e fazem e no modo como aprendem” (Lopes da Silva et al., 2016,
p.13). Assim, a atribuicdo de um sentido a acdo pedagdgica do docente, visa conferir significados e
propdsitos ao “que faz e o que pretende alcancar” (Lopes da Silva et al., 2016, p.13). Para além disso,
a intencionalidade educativa esta subjacente a construgdo e gestdo do curriculo, tendo em ateng¢do o
contexto envolvente das criangas, do grupo e das familias, baseado nas observagdes, no registo diario
e nos documentos obtidos das familias e da comunidade, proporcionando um ambiente rico e

estimulante para o desenvolvimento da crianga (Lopes da Silva et al., 2016).

Importa salientar que ao longo dos anos foram erigidos modelos pedagdgicos sustentados
teoricamente, como o modelo de Montessori, de Reggio Emilia, o High-Scope e o Movimento da Escola
Moderna, presentes nas salas de atividades portuguesas, de forma adaptada a situagao,
nomeadamente no contexto do estagio desenvolvido na PES. Salienta-se que estes tinham como
objetivo responder a problemas sociais e politicos, como por exemplo a falta de democracia, a iliteracia
da sociedade, a pobreza e as desigualdades sociais (Folque, 2018). Assim, os modelos pedagdgicos sdo
fulcrais na (re)construcdo da identidade profissional dos educadores, conferindo sentido as praticas e
possibilitando diversos contextos de media¢do para a aprendizagem das criangas (Folque, 2018). Para
além disso, estes informam cientificamente a organizacdo do espago, do tempo, do grupo, o
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envolvimento das familias e proporcionam instrumentos de pilotagem para a aprendizagem. Deste

modo, encontram-se interligados com as perspetivas pedagdgicas supracitadas.

Neste ambito é importante elencar algumas caracteristicas dos modelos pedagdgicos referidos
anteriormente. Assim, a abordagem pedagégica de Maria Montessori defendia “ que o
desenvolvimento da crianca decorria naturalmente” (Spodek & Brown, 1996, p.19), através das
percecoes que tém do Mundo, valorizando a aproximacdo a vida real, ou seja, aos “«exercicios da vida
pratica», como lavar-se, vestir-se e levantar a mesa, destinados a ajudar as criancas a funcionarem
independentemente” (Spodek & Brown, 1996, p.19). Para além disso, acreditava que era fundamental
para o desenvolvimento da crianga a estimulacdo dos sentidos e o contacto com a Natureza. Por sua
vez, o modelo pedagdgico de Reggio Emilia considerava aspetos interativos e socioconstrutivistas,
apostando numa Pedagogia da Relacdo e da Escuta, onde desencadeia o trabalho em parceria entre
criancas, educadores, as familias e a comunidade. Por outro lado, potencia o desenvolvimento

intelectual das criangas, pela livre exploracdao do ambiente e das suas expressoes, através das demais

linguagens (Edward et al., 1999).

No que concerne ao modelo pedagdgico do High-Scope, este tem por base a construgdo
progressiva do conhecimento, “através da acc¢do e da reflexdo sobre a ac¢do” (Oliveira-Formosinho,
1996, p. 56). Deste modo, o papel do educador é anterior a crianga, uma vez que este deve preparar o
ambiente educativo, ou seja, os espacos, os materiais e as experiéncias, bem como observar e apoiar
a crianca enquanto explora e experiencia. Por fim, o Movimento da Escola Moderna aposta nas
“praticas de cooperacdo e de solidariedade de uma vida democratica” (Niza, 1996, p.141), no jardim-
de-infancia como uma organizagao construida em comunidade. Este dispde de instrumentos de
pilotagem que possibilitam registar a vida do grupo, bem como aprimorar a pratica educativa,
considerando a crianga como um ser ativo (Folque, 2018). Posto isto, os modelos pedagdgicos referidos
anteriormente colocam a crianga como agente no seu processo de aprendizagem, sendo crucial

concilia-los com a Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP).

A MTP “é uma metodologia investigativa centrada na resolugdo de problemas pertinentes e
reais” (Mateus, 2011, p.3), exequiveis com o tempo, as pessoas, 0s recursos e tendo em conta o
contexto em que o grupo se insere. O Decreto-Lei n.255/2018 (2018) propéem uma flexibilidade
curricular e esta metodologia possibilita que esse aspeto seja cumprido, uma vez que promove a
natureza “interdisciplinar e transdisciplinar do saber” (Mateus, 2011, p.5), o trabalho colaborativo,
bem como a avaliagdo do processo, onde a crianca é um ser ativo na constru¢do do conhecimento.
Assim, através desta metodologia surge uma nova forma de aprender, interligada com os pilares
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educativos de Delors et al. (1998), com a aprendizagem centrada no ato de brincar (Ferlando, 2006;
Silva & Sarmento, 2017), tendo em conta a perspetiva ecolégica de Bronfenbrenner (Benetti et al.,
2013). Neste sentido, o desenvolvimento de novos conhecimentos proporciona “uma relagao entre a

pratica e a teoria, entre os saberes escolares e os saberes sociais” (Mateus, 2011, p.5).

Ao adotar esta metodologia, o educador assume um papel de mediador, de um “lider de grupo,
coordenador, tutor, recurso, facilitador de contactos, encenador” (Mateus, 2011, p.6), na medida em
que soluciona problemas e garante aprendizagens significativas. Para além disso, a MTP permite ao
educador e as criangas o desenvolvimento de competéncias sociais, como a “comunicac¢ao, trabalho
de grupo, gestdo de conflitos, tomada de decisGes e avaliacdo de processos” (Mateus, 2011, p.6), de

autonomia e responsabilidade, bem como atitudes investigativas.

Assim, a MTP estd dividida em quatro fases, tal como é possivel observar no esquema a baixo,

adaptado de Vasconcelos et al. (2011):

Figura 1

Fases da Metodologia de Trabalho de Projeto

Fase II:

Fase I & Fase IV:
o Planificagédo e Fase IlI: : x
Definicdo do d : x Divulgacao/

esenvolvimento Execucgéao ?
problema do trabalho >> >> Avaliacédo

A primeira fase diz respeito a formula¢do do problema ou das quest&es a investigar, surgindo
dos interesses e curiosidades das criangas. Assim, poderdo existir momentos de partilha de ideias,
entre o educador e o grupo de criangas, de modo a serem conhecidos os saberes que o grupo ja possuiu
sobre o assunto, assim como aqueles que pretende explorar, recorrendo a construgdo de uma teia
inicial. A segunda fase, a planificacdo e desenvolvimento do trabalho, pode ser realizada na mesma
teia da fase anterior, de modo ao educador tomar conhecimento dos saberes que o grupo ja contém
sobre a problematica. Para além disso, o educador regista o que as criangcas querem descobrir e de
que forma o vao realizar, procedendo ainda a divisdo de tarefas. Importa referir que devera ser
realizada uma previsdo possivel do desenvolvimento do projeto, em funcdo dos objetivos a ser
atingidos aquando da sua finalizacdo, visto que a MTP é caracterizada como sendo flexivel
relativamente a multiplicidade de possibilidades, afastando por completo a estrutura tradicional e

linear de uma planificacdo. Por sua vez, na fase seguinte, no momento de execuc¢do das atividades
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planificadas e construidas anteriormente, as criangas sdo convidadas a procurar respostas para a
problematica definida, investigando, experimentando, organizando e registando as suas descobertas.
Ainda nesta fase, poderdo ser realizadas alteragOes a teia de ideias anteriormente realizada, visto que
poderado surgir novas duvidas ou descobertas por parte das criangas. Por fim, a fase da divulgacdo, para
a comunidade escolar e ndo escolar, é fulcral para a socializacdo dos envolvidos. Importa salientar que
apesar de a avaliagdo estar presente em todas as fases do projeto, esta ultima, é para o educador a

oportunidade de avaliar o seu préprio trabalho (Vasconcelos et al., 2011).

Segundo Vasconcelos (2011, p.10), tendo em consideracdo que o trabalho de projeto foi
inspirado em Dewey, este apresenta principios essenciais para a elaboracdo de projetos, que se
integram nas diferentes fases, funcionando como descritores com “significado e intencionalidade,
potenciacdo da experiéncia anterior, integracdo curricular e contributo para os fins sociais da
educacao”. Assim, elenca os seguintes principios: o principio da interacdo, o principio da situacao-
problema, o principio da acdo-aprendizagem, o principio da real experiéncia anterior, o principio da
investigacdo cientifica, o principio da integracdo, o principio da prova final e o principio da eficacia

social.

Nesta linha de raciocinio, esta metodologia, em contexto educativo, promove o
qguestionamento e as interrogacGes pelas criancgas, propiciando uma educa¢do motivada e aberta.
Deste modo, o envolvimento das criangas na planificacdo do trabalho potencializa a educacdo
participada e partilhada, bem como o trabalho em grupo proporciona a organizacdo do trabalho, a
recolha de materiais e o tratamento de dados, a procura e producdo de solucGes, a cooperacdo e a
intera¢do. Para além disso, a oportunidade de mobilizar diversos sentidos, recursos, abordagens,
vivéncias, saberes e competéncias proporciona que a crianga se va consciencializando da educagdo

como integrada e integral (Rangel & Gongalves, 2011).

Neste ambito, a MTP potencia a transversalidade de saberes, tal acontece, a titulo de exemplo,
na drea das ciéncias, proporcionando aprendizagens sobre o conhecimento do mundo, a abordagem
a escrita, a educagdo motora, artistica e musical, bem como no dominio da matematica. Assim, a
educacdo das ciéncias, nesta légica da transdisciplinaridade, é considerada como um meio de
promocdo da curiosidade e do desenvolvimento cognitivo da crianga, sendo fulcral o educador partir

das suas experiéncias didrias para o desenvolvimento das mesmas.

A drea do conhecimento do mundo, presente nas OCEPE, “enraiza-se na curiosidade natural

da crianga e no seu desejo de saber e compreender porqué” (Lopes da Silva et al., 2016, p.85),
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incorporando quatro componentes pedagdgicas, a metodologia cientifica, o mundo natural e fisico, a
descoberta de si e do outro e o mundo tecnoldgico. Deste modo, esta drea é encarada como “uma
sensibilizacdo as diversas ciéncias naturais e sociais abordadas de modo articulado, mobilizando
aprendizagens de todas as outras areas” (Lopes da Silva et al., 2016, p.85). Posto isto, a metodologia
cientifica pode equiparar-se as fases da MTP, uma vez que tem por base uma
problematica/investigacdo, onde as criangas “terdo oportunidade de propor explicagdes, de
desenvolver conjeturas e de confrontar entre si as suas “teorias” e perspetivas sobre a realidade”
(Lopes da Silva et al.,, 2016, p.86). Relativamente as demais dimensdes, importa salientar o
conhecimento do mundo fisico e natural, profundamente relacionado com o projeto apresentado no
capitulo Ill. Nesta linha, destaca-se a necessidade da crianca de aprender mais sobre os seres vivos,
revelando algum conhecimento sobre os mesmos, sendo fundamental partir das suas teorias sobre
essa tematica. Assim, acredita-se que o uso da MTP deve ser corrente na Educacdo Pré-Escolar, uma
vez que uma experiéncia pedagdégica na area do conhecimento do mundo deve interligar-se com as
restantes areas, possibilitando o desenvolvimento de saberes e competéncias cientificas, por vezes

deixado de parte pelo educador.

Em suma, é fulcral que a crianga seja encarada como protagonista da sua aprendizagem/
conhecimento e os jardins-de-infancia como lugares onde as criangcas possam descobrir o mundo,
sendo premente valorizar que, como refere Malaguzzi (1997), no poema As cem linguagens da criancga,
"A crianga tem (...) / Cem mundos para descobrir/ Cem mundos para inventar/ Cem mundos para
sonhar/ A crianca tem/ Cem linguagens / (e depois cem cem cem) / Mas roubaram-lhe noventa e nove.
/ A escola e a cultura / Ihe separam a cabeca do corpo/ (...) Dizem-lhe:/ que o jogo e o trabalho/ a
realidade e a fantasia/ a ciéncia e a imaginagdo/ o céu e a terra/ a razdo e o sonho/ sdo coisas/ que
ndo estdo juntas/ Dizem-lhe: / que as cem ndo existem / A crianca diz: / ao contrario, as cem existem"

(Edward et al., 1999).

1.4. A primeira etapa do ensino obrigatdrio

O 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB) é caracterizado como a primeira etapa do ensino basico do
sistema educativo portugués, apresentando um caracter “universal, obrigatdrio e gratuito”, com a
duracdo de quatro anos, sendo da responsabilidade de um professor titular (monodocéncia), que pode
ser auxiliado em &reas especializadas, como a disciplina de Inglés e a Educagio Fisica (Lei n.2 46/86,

1986; DL n.2 55/2018, 2018).
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A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) de 1986 estabelece objetivos para que todos os alunos
consigam alcangar o sucesso escolar, sendo que para os obter é fundamental que o professor tenha
em consideracado as particularidades de cada crianc¢a, adequando as praticas a evolugdo da sociedade,
que esta em premente mudanca e gradualmente mais desafiante (Rolddo, 2003). Para além disso,
pretende-se que seja garantido a todos a inter-relagdo do “saber e o saber fazer, a teoria e a pratica,
a cultura escolar e a cultura do quotidiano” (Lei n.2 46/86, 1986, art. 7.2). Assim, estes objetivos
promovem a “melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem assente numa abordagem
multinivel, (...), de modo que todos os alunos consigam adquirir os conhecimentos e desenvolver as
competéncias, atitudes e valores” pressupostos no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade

Obrigatéria (DL n.2 55/2018, 2018, art. 49).

Tendo por base o DL n.2 55/2018 (2018), no que concerne a matriz curricular do 1.2 CEB, esta é
composta por areas curriculares como o Portugués, a Matematica, o Estudo do Meio, a Educacgao
Artistica, a Educacao Fisica e a Oferta Complementar, sendo que todas se baseiam nas Aprendizagens
Essenciais e no PASEO. Para além destas, o Apoio ao Estudo suporta as aprendizagens, “assente numa
metodologia de integracdo de varias componentes de curriculo, privilegiando a pesquisa, tratamento
e selecdo de informacgdo” (DL n.2 55/2018, 2018, art. 139). Por sua vez, as componentes de Cidadania
e Desenvolvimento e de Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC) sdo mencionadas como areas
transversais e potenciadas pela dimensdo global do ensino, suportando as aprendizagens a
desenvolver. A excecdo das anteriores, o Inglés surge apenas a partir do 3.2 ano de escolaridade com

cariz obrigatério (DL n.2 176/2014, 2014).

Neste sentido, “a faculdade conferida a escola para gerir o curriculo [...], partindo das matrizes
curriculares-base” (DL n.2 55/ 2018, 2018, art. 3.2), atribui autonomia as instituicbes para se
diferenciarem umas das outras, construindo os seus curriculos e projetos adequados aos contextos
socialmente distintos (Rolddo, 2003). Desta forma, a gestdo curricular deve ser flexivel,
contextualizada e diferenciada, suscetivel a sua reconstru¢do e adequacgdo aos diferentes contextos,
onde o docente deve organizar o processo de ensino, para que este seja mais eficaz na promogao das
aprendizagens de todos os alunos, com especificidades tdo distintas (Alonso et al., 1994; Roldao, 2009).
Importa salientar que é necessario eleger as prioridades, as articulacdes de contetddos, bem como o
percurso estratégico construido pelos docentes, uma vez que devem elaborar e fundamentar
propostas, tomar decisdes, avaliar resultados, reconstruir e adequar processos (Rolddo 2009; Roldao,
1999), “tornando-se, assim, construtores de curriculo e ndo meros utilizadores de materiais

curriculares elaborados por outros” (Alonso et al., 1994, p.9/10).
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Esta autonomia conferida as escolas estd intimamente relacionada com a flexibilidade
curricular, uma vez que os docentes com a autonomia que possuem para gerir e enriquecer o curriculo,
podem fazé-lo de forma flexivel e incorporar outros elementos provenientes do contexto cultural e
dos interesses e das fragilidades de cada aluno. Assim, é concedida a escola uma gestdo do curriculo,
“partindo das matrizes curriculares-base, assente na possibilidade de enriquecimento do curriculo com
os conhecimentos, capacidades e atitudes que contribuam para alcangar as competéncias previstas no
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria” (DL n.255/2018, 2018, art. 3.2). Concomitante,
ao longo da PES, verificou-se indispensdvel a gestao e a flexibilidade do curriculo, nomeadamente na
selecdo e adequacdo de conteudos do 4.2 ano de escolaridade, para o 3.2, como sera refletido no
capitulo 1ll, de modo a dar significado a aprendizagem dos alunos, articulando-se as dreas de modo

natural e de forma fluida.

Neste ambito, o trabalho colaborativo entre docente assume-se fundamental para a gestdo
curricular, “imprescindivel a eficacia do desenvolvimento dos projetos da escola” (Lima & Fialho, 2015,
p. 32), formando equipas colaborativas, onde os docentes compartilham uma finalidade comum,
aprendendo uns com os outros, em prol da aprendizagem dos alunos (Lima & Fialho, 2015, p. 32).
Assim, é fulcral uma colaboracdo na planificacdo das aulas, a discussdo de estratégias pedagdgicas e
de boas praticas, a partilha de materiais pedagdgicos, uma articulagdo entre turmas e niveis de ensino
e a reflexdo de resultados, para a promocgdo de interagdes colaborativas relevantes nas escolas (Tadeu

& Machado, 2017), tal como ocorreu na PES. Para além disso, apesar de se evidenciar a coadjuvagao

das ExpressGes (Musical e Plastica), da Educacdo Fisica e do Inglés, com docentes préprios, ao longo

da PES, as Expressdes e a Educacdo Fisica foram desenvolvidas nas praticas pedagdgicas.

Tendo em consideragdo o paradigma construtivista, que valoriza “o aluno como sujeito ativo no
processo ensino-aprendizagem, contemplando seus motivos, inquietagdes, demandas, intenges,
afetividade, expectativas e relagdes” (Vasconcelos & Manzi, 2017, p.70), torna-se imprescindivel que
o docente se centre num ensino investigativo e se baseie no pensamento critico dos alunos (Valadares,
2011). Assim, o professor do 1.2 CEB é portador de inumeras responsabilidades, sendo fulcral que
desempenhe um papel de ensinar no sentido de “fazer aprender alguma coisa a alguém” (Roldao,
1999, p.114; Rolddo 2003; Roldao, 2009). Neste ambito, o docente tem a fungdo de auxiliar o aluno a
ultrapassar as suas dificuldades, aproximando-o “das aprendizagens altamente significativas e por
descoberta auténoma, caminhando assim para o ideal da producdo de conhecimento cientifico ou da
producdo artistica, que sdo formas altamente originais e criativas de producdo de novos significados”

(Valadares, 2011, p. 39), tendo sempre em conta o conhecimento existente.
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Para além disso, a relagdo existente entre o professor e os alunos é crucial para a criagdo de um
clima propicio a aprendizagem, visto que a realiza¢do de conversas estimulantes, o feedback sobre o
desempenho e a sensibilidade em relagdo as necessidades e aos interesses individuais das criangas,
promovem um ambiente emocional positivo e criam rela¢des de confianga e respeito (Cadima et al.,
2011). Neste sentido, cabe ao docente do 1.2 CEB proporcionar a participagao ativa dos alunos, a sua
autonomia e o respeito pelo outro, fortalecendo valores de colaboragdo, cooperacgao e solidariedade
(DL n.2 241/2001, 2001, anexo IlI). Ao longo da PES, procurou-se desenvolver valores como a
responsabilidade, honestidade, o respeito, a amizade e a empatia, para além dos supracitados, que se
revelaram uma necessidade do grupo, de modo a promover o bem-estar afetivo das criancas, que

predisponha para as aprendizagens (DL n.2 241/2001, 2001, anexo ).

Importa ainda realgar que a Teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner (2001, p.14) torna-se
basilar para a acdo docente, uma vez que valoriza os diferentes modos de aprender, destacando que
os alunos “possuem diferentes tipos de mentes e, portanto, aprendem, lembram, desempenham e
compreendem de modos diferentes”. Esta enfatiza que o ambiente envolvente do aluno deve
proporcionar estimulos que favorecam o desenvolvimento da inteligéncia, visto que através desta
consegue enfrentar desafios emocionais e sociais, ser criativo e realizar novas aprendizagens (Albino
& Barros, 2021). Assim, considera-se que todos os seres humanos podem “conhecer o mundo através
da linguagem, da analise légico-matematica, da representacdo espacial, do pensamento musical, do
uso do corpo para resolver problemas ou para fazer coisas, de uma compreensao de outros individuos
e de uma compreensdo de nés mesmos” (Gardner, 2001, p.14), bem como da descoberta do mundo
natural (Albino & Barros, 2021). Neste ambito, tendo em consideragdo a observagdo realizada durante
a PES e as praticas promovidas pela diade, os alunos aprendiam através de formas distintas, enquanto
uns compreendiam melhor os conteldos através de jogos, outros entendiam melhor recorrendo a
manipulagdo de materiais ou a leitura e registo dos conteudos. Desta forma, o docente pode recorrer
a diferentes estratégias e recursos, de modo a proporcionar o desenvolvimento holistico das criangas,
sendo que, ao longo da PES, pretendeu-se reconhecer as diversas formas de aprender, diversificando

0s recursos, as estratégias, os locais e os materiais.

Face as exigéncias da sociedade, em relacdo a globalizacdo e ao desenvolvimento tecnolégico, e
as constantes mudancas, em 2017 foi homologado o PASEQ, através do Despacho n.2 6478 (2017).
Este documento orientador surge como um referencial “ao nivel curricular, no planeamento, na
realizacdo e na avaliagdo interna e externa do ensino e da aprendizagem”, que valoriza um perfil
humanista, onde a crianca é vista como um protagonista ativo da sua aprendizagem (Oliveira-Martins,

2017, p.2). Tendo em consideracdo o respeito pelo carater inclusivo e multifacetado da escola, este
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evidencia os principios, a visdo, os valores e as competéncias, que permitam aos alunos “intervir na
vida e na histéria dos individuos e das sociedades, tomar decisdes livres e fundamentadas sobre
questdes naturais, sociais e éticas, e dispor de uma capacidade de participagao civica, ativa, consciente
e responsavel” (Oliveira-Martins, 2017, p. 10). Segundo Rolddo, Peralta e Martins (2017), a saida da
escolaridade obrigatdria os alunos possuirdo um conhecimento completo e aprofundado dos
conteudos das disciplinas, que integram o curriculo, bem como habilidades especificas fulcrais para a
aquisicdo e aplicacdo desse conhecimento. Assim, é extremamente importante que a educacgao seja
abrangente, ou seja, que transcenda o dominio de conteudos disciplinares, sendo fundamental que os
alunos adquiram conhecimentos, desenvolvam habilidades especificas e competéncias gerais, que

definam o seu perfil enquanto cidadaos e os capacite para enfrentar desafios e tomar decisées.

Em consonancia com o PASEO, espelhando as suas areas de competéncias surgem as
Aprendizagens Essenciais (AE), homologadas pelo Despacho n.2 6944 — A/2018 (2018), que se
caracterizam por um “conjunto comum de conhecimentos a adquirir, (...) relevantes e significativos,
bem como de capacidades e atitudes a desenvolver (...), tendo, em regra, por referéncia o ano de
escolaridade ou de formacgdo”, sustentadas numa “cultura de escola de autonomia e de trabalho em
equipa educativa dos docentes” (Despacho n.2 6944 — A/ 2018, 2018). Para além disso, estas
apresentam os conteuldos especificos de cada disciplina, bem como “as a¢es estratégicas de ensino
orientadas para o Perfil dos Alunos” (Despacho n.2 6944 — A/ 2018, 2018), onde existe uma articulagdo
entre as diferentes disciplinas, considerando o que deve ser ensinado e as agles estratégicas, “para
gue os alunos aprendam melhor e de forma mais significativa” (Despacho n.2 6944 — A/ 2018, 2018).
Em 2021, homologadas pelo Despacho n.2 8209/ 2021 (2021), surgem novas AE da disciplina de
Matematica, que valorizam o desenvolvimento da “literacia matematica”, promovendo aos alunos
“ferramentas para lidar matematicamente com situagdes complexas em varios contextos, necessdrias
para se tornarem cidad3aos do século XXI participativos, empenhados e reflexivos, em estreita
articulacdo com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria” (Despacho n.2 8290/ 2021,
2021). Desta forma, o PASEO e as AE complementam o curriculo, pretendendo dar resposta aos
desafios da educagdo e do ensino na atualidade, sendo que a educagao ndo deve ser limitada apenas
a preparacgdo dos alunos para o mercado de trabalho, mas sim proporcionar-lhes uma formacao que
Ihes permita enfrentar e adaptar-se as constantes mudancas da sociedade (Tenreiro-Vieira & Vieira,

2000).

Embora os documentos legais fornecam diretrizes especificas ndo sé sobre os conteldos a
lecionar, como a sua sequéncia, é responsabilidade do professor titular analisar e refletir sobre as

mesmas, para nortear e aprimorar as suas praticas, adaptando-as as particularidades do ambiente
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educativo onde se encontra (Despacho normativo n.2 5908/ 2017, 2017). Neste sentido, o docente é
o responsavel direto pelo processo de ensino-aprendizagem e é quem contacta diretamente com os
alunos, conhecendo as suas caracteristicas individuais, as suas necessidades, dificuldades, interesses e
os seus ritmos de aprendizagem. Assim, deve gerir o curriculo de forma a torna-lo mais significativo
para os alunos, tendo sempre em consideragdo o contexto em que se inserem, exigindo uma constante
anadlise, reflexdo e atualizagdo, aprimorando as suas praticas pedagdgicas, para proporcionar uma
educacdo de qualidade, que atenda as necessidades e aos interesses dos alunos, fazendo com que
estes “alcancem as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria”

(DL n.2 55/2018, 2018).

Apesar dos documentos orientadores segmentarem as dreas curriculares e transversais, é
importante que o docente do 1.2 CEB promova uma articulagao entre as diferentes dreas, tendo em
consideracdo “a diversidade de conhecimentos, de capacidades e de experiéncias com que cada aluno
inicia ou prossegue as aprendizagens” (DL n.2 241/2001, 2001, anexo n.2 2). Importa salientar que os
conhecimentos prévios dos alunos sdo fundamentais para a sua aprendizagem, visto que atribuem
g . ~ . . - . y ”

significado as situagGes com que convivem e quando existe uma relagdo entre o conhecimento “novo
(o conhecimento a adquirir) e o conhecimento que ja possuiam” (Leite, 2012, p. 87), favorece o

desenvolvimento de aprendizagens significativas e contextualizadas.

Em concomitancia com o referido anteriormente, esta articulacdio promove a integracdo de
conteudos de diferentes areas, enriquecendo o curriculo e desenvolvendo competéncias transversais,
proporcionando que os alunos facam conexdes entre conhecimentos (Cosme (coord.), 2020). Assim, a
articulagdo de diversos saberes derruba fronteiras entre as areas curriculares, tornando-se fulcral
clarificar trés conceitos que interligam conteddos, nomeadamente a multidisciplinaridade, a

interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade (Figura 2) (Pombo, 2004; Leite, 2012).

Figura 2

Esquema dos conceitos de multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.
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Multidisciplinaridade Interdisciplinaridade Transdisciplinaridade

Nota. Retirado de Leite (2012).

De acordo com Leite (2012), a multidisciplinaridade refere-se a organizacdo de diferentes
disciplinas, que normalmente se situam no mesmo nivel hierdrquico, mantendo as suas fronteiras de
conhecimento, estabelecendo rela¢gdes pontuais entre si. Por sua vez, a interdisciplinaridade envolve
“um grupo de disciplinas que se inter-relacionam e cujo nivel de relacbes pode ir desde o
estabelecimento de processos de comunicacdo entre si até a integracdo de conteudos e conceitos
fundamentais que proporcionem uma visdo global das situacdes” (Leite, 2012, p.88). Por fim, a
transdisciplinaridade anula a fragmentacdo das diferentes disciplinas, tendo por base os seus
conhecimentos, correspondendo “ao grau maximo de coordenagdo entre as disciplinas e
interdisciplinas”, sendo “apontada como facilitadora da interpretacdo e compreensdo das realidades
na sua extensdo e complexidade” (Leite, 2012, p.88). Assim, ao longo da PES, destacou-se a
transversalidade, através das planificacbes do par pedagdgico, nomeadamente nas questdes-
problema que iniciavam o trabalho desenvolvido nas Unidades de Aprendizagem (UA), sendo que
numa UA eram solucionadas as questGes-problema iniciais, através do trabalho interligado de diversas
areas curriculares e transversais, valorizando, assim, a articulacdo curricular entre varias areas do saber

sem fronteiras disciplinares.

Durante a PES, além de se almejar o trabalho da transdisciplinaridade nas planificagdes do par
pedagdgico, realizou-se a Metodologia de Trabalho de Projeto, que promoveu uma articulagdo das
componentes curriculares, através de um projeto de intervencdo, intitulado “Pequenos Cirurgides do
Conhecimento”, explanado no capitulo Ill. Esta metodologia desenvolve e estimula a aprendizagem e
a co construcdo do conhecimento, uma vez que “qualquer ciéncia pode ser apreendida pela crianca

em qualquer idade, pelo menos nas suas formas mais simples, desde que seja relevante culturalmente
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e se utilizem procedimentos adaptados aos estilos cognitivos e as necessidades das criangas” (Bruner,

1960, citado por Vasconcelos (coord.), 2011, p.8).

Na mesma perspetiva, a planificagdao surge como um documento que tem por base o curriculo e
o contexto real, proporcionando a gestdo das praticas, revelando-se um instrumento importante para
o desenvolvimento de atividades sequenciais. Para além disso, esta possibilita “prever possiveis cursos
de ac¢dao de um fenémeno e plasmar de algum modo as nossas previsées, desejos, aspiracées e metas
num projecto [...] e como poderiamos levar a cabo, um plano para as concretizar” (Zabalza, 1997, p.48).
Assim, a planifica¢do deve ser flexivel, “numa constante sucessdo de tentativas e erros” (Arends, 1995,
p.45), de modo a que se adapte ao contexto e a situagdes imprevistas, proporcionando a diferencia¢do
pedagdgica, ou seja, deve promover abordagens diferentes para adquirir conhecimentos, assimilar
informacgdes e compreender conceitos, de modo a desenvolver solu¢des para que cada aluno alcance

uma aprendizagem eficaz (Tomlinson, 2008).

Nas planificagcbes surge o delineamento de metodologias, atividades, objetivos, recursos e
estratégias, sendo que a definicdo de estratégias ndo é equivalente a delimitagdo de atividades, uma
vez que “um mesmo conjunto de actividades ou tarefas pode ser organizado segundo estratégias
diferentes, dependendo da concepcao e finalidade que o professor pretende alcancar” (Roldao, 2009,
p. 59). Neste sentido, com a definicdo das estratégias, o docente deve considerar as metodologias de
ensino que pretende utilizar, centrando-se na melhoria das aprendizagens. Roldao (2009) refere que
a intencionalidade educativa encontra-se interligada com a delimitacdo de estratégias, sendo
fundamental que as estratégias desenvolvam competéncias cognitivas nos alunos, com o intuito de
desenvolver aprendizagens significativas. Para garantir uma diversidade de metodologias torna-se
crucial recorrer a uma variedade de recursos, quer analdgicos quer digitais. Neste sentido, a utilizagdo
das TIC surge como uma ferramenta facilitadora de estratégias, adaptadas as necessidades individuais
de cada aluno, possibilitando a “participagdo ativa dos alunos na construgdo do saber dos diferentes
conteudos curriculares, substituindo uma pratica de ensino tradicional, por uma pratica construtivista”

(Filipe et al., 2019, p. 68).

Nas metodologias ativas, o aluno é encarado como “motor principal da sua motivagao e do
seu processo de aprendizagem, tornando-o simultaneamente produtor e consumidor direto da sua
producdo” (Quadro-Flores et al., 2019, p.892), promovendo a aprendizagem criativa, autbnoma e
colaborativa (Moran, 2018). Assim, a aprendizagem torna-se significativa, visto que cativa a atencdo

dos alunos, proporciona prazer e satisfacdo na sua participacdo e facilita a compreensao, visto que
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incorpora os seus conhecimentos prévios e os contextos familiares, proporcionando “uma escola

inclusiva e emotiva” (Quadro-Flores et al., 2019, p. 892).

No decorrer da PES recorreu-se a aproximacao das metodologias ativas de Gamificacdo, de Project
Based Learning (Aprendizagem Baseada em Projetos), de Problem Based Learning (Aprendizagem
Baseada em Problemas) e de rotacdo por estacdes. Relativamente a Gamificacdo, esta proporciona
“aprendizagens originais e atrativas atendendo ao seu potencial na consolidagdo de conhecimentos e
desenvolvimento de varias competéncias” (Rodrigues et al., 2019, p.175). Recorrendo a ferramentas
de jogo em contextos que “ultrapassa o puro entretenimento” (Rodrigues et al., 2019, p.176), sdo
desenvolvidas competéncias como a criatividade, a persisténcia, a interatividade e a competicao
sauddvel (Fernandes, 2020). Por sua vez, a metodologia da Aprendizagem Baseada em Projetos
envolve os alunos em desafios, promovendo o trabalho em equipa, com o intuito de estes resolverem
um problema (Mora, 2018; Dias, 2020). Quanto a Aprendizagem Baseada em Problemas, esta
metodologia é, referido por Cruz (2020), como um modelo de aprendizagem, onde sdo apresentados
problemas aos alunos, com o intuito que discutam, pesquisem e encontrem solugdes para os mesmos.
Por fim, na rotagdo por estagdes é criado um circuito, com diferentes atividades em cada estacdo, que
devem ser articuladas e ter uma tematica central, tendo em consideracdo o objetivo da aula (Alcantara,
2020). As metodologias referidas desenvolvem competéncias essenciais nos alunos, como a
criatividade, a persisténcia, a competicdo saudavel, a autonomia, a socializacdo e o trabalho em grupo,

que, ao longo da PES, se revelaram como uma necessidade a ser trabalhada (Capitulo ).

Neste ambito, importa salientar a avaliagdo como parte integradora e orientadora das ag¢des
educativas (Zabalza, 1997), onde o docente “organiza, desenvolve e avalia o processo de ensino com
base na andlise de cada situagdao concreta, tendo em conta, nomeadamente, a diversidade de
conhecimentos, de capacidades e de experiéncias com que cada aluno inicia ou prossegue as
aprendizagens” (DI n.2 241/2001, 2001, anexo n.2 2). Através da observacdo, o docente recolhe a
analisa a progressao dos alunos, “de modo a ajustar o processo de ensino ou a verificagdo dos
resultados da aprendizagem face as metodologias adotadas” (Mendes et al., 2012, p. 63), favorecendo
a aprendizagem. Assim, a avalia¢do apresenta-se como diagndstica, formativa e sumativa. Ao longo da
PES, aplicou-se a avaliacdo formativa, uma vez que esta surge com um carater sistematico e continuo,
recorrendo a diferentes instrumentos de recolha de informacdo, adaptados as aprendizagens dos

alunos (DL n.2 17/2016, 2016).

Em suma, o docente do 1.2 Ciclo do Ensino Basico desempenha um papel orientador das
aprendizagens dos alunos, que assumem um papel ativo na construgdo do seu processo educativo.
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Para isso, é necessario que o professor seja capaz de proporcionar atividades que promovam a
aprendizagem significativa, colaborativa, cooperativa e o desenvolvimento de todos os alunos, tendo
sempre em consideracdo as suas particularidades, ou seja, os seus interesses, necessidades e

motivagoes.
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2. CAPITULO Il - CARATERIZAGAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO E
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“A educagdo é um processo de constante interac¢do que decorre dentro e fora da escola na qual «nos educamos»

mais do que «se educa»” (Spaggiari, 1998).

O presente capitulo destina-se a caracterizacdo da instituicdo cooperante e do contexto
educativo, onde se realizou a Pratica Educativa Supervisionada (PES), realcando as especificidades da
Educacdo Pré-Escolar (EPE) e do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB). Na descricdo e analise que o
compdem, evidencia-se fundamental a compreensao das acdes em contexto. Para tal a observacao
direta, que é “a primeira fonte curricular para a planificacdo da equipa docente e para a construcdo da
pratica na sala de actividades” (Oliveira-Formosinho, 1996, p.61), assumiu-se central e imprescindivel.
Por fim, serd apresentada e fundamentada a Metodologia de Investigacdao-Acdo, visto que o seu
cardter ciclico norteou todas as experiéncias vivenciadas, revelando-se fundamental em todo o

processo.

2.1. Caracterizagao da instituicio cooperante

O contexto educativo onde a PES foi realizada encontra-se inserido numa instituicdo privada,
situada no concelho de Vila Nova de Gaia, com as valéncias de Educacdo Pré-Escolar e de 1.2 Ciclo do
Ensino Basico. Este estabelecimento foi construido numa casa familiar, em 2001, que se regia por
principios de cooperagdo, vividos por todos os que a integram, ou seja, os profissionais da educagao e

as criangas.

Para a caracterizagdo da instituicdo, importa salientar que estd localizada numa zona
urbanistica e populacional, sendo privilegiada pela proximidade ao centro de Vila Nova de Gaia e ao
centro do Porto, resultante, também, ao facil acesso de uma vasta rede de meios de transporte. Para
além disso, é de referir a extrema importancia da percecdo ecoldgica do desenvolvimento humano,
sendo a relagdo das criancas com as familias, pilares fulcrais na acdo educativa, visto que a
compreensdo integral da crianca resulta do conhecimento dos contextos de vida, que “permite partir
daquilo que ela ja sabe, do que é capaz de fazer e da sua cultura, bem como assegurar a continuidade
do seu ritmo de desenvolvimento e de aprendizagem” (PE, 2011-2015, p.7). Como Deslandes (2001)
refere, citado por Mata e Pedro (2021, p.11):
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O estabelecimento de relagdes de confianga e de parcerias entre os profissionais de educagdo e os pais vao ser, de
igual forma, fatores a ter em conta, porque possibilitam a ambos ter um melhor conhecimento da crianga, dos seus
pontos fortes e das suas fragilidades, construir estratégias educativas comuns, ultrapassar os problemas de uma
forma mais eficaz e gratificante e, ndo menos importante, criar uma imagem valorizada do papel educativo de

ambos, aos olhos da crianga, dando-lhe seguranga.

Através do Projeto Educativo (PE, 2018-2021), que se realca como “um documento objetivo,
conciso e rigoroso, tendo em vista a clarificacdo e comunicacdo da missdo e das metas da escola” (DL
n.2 137/2012, 2012, art. 9.2), foi possivel entender que a instituicdo se regia por um projeto dindmico,
flexivel e inovador, definindo-se como uma “escola aberta a reflexao e avaliacao critica, a mudanca”
(PE, 2018-2021, p.5), procurando melhorar o processo de ensino-aprendizagem, bem como a
transmissdo de valores, para a “formacdo de cidadaos responsaveis, tolerantes, solidarios, conscientes
dos seus direitos e deveres” (PE, 2018-2021, p.6). Posto isto, a instituicdo tinha como base o trabalho
desenvolvido em projetos, bem como a aprendizagem cooperativa, essenciais para uma formacado de

exceléncia.

A instituicdo cooperante, onde o par pedagdgico desenvolveu a PES, era composta por dois
andares, sendo o segundo andar destinado ao 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico, composto por quatro salas
de aula, duas casas de banho e o laboratdrio, que possibilitava o alargamento e melhoria do processo-
aprendizagem das ciéncias, através da sua componente experimental. Por sua vez, o primeiro andar
era composto por trés salas da Educacao Pré-Escolar, a sala de professores, a secretaria, o gabinete da
direcdo, duas casas de banho e um espago para arrumacgdes. Para além disso, neste andar também se
encontrava a biblioteca, um espago destinado a diversas atividades, como a hora do conto, para a
Educacao Pré-Escolar, e as atividades de expressdao musical. Neste piso, ainda se situava a cozinha,
bem como o saldo polivalente, que apresentava também a funcionalidade de cantina, sendo utilizado
tanto pelos alunos do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico como pelas criancgas da Educacdo Pré-Escolar, embora

em horarios distintos, por causa da limita¢do do espaco.

No que concerne ao espaco exterior, este “deve estar adaptado as idades e niveis de
desenvolvimento das criancas de forma a oferecer-lhes multiplas oportunidades de realizar
experiéncias activas, favorecendo o desenvolvimento social e cognitivo” (Lino, 1996, p. 109). Nesta
linha, a instituicdo apresentava um vasto espaco exterior, bastante amplo, que apelava a sua
exploragdo, onde eram realizadas varias atividades curriculares, como por exemplo a atividade dos
circuitos na EPE. Este era composto por zonas de sombras, solo uniforme (com zonas em terra e outras
em cimento), estruturas para brincar, como um baloi¢o, um escorrega, barras, entre outros. Para além

disso, adjacente ao recreio encontrava-se a horta, de 1000 m?, onde era promovido o contacto com a
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natureza, o seu respeito, bem como a criagdo de habitos alimentares saudaveis. No entanto, nos dias
chuvosos, a instituicdo ndo apresentava um espago exterior coberto, apresentando-se assim como um
constrangimento, uma vez que as criangas (da Educac¢do Pré-Escolar e do 1.2 Ciclo do Ensino Basico)

permaneciam ou num espagco relativamente pequeno ou nas salas.

A instituicdo utilizava metodologias ativas e inovadoras, que apelavam a participacdo das
criancas na construgdo do seu processo de ensino-aprendizagem, através de uma crescente autonomia
e reflexdo critica, que se enquadram, como refere Oliveira-Martins (2017, p.5), no Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatdria: “Perante os outros e a diversidade do mundo, a mudanca e a
incerteza, importa criar condicdes de equilibrio entre o conhecimento, a compreensao, a criatividade

e o sentido critico. Trata-se de formar pessoas autdnomas e responsaveis e cidadaos ativos”.

Como referido anteriormente, a instituicdo cooperante utilizava metodologias inovadoras e
ativas, através de programas, como o Comprehensive School Mathematic Program (CSMP), criado pelo
matematico belga Georges Papy, para a aprendizagem da Matemadtica, cujo seu curriculo apela a
curiosidade, imaginacdo, bem como ao espirito intuitivo. Para além disso, para a aprendizagem da
leitura e da escrita, recorre ao método global, onde a aprendizagem da linguagem escrita é
interpretada como a compreensdo da construcdao de um sistema de representacdo. De modo a
potenciar o pensamento complexo, o raciocinio, o pensamento critico, a criatividade, bem como a
capacidade de intervencdo das criancas e jovens, a instituicdo utilizava o programa Filosofia com
criangas, concebido pelo pedagogo e filésofo americano Mathew Lipman. Importa salientar que tanto
o programa CSMP como a Filosofia com criancas sdo iniciados na Educacgdo Pré-Escolar, com as criangas
de cinco anos. Por fim, a escola utilizava o programa Ensinar é Investigar, no 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico,
nomeadamente na area de Estudo do Meio, que se baseia na metodologia de trabalho de projeto (PE,

2018-2021).

Assim, o primordial objetivo da instituicdo cooperante é a “preparag¢do da crianga para a sua
integra¢do plena na sociedade” (PE, 2018-2021, p.3), através da educagdo, da criagcdo de habitos e

atitudes, fornecendo-lhes ferramentas para que consigam organizar o seu processo de aprendizagem.

2.2. Caracterizagao do ambiente educativo da Educagao Pré-Escolar

A educacdo pré-escolar é considerada como “a primeira etapa da educacdo basica no processo
de educacdo ao longo da vida” (Decreto-lei n.2 5/97, 1997). Assim, tendo em consideracdo que o

desenvolvimento e a aprendizagem da crianc¢a decorre da interagdo social, é fulcral que desempenhe
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um papel dindmico e ativo (Lopes da Silva et al., 2016). Este papel é reconhecido pela Convengao dos
Direitos da Crianga (1989, p.13), nomeadamente quando refere que “é assegurada a crianca a
oportunidade de ser ouvida nos processos judiciais e administrativos que lhe respeitem” e que “tem

direito a liberdade de expressdo”.

O grupo onde foi realizada a PES pertencia a sala dos morcegos (nome eleito pelas criancas,
através de uma votagdo democratica) do Jardim-de-Infancia, sendo constituido por 15 criangas, nove
do sexo masculino e seis do sexo feminino. Real¢a-se que 14 eram de nacionalidade portuguesa e uma
tinha dupla nacionalidade, visto que o pai era de nacionalidade portuguesa e a mae de nacionalidade
brasileira. Para além disso, uma crianca nasceu em Inglaterra e regressou a Portugal em 2021. No que
concerne as idades das criancas, o grupo era heterogéneo, com idades compreendidas entre os dois e
0s seis anos, no qual cinco criancgas tinham trés anos, cinco tinham quatro anos, trés tinham cinco anos
e uma tinha seis anos. E de referir que 10 criancas do grupo ja frequentavam a instituicdo noutros
anos, sendo que cinco criangas frequentam pela primeira vez a mesma. Importa ressalvar que uma das
criangas iniciou o ano letivo depois do arranque do mesmo, uma semana antes de a diade terminar o

percurso na EPE.

O grupo apresentava quatro criangas referenciadas com necessidades adicionais de suporte
(NAS), sendo que duas eram acompanhadas por uma terapeuta da fala e um terapeuta ocupacional e
as outras duas eram acompanhadas por uma psicéloga. Para além disso, uma crianga era
acompanhada pela Equipa Local de Intervencdo (ELI) desde o seu nascimento, “embora esteja perto
de fazer cinco anos, a crianga apresenta um desenvolvimento global de uma crianca de
aproximadamente trés anos” (PCG, 2022, p.16). Nestas quatro criangas apresentavam-se como
maiores dificuldades: a comunicagdo (expressdo verbal oral), a interagdo com os pares, a motricidade

fina e a permanéncia numa determinada atividade.

Analisando o contexto familiar das criangas do grupo verifica-se que todas viviam com ambos
os progenitores, sendo que nove criangas apresentavam um nucleo familiar constituido por quatro ou
cinco elementos, a mé3e, o pai e irmé(s)/ irmdo(s). Os irmdos mais velhos das criancas do grupo
frequentavam todos a instituicdo, com exce¢dao dos que tinham mais de dez anos. Através do que a
diade observou no contexto, os pais das criancas do grupo demonstravam-se, maioritariamente,
presentes, atentos e interessados no desenvolvimento das criangas, envolvendo-se nas atividades
pedagdgicas, direta e indiretamente. Assim, é extremamente importante que o jardim-de-infancia
propicie encontros regulares entre os educadores e os pais, de modo a que a familia das criangas
participe no desenvolvimento educativo das mesmas (Niza, 1996).
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Tendo por base a observacdo e interacdo em/com o grupo, foi possivel identificar as
necessidades das criangas, verificando-se, na sua generalidade, dificuldades ao nivel da socializagdo,
nomeadamente a necessidade de cooperagao com os outros e a resolucdo de conflitos, com recurso
ao didlogo, ao nivel da comunicacdo linguistica, da expressdao das emogdes, da partilha de materiais,
bem como na arrumacdo das areas, apds a realizacdo de atividades ou de momentos do dia. Face a
observagdo das necessidades de intervencao, refira-se que segundo Edwards (1993), citado por Lino
(1996, p.100) “é importante estar atento a estas diferencas para poder adequar as atividades
educacionais ao grupo e a cada crianca individualmente”. Nesta linha, considera-se as conceg¢des de
Vygotsky (1978) acerca do desenvolvimento da crianga, reiterando que entre o nivel de
desenvolvimento que a crianga se situa e o nivel que consegue alcancar com o auxilio do adulto,
persiste um nivel designado de “zona de desenvolvimento proximo” (ZDP) (Lino, 1996), visto que esta
zona de apoio também pode ser denominada de “coloca¢do de andaimes” (scaffolding), “realizacdo
assistida ou participacdo guiada” (Folque, 2018, p.72). Quanto aos interesses do grupo, as suas
preferéncias recaiam sobre a drea dos jogos, principalmente por jogos de tabuleiro, pela area das artes
visuais, nomeadamente pela utilizagdo de materiais diversificados, como o barro, as tintas, a cola,
entre outros. Para além disso, verifica-se grande predilecdo pela audicdo de histérias, especialmente
com recurso a elementos visuais, bem como pela pratica de exercicio fisico, essencialmente pela

realizacdo de circuitos.

No que concerne as interagles, salienta-se as relagGes estabelecidas entre os adultos e as
criangas, bem como a interagdo crianga-crianca, uma vez que as relacGes e “as experiéncias que lhe
sdo proporcionadas pelos contextos sociais e fisicos em que vive constituem oportunidades de
aprendizagem, que vao contribuir para o seu desenvolvimento” (Lopes da Silva et al., 2016, p.8).
Quanto a relagdao da educadora de infancia com as criangas evidencia-se o desenvolvimento de um
ambiente de autonomia e estimula¢do, a mediagao de conflitos recorrendo ao didlogo e a negociagao,
o clima de respeito, coopera¢do, empatia, seguranga e conforto, que proporcionava um ambiente
estavel para o bem-estar e felicidade das criangas. No que se refere a relagdo pessoal estabelecida com
as criangas, ao longo da PES, foram desenvolvidas bases de confianga, seguranga, atengdo e

afetividade, promovendo-se sempre a autonomia e a cooperacao.

Relativamente ao espaco da sala de atividades, este é considerado um primeiro educador
(Edward et al.,, 1999), uma vez que a sua organizacdo e apetrechamento devem possuir
intencionalidades educativas, deve ser flexivel e moldavel, de modo a corresponder as necessidades
das criangas enquanto protagonistas na construcdo de saberes (Lino, 1996). Assim, os materiais,

presentes na sala de atividades, eram iniumeros, de modo a proporcionar uma diversidade de
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brincadeiras (Hohmann & Weikart, 2003) e aprendizagens, sendo que se encontravam acessiveis a
todas as criangas, permitindo que os utilizem de forma auténoma (Folque, 2018). No que refere a
luminosidade, a sala continha uma parede com trés grandes janelas, que permitia a entrada de luz
natural e possibilitava o contacto e a observacdo do espago exterior. Importa salientar que trés das
quatro paredes da sala de atividades eram utilizadas para expor trabalhos realizados pelas criangas,
mas também era onde se encontravam expostos os instrumentos de pilotagem, caracteristicos do
modelo pedagdgico do Movimento da Escola Moderna (MEM). Deste modo, a sala de atividades estava
organizada em dareas/cantos, bem definidas e sem barreiras visuais, o que proporcionava a facil
deslocacdo entre as mesmas e possibilitava a visibilidade de todas as criangas. Assim, a sala de

atividades continha as 4reas expostas na tabela (Tabela 1) que se segue:

Tabela 1

Cantos da sala de atividades

ESPACO RECURSOS

Parede para fixar instrumentos de pilotagem (mapa de presencas, mapa das
Canto do

responsabilidades, mapa dos aniversarios, jornal de parede, entre outros) e
encontro

um tapete para o grupo se sentar em circulo.

Prateleiras com materiais como canetas, lapis de cor e de cera, aguarelas,
Canto das artes | tesouras, colas, papel, tecidos, fios, |3s, fitas, elasticos, revistas, cartdo, pincéis
plasticas e outros materiais de pintura, tintas, material de reciclagem, mesas, cadeiras,

cavaletes, giz, plasticina, madeiras ferramentas de modelagem, barro.

Espaco confortavel, com pufes e almofadas, e boa iluminagado natural (janela),
Canto da
uma prateleira com livros, personagens em miniatura do mundo das histérias e
biblioteca
da fantasia e um fantocheiro.

Uma cozinha de brincar, respetivos aderecos, objetos de cozinha (reais e
Canto da casinha | ficticios), uma cama de bonecas, bonecas, respetivas roupas e aderecos, uma

mesa e duas cadeiras.

Prateleiras com legos duplos e tradicionais, pistas de comboios e outros meios
Canto das
de transporte, animais em miniatura, blocos de madeira e outros materiais de
construgoes
construcao com diferentes formas de encaixe.

Prateleiras com diferentes jogos, como dominds, loto, jogo da memodria, djanga,
Canto dos jogos
tangram, puzzles, jogos de tabuleiro construidos pelas criangas, bem como
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mesa e cadeiras.

Canto do

relaxamento

trazidos de casa.

Materiais sensoriais (cheiro, audi¢cdo, tato e visdo), instrumentos musicais,

tabuleiro com areia, diferentes recipientes e caixa para colocar os brinquedos

Canto do mundo

espaco, sobre a vida animal).

Globo, lupas, imans, balanga de pratos, fita métrica, blocos légicos, cuisenaire,
matrioskas, mesa de luz, materiais da natureza (folhas, paus, pedras, conchas,
pinhas...), mesa de luz, miniaturas do ciclo da vida de animais, bem como livros

relacionados com o conhecimento do mundo (sobre o nosso corpo, sobre o

Nota. Adaptada do Plano Curricular de Grupo (PCG)

O canto da casinha foi reorganizado, ao longo da PES, com a criacdo do canto da “casa

assombrada dos morcegos”, que despoletou dos interesses das criancas, como serd referido no

capitulo lll, demonstrando a flexibilidade do espaco e a consideragdo pela evolucdo dos interesses das

criangas.

No que concerne a gestdo e organizacao do tempo, a rotina didria e semanal foi estabelecida

no sentido de transmitir seguranca as criangas, uma vez que possibilita a previsdo do que acontecera

e a sua proépria gestdo do tempo. De referir que “(...) o tempo é de cada crianga, do grupo e do/a

educador/a, importa que a sua organizacdo seja decidida pelo/a educador/a e pelas criancas” (Lopes

da Silva et al., 2016, p.27). Assim, as rotinas podem ser modificadas consoante os interesses e as

necessidades do grupo ou da comunidade escolar. Deste modo, a rotina semanal encontrava-se

definida do seguinte modo:

Tabela 2

Rotina semanal

Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
. 5 Expressao
Registo das . Expressao .
9:00 . Projetos . Jogos em Inglés motora
novidades musical L
(Ginasiano)
Almoco Almocgo Almoco Almocgo Almoco
11:45 Sesta Sesta Sesta Sesta Sesta
Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio
Matematica L Filosofia
. . Circuitos )
14:30 Projetos Papy (criangas 5 . (criangas 5 Hora do conto
desportivos
anos) anos)
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' Lanche Lanche Lanche Lanche Lanche
1>:30 Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio
16:00 Fim do tempo Fim do tempo Fim do tempo Fim do tempo Fim do tempo

letivo letivo letivo letivo letivo

Nota. Tabela retirada do Plano Curricular de Grupo (PCG). A cor-de-rosa corresponde os momentos orientados pela educadora cooperante
e a azul as atividades dinamizadas por professores externos.

Importa salientar que a educadora cooperante identificava-se com metodologias ativas que

envolviam as criangas no processo educativo. Assim, valoriza-se cinco metodologias, tal como é

sintetizado na figura 3.

Figura 3

Metodologias valorizadas pela educadora cooperante (Leitdo, 2022)

MEM Montessori Reggio Emilia High-scope Metodologia de
projeto
Valorizagdo da Valorizagdo da Valorizag3o do Valorizagdo da o
R Valorizagdo do
participagdo do aproximagao a || envolvimento da aprendizagem
) processo de
grupo na vida real e familia/ pela acdo.
descoberta.
tomada de relagdo com a comunidade.
decisdes. natureza.

No entanto, o Movimento da Escola Moderna juntamente com a Metodologia de trabalho de

Projeto apresentavam-se como as referéncias base da educadora cooperante.

A partir da familiarizagdo com o contexto e com as criangas, bem como da reflexdo sobre as
praticas, salienta-se o desenvolvimento da observacdo e a interligacdo entre a teoria e a pratica. Assim,
ao longo da Pratica Educativa Supervisionada, o contexto de Educacdo Pré-Escolar possibilitou a

aprendizagem e o crescimento da docente em formagao.

2.3. Caracterizagao do ambiente educativo do 1.2 Ciclo do Ensino Basico

Apds a caracterizagdo do ambiente educativo da Educa¢do Pré-Escolar, é imprescindivel
caracterizar pormenorizadamente o contexto, onde se realizou a Pratica Educativa Supervisionada, na
valéncia do 1.2 Ciclo do Ensino Basico. Deste modo, a pratica foi desenvolvida numa turma de 3.2 ano
de escolaridade, constituida por 17 alunos, sendo que sete eram do sexo masculino e dez do sexo

feminino, com idades compreendidas entre os oito e os nove anos.
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Importa salientar que a professora cooperante encontrava-se em estreita articulagdo com a
professora de Apoio Educativo, que realizava um apoio semanal, nas aulas de Artes Visuais, a sexta-
feira, bem como no segundo tempo da manh3, a terca-feira e a quinta-feira. Desta forma, a docente
acompanhava individualmente, em pares ou em pequeno grupo, alunos consoante as suas
necessidades e as atividades desenvolvidas. Para além da professora de Apoio Educativo, a psicdloga

também prestava apoio a equipa pedagdgica, realizando um acompanhamento préximo a turma.

Tendo por base as informacgées individuais reunidas, sobre o contexto préprio da turma, pela
professora cooperante (Plano Curricular de Turma), foi possivel verificar que os alunos residiam em
diferentes freguesias, deslocando-se diariamente de carro para a instituicdo. De um modo geral, a
turma pertencia a familias de classe social média/ alta. No que diz respeito as habilitacdes literarias

dos pais, a maioria tinha formacao técnica e de ensino superior.

No que concerne a constituicdo do agregado familiar, este constituia-se maioritariamente
pelos pais e irmdos. No entanto quatro criancas possuiam os pais separados, fazendo com que
alternassem a sua residéncia, devido a guarda partilhada, com exce¢do de um aluno que residia apenas
com a mae, que detinha a sua guarda total. Segundo a LBSE, as familias devem participar ativamente,
acompanhando e apoiando os alunos, visto que sdo imprescindiveis para estimular o desenvolvimento
dos mesmos (Lei n.2 46/86, 1986). Neste sentido, as familias dos alunos envolviam-se de forma ativa,
demonstrando-se interessados para participar no percurso escolar, ou seja, colaborando nos projetos
gue se encontravam a decorrer e participando em iniciativas realizadas na escola. Para além disso, a
professora cooperante disponibilizava-se para atendimento individual, revelando preocupac¢do no
desenvolvimento e aprendizagem de todas as criangas. No final da PES, as familias tiveram acesso a
um padlet, criado pela diade, onde foram partilhados registos fotograficos e informacgdes sobre o
projeto desenvolvido, como serd explanado no capitulo Ill. Ao estarem informados sobre as
fragilidades, as necessidades e os interesses dos seus educandos, os pais tinham possibilidade de
colaborar para colmatar as necessidades, bem como incentivar os seus interesses e motivagdes. Desta
forma, valoriza-se o envolvimento das familias no contexto educativo, proporcionando o
desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos, na medida em que “quando os valores da escola
coincidem com os valores da familia, quando ndo ha rupturas culturais, a aprendizagem ocorre com

mais facilidade” (Silva, 2009, p.21).

Importa salientar que as criangas frequentavam varias atividades extracurriculares, tais como
a iniciacdo musical, a dancga, o futebol, o Karaté, o YScience, entre outras. A maioria dos alunos
realizava duas ou trés atividades, sendo que apenas trés alunos praticavam uma atividade e duas
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criangas frequentavam cinco. Destas atividades apenas o Karaté e o YScience eram realizados no
contexto educativo. Deste modo, e fruto da observagdo participante, a docente em formacao foi
perspetivando que muitas destas criangas ndo tinham tempo para as suas brincadeiras livres, uma vez
gue estavam muitas vezes ocupadas e, consequentemente, com alguns sinais de cansago, sobretudo
no que concerne a concentragdo que detinham na execugao das tarefas. Como Isabel Alarcdo (2009,
p.252) refere as criangas encontram-se muitas horas nas instituicdes e em atividades pré-definidas “e
guase ndo tém tempo de brincar como elas gostam de brincar e como também precisam para por em

accao e em desenvolvimento a sua criatividade”.

Através da observacdo participante e detalhada aferiram-se as capacidades, os interesses, as
dificuldades e as necessidades dos alunos, que se refletiram no desenho de Unidades de Aprendizagem
adequadas e adaptadas a esta turma, como sera visivel no capitulo Ill. Assim, num primeiro momento,
constatou-se, que na sua generalidade, a turma era participativa, empenhada, interessada e curiosa,
com iniciativa e interesse na realizacdo de trabalhos por projetos. Para além disso, demonstravam
interesse pela realizacdo de jogos, pela musica, pelo futebol e pelo corpo humano. Neste sentido, pelo
elevado interesse sobre o corpo humano, iniciou-se um projeto intitulado de “Pequenos Cirurgides do
Conhecimento”, que surgiu, inicialmente, desta vontade de aprender mais sobre o mesmo, mas que
ao longo da PES, se interligou com outras areas, onde os alunos assumiram um papel de cirurgiGes,

nao sé do corpo humano, mas do conhecimento, que sera explorado no capitulo Ill.

No que concerne as dificuldades da turma, alguns alunos sentiam dificuldade nas relagGes
interpessoais, no respeito pelo outro, no trabalho cooperativo, na espera pela sua vez para falar ou
responder as questdes colocadas, sendo a maior dificuldade a nivel social e relacional, na gestdo/
resolucao de conflitos, entre pares e pequenos grupos de criangas. Para tentar colmatar essa
dificuldade, num primeiro momento, em articulagdo com a Psicdloga da instituicdo cooperante, foram
elaboradas algumas estratégias de autorregulagao com a turma e de seguida, realizou-se um plano de
cinco intervengdes na sala de aula, que abrangeu a resolu¢do de conflitos, o autocuidado, o cuidado
com os outros, a gratidao e a assertividade. Num momento posterior, a professora cooperante iniciou
um projeto, partindo da obra Gosto de ti (quase sempre), onde os alunos escreveram a historia da
turma, identificando e refletindo sobre caracteristicas individuais e coletivas, no sentido de
compreender como se veem a si proprios e os outros, desenvolvendo as emocdes, a afetividade e o
respeito pelo outro. Para além disso, o separador “Acho mal” do Jornal de Parede, uma estratégia do
modelo pedagdgico MEM (Folque, 2018), era utilizado pelos alunos na resolugdo de conflitos com os
pares, bem como a criacdo da caixa das preocupac¢des para a sala, onde eram deixadas anonimamente

as preocupacdes pessoais ou com 0s outros, para as quais necessitassem de auxilio.
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Quanto as necessidades da turma, foram identificadas, para além da competéncia do
relacionamento interpessoal, o trabalho na drea de Portugués, nomeadamente o dominio da Escrita
(com o desenvolvimento especifico da ortografia e redacdo de textos de géneros variados,
estruturados e com a utilizagdo correta das formas de representacées escrita). Para tentar colmatar as
fragilidades relacionadas com a escrita textual foi desenhado o Clube da Escrita, em articulagdo com o
professor titular do 4.2 ano de escolaridade. Este trabalho colaborativo, como referido no capitulo I, é
essencial, uma vez que os docentes tiveram oportunidade de partilhar ideias, estratégias e materiais,
no sentido de melhorar a aprendizagem dos seus alunos. Assim, o Clube da Escrita foi iniciado com
uma proposta de trabalho conjunto, sendo dada continuidade nas salas de aula, através de propostas

de escrita apelativas, fomentando o gosto pela escrita e desenvolvendo a escrita criativa.

Concomitante a caracterizacdo da turma surge a organizacao da sala de aula, que é um aspeto
essencial para o desenvolvimento, uma vez que pode facilitar ou dificultar a aprendizagem (Zabalza,
2001, citado por Teixeira & Reis, 2012). Desta forma, a chegada da diade, a professora cooperante
referiu que o espaco pedagdgico da turma ndo se limitava a sala de aula, podendo utilizar o espago
exterior, principalmente a varanda, o corredor e o laboratdrio. E de ressalvar que estes trés espacos
eram procurados pelos alunos, nomeadamente em trabalho auténomo/ livre, em trabalhos de
pequenos grupos, ou quando necessitavam de um acompanhamento mais individualizado, por parte
da professora de Apoio Educativo. Assim, a procura destes espacos beneficiava bastante a
concentracao e o envolvimento dos alunos nos trabalhos, diminuindo as distracGes e os conflitos entre
grupos. Em concomitancia com o referido anteriormente, Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013)
referem que o espago deve ser adaptado as experiéncias coletivas e aos interesses dos alunos,
respeitando a realizagdo de trabalhos em diferentes ritmos, bem como se deve ajustar aos objetivos
da aula, das atividades e dos projetos desenvolvidos (Alarcdo, 1996), tal como observado e incentivado

ao longo da PES.

Relativamente a organizagdo da sala de aula, esta era constituida por 17 mesas, que
geralmente se encontravam numa disposi¢do proxima a formagdo em asa (Arends, 1995). Assim, a
disposicao das mesas favorecia o contacto visual entre o docente e todos os alunos, bem como entre
alunos, promovendo a discussdo e a comunica¢do entre todos os intervenientes (Teixeira & Reis,
2012). Nesta linha, os alunos demonstravam elevado agrado nesta disposicdo, uma vez que, para além
do referido anteriormente, esta organizacdo era favoravel para o trabalho em pares e em trios,
recorrente ao longo da PES. Contudo, a disposicdo das mesas era bastante flexivel, sendo facilmente
deslocadas consoante as necessidades da triade, dos alunos e das caracteristicas da atividade a

realizar. Neste ambito, Richardson (1997), citado por Teixeira e Reis (2012, p.164), considera que “a
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flexibilidade na colocagdo das cadeiras e das mesas, bem como no agrupamento dos alunos, é essencial
para proporcionar uma aprendizagem cooperativa, o apoio entre pares e a apresentagdo dos

conteldos a todos os elementos”.

Para além disso, a sala de aula tinha boa iluminagdo natural, pela existéncia de trés janelas.
Todavia, a utilizacdo de luz artificial era constante, visto que a luz natural existente nao era suficiente
para uma boa visibilidade. Para além disso, existiam armarios com materiais indispensaveis para o
desenvolvimento das aulas, nomeadamente o que se destinava aos cadernos e livros de fichas das
disciplinas e o que tinha as caixas de cada crianga com os seus materiais pessoais. Importa salientar
gue nas paredes eram expostos trabalhos desenvolvidos pelos alunos que evidenciavam os contetdos
gue estavam a ser trabalhados naquele momento, como por exemplo o esqueleto humano, o sistema
digestivo, o hospital de palavras (explanado no Capitulo Ill) e as fra¢des. Efetivamente ha um
reconhecimento e valorizacdao do esforco dos alunos, nas atividades propostas, e, de facto, ao verem
os seus trabalhos expostos nas paredes, conseguiam relembrar o que tinham aprendido de forma mais
facil, o que lhes facilitava a resolucdo de tarefas e mantinha os conhecimentos recentes sempre
presentes na sua memaria. Quanto aos recursos digitais, a sala dispunha de rede WI-Fl e uma televisdo,
que era utilizada como projetor de contetdo. Ademais, a instituicdo possuia tablets, computadores e

um projetor, que poderiam ser disponibilizados para a utilizacdo dos alunos, sempre que necessario.

Direcionando o olhar para a organizagdo do tempo e a sua gestdo, este também se apresenta
como um elemento fulcral da agdo pedagdgica, visto que representa uma seguranga e uma previsao
do que vai acontecer, ou seja, “norteia, organiza e orienta o grupo no espago escolar, diminuindo a
ansiedade a respeito do que é imprevisivel” (Costa et al., 2015, p.7). Desta forma, a turma, em
colaboragdao com a professora cooperante, desenvolveu o hordrio semanal, como pode ser observado
na figura 4. Este envolvimento demonstrou-se muito positivo, uma vez que promovia uma maior
participacao por parte dos alunos, contribuindo para a sua organiza¢do e orientagdo, como por
exemplo, a segunda-feira a tarde, os alunos ao entrarem na sala de aula ja organizavam
autonomamente a mesma, de acordo com a atividade a desenvolver, nomeadamente a Assembleia de

Turma.

Figura 4

Organizagdo do tempo na sala do 3.2 ano, retirada do Plano Curricular de Turma (PCT).
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22 feira 32 feira 42 feira 52 feira 62 feira
9h00-9h45
9h00-10h30 9h00-10h30 9h00-10h30 9h00-10h30 Filosofia com criancas
Portugués Estudo do Meio Matemadtica Matematica 9h45-10h30
Estudo do Meio
INTERVALO

11h00 - 12h30

11h00 - 12h30:

11h00 - 12h30
Hora do Conto

11h00 - 12h30

11h00 - 12h30

Assembleia de turma

Portugués

15h00 - 16h00:
Educacdo Fisica

14h45-16h00
Apoio ao Estudo

15h00 - 16h00: Musica

14h30 - 15h30: Inglés

Matematica Matematica Portugués Portugués Portugués
ALMOGO
14h30 - 15h00 13h45 - 14h45: Inglés 14h30 - 15h00 14h30 - 15h00

CLIL/Estudo do Meio

15h30 - 16h00

15h00 - 16h00
Expressdo Artistica

Matemaética

Nota. Os tempos que se encontram com diferentes cores correspondem os momentos lecionados por professores externos.

Assim, as atividades letivas iniciavam-se todos os dias as 9:00h e terminavam as 16:00h.
Refere-se que os alunos se encontravam mais predispostos para a aprendizagem no periodo da manha
e mais frenéticos na parte da tarde. Deste modo, surge a presente organizac¢do das aulas e da selecdo

dos conteudos a lecionar nos diferentes momentos do dia.

No 3.2 ano de escolaridade desenvolviam-se dindmicas previstas no projeto educativo da
escola, como o problema da semana, realizado nos momentos de intervalo das horas de almoco, e o
Clube de Leitura, este Gltimo num momento quinzenal. As segundas-feiras, durante o acolhimento,
surgia um momento em que as criangas compartilhavam as novidades, em grande grupo. Para além
disso, a turma era responsavel pela organiza¢do e apresenta¢do da Hora do Conto de quatro em quatro

semanas, para todas as turmas do 1.2 CEB assistirem.

Relativamente as interagdes, a interagdo entre o ensino e a aprendizagem procede da relagdo
entre o docente e o aluno (Belotti & Faria, 2010). Assim, destaca-se a relagdo préxima, existente entre
a professora cooperante e os alunos, que tinha por base o respeito, a positividade, a confianca e a
afetividade, que “contribui tanto para a competéncia emocional das criangas como para o seu
progresso académico” (Cadima et al., 2011, p.19) e que lhes fornece ferramentas para a aquisicdo do
proprio conhecimento, onde o aluno assumia um papel ativo na sua aprendizagem e na vida escolar.
Ao longo da PES, constatou-se que a “qualidade das relagdes interpessoais é considerada o principal
fator” (Vieira, 2005, p.39) para a existéncia de um ambiente facilitador da aprendizagem, onde é
fundamental que o professor esteja atento as necessidades, interesses e dificuldades demonstradas e

aos estados emocionais das criangas. Assim, a professora cooperante tinha momentos de didlogo com
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os alunos incentivando, positivamente, o desenvolvimento da autonomia e da motivagdo, bem como
adequava as estratégias pedagdgicas e os ritmos de ensino as necessidades dos mesmos (Tomlinson,

2008).

No desenrolar da PES, observou-se que a turma participava ativamente e criticamente, na vida
escolar e na sala de aula, desenvolvendo dindmicas e desafios que envolviam toda a instituicdo,
verificando-se uma articulagao entre ciclos e dentro do mesmo ciclo, auxiliados e acompanhados
sempre pela docente cooperante. Desta forma, o percurso de cada criangca era tracado
individualmente, tendo em consideragdo as suas caracteristicas, interesses, fragilidades, dificuldades
e desafios. Em suma, a observacao, a reflexdo e o debate constante de todas as caracteristicas
supracitadas proporcionaram o desenvolvimento de planificacbes e de estratégias adequadas as
singularidades de cada crianca (Capitulo lll), que originassem praticas contextualizadas e construtivas,

impulsionando aprendizagens significativas.

2.4. Metodologia de investigacao

A constante investigacdo na educacdo é fulcral para a compreensao dos fendmenos sociais da
acdo, uma vez que é com base na investigacdo que o docente reflete sobre a sua pratica (Coutinho,
2014), transformando-a e aperfeicoando-a, “mediante a andlise problematizada da sua pratica
pedagdgica, a reflexdo fundamentada sobre a construcdo da profissdo e o recurso a investigacdo, em

cooperacdo com outros profissionais” (DL n2 240/2001, 2001).

A metodologia de Investigacdo-Acdo (I-A) assume-se como fundamental para a melhoria da
pratica educativa, uma vez que “aproxima as partes envolvidas na investigacdo, colocando-as no

III

mesmo eixo horizontal” (Coutinho et al. 2009, p. 375), proporcionando o didlogo, a colaboragdo e a
partilha. Nesta linha, “uma das principais finalidades da investigacdo-acao é de proporcionar um
ambiente de participagdo entre os interessados na resolugdo de problemas, sendo muito utilizada,
principalmente, no campo educacional como uma estratégia de formagdo inicial e continuada de

professores” (Alarcdo, 2011; Sanches, 2005, citado por Avila et al., 2016, p.178).

Ao longo da Pratica Educativa Supervisionada, a imprescindibilidade da constante observacao,
registo e reflexdo das praticas desenvolvidas sustentadas nas teorias estudadas, foram uma constante.
Deste modo, a Investigacdo-Acdo foi considerada como um processo autorreflexivo, uma vez que
possibilitou a analise das teorias e praticas (Ribeiro, 2020). Aprofundando esta ideia, e segundo Estrela

(1994, p.27), “a pratica da investigacdo evita a formulacdo de um discurso paralelo ao real, na medida
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em que o transforma num instrumento de anadlise e de interpretacdo desse real”. Nesta perspetiva e
considerando que deveremos ser agentes de mudancga, procuraram-se técnicas e estratégias, através
das etapas ciclicas, esquematizadas na figura 5, “nos quais as descobertas iniciais geram possibilidades
de mudanga, que sdo implementadas e avaliadas como introducdo do ciclo seguinte” (Cortesao, 1998,

citado por Coutinho et al., 2009), possibilitando um entrelagar entre a teoria e a pratica.

Figura 5

Diferentes fases da metodologia de Investiga¢Go-Acdo

Observagao

Reflexdo Planificacdo

Avaliacdo Acio

AN

Nota. Adaptado de Fonseca (2012).

De facto, como ilustra o esquema supracitado, foram colocadas em marcha as diferentes fases
da I-A. Desta forma, esclarece-se que “desempenhando a observa¢do um papel fulcral em toda a
metodologia experimental, a iniciacdo a observagdo constitui naturalmente a primeira e necessdria
etapa” (Estrela, 1994, p.29), quer da formacao quer daintervencdo pedagdgica. A observacdo realizada
na PES evidenciou-se como participativa, sistematica e intencional (Estrela, 1994), melhorando as
praticas. Assim, assumiram-se estratégias como o diario de formacdo, que se demonstrou uma “fonte
de recolha e produgdo de informacdao” (Gongalves, 2006, p.10), inserindo-se nos registos narrativos,
onde a ligacdo pessoal surge na sua realizagdo, sendo multidimensional. Para além disso, também as
conversas informais e entrevistas com a orientadora cooperante possibilitaram a recolha de
informagdes, que s6 a observagdo nao alcangava, bem como os documentos orientadores da
instituicdo proporcionaram uma visdo ampla e enriquecedora sobre o contexto, aprimorando a

idealizacdo de planificagGes adequadas.

A partir das observacdes realizadas e da andlise das mesmas, desenvolve-se a orientagdo

essencial para a seguinte fase da metodologia, a planificacdo, sendo que esta é uma constru¢ao mental
47



e flexivel, considerada uma previsdao de uma experiéncia curricular, elaborada individualmente ou em
colaboragdo (Duarte, 2021). Neste sentido, planificar é “desenhar uma experiéncia curricular futura,
pelo que terd, efetivamente, implicacdes estéticas, epistemoldgicas, organizacionais, entre muitas
outras” (Duarte & Moreira, 2021; Badley, 2019, citado por Duarte, 2021, p.221). Deste modo, através
das planificacbes desenvolvidas na PES, proporcionava-se uma reflexdo em triade, tendo em
consideracdo as necessidades, interesses e aprendizagens, determinando-se objetivos de

desenvolvimento.

No gue concerne a ac¢do, destaca-se a utilizacdo de um bloco de notas, onde se recorria antes,
durante e apds a pratica, no sentido de realizar o registo de peculiaridades, tidas em consideracdo nas
planificacdes seguintes, sendo objeto de reflexdo. Assim, “a accdao tem de estar ligada a mudancga, é
sempre uma acc¢do deliberada” (Coutinho, 2005, citado por Coutinho et al., 2009, p.362), colaborando

na resolucdo de problemas e possibilitando a transformacdo das praticas pedagdgicas.

No desenrolar da acdo, analisou-se a mesma, refletindo-se, num momento posterior, através
do didlogo, promovendo a troca de informacgdes e ideias, “uma reflexdo ndo sé sobre o que é ou que
a outros parece ser mas também, e essencialmente, sobre o como, sobre o porqué e sobre o para que
é/foi assim” (Gongalves, 2006, p.10). Deste modo, no decorrer da PES, realizou-se a reflexdo antes da
acdo, através dos guides de pré-observacao e conversas informais, durante a acdo, sem ser necessaria
a sua interrupcdo e podendo existir mudangas na mesma, bem como apds a acao, no desenvolvimento
do diario formativo, nas narrativas, nas conversas informais, nas orientacGes e nas reflexdes sobre a
pratica. Segundo Coutinho et al. (2009, p.375), “é através da praxis e da reflexdo sobre essa praxis que
o professor pode verdadeiramente iluminar a sua consciéncia introduzindo-lhe o elemento critico, tdo

necessario ao conhecimento objectivo daquilo que faz e de si préprio”.

Em suma, durante a Pratica Educativa Supervisionada verifica-se uma adogao e adequagao dos
processos da metodologia de Investigagdo-Agao, proporcionando o desenvolvimento e evolugao de
um perfil profissional, baseado numa visdo critica, reflexiva, pré-ativa e observadora, promovendo

aprendizagens significativas.
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3. CAPITULO Il - DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
PEDAGOGICAS

“Sao as intengdes das proprias criangas — os seus interesses e desejos — que as impelem para se envolverem numa

série de acgBes que as leve em direcgdo a um objetivo” (Hohmann & Weikart, 2003, p. 251).

Tendo em consideracdo o enquadramento tedrico e legal, a caracterizacdo do contexto
educativo e a metodologia de investigacdo, aprofundadas nos capitulos anteriores, no presente
capitulo descreve-se e analisa-se as acdes pedagdgicas desenvolvidas nos contextos educativos, ao
longo da PES, primeiramente na EPE e posteriormente no 1.2 CEB. Os percursos pedagdgico-didaticos
explanados surgiram com o intuito de responder aos interesses, dificuldades e necessidades
observadas, proporcionando o desenvolvimento do meu perfil docente, enquanto futura educadora e
professora, uma vez que devo “educar investigando e investigar educando, e onde a acdo educativa
envolve a confluéncia de saberes disciplinares e educacionais, experienciais e tedricos, substantivos e

processuais” (Vieira et al., 2013, p. 2644).

Neste ambito, a andlise elaborada neste capitulo consiste na progressiva aprendizagem e
construgdo profissional, experienciada de modo atento, indagador, observador, reflexivo e critico,
proporcionando a articulacdo entre a teoria e a pratica (Estrela, 1994) e a concegdo de estratégias para
o desenvolvimento de competéncias, que integrem “a partilha de saberes e de experiéncias, a co-
construgdo e renovacgdo de saberes profissionais” (Ribeiro, 2011, p.43), para a transformagdo das
praticas educativas. Assim, o presente capitulo subdivide-se em dois subcapitulos, destinados a analise
e reflexdo das a¢Ges pedagdgicas desenvolvidas na EPE e no 1.2 CEB, de modo a compreender todo o

percurso vivenciado.

3.1. Acgoes desenvolvidas na Educac¢ao Pré-Escolar

A EPE, considerada como a primeira etapa da educacdo bdsica, assume-se como primordial na
educacdo e no desenvolvimento das criancas, sendo fulcral agir em conformidade com a metodologia
de investigacdo apresentada anteriormente. Assim, a intencionalidade educativa das dinamicas
pedagdgicas proporcionou o aprofundamento das aprendizagens significativas das criancas, tendo em
consideracdo os interesses e fragilidades de cada uma, através da articulacdo das diferentes areas de
conteldo e da exploragdo espontanea e ludica, no sentido de desenvolver, de forma holistica, todas

as criangas.

49



Neste ambito, a PES iniciou-se com uma observacdo atenta e continua, visando
pormenorizadamente o conhecimento do contexto, da rotina, bem como das caracteristicas de cada
crianga e da comunidade educativa. Considerando as criangas como “sujeito e agente do processo
educativo” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p.9) e como seres singulares, cada uma com as suas
particularidades, ao longo da PES, foi-se fortalecendo uma relagdao empatica com cada crianga, visto

III

que é essencial “o estabelecimento de uma relagdo afectuosa com a crianga, experienciando esta o
apoio e disponibilidade do adulto” (Portugal, 2009, p.13). Esta relagdao proporcionou bem-estar as
criancgas, possibilitando uma andlise e reflexdo dos seus interesses, necessidades e capacidades,

valorizados nas planificacdes desenvolvidas e na acdo do par pedagdgico e da educadora cooperante.

Apds esta fase, foram elaboradas planificacdes em cooperacdo com a educadora cooperante,
tendo por base a observacao, reflexao e didlogo entre a triade educativa, de modo a proporcionar uma
transversalidade de saberes e o desenvolvimento das criancas, respeitando os seus ritmos de
aprendizagem. Assim, nas planificacbes, os docentes devem “acolher as sugestdes das criancas e
integrar situagdes imprevistas que possam ser potenciadoras de aprendizagem” (Lopes da Silva et al.,

2016, p.15).

Importa salientar que as a¢Ges desenvolvidas na pratica basearam-se na Metodologia de
Trabalho de Projeto (MTP), referida no Capitulo I. Desta forma, a maioria das dinamicas pedagdgicas
desenvolvidas integraram o projeto, denominado “Morcegos e outros medos”, desenvolvido com as
criangas, ao longo da PES. Contudo serdo abordados pormenorizadamente apenas trés dessas

atividades, uma vez que se torna impossivel relatar todos os momentos experienciados.

No inicio da PES, a educadora cooperante transmitiu ao par pedagdgico informagdes sobre as
particularidades de cada crianga e que o grupo demostrava bastante interesse relativamente ao animal
morcego. Concomitante, a Fase | da MTP encontra-se relacionada com os interesses e as dificuldades
das criangas, onde o educador deve dar a crianga a “oportunidade de ser escutada e de participar nas
decisOes relativas ao processo educativo”, (Lopes da Silva et al, 2016, p.9). Posto isto, promoveu-se
um didlogo com o grupo, onde foi definido, democraticamente, o nome da sala de atividades, “A sala
dos morcegos”. Para além disso, também foi definido que seria realizado um projeto sobre este animal,
interligando com os medos, intitulado de “Morcegos e outros medos”, bem como foram explorados
os conhecimentos prévios das criangas sobre os morcegos, o que pretendiam descobrir e a forma como
o iam fazer. Esta fase teve como primordial intencdo proporcionar as criancas a iniciacdo deste projeto,

uma vez que “o envolvimento das criancas nas actividades e nos projectos é considerado indispensavel
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para que dé significado as experiéncias, sendo essencial para que construa conhecimento e aprenda a

aprender” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.24).

Nesta linha, construiu-se um mapa conceptual com as criangas (Apéndice A), onde foram
registadas todas as informacgdes relevantes recolhidas no didlogo anterior, bem como esquematizados
os conhecimentos prévios das mesmas, para que definissem um caminho de descoberta
conjuntamente. Inicialmente, as criangas deram resposta a seguinte questdo: “O que sabemos sobre
os morcegos?”. Assim, durante a partilha de ideias apresentaram respostas como “Dormem de pernas
para o ar”, “Sao noturnos”, “Tém asas para voar”, “Ha morcegos que sao vampiros e também comem
outros animais” (Apéndice A1), revelando os conhecimentos do grupo sobre este animal, uma vez que
“o didlogo e as trocas sdao elementos fundamentais na construcao de uma escola que se sustenta nas
interaccOes, colaboracdo e comunica¢do” (Lino, 2007, p.102). Deste modo, também foi anotado,
através de registos escritos e desenhos, o que queriam descobrir sobre este animal, ou seja, o que
comem, cCOmo hascem, como conseguem ver a noite, se produzem sons, entre outras questdes
(Apéndice A2). Para além disso, ainda foi dialogado como pretendiam realizar a investigacdo, onde
concluiram que podiam recolher informagdes nos filmes e no telemdvel (Apéndice A3). Importa
salientar que as familias foram envolvidas diretamente neste processo de aprendizagem das criangas,
nomeadamente nas investigacdes realizadas sobre os morcegos, em colaboragdo e cooperagdo com
as mesmas (Apéndice B). Este momento de partilha de opiniGes e de planeamento proporciona um
processo de negociagdo entre as criangas e entre estas e os adultos, bem como a cooperagdo, a

organizacao do trabalho e a autorregulacdo das aprendizagens (Leite & Arez, 2011).

Neste sentido, o educador de infancia deve desenvolver estratégias que se adequem a
intencionalidade educativa da pratica, ou seja, “as necessidades da crianga e do grupo e aos objectivos
de desenvolvimento e da aprendizagem”, estimulando a curiosidade, a atengao e o espirito critico para
o ambiente envolvente (DL n.2 241/2001, 2001, anexo |). Assim, tendo por base as sugestdes
apresentadas pelas criangas iniciou-se a fase Ill — a execugao -, que diz respeito ao desenvolvimento
das atividades, como as “Bolachas de Abdbora”, o “Mural dos medos” e a “Visita a exposi¢ao sobre os
morcegos — Morcegos as Claras”. Sublinha-se que todas as atividades desenvolvidas foram suportadas
pelas sugestdes das criancas, sendo que todo o processo realizado proporcionou a interacdo entre as
diferentes faixas etarias, fazendo com que “as criangas mais velhas, ou mais capazes em determinado
dominio, assumem a responsabilidade de cuidar, integrar e apoiar a participacdo plena dos mais
novos” (Folque et al., 2015, p. 22), assim como 0s mais hovos encontravam-se mais predispostos a
ajuda dos mais velhos, alargando os seus interesses e necessidades, promovendo o desenvolvimento

continuo, através das interagGes entre as criangas.
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Dada a aproximagdo ao Halloween e o animal morcego ser uma das representacdes desta
temadtica, as criangas demonstraram um interesse acrescido pelo mesmo. Apds a leitura de uma
histéria, A Abébora Gigante, que retratava quatro personagens (sendo uma delas um morcego, cujo
seu papel era primordial na histdria), onde o trabalho em equipa era basilar para conseguirem arrancar
uma abdbora, as criancas sugeriram a decoracdo de abdboras e, com o seu interior, a confecdo de

bolachas de abdbora.

Considerando a cozinha como um espago importante na aproximacdo do jardim-de-infancia
ao ambiente familiar (Bertoni, s.d.), é fundamental integrar atividades de confecdo de alimentos nas
salas de atividades. Ressalva-se que quando as criancas sao envolvidas na confecdo de uma receita sao
levadas a provar o que cozinham, onde através do contacto com os seus aromas, cores e formas, bem
como a mistura dos ingredientes e a observacdao do resultado final, comecam a aperceber-se da
importancia deste tipo de atividades no seu quotidiano. Assim, estas dinamicas podem ser
consideradas como um processo de aprendizagem ativa, uma vez que todo o processo de confecao
envolve todos os sentidos, como Hohmann e Weikart (2003, p.36) referem “uma crian¢a pequena
aprende o que é um objeto através das experimentagGes que sobre ele realiza”. Para além disso, as
atividades de culindria possibilitam a coopera¢do e a socializagdo entre as criangas, bem como a
estimulagdo da autoestima e do entusiamo, por ser considerada pelas mesmas uma atividade realizada
pelos adultos, sendo possivel, durante a confecdo de uma receita, interligar e desenvolver diferentes
areas de conteudo, interrelacionando-se entre si, de um modo ludico. Assim, a dindmica pedagdgica

“Bolachas de abdbora” apresentou-se como a primeira atividade a ser analisada e refletida.

Anteriormente a confecdao das bolachas, as criangas tentaram adivinhar quais seriam os
ingredientes e utensilios necessdrios para a realizagdo da atividade, baseando-se nos seus
conhecimentos prévios. Apds a partilha de algumas ideias, foi pesquisado na internet uma receita de
bolachas de abdbora adequada para a dinamica. Com a pesquisa realizada, procedeu-se ao registo da
mesma, através da escrita dos ingredientes, pelo par pedagdgico, e de ilustragdes, por parte das
criangas. Posteriormente ao registo da receita, o grupo e a triade dirigiram-se a cozinha para pedir os
ingredientes e os utensilios necessdrios para a confegdo. Assim, as criangas organizaram-se
autonomamente na recolha do material, partilhando as tarefas, sendo que todos quiseram levar

alguma coisa para a sala de atividades.

Inicialmente, todas as criangas esmagaram a abdbora, cozida no dia anterior, com recurso a
colheres. No entanto, devido a limitagdo do niumero de utensilios necessarios para a realizagdo da
receita, as criancas propuseram que fossem utilizadas quatro bacias, em vez de duas, para se
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distribuirem em grupos e puderem esmagar em simultaneo (Figura 6). Assim, as criancas ajudaram-se
umas as outras, principalmente as mais velhas auxiliaram as mais novas no manuseamento do

material.

Apds este momento, foi necessario explicar que todas teriam oportunidade de participar na
dindmica, mas que teriam de esperar pela sua vez, precisando de orientacdo nesta fase, uma vez que
esta se apresenta como uma dificuldade acrescida do grupo. Contudo, em coopera¢do com os agentes
educativos envolvidos, foram distribuidas tarefas: algumas criangas ficaram responsaveis pela
pesagem dos ingredientes e outras por mexer o preparado, sendo que iam trocando as posicdes ao
longo da atividade, de modo a todas as criancas terem oportunidade de participar em todas as etapas
(Figura 6). Salienta-se que algumas criancas, principalmente as mais novas, ndo quiseram participar
nesta fase, observando apenas o inicio e dispersando de seguida, no qual lhes foi dada sempre
liberdade de escolha, tendo em consideragao as suas necessidades, interesses e a autonomia - que “é
exercida a todo momento, desde a escolha de para onde ir, até quanto deseja ficar” (Pierri & Oliveira,

2019, p. 5), possibilitando que as criangas optem por novos caminhos para o seu percurso.

Com o preparado pronto, chegou a altura de as criangas porem “as maos na massa” (Figura 6),
fazendo elas préprias as formas que pretendiam, sentindo a sua textura e o seu cheiro, trabalhando

assim movimentos potenciadores da motricidade fina. No entanto, também tinham a possibilidade de

recorrer a formas de plastico, sendo que todas quiseram experimentar as duas maneiras — com
material e sem o mesmo. Importa referir que, na sua maioria, as criangas demonstraram bastante
interesse e curiosidade com esta parte da atividade, cativando novamente quase todas as criangas que
dispersaram anteriormente. Contudo, duas destas criangas, o R. e o GC., ndo quiseram participar,
afirmando “Ndo queremos fazer, s6 queremos provar no final”. Quando as criangas acabavam de
moldar a massa, colocavam num tabuleiro, que, no final da dinamica, ficou a responsabilidade de dois
elementos transportarem até a cozinha e pedir a cozinheira para colocar no forno. Para além disso,
quando as bolachas sairam do forno e o grupo teve a oportunidade de provar o que tinham

confecionado, as criangas demonstraram-se orgulhosas do seu trabalho, querendo distribuir pelas

restantes salas de atividades da Educagdo Pré-Escolar.

Figura 6

Diferentes partes da atividade: esmagar a abobora, pesar os ingredientes e moldar as bolachas
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Importa salientar que esta atividade contribuiu para a reflexdo sobre as regras de higiene
inerentes ao processo de confegdo, tais como: lavarem sempre as maos antes de tocarem nos
ingredientes, assim como durante a sua confecdo; ajudarem na limpeza da sala de atividades, no final
da dindmica. Para além disso, esta atividade permitiu que as criancas trabalhassem cooperativamente,

sendo visivel na partilha de tarefas e materiais a serem utilizados.

Esta atividade revestiu-se de multiplas aprendizagens, mas também de uma expressdo
prazerosa de sentimentos de alegria e empenho. De sublinhar que este tipo de dindmicas possibilitou
gue conhecessem melhor os ingredientes/ alimentos, bem como que assistissem as transformacées
destes. Assim, a dindmica “Bolachas de Abdbora” promoveu o desenvolvimento da Abordagem a
Linguagem Escrita, através da receita, bem como o dominio da Linguagem Oral, uma vez que
conversaram entre si e partilharam ideias. Além do mais, favoreceu bastante o desenvolvimento da
motricidade fina, a destreza manual e a coordenagdo, em tarefas como partir os ovos, esmagar a
abdébora, moldar as bolachas com as préprias maos, entre outras. Quanto a Area de Formacao Pessoal
e Social, esta esteve presente em toda a dinamica, através das no¢Ges de higiene, na partilha de ideias,
no facto de terem de esperar pela sua vez, no trabalho em equipa, na partilha dos materiais e na
cooperagdo com o grupo. Por fim, a atividade de culindria possibilitou que as criangas percebessem
gue a Matematica pode estar sempre presente no nosso quotidiano, por exemplo ao referir a ordem
dos ingredientes a utilizar na confecdao das bolachas, as no¢des de nimeros e quantidades, a
comparagdo entre as proprias quantidades, assim como a utilizagdo da balanga para a pesagem dos
ingredientes, sendo que “o contacto com utensilios da vida quotidiana que sdo usados para medir e
pesar visa familiarizar a crianga com este tipo de instrumentos, permitindo-lhe ainda que se aperceba
da utilidade da matematica no dia a dia” (Lopes da Sila, 1997, p.77). Assim, os momentos vivenciados
ao longo desta atividade, nos diferentes dominios, corroboram a importancia de ser desenvolvido um
ambiente educativo promotor da transversalidade de conhecimentos, onde todas as atividades sao

ricas em aprendizagens (Bovo, 2007).
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Durante a delimitagdo do mapa conceptual, o grupo decidiu que pretendiam descobrir
caracteristicas dos morcegos. Deste modo, um pequeno grupo de criangas encontrava-se a explorar
uma enciclopédia de animais, nomeadamente os morcegos, e uma fotografia deste animal originou o
seguinte comentdrio: D.: “Os morcegos sao feios, tenho medo”. Este comentario suscitou interesse
aos restantes colegas que, de imediato, comegaram a abordar a problematica do medo, através de
guem sentia medo do animal e outros medos que sentiam. Por coincidéncia, o professor de musica
ensinou-lhes uma musica sobre um passaro que tinha medo de voar. Apés a atividade de musica, foi
realizada com as crian¢as uma reflexao da letra da musica, ou seja, foi questionado de que tinha medo
0 passaro, o porqué da sua existéncia e se o animal tinha ultrapassado essa emog¢do ou se a mesma
tinha diminuido. Este momento proporcionou que as criancas refletissem, em grande grupo, sobre o

facto de sentirem medo, da necessidade de o enfrentarem, bem como a sua importancia.

Neste ambito, segundo Carvalho e Lory (2005), citado por Santa Catarina et al. (2020, p.4), “o
medo é considerado como uma emocao basica, fundamental, discreta, presente em todas as idades,
culturas, ragas ou espécies”. Todas as criangas vivenciam momentos em que sentem medo, durante
as diferentes fases do seu desenvolvimento, sendo um acontecimento natural no seu crescimento.
Assim, o medo apresenta-se como um fator bioldgico e um mecanismo de defesa e prote¢do, uma vez
gue as criangas “a medida que tomam consciéncia dos seus préprios sentimentos agressivos, tornam-
se também receosas da agressividade por parte de outras pessoas e situa¢des” (Brazelton, 2002, citado
por Ferreira et al., 2010, p.30). Cabe ao adulto auxiliar as criangas a ultrapassar esses momentos,
apresentando estratégias que Ihes possibilitem enfrentar e superar os seus medos. Neste sentido, apds
a reflexao sobre o medo supracitada, a questao “De que sentes medo?” serviu como mote para um
didlogo entre as criangas e a diade, onde surgiram respostas como “tenho medo de andar de barco”,
“tenho medo de aranhas”, “tenho medo de alturas”, “tenho medo de fantasmas”, entre outras. Apesar
de ter sido um momento em grande grupo, todas as criangas sentiram-se seguras para dizer qual era
o seu medo, proporcionando um espago de partilha e confian¢a, bem como a partilha de ideias, a

comunicagdo e que se expressassem livremente.

Considerando que “o desenho é o meio de comunicagdo e de representa¢do que a crianga usa
para expressar as suas ideias, perce¢des e descobertas” (Cruz et al., 2019, p.76) e que a sua utilizacdo
“permite aceder ao plano mais interno, profundo e oculto do pensamento” (Correia et al., 2010, p.84),
este apresenta-se como uma estratégia importante de comunicagdo para as criangas. Desta forma,
através desta ferramenta podem expor os seus medos e sentimentos, por vezes de formas que a
linguagem nao lhes permite, proporcionando que o adulto compreenda e conhe¢a melhor os mesmos.

Nesta linha, algumas criancas propuseram a realizacdo de desenho sobre os seus medos, sendo que
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todas quiseram participar, visto que as artes visuais se apresentavam de elevado interesse para o

grupo.

Apds a conclusdo dos desenhos, foi solicitado a realizagdo de um mural com o papel de cenario,
para ficarem afixados na sala de atividades. Assim, o grupo transportou o papel de cendrio para o
espaco exterior, estendendo-o no chao, e decoraram-no a seu gosto, sendo atribuida total liberdade
as criangas, desde as cores aos materiais que pretendiam utilizar, bem como o que pretendiam
representar, o tamanho da sua pintura e o tempo que queriam despender na atividade. Para além das
artes visuais “fornecerem suportes que permitam desenvolver a imaginacdo criadora como procura e
descoberta de solugdes e exploracdo de diferentes «mundos»” (Lopes da Sila, 1997, p. 56), possibilitam
a exploracao de técnicas artisticas e de materiais. Desta forma, nesta fase, as criangas utilizaram como
materiais, principalmente as tintas, pincéis e trinchas, uma vez que podem aceder autonomamente
aos mesmos, e como técnicas recorreram ao desenho e a pintura. Importa salientar que as criangas
exploraram com prazer as tintas, uma vez que, ao invés de utilizarem apenas os pincéis, decidiram
“salpicar” a folha, gostando bastante do efeito, bem como utilizar as proprias maos para pintar, sentido
a sua textura (Figura 7). Ressalva-se que até aos seis anos de idade, as criangas tém tendéncia para

gue os seus interesses artisticos se centrem em aspetos sensoriais (Godinho & Brito, 2010).

Esta fase promoveu o desenvolvimento sensorial, a destreza manual e as capacidades plasticas
e expressivas das criancas, bem como estimulou “a ligacdo a vida e a comparagdo expressiva das
formas artisticas a outras realidades do mundo” (Godinho & Brito, 2010, p. 15). Assim, nessa
comparacdo é desenvolvido o imaginario, assim como sdo criados e atribuidos os significados das

criangas, estimulando a compreensao pelo adulto (Godinho & Brito, 2010).

No dia seguinte, quando o papel de cenario se encontrava completamente seco, as criangas
sugeriram que fossem coladas as impressoes a preto e branco dos desenhos realizados anteriormente,
ao invés dos desenhos “originais” (Figura 7). Desta forma, verificou-se que a decisdo democratica
tornou-se facilitadora, uma vez que as criangas foram escutadas e compreendidas, contribuindo para
0 seu bem-estar e autoestima, tendo oportunidade de participar na vida em grupo e no
desenvolvimento do processo de aprendizagem, como um contexto democratico (Lopes da Silva, et

al., 2016).

Ap0s a selecdo das imagens, cada crianga ficou responsavel pela colagem do seu desenho no
papel, num local a sua escolha. Quando todas realizaram esta etapa, foi escrito uma legenda para cada

imagem, contribuindo para o alargamento do vocabulario das criancas e a construcdo de frases mais
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corretas e complexas, assim como para as concordancias de género, nimero, tempo, pessoa e lugar,
desenvolvendo a comunicagao oral (Lopes da Silva, et al., 2016). Assim, através do auxilio do par
pedagdgico e promovendo-se a Abordagem a Escrita, surgiram legendas como “Tenho medo de ficar
sozinha no escuro”, “Tenho medo de cair do prédio”, “Eu tenho medo de fantasmas”, entre outras.
Para além disso, o grupo decidiu também, através de uma votag¢do, o nome para o mural, sendo
selecionado “Medo”, e o local onde seria afixado o mesmo, optando por colocar na parede no canto
da “casa assombrada dos morcegos”. Enquanto a diade escrevia o nome selecionado, uma crianca
predispbs-se a soletrar as suas letras, desenvolvendo a consciéncia linguistica. Deste modo, algumas

criangas quiseram recortar e pintar as letras, sendo que no final foi afixado na parede eleita (Figura 7).

Figura 7

Diferentes partes da atividade: pintura do mural — exploragdo sensorial, selegdo dos desenhos

e resultado final (fixagdo do mural)

Importa referir que na presente atividade o grupo envolveu-se bastante, uma vez que dada a
liberdade de expressdo e a autonomia atribuida ao mesmo, despoletou elevado interesse e entusiasmo
na maioria das criangas, principalmente das mais novas que tendem a dispersar. Relativamente a
exploragdo sensorial, esta também foi um dos motivos de maior curiosidade, sendo notdrio a felicidade
das criangas ao pintarem com as mdos, aspeto que ndo costumava ser usual. Para além disso, quanto
a Area de Formacio Pessoal e Social, esta atividade contribuiu para a colaboracdo com o outro, a
partilha de materiais, a partilha de opiniGes e a expressao das suas emog¢des (homeadamente o medo),
aspetos em que o grupo sente maior dificuldade. Ao longo da dinamica também foram aprofundadas

as capacidades plasticas, as manipulacGes de materiais, a motricidade fina e as no¢Ges espaciais.
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Segundo Sarmento e Barra (2002), citado por Carvalho e Lopes (2016, p.912), as diferentes
interacGes favorecem o “processo de formacgdo identitdria, como a familia, as rela¢cGes escolares, as
relagbes comunitarias, entre pares e as atividades desempenhadas”. Estas interagGes surgem em
espacos variados que proporcionam novas aprendizagens e conhecimentos, que ocorrem em contexto
formal, ndo formal ou informal, “levando as criangas a se posicionarem diante do mundo, absorvendo,
construindo e produzindo saberes e praticas culturais no contexto social no qual estdo inseridas”
(Carvalho & Lopes, 2016, p.912). Assim, torna-se fundamental para o desenvolvimento das criancas, o
envolvimento das familias e de outros membros da comunidade na pratica educativa, visto que
promove o alargamento das interacGes e o enriquecimento do processo de aprendizagem (Lopes da

Silva et al., 2016).

Neste ambito, foi encontrada uma exposicdo temporaria sobre os morcegos, denominada
Morcegos as Claras, no Centro da Ciéncia Viva de Vila do Conde. Esta tinha como primordial objetivo
a exploracdao do mundo dos morcegos, salientando a sua importancia no meio ambiente. Quando foi
proposto ao grupo a visita a exposicdo supracitada, imediatamente surgiu um enorme entusiasmo e
curiosidade sobre a mesma. Apds o contacto com o Centro da Ciéncia Viva de Vila do Conde e de ser
definido um dia para a realizacdo da visita, foi comunicado aos pais a possibilidade dos seus educandos
participarem na mesma, uma vez que “os pais/familias, enquanto primeiros e principais responsaveis
pela educagdo das criangas, tém o direito de conhecer, escolher e contribuir para a resposta educativa

que desejam para os seus filhos” (Lopes da Silva, et al, 2016, p. 29).

No dia anterior a visita, em colaborag¢do com o grupo foi registado o que seria necessario levar
para a saida, tendo por base os seus conhecimentos prévios de experiéncias realizadas anteriormente.
Apds a partilha e registo de ideias, e relembrando o mapa conceptual supracitado, as criangas
sugeriram que fosse colocado também na mochila a folha “O que queremos descobrir sobre os
morcegos?” (Apéndice A2), com o intuito de esclarecer questGes, para as quais ainda ndo tinham
encontrado resposta, junto da pessoa responsavel pela apresentagao da exposi¢do. Para além disso,
considerando que algumas criangas sairiam pela primeira vez, em contexto educativo, foram
explicadas as regras de seguranga publica e rodovidria, para que estas tivessem possibilidade de
realizar escolhas e tomar decisGes, “assumindo progressivamente responsabilidades pela sua
seguranca e bem-estar, ndo so no jardim de infancia, mas também em diversas situa¢Oes da vida,
demonstrando progressivamente consciéncia dos perigos que pode correr” (Lopes da Silva et al., 2016,

p. 36).
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Relativamente a exposicdo, as criangas encontravam-se bastante animadas, entusiasmadas e
curiosas com o que encontrariam na mesma. A visita realizou-se apenas numa sala, que continha
diversas propostas educativas, recorrendo a diferentes abordagens, como a observacgao, a audicdo, a
manipulacdo de objetos, brincadeiras e o recurso as tecnologias, despoletando o interesse no grupo.
A chegada ao Centro da Ciéncia Viva, a monitora responsavel comegou por questionar as criangas
sobre os seus conhecimentos prévios relativamente aos morcegos, explicando de seguida onde
costumam viver e as diferentes espécies existentes. Contudo, esta parte inicial foi realizada com as
criancgas sentadas, sendo que estas se encontravam desejosas de explorar os recursos e demonstravam
um encanto, estranheza e espanto diante a novidade. Além disso, a explicacdo foi um pouco extensa
€ 0 grupo comecou a revelar sinais de inquietude, principalmente as mais novas, ndo escutando com
muita ateng¢do o que foi explicado. Deste modo, torna-se essencial respeitar e considerar o ritmo de
cada crianca, visto que se apresenta “muitas vezes acelerado, pelo entusiasmo de conhecer e explorar
o ambiente desconhecido” (Carvalho & Lopes, 2016, p.915). Assim, considera-se que era fundamental
que as criancas tivessem tido tempo para realizarem uma curta exploracao inicial, antes da explicacao,

para se ambientarem ao novo espaco e exteriorizarem todo o seu entusiasmo e curiosidade.

Tendo em consideracdo, que o brincar pode ser utilizado pelas criancas para compreender
melhor o mundo, como referido no Capitulo I, é fulcral que as exposi¢cdes sejam apresentados de um
modo dindmico e interativo. Importa salientar que as criangas sdo capazes de observar, durante um
tempo consideradvel, algo que lhes tenha despertado interesse, no entanto, necessitam de se
movimentar e brincar, priorizando aspetos motores (Carvalho & Lopes, 2016). Para além disso, o
desenvolvimento de sentidos e significados ocorre também pela dimensdo sensivel, ou seja, através
da estimulagdo dos cinco sentidos, sendo um dos aspetos importantes desta exposi¢do, que

potencializou o estabelecimento de relagdes diferenciadas com o espaco.

Assim, apds a explicagdo inicial, as criangas exploraram trés partes da exposi¢ao, em grande
grupo, acompanhadas pela responsével (Figura 8). A medida que iam passando pelas diferentes
estacOes, era-lhes realizada uma breve explicagdo do que consistia, seguida da possibilidade de
manipulagdo de objetos e experimentagdo de atividades. Num primeiro momento, viram os tipos de
alimentos ingeridos pelos morcegos e as suas quantidades. Posteriormente, foi-lhes apresentado um
guadro com a durabilidade dos morcegos, comparando com outros animais, bem como ouviram os

sons produzidos pelos mesmos, através das suas frequéncias.

As restantes partes foram exploradas individualmente (Figura 8), sendo uma destinada a
composicdo dos morcegos (onde podiam sentir a sua textura), outra consistia num jogo de preservac¢ado
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destes animais, e, por fim, um jogo onde podiam experienciar como os morcegos cacam os insetos
(realizado em pares). Salienta-se que, embora as primeiras partes fossem pouco interativas, as
restantes eram mais dindmicas e o facto de puderem explorar livremente cativou muito as criangas,
sendo, nas suas palavras, o que mais gostaram da exposicdo, uma vez que “pelo ato de brincar, a

crianca vé e ressignifica a cultura por meio de diferentes linguagens que ampliam a sua visao sensivel

sobre o mundo” (Carvalho & Lopes, 2016, p. 919).

Figura 8

Diferentes partes da exposicGo: as primeiras trés — exploragdo em grande grupo e as ultimas

trés — exploracdo individual
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interagdo bastante favoravel e prazerosa para todas as criangas, possibilitando, para além do olhar,
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experiéncias sensoriais, nunca descurando o propdsito da exposicdo, que era o aprofundar dos
conhecimentos do grupo em relagdo aos morcegos. Assim, a presente atividade, para além de
desenvolver um clima de comunicacdo, cooperacgdo, interajuda e o espirito critico, promoveu o
desenvolvimento da linguagem, as no¢Ges de quantidades e de contagem, bem como o conhecimento

do mundo fisico e natural (Lopes da Silva et al., 2016).

Numa fase final, no regresso a instituicdo, foi explorado com o grupo as ofertas que o Centro
da Ciéncia Viva tinha fornecido para a sala de atividades — um livro, desenhos por colorir de morcegos
e imagens por recortar e pendurar. Ao longo da exploracao das oferendas, as criancas partilharam os
conhecimentos retirados na exposicao, sendo notdrio a aprendizagem do grupo sobre este animal,
assim como o contributo que a exposicdo teve na sua aprendizagem. Assim, esta atividade foi bastante
enriquecedora tanto ao nivel da formacdo pessoal como do conhecimento do mundo, onde as
aprendizagens surgiram naturalmente, através do ludico, cativando e agradando bastante todas as

criangas (Carvalho & Lopes, 2016).

Com a analise e reflexdo realizada, foi possivel verificar que os momentos vivenciados na EPE
possibilitaram a articulagdo de distintas dreas de conteldo, tendo por base as sugestdes e os interesses
das criangas, promovendo aprendizagens significativas e contextualizadas. Para além disso, o
envolvimento do grupo comprovou a importancia do respeito pelas particularidades de cada crianca,
na medida em que foram concebidas oportunidades para o desenvolvimento holistico e o bem-estar
das criangas, através de um ambiente cémodo e democratico, proporcionando comportamentos

promotores de responsabilidade social (Lopes da Silva et al., 2016).

A partir de todo o processo desenvolvido surgiu uma nova fase da MTP (fase 1V), sendo que
esta é considerada a “fase da socializagdo do saber” (Vasconcelos et al., 2011, p.17), ou seja, a fase da
divulgagdo e da avaliagdo do projeto, onde o grupo teve oportunidade de mostrar tudo o que realizou,
bem como avaliar as suas aprendizagens. Considerando a avaliagdo na EPE como “uma avalia¢do para
a aprendizagem e ndo da aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p.16), as criangas foram
constantemente estimuladas, pela triade educativa, a partilhar o que tinham aprendido, o que ainda
pretendiam descobrir e de que o forma o fariam, realizando a sua autoavaliagdo e a heteroavaliagdo

do grupo, desempenhando um papel ativo nas suas aprendizagens, como foi elencado anteriormente.

Assim, com a conclusdo do que tinha sido delineado no mapa conceptual, a diade questionou
0 grupo sobre a divulgacdo do projeto para as salas da Educacdo Pré-Escolar e do 1.2 CEB. Num

primeiro momento ndao demostraram interesse, sendo que a maioria ndao compreendeu o que era
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suposto fazerem. Apesar da confianga transmitida ao longo da PES desenvolvida na EPE, no sentido da
autonomia relativamente a linguagem, as criancas transmitiram recetividade e vergonha quanto a
proposta de falarem em frente aos grupos. Tendo em consideragao esta dificuldade, foi proposto que
elas ficariam responsaveis pela protecdo dos materiais desenvolvidos, enquanto a diade ficou
responsavel por as auxiliar na apresentacdo. Neste ambito, considera-se a utilizacdo de recursos
tecnoldgicos na EPE, “uma mais-valia no desenvolvimento de competéncias individuais e sociais” da
crianga (Marta, 2017, p.43), uma vez que promove a articulacdao dos “saberes das varias linguagens”
(Marta, 2017, p.43), bem como desenvolve um “olhar interpretativo, reflexivo e critico da realidade e
uma melhor compreensdo pedagdgica da integracdo de tecnologias” nas dinamicas (Marta, 2017,
p.45). Assim, o par pedagdgico surpreendeu as criangas com a apresentacdo de um video, com imagens
retiradas ao longo do projeto, acabando por proporcionar confianca e orgulho no grupo, sendo

decidido que seria apresentado as outras criancgas.

No dia da divulgacdo, foi decidido que esta seria realizada na biblioteca da instituicdo e que
todos os materiais utilizados ao longo do projeto seriam transportados para esse espaco. Deste modo,
algumas criangas dispuseram-se a auxiliar a triade no transporte dos materiais e na realizacdo de
alguns desenhos para a decoracdo do espac¢o. Enquanto o par pedagdgico organizava o espaco e os
materiais (Apéndice C1), com o auxilio de algumas criancas, as mais velhas realizavam os convites,
propostos por elas, onde as préprias escreveram e desenharam (Apéndice C2), sendo notdrio o
interesse, a motivacdo e a confianga no projeto desenvolvido (Moraes & Varela, 2007). Quando os
convites se encontravam prontos, o grupo percorreu todas as salas da instituigdo para os entregar.
Desta forma, a interagdo estabelecida entre o grupo e as restantes criangas proporciona o
desenvolvimento da autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo, tomando consciéncia de si

como aprendente (Lopes da Silva et al., 2016).

Dada a envolvéncia de toda a instituicdo nesta fase, foi necessario a realizagdo de quatro
sessdes, onde o grupo completo participou apenas na primeira sessao, sendo que as criangas mais
velhas fizeram questdao de permanecer em todas. Assim, a chegada dos diferentes grupos de criangas
procedeu-se a visualizagao do video sobre o projeto, seguido de um momento de questdes. Apds os
periodos de didlogo e de partilha de ideias, os grupos tiveram oportunidade de explorar os materiais
apresentados e se envolver nas dindmicas realizadas, como por exemplo na atividade do “Papdo dos
medos”. Para além disso, esta fase foi partilhada com as familias, através da criagdo de um “Qr-Code”

do video apresentado, de modo a que estes também conseguissem visualizar o mesmo.
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A PES na EPE promoveu o desenvolvimento de outras atividades que ndo se encontravam
inseridas no projeto, uma vez que é fulcral responder aos interesses do grupo, proporcionando as suas
aprendizagens, independentemente do projeto que estdo a desenvolver. Importa referir que as
aprendizagens, interesses e necessidades mencionadas nas OCEPE (2016) orientaram o percurso
formativo, constituindo-se fundamentais para o perfil profissional e pessoal da mestranda. Neste
sentido, a PES contribuiu para o aprofundamento dos conhecimentos tedrico-legais supracitados,
nomeadamente da MTP, sendo que esta metodologia possibilita a transversalidade de saberes, onde

as criancas desenvolvem aprendizagens em todas as areas e dominios.

Em modo de conclusao, a PES no contexto de Educacdo Pré-Escolar desenvolveu competéncias
fundamentais para a acdo pedagodgica futura, tendo sempre presente a observacdo e a reflexdo do
contexto e das criangas. Assim, a planificacdo, o seu desenvolvimento e a reflexdo para, na e sobre a
pratica, proporcionou o aprimoramento de estratégias, ferramentas, atitudes e metodologias, bem
como a interligacdo entre a teoria e a pratica, que promoveu aprendizagens significativas

desenvolvidas com as criangas (Coutinho et al., 2009).

3.2. Acodes desenvolvidas no 1.2 Ciclo do Ensino Basico

O presente subcapitulo, em conformidade com o anterior, destina-se a andlise e reflexdo das
acdes desenvolvidas ao longo da PES na valéncia do 1.2 CEB. A semelhanca da EPE, a intencionalidade
educativa das praticas desenvolvidas tinham como primordial objetivo a promocdo de aprendizagens
significativas, no qual os interesses, capacidades e necessidades dos alunos basearam o
desenvolvimento da agao pedagdgica. Para além disso, o par pedagdgico pretendeu desenvolver, de
forma articulada, o curriculo explanado no primeiro capitulo, bem como as etapas da metodologia da
I-A, presentes no segundo capitulo, que proporcionaram praticas fundamentadas na observagao,

planificagdo, agdo e reflexdo constante (Coutinho et al., 2009).

Enfatizando a relevancia da observagdo como uma estratégia para a andlise do contexto
educativo, as primeiras semanas de observagdo e colaborag¢do na pratica foram essenciais para a diade
se situar “criticamente face aos modelos existentes” e “recolher objetivamente a informacao,
organiza-la e interpreta-la” (Estrela, 1994, p.58). Assim, observaram-se aspetos fundamentais para
compreender as especificidades das criancas e das praticas da docente, possibilitou o conhecimento
dos interesses da turma, bem como as dificuldades e necessidades da mesma (Capitulo 1), que se

assumiu basilar para os momentos de panificacdo, de acdo e de reflexdo, antes, durante e apds a acdo.
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Nesta linha de pensamento, as primeiras semanas de observacao e colaboragdo possibilitaram
a percecdo das fragilidades que a turma apresentava ao nivel das relagGes interpessoais e do trabalho
colaborativo, na autorregulacdo de emocgdes, no respeito pelo outro e na gestdo/resolucdo de
conflitos. Estas foram consideradas desde as primeiras planificacGes, através do desenvolvimento do
trabalho cooperativo, com recurso a trabalhos em grupo. Para além disso, as necessidades relativas a
area de Portugués, nomeadamente no dominio da Escrita, foram também evidenciadas, tentando-se,

ao longo da PES, trabalha-las.

Igualmente as fragilidades, a valorizacdo da crianca e a escuta dos seus interesses e motivacoes
foram constantes, como referido anteriormente. Desta forma, os alunos iniciaram, antes da chegada
da diade, um projeto relativo ao futebol, que incluia toda a instituicdo, através da realizacdao de um
campeonato. Neste sentido, considerando a sua vontade e que sdo os protagonistas na construcdo do
seu proprio conhecimento (Vasconcelos & Manzi, 2017), o par pedagdgico abragou este projeto nas
primeiras semanas de intervencdo, como projeto de intervencdo a desenvolver ao longo do estdgio,
intitulado de “Futebolistas em constante aprendizagem”. Assim, foram desenvolvidas atividades
pedagdgicas, com a turma, que interligava o futebol com as diferentes areas de conhecimento, uma
vez que “é na relacdo entre saber e experiéncia, na articulacdo entre aquisicGes escolares e
transferéncias para situages da vida real, que o trabalho de projecto se situa” (Leite et al., 2001, p.35,
citado por Cortesdo, Leite & Pacheco, 2002, p.36). Contudo, na terceira semana de intervencao do par
pedagdgico, ou seja, no inicio do terceiro periodo, os alunos demonstraram interesse em terminar o
projeto do campeonato de futebol. Deste modo, surgiram comentdrios como: “Quando é a final do
campeonato?”, “Tem de ser agora no inicio se ndo dura muito tempo!”, “Somos nds e o0 4.2 ano que
vamos a final!”, que demonstraram a diade a ansiedade e o entusiasmo da turma pela final do
campeonato e, consequentemente, a vontade em poOr termo a este projeto. Com esta vontade
demonstrada, a mestranda compreendeu a importancia da flexibilidade e da adaptabilidade que o
docente tem que ter perante as mudangas e a imprevisibilidade na sua pratica, no qual os projetos de

intervencao, neste caso, e as atividades planificadas podem e devem ser ajustados mediante a turma.

A par desta vontade, surgiu o fascinio dos alunos em aprender mais sobre o corpo humano e
0s seus sistemas, ou seja, demonstraram um enorme interesse e envolvimento para aprender mais
sobre o tema em questdo. Importa salientar que alguns contetdos sobre o corpo humano ja tinham
sido explorados no 2.2 ano de escolaridade, sendo ja decidido, pela turma, no inicio do ano letivo,
antes da chegada do par pedagdgico, que esse conteldo seria explorado no 3.2 ano de escolaridade.
Assim, ao comecar o terceiro periodo, os alunos revelaram esse interesse a diade. Tendo em

consideracdo as AE, apesar dos contetdos relativos ao corpo humano integrarem as AE do 4.2 ano de
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escolaridade, e dada a autonomia e flexibilidade curricular atribuida as instituicdes para gerirem os
seus curriculos e projetos (Capitulo 1), tornou-se necessaria a sele¢do e adequacdo de conteudos do
4.2 ano de escolaridade para o 3.9, tal como referido no Capitulo Il. Neste sentido, foi desenvolvido um
mapa conceptual, sobre o que sabiam e, consequentemente, o que queriam descobrir relativamente
a este tema (Apéndice D). Aferiu-se que a utilizacdo de mapas conceptuais e mentais apresentaram-
se, neste caso, como uma estratégia importante na conexao de ideias, permitindo aferir ideias tdcitas,

sintetizar e articular conceitos (Alcantara, 2020).

Tendo em consideragdo que um projeto ndo apresenta uma duracgdo pré-estabelecida (Rangel
& Gongalves, 2010), ou seja, ndo exige “uma regra fixa e definitiva” (Rangel & Goncgalves, 2010, p.28),
o tempo deve ser adaptado aos interesses e a persisténcia dos alunos, uma vez que “sera dificil manter
o interesse e entusiasmo genuinos das criangas por periodos tdo prolongados no tempo” (Rangel &

IM

Gongalves, 2010). Neste ambito, apesar da conclusdo do projeto do “Campeonato de Futebol” ndo ter
sido prevista pela diade e de ter proporcionado uma sensacdo de desanimo e desorientacdo na mesma,
o par pedagdgico recorreu ao interesse pelo corpo humano para iniciar o projeto “Pequenos Cirurgides
do Conhecimento” (Capitulo Il). Para além disso, esta mudanca permitiu compreender que um
professor pode e deve explorar diferentes tematicas e abordagens pedagdgicas, desenvolvendo a sua

pratica para e com os alunos, escutando-os e compreendendo que, ao longo do tempo, os interesses

vao se alterando.

Nesta linha de raciocinio, a MTP e a I-A, descritas nos capitulos anteriores, encontram-se
interligadas nesse projeto, visto que a pesquisa e a acdo foram desenvolvidas com entusiasmo, por
uma equipa (a triade em conjunto com a turma) que, “ao realizar estas actividades, adquire também
saberes e desenvolvimentos varios de ordem cognitiva e socioafectiva” (Cortesdo et al., 2002, p.42).
Além disso, este projeto foi elaborado num clima critico, reflexivo e criativo, que promoveu o
desenvolvimento de valores e principios intrinsecos do PASEO, como a base humanista, a inclusdo, a
responsabilidade e integridade, entre outros, recorrendo sempre a transdisciplinaridade (Oliveira-

Martins, 2017).

Importa salientar que o projeto “Pequenos Cirurgides do Conhecimento” dividiu-se em quatro
fases, sendo estas as fases integrantes da MTP. A primeira fase, que corresponde a definicdo do
problema foi baseada na vontade de explorar mais sobre o corpo humano, como supramencionado.
Por sua vez, na segunda fase, que diz respeito ao planeamento e desenvolvimento do trabalho, os
alunos tiveram oportunidade de levar de suas casas livros e jogos, sobre o corpo humano, para a sala
de aula. Desta forma, ao compartilhar os seus recursos com a turma, os alunos sentiram-se mais

65



motivados a explorar o tema, uma vez que contribuiram diretamente para o seu processo de
aprendizagem, promovendo uma “construcdo partilhada do conhecimento” (Fernandes & Pereira,
2021, p.183). Para além disso, a diade também levou livros sobre o mesmo e apresentou um torso
humano a turma, que despoletou um enorme interesse nos alunos em manipula-lo e em descobrir que
drgaos o compunham, bem como onde se localizavam. Este torso humano, recurso transversal a todo
o projeto de intervencao, foi alvo de muitas “operagdes” e brincadeiras por parte das criancgas, o que
levou a uma votagao democratica, em grande grupo, para a sele¢do do seu nome, sendo eleito “José
tira o6rgdos”. Com a atribuicdo do nome ao torso humano, os alunos sentiram uma maior conexao
emocional com o recurso, incentivando-os a interagir mais com o mesmo e a explorar conceitos
relacionados com o corpo humano, através de um ambiente participativo e colaborativo. Com estes
materiais, os alunos sentiram-se motivados para descobrir cada vez mais sobre a constituicao do corpo
humano, bem como foi sendo promovido cada vez mais o sentimento de se apresentarem como
cirurgides, através das “operacbes” realizadas, quer ao torso humano quer nas atividades
desenvolvidas. Salienta-se que, ao longo da PES, ocorreu a transformacgdo de um canto da sala de aula,
com materiais e trabalhos desenvolvidos pelos alunos sobre o projeto (Apéndice E). Esta
transformacdo revelou-se crucial no envolvimento e motivacdo dos alunos, sendo que estes
contribuiram para a recriacdo do espac¢o, bem como na valorizacdo das contribui¢Ges individuais e

coletivas dos mesmos (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

No que se refere a terceira fase, a execucdo do projeto, foram realizadas atividades
pedagdgicas que fundamentaram a tematica, articuladas sempre com os conteudos das varias areas
do saber necessarios a desenvolver naquele momento, de acordo com as AE e com a planificagao da
docente cooperante, procurando desenvolver aprendizagens significativas para os alunos. Por fim, na
quarta fase, relativa a divulgacao, o projeto foi partilhado com toda a comunidade educativa, através
da criagdo de uma banda desenhada em trés dimensdes, que continha a exposi¢ao de alguns trabalhos
realizados pelos alunos, assim como foram desenvolvidas atividades com os convidados, planificadas
entre a professora cooperante, a diade e as criangas (Apéndice O). Ademais, na quarta fase, que
também diz respeito a avaliagdo, foi realizado um momento de reflexdao sobre o projeto de
intervencdo, onde cada aluno fez a avaliacdo do trabalho desenvolvido, referindo aspetos positivos e

negativos do mesmo.

Neste sentido, a atividade pedagdgica que aqui se reflete, e que serviu de mote para o projeto
intitula-se de “Pequenos Cirurgides”, no qual foi dinamizado, num ambiente lddico, um “bloco
operatdrio”, onde foi visivel o entusiasmo dos alunos em serem “cirurgiées”, como podemos verificar

na expressdo de uma crianga, M.S.: “A nossa profissdo agora é sermos cirurgides”. Desta forma, foram
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explorados conceitos como “cirurgido”, “cirurgia” e “operar”, ao longo do desenvolvimento do bloco
operatdrio, despoletando interesse em investigar e “operar” ndo sé o corpo humano, como também
sobre outra variedade de temas (Apéndice F). Realca-se que, ao longo da PES, recorreu-se a
aprendizagem por simulagdo, ou seja, a uma aprendizagem contextualizada, tendo por base a
resolugao de problemas do quotidiano, na medida em que contava com a participagdo colaborativa de
todos os participantes (Batista & Cunha, 2021). Assim, sustentando-se no conceito de “cirurgia”, no
decorrer da PES, os “pequenos cirurgides” foram especialistas na arte de operar o seu conhecimento
em areas que fossem do seu interesse, bem como nas que apresentavam maior dificuldade e
necessidade. Sublinha-se que, apesar do projeto ter partido e se encontrar relacionado com o dominio
do Estudo do Meio, as demais areas foram, de igual modo, exploradas e consideradas, visando o
desenvolvimento de competéncias e capacidades, tendo por base as AE (Educacdo, 2018) e o PASEO

(Oliveira-Martins, 2017).

No presente relatdrio serdo explanadas e analisadas algumas das atividades pedagdgicas
desenvolvidas, dada a impossibilidade de descrever todas. Neste sentido, serdo descritas trés partes
de duas Unidades de Aprendizagem, sendo estas: “Para mim, a minha mae é...”, que se encontra
presente na UA “O que estd dentro de nés?”, “Cirurgides das Palavras” e “Arte, expressdo e emogao!”,

relativas a UA “Cirurgioes das Emocdes”.

Tal como referido no Capitulo |, a aprendizagem deve ser significativa para os alunos, ou seja,
é crucial escutar as suas opinides, os seus interesses e as suas dificuldades, bem como ter em conta os
seus conhecimentos prévios (Tonholo, 2013). Para além disso, para o processo de ensino-
aprendizagem é relevante considerar a escola como parte integrante de uma comunidade, sendo
fulcral considerar o contexto social onde esta se insere (Capitulo Il). Desta forma, as datas
comemorativas, quer sejam de carater civil, cultural ou religioso, integram o calendario oficial de
inUmeros paises, acabando por integrar o quotidiano da maioria das instituices (Tonholo, 2013).
Neste sentido, a instituicdo cooperante incorporava algumas destas celebragBes no contexto
educativo, como foi exemplo o Dia da Mde. Deste modo, a atividade pedagdgica “Para mim, a minha

mae é...” apresenta-se como a primeira atividade a ser analisada e refletida.

Neste ambito, a mestranda tem consciéncia que as opinides dividem-se sobre a celebragdo dos
dias dos pais nas instituicGes, uma vez que, por um lado, ha criangcas que ficam extremamente
orgulhosas do trabalho desenvolvido para os pais e felizes pela sua presenca. Por outro lado, existem
muitas criangas que se sentem sozinhas e tristes nestes dias, na medida em que os seus pais ou
encarregados de educacdo n3ao podem comparecer nas celebragdes, ou mesmo as lembrancas
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realizadas na escola nunca serdo entregues (Vieira & Ostetto, 2018). Assim, tendo em consideragao as
diferentes perspetivas, a docente em formacado considera que a comemoragdo dos dias dos pais nas
instituicdes deve ser sempre preparada e adaptada com muita atengao, de acordo com a diversidade
das familias presentes no contexto educativo, garantindo que todos os alunos se sintam incluidos e
respeitados. Importa realcar que todos os alunos da turma, onde a PES se desenvolveu,
demonstraram-se felizes e entusiasmados pela celebracdo do Dia da Mde. No entanto, na
comemoracao do Dia do Pai uma das criangas revelou um certo desconforto na sua realizagao, visto
gue o seu pai era ausente e poderia ndo comparecer, partilhando com a turma que poderia nao
comparecer naquele dia. Posto isto, apesar dos apelos dos restantes colegas em comparecer, a crianca
em questdao demonstrou uma tristeza em relacdo ao assunto. Ao percecionar a rea¢ao da crianca, a
mestranda foi confrontada com a dualidade de perspetivas mencionadas anteriormente, concluindo
gue, naquela situacdo, ndo deveria ter sido realizada uma comemoracdo do Dia do Pai, uma vez que

implicava a presenca dos mesmos e aquela crianca seria a Unica que ndo teria o pai presente.

As relacbes entre a familia e o contexto educativo sdo extremamente importante (Lei n.2
46/86, 1986), como referido nos capitulos anteriores, no entanto é igualmente necessario refletir que
“nem todos os alunos tém maes, nem todos os alunos tém pais, outros tém duas maes, nenhum pai,
ou dois pais, nenhuma mae” (Vieira & Ostetto, 2018, p.3). Além do mais, esta relacdo ndo deve ser
baseada na oferenda de presentes ou na realizacdo de festas para estes momentos, como acontece
em muitos contextos educativos, mas deve sim ser encarada como “uma relacdo entre culturas,
constituida por uma multiplicidade de actores sociais” (Sarmento et al., 2009, p. 29). A instituicdo
cooperante promove a participagdo e o envolvimento das familias no quotidiano, nao sendo
envolvidas apenas na celebragdo das datas comemorativas. No entanto, a comemoragao destas datas
festivas ainda apresenta um papel importante no contexto educativo cooperante, onde a semana

anterior ao dia é destinada, quase exclusivamente, ao mesmo.

Posto isto, é crucial refletir sobre estes aspetos, ou seja, no modo como foram e devem ser
trabalhadas estas datas com os alunos, de forma a afastarem-se da segmentac¢do dos conhecimentos
adquiridos durante a preparacdo das celebragdes (Tonholo, 2013; Vieira & Ostetto, 2018). Neste
sentido, para a celebracdo do Dia da Mae, foi trabalhada a obra Cora¢do de mde (2008), de Isabel
Minhés Martins, que abordava valores como o amor, o cuidado, a coragem, a generosidade e a
empatia. Apds a escuta da histéria, a turma partilhou ideias sobre o que poderia ser oferecido as maes,

tendo sempre em consideragao a utilidade do presente.
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Anteriormente a atividade pedagdgica referida, para além do momento de didlogo e
negociag¢do supracitado, os alunos definiram, em grande grupo, que pretendiam realizar um molde de
uma das suas maos, para ser utilizado como suporte de anéis. Para isto, recorreram a utilizacao de
pasta de modelar, experimentando materiais e técnicas diferentes das utilizadas no seu quotidiano
(Educacdo, 2018). Apds a realizagdo do molde, foi dada total liberdade aos alunos para o pintarem,
tendo ao seu dispor uma grande variedade de tintas. Esta liberdade permite que os alunos expressem
a sua individualidade, através da sele¢dao das tintas e das técnicas de pintura, desenvolvendo a sua

criatividade, imaginacdo e autonomia (UNESCO, 2006).

Como a turma se encontrava a explorar o corpo humano, a realizacdo do molde e da pintura
do mesmo (Figura 9), foi associado a este contetddo. Neste ambito, a turma propds a realizacdo de um
postal, para entregar juntamente com o molde as suas maes. Com o intuito de interligar conteudos e
de tornar a aprendizagem mais significativa e menos fragmentada, a diade desafiou a elaboracdo de
um postal diferente do que costumavam realizar. Para isso, num momento inicial, a turma foi
qguestionada sobre a importancia das suas maes nas suas vidas, na medida em que pudessem partilhar

opinides, promovendo a estimulacdo da criatividade e da imaginacao.

Nesta linha de raciocinio, partindo das opinides das criangas, o par pedagdgico continuou a
provocar a criatividade das mesmas, apelando a importancia das funcionalidades dos érgdos para a
vida humana, comparando com a importancia das maes nas vidas dos alunos, assim como questionou
se a figura materna poderia desempenhar a mesma fung¢do que um 6rgdo. Deste modo, os alunos
necessitaram de alguma estimula¢do por parte da triade para desenvolver a imaginagdo, sendo-lhes
dado um exemplo: “A minha mae protege-me como a pele”, realizando uma metdfora e comparagao
entre a funcionalidade dos drgaos e as maes. Este exemplo originou uma chuva de ideias e opinides
entre os mesmos, como por exemplo: B.: “A minha mde é querida como um coragao. Um coragdo que
ama e cuida”, M.S.: “Como os ossos do nosso corpo, a minha mae suporta-me todos os dias. Como o
esqueleto, somos unidas”, G.: “A minha mae tem uns olhos tdo bonitos, que eu ndo consigo ndo olhar”,

M.:“A minha m3e alimenta a minha vida com muito carinho, amor e felicidade”.

Apds a partilha de ideias, cada aluno registou a sua, desenvolvendo assim o seu postal.
Primeiramente, pintaram o fundo do mesmo, de uma cor a sua escolha. De seguida, desenharam o
orgdo ou parte do corpo associada a metafora realizada anteriormente. Por fim, no contorno do seu
desenho, escreveram as suas frases, como podemos observar na figura 9. Importa ressalvar que dois
alunos ndo quiseram realizar o postal, interligando com os érgdos e as suas fungdes, sendo que foi
respeitada a sua escolha e dada liberdade e autonomia para elaborar o mesmo consoante os seus
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interesses e motivagdes (Oliveira-Martins, 2017). Nesta linha de pensamento, com a realizagdo dos
postais, os alunos recordaram alguns 6rgaos como o coragao, os olhos, a boca, o cérebro e a pele, bem
como o esqueleto humano, estudado nas semanas anteriores. Ao relembrarem estes 6rgdos,
reconheceram as suas fungoes vitais e alguns métodos simples de defesa do organismo (Educacdo,
2018), consolidando estes conteddos de uma forma ludica e pratica, sem terem notado que o estavam
a realizar, uma vez que a interligacdo ocorreu de forma natural, sem se concentrarem explicitamente
no estudo dos érgdos. Assim, a mestranda conseguiu aferir as potencialidades na promoc¢do da
transversalidade de saberes na realizacdo da presente atividade pedagdgica, visto que a articulagdo
curricular entre varias dreas do saber foi desenvolvida sem fronteiras disciplinares, de uma forma

contextualizada e fluida, como pretendido no PASEO (Oliveira-Martins, 2017).

Figura 9

Postais elaborados pelos alunos e trés exemplos do molde realizado como suporte para os anéis

Para além disso, desenvolveram o dominio da Oralidade, nomeadamente a Expressdo, na
gestdo adequada da tomada de vez na comunicacao oral e realizando um dialogo claro e coeso, bem
como o dominio da Escrita, no registo e na organizacdo das suas ideias para a constru¢do de uma ou
duas frases sobre a mae (Educacdo, 2018). Em simultaneo, ao discutirem as ideias, quer para a sele¢do
do presente, quer na partilha de ideias sobre a importancia da mae nas suas vidas, os alunos
trabalharam competéncias de relacionamento interpessoal, de pensamento critico e pensamento
criativo, de desenvolvimento pessoal e autonomia. Para além disso, na elaboragdo dos postais,

desenvolveram competéncias de linguagens e textos, bem como de sensibilidade estética e artistica
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(Oliveira-Martins, 2017). Assim, a atividade pedagdgica analisada e refletida proporcionou o
desenvolvimento de inimeras competéncias consignadas no PASEOQ e a interligagdo de varias dreas do

saber, enriquecendo o processo de aprendizagem dos alunos.

Apesar de, ao longo da UA “O que estad dentro de nés?”, onde se insere a atividade pedagdgica
“Para mim, a minha mae é...”, terem sido abordados e interligados diversos conteldos, ao mesmo
tempo foram varios os momentos definidos para a preparacdo da celebracdo do Dia da Mae. Para além
dos tempos destinados a preparacdo dos moldes das maos e dos postais, foi também realizada uma
receita de um bolo, para a rececdo das maes da turma. Todavia, como referido anteriormente, é
fundamental refletir sobre a possibilidade de articular saberes e, desta forma, a atividade pedagégica
“Cirurgides da alimentagao: Confegdo da receita do bolo de mel” incluiu conteldos das areas do saber
de Matematica e de Portugués. Assim, foi realizado um didlogo em grande grupo sobre os ingredientes,
sendo relembrado o conceito de massa e a distin¢cdo entre este conceito e o de peso, bem como foram
reconhecidos valores de referéncia de massa (Educa¢do, 2021). Além disso, para acederem as
guantidades dos ingredientes da receita e os seus procedimentos, foi-lhes entregue uma folha com
essas informacgdes, de modo a proporcionar autonomia aos alunos na preparagao da receita. Contudo,
para descobrirem as quantidades, tinham de realizar alguns calculos, nomeadamente divisGes e
multiplicacGes, e para os procedimentos tinham de completar os espagos em branco com as palavras
que consideravam mais adequadas (Apéndice G). Neste sentido, para além de ser uma atividade do
seu interesse, a confecdo de uma receita, interligou-se diferentes dreas, sendo a sua aprendizagem

mais significativa e cooperativa.

Relativamente a dindmica pedagdgica dos “Cirurgides de palavras”, esta dividiu-se em duas
fases, inicialmente um ditado com uma letra de uma musica e, posteriormente, um “Hospital de
Palavras”. Esta atividade foi idealizada a partir do mapa mental (Apéndice F), na medida em que os
alunos demonstraram interesse por serem “cirurgiées de Musica” e “cirurgides de palavras”. Aliado ao
interesse demonstrado pela musica e pelas palavras, esta foi pensada no sentido de desenvolver
capacidades do relacionamento interpessoal, nomeadamente o trabalho em grupo, o respeito pelo
outro e a comunicagdo (Capitulo IlI). Assim, anteriormente ao inicio da atividade, foi necessario
organizar o espaco da sala de aula e pré-estabelecer os grupos de trabalho. No que se refere a
organizacdo da sala de aula, como referido no Capitulo Il, esta deve ser adequada as funcbes da
atividade, visto que pode interferir no desenvolvimento da acdo pedagdgica (Arends, 1995). Ao longo
da PES percecionou-se que a organizacdo apresentava-se fundamental para a promocdo da
comunicac¢do e do trabalho em equipa, bem como influenciava o comportamento dos alunos, a

motivacdo, o envolvimento e, consequentemente, a aprendizagem, tendo sido um dos pontos que,
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paulatinamente, se foi melhorando ao longo do estagio. Como a dindmica pedagdgica mencionada
seria realizada em grupos, as mesas foram agrupadas desse modo, promovendo a discussdo entre os
elementos do grupo, bem como a aprendizagem cooperativa. No entanto, todos os grupos tinham
visibilidade para o quadro e para a televisdo, recursos estes que foram utilizados no decorrer da

mesma.

Esta dindmica foi pensada para proporcionar o trabalho em grupo, na medida em que promove
a comunicagao entre os alunos e a partilha de ideias (Arends, 1995), dada a dificuldade da turma no
desenvolvimento de competéncias de relacionamento interpessoal (Capitulo Il). Neste ambito, para a
presente turma, compreendeu-se que a formulacdo ideal seria de trés e quatro elementos, sendo que
foram selecionados grupos de trés elementos para a realizacdo da atividade. Contudo, a diade teve em
consideracdo que é crucial garantir que a heterogeneidade da turma seja manifestada na criacdo de
grupos, no sentido de evitar a criacdo de grupos com os mesmos niveis de capacidade, para que os
alunos com mais capacidades auxiliem os que apresentam menos habilidades (Traver et al., 2008;
Arends, 1995). Para além disso, proporciona o trabalho com elementos da turma que ndo costumam
desenvolver tarefas, nem mesmo brincar ou conversar, sendo que nas ultimas semanas de estagio ja

se demonstrava uma preocupacdo das criangas, quando as préprias criavam grupos.

Para iniciar a dinamica pedagdgica, a diade decidiu utilizar como estratégia um recurso digital,
neste caso um avatar criado na plataforma Voki, para desafiar a turma a descobrir as letras das
cancdes, selecionada por ele, para os seus espetdculos, de modo a que, posteriormente, fosse lancado
o desafio-problema a ser respondido e trabalhado ao longo do dia. Desta forma, a criacdo da
personagem foi desenvolvida, no sentido de motivar os alunos e realizar “desafios para desenvolver
competéncias de reflexdao e resolugdao de problemas e de atitudes de escuta e de participagdao”
(Quadros-Flores et al., 2018, p.69). Apesar dos alunos inicialmente considerarem divertido e
interessante o avatar, uma vez que foi a primeira vez que esta estratégia foi utilizada com a turma,
compreendeu-se que esta nao foi das estratégias que mais os motivou, pela pouca interatividade com
os alunos, pela sua aparéncia e voz robdtica. Assim, conclui-se que nem tudo o que é tecnologia resulta
e motiva todos os alunos, bem como o facto de o “simples uso da tecnologia ndo provoca inovagao”
(Quadros-Flores et al., 2009, p.724), ou seja, a eficacia da utilizagcdo das TIC depende do modo como o
docente as utiliza e incorpora nas suas praticas. Desta forma, o docente deve ser critico e reflexivo,
experimentando e avaliando os melhores recursos para a sua turma inerentes a TIC, de modo a
transformar e melhorar a sua pratica, “para compreender como inovar, desenvolvendo métodos de
ensino e melhorando a qualidade dos processos de aprendizagem do aluno, ao criarem condi¢cdes para

se apropriarem da tecnologia” (Quadros-Flores et al., 2009, p.718). Neste sentido, esta reacgdo
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demonstrada deu indicios a diade de que era necessario procurar outras abordagens que envolvessem
mais a turma, no sentido de atender melhor as necessidades e motiva¢Ges dos alunos, como por
exemplo a criacdo de um video, com imagens e audio elaborados pelo par pedagdgico. Todavia, os
alunos perceberam imediatamente a atividade que Ihes foi proposta e ficaram muito envolvidos na

realizacdo da mesma.

Para o desenvolvimento da atividade recorreu-se a motivacdo dos alunos, demonstrado pela
Mudsica, ao longo da PES, onde partilhavam as musicas do seu quotidiano e debatiam sobre os seus
diferentes géneros (Educacgdo, 2018), assim como ao interesse em serem “cirurgides de palavras”,
aliada a dificuldade revelada na identificacdo de erros ortograficos. Desta forma, a diade partiu desta
partilha de musicas, para a selecdo de quatro cangdes a utilizar nesta dinamica, tendo em consideragao

o gosto das criancas pelas mesmas (Tennroller & Cunha, 2012).

A Musica pode ser apresentada como uma ferramenta facilitadora do processo de
aprendizagem, significativa e eficiente, uma vez que origina atividades mais alegres e recetivas, bem
como amplia o conhecimento musical do aluno, sendo parte integrante da cultura (Soares & Rubio,
2012). Para além disso, a Musica favorece o trabalho em grupo, a cooperagdo e a comunicac¢do, bem
como “atrai, envolve os alunos, motiva, eleva a auto-estima, estimula diferentes areas do cérebro,
aumenta a sensibilidade, criatividade, capacidade de concentracdo e fixacdo de dados” (Soares &
Rubio, 2012, p.7), tal como percecionado através da atividade que aqui se reflete. Direcionado para a
disciplina de Portugués, a Musica pode facilitar o processo de alfabetizagdo, como verificado no
desenvolvimento da dinamica, através da memoaria auditiva, da discriminacdo e do reconhecimento
dos sons, ou seja, “por “ligar” o som, aos seus codigos linguisticos sociais estabelecidos” (Soares &
Rubio, 2012, p.3). Assim, ao utilizar as musicas como um recurso, os alunos tiveram uma experiéncia
mais envolvente e natural no trabalho da escrita, na medida em que a escuta das letras, proporcionou
que os alunos memorizassem as suas palavras, identificando-as e atribuindo-lhes significado,

associando os fonemas aos seus grafemas (Baptista et al., 2011).

Nesta linha de raciocinio, as can¢des foram distribuidas aleatoriamente, onde cada grupo teve
acesso a um computador e uns auscultadores, para escutarem a musica. Apés as indicagdes da diade,
os alunos decidiram democraticamente quem seria o responsavel por escutar a letra da musica e ditar
aos restantes colegas, para a anotarem, numa folha de registo, que continha partes da letra por
preencher. Apesar de inicialmente ter sido dada a indicacdo que apenas o responsavel escutaria a
musica e ditaria aos restantes elementos do grupo, bem como que teriam apenas trés oportunidades
de escutar a letra, uma vez que deve ser sempre realizada pelo menos duas audicdes, para que os
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alunos, numa primeira audi¢ao, tenham a oportunidade de ouvir e escrever e, numa segunda vez,
corrigir possiveis erros (Baptista et al., 2011). No entanto, ao longo da realiza¢ao da atividade, refletiu-
se que era necessario alterar estas condi¢Oes, visto que os alunos tiveram mais dificuldade na
realizacdo da atividade do que a esperada. Importa salientar que a reflexao realizada durante a a¢do
pedagdgica foi basilar para a aprendizagem dos alunos e, assim, considera-se essencial que o docente
seja flexivel e esteja sempre atento as praticas, adaptando-as as necessidades das criangas. Desta
forma, ao longo da audi¢do quando ndo conseguiam compreender algumas palavras trocavam com
outro elemento do grupo para facilitar a compreensao, sendo-lhes disponibilizado mais tempo para a
realizacdo dessa parte da atividade, visto que “a tecnologia permite ajustar o processo de ensino as
necessidades, competéncias e ritmos de aprendizagem do aluno tornando o ensino mais justo ao
envolver todos os alunos independentemente do seu nivel de sabedoria” (Quadros-Flores et al., 2009,

p.721).

A insercdo das TIC na atividade, nomeadamente dos equipamentos tecnoldgicos como os
computadores, envolveu todos os alunos na aprendizagem, baseada na compreensdo e na
participacdo, promovendo o trabalho colaborativo (Quadros-Flores et al., 2013). Além disso, surgiram
como uma estratégia para o desenvolvimento da Oralidade, nomeadamente a compreensao auditiva,
visto que a partir da escuta ativa da musica, os alunos estiveram em contacto “com diversos sotaques,
ritmos e velocidades de fala de um mesmo idioma, sem contar com a diversidade de temas” (Lousada,

2017, p.72).

Através da escuta da cancgdo, ou seja, da discriminagdo dos sons que constituem as palavras da
sua letra e do conhecimento da transcri¢do desses sons (Baptista et al., 2011), foi possivel desenvolver
o dominio da Oralidade, nomeadamente a compreensdo, sendo que o aluno teve oportunidade de
interpretar o essencial de discursos orais, bem como identificar, organizar e registar informacgdes,
tendo em conta os objetivos de escuta (Educagdo, 2018). Assim, os alunos foram confrontados com o
seu proprio conhecimento, ndo podendo recorrer a confirmag¢ao da forma como as palavras se
escreviam, partindo da representagdo oral de outras pessoas (Baptista, et al., 2011). Posto isto, esta
audicdo revelou-se essencial para um inicio do desenvolvimento da ortografia, uma vez que promoveu
a correspondéncia entre os sons da lingua portuguesa e a sua representacdo escrita, fortalecendo a

interligacdo entre a oralidade e a escrita.

Ao longo da audicdo da musica, como tencionado pelo par pedagdgico, muitos alunos
guestionavam os adultos presentes na sala de aula sobre como se escreviam certas palavras. Como a
intencionalidade da atividade era o desenvolvimento da ortografia, foi-lhes pedido que escrevessem
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como achavam que seria, uma vez que “observar os erros, as incertezas e as objecdes dos estudantes
nas suas producdes colaboram para identificar como anda o processo de aprendizagem e em quais
partes da ortografia os estudantes apresentam maior dificuldade” (Silveira, 2019, p.27187). Apesar de
ter sido considerado como um processo avaliativo durante muitos anos, o ditado, nesta atividade, ndo
foi utilizado com esse intuito, mas sim para identificar as dificuldades ortograficas dos alunos, no

sentido de promover a construgdo/ compreensao das palavras (Silveira, 2019, p.27187).

Neste ambito, apds completarem o preenchimento da letra das musicas, os alunos trocaram
entre eles as suas folhas de registo para identificarem possiveis erros ortograficos, sendo que quando
encontrados eram sublinhados com uma cor diferente (Educagdo, 2018). Ao corrigirem os trabalhos
dos colegas, os alunos demonstraram-se bastante responsaveis e auténomos, recorrendo aos seus
dicionarios para verificar palavras que |lhes suscitavam duvidas. Ao recorrerem aos diciondrios, os
alunos verificaram a grafia, a separacdo sildbica e o significado das palavras, demonstrando-se um
recurso muito importante na aprendizagem da leitura, da oralidade, e, neste caso, da escrita
(desenvolvimento da ortografia) (Vdzquez, 2009). Contudo, muitos erros ndao foram detetados
imediatamente pelos mesmos, sendo que, num momento posterior, compararam com a letra da
musica, fornecida pelo par pedagdgico, assinalando todos os erros do colega. Importa salientar que
surgiram alguns conflitos na identificacdo dos erros ortograficos, nomeadamente na entrega das folhas
de registo com os erros identificados, visto que alguns alunos ndo aceitavam que tinham errado e
duvidavam da palavra dos colegas, o que evidencia novamente a necessidade de se trabalhar a relacdo
de confianca entre pares. No entanto, conseguiram resolver todas estas diferencas, através do didlogo,

sem recorrer a violéncia ou originar uma discussao, frequente na turma.

No que diz respeito a segunda parte da atividade pedagdgica, o “Hospital de Palavras”, este foi
desenhado pelo par pedagdgico e colocado no quadro para suscitar a curiosidade dos alunos em
descobrir o que seria e para que serviria aquele desenho (Figura 10). Ao visualizarem a imagem,
identificaram imediatamente que representava um hospital, questionando I.: “Vamos operar as
palavras?”. Desta forma, associaram os erros ortograficos das suas folhas de registo ao facto de as
palavras estarem “doentes”, precisando de uma opera¢do, ou seja, de serem corrigidas pelos

cirurgides, para ficarem “curadas”.

Posto isto, para o trabalho da ortografia, a maioria dos alunos recorreu novamente aos seus
diciondrios, para confirmarem como escreviam as palavras com erros ortograficos, autonomamente.
Assim, em pequenos pedacos de folhas de papel, escreveram, de um lado, as palavras “doentes” e, do
outro lado, as palavras “curadas” (Figura 10). Denota-se que a maioria dos erros ortograficos foram
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erros de conversao linear dos fonemas em grafemas, ou seja, incorre¢des por transcri¢ao da oralidade,
como por exemplo “soudade” (saudade); erros na sele¢do da forma de representagdo possivel de um
som, de acordo com a norma ortografica, como para o som [s] que escreveram “asim” em vez de
“assim”; bem como erros de segmentacdo, como “a té” (até), como se pode observar na figura 10

(Baptista et al., 2011; Nobile & Barrera, 2009).

Para além da correcao individual, algumas palavras foram corrigidas em grande grupo, para
que alguns alunos partilhassem as suas palavras e a restante turma as opinides e confirmacdo se a
correcao tinha sido realizada corretamente. Importa salientar que houve criancas que nao
confirmaram no dicionario, o que originou uma nova palavra ainda com erros ortograficos. Apesar de
todos os alunos terem participado e colado as suas palavras “curadas” no “Hospital de Palavras”
(Figura 10), a turma encontrava-se muito agitada nesta fase final da dindmica, devido a proximidade
da hora do almogo e de se dirigir ao quadro um aluno de cada vez para partilhar as suas palavras.
Assim, para a turma estar toda totalmente envolvida deveriam ter sido colocadas mais questdes, por
parte da docente em formacgdo, ou mesmo realizado um género de debate sobre os erros ortograficos,
assim como poderiam ter partilhado entre o grupo as suas palavras e terem selecionado algumas para
apresentarem a turma enquanto grupo. No entanto, considera-se que a atividade aqui refletida
promoveu o desenvolvimento da ortografia, onde os alunos tiveram a oportunidade de identificar
erros ortograficos, nas suas palavras e na dos colegas, proporcionando um ambiente de aprendizagem
colaborativa. Para além disso, permitiu que a mestranda compreendesse a importancia do trabalho da
ortografia, através de estratégias diversificadas como a realizacdo de ditados (Baptista et al., 2011), de

forma a combater a necessidade sentida em relagdo a turma.

Figura 10

Registos fotogrdficos da atividade pedagdgica "Cirurgides das Palavras"




Por fim, a ultima atividade pedagégica a ser analisada e refletida é intitulada de “Arte,

IH

expressao e emogao!”, que se baseou na histéria O Museu (2014), de Susan Verde, onde uma menina
dancava e rodopiava pelas salas de um museu, sendo que cada obra de arte despoletava no seu
coracdao um misto de emog¢des. Considerando que “todas as emocdes tém significado e que, por sua
vez, estdo associadas a uma determinada situacdo ou contexto especifico” (Rijo & Sousa (coord.), 2004,
p.128), foi intencdo da dindmica demonstrar aos alunos a sua funcdo adaptativa, ou seja, “que a cada
situacdo esta sempre associada uma emocdo” (Rijo & Sousa (coord.), 2004, p.128) e que nem todos
sentem as mesmas emogdes perante as mesmas situagdes. Desta forma, pretendeu-se criar, de uma

forma ludica, uma viagem por um museu, o “Museus das Emoc¢des” (Apéndice H), sendo levados a

criar, imaginar e a expressar as suas emocdes, perante cinco obras de arte.

Esta dindmica visa a articulacdo entre o Projeto “Pequenos Cirurgides do Conhecimento” e o
Projeto “Gosto de ti (quase sempre)”, desenvolvido pela docente em colaboragdo com a psicéloga
escolar, como referido no Capitulo Il. Assim, a atividade partiu da observacao realizada pela diade
sobre as dificuldades da turma em respeitar e aceitar a opinido dos outros colegas, bem como em gerir
e resolver conflitos. Destaca-se que o par pedagdgico recorreu ao mapa mental (Apéndice F) realizado
pelos alunos e, aproveitando a sugestdo de serem cirurgides de desenhos, foi idealizada a presente
atividade. Neste sentido, num primeiro momento, foi realizada uma reunido da triade com a psicdloga
escolar, para unir os dois projetos e debater ideias sobre a dinamica pensada, promovendo o trabalho
colaborativo, a troca de ideias e conhecimentos, enriquecendo as praticas educativas, na medida em
que diferentes perspetivas ampliam o reportdrio de estratégias. De seguida, foi preparado o espaco,
como abordado anteriormente, este deve ser adequado as fun¢bes da atividade a desenvolver
(Arends, 1995), sendo que foi colocada a placa, “Museu das Emogbes” (Apéndice H), na porta de
entrada da sala de aula, as mesas e as cadeiras foram arrastadas, visto que nado seriam utilizadas na
primeira parte, e os quadros foram afixados em algumas mesas e no quadro, com a respetiva

identificagdo do autor e do titulo da obra.

A atividade foi iniciada, no exterior da sala de aula, com questionamento a turma sobre se ja
tinham visitado museus e quais as suas regras, surgindo respostas como por exemplo: |.: “ndo se pode
fazer barulho nos museus” e R.: “ndo se pode mexer nas coisas”. Posto isto, os alunos ficaram bastante
entusiasmados e curiosos para a atividade, como pode ser verificado nas expressées: G.:“A nossa sala
€ agora o Museu das Emocgdes!”, S.: “Podemos entrar e ver os quadros?”. Desta forma, num momento
inicial, os alunos analisaram os quadros e comentaram entre si os mesmos, sentando-se de seguida no
chdo da sala de aula, em circulo. Quando se encontravam em roda, analisaram o cddigo de cores das

emocoes, projetado na televisdo, baseado na obra O Novelo das Emogdes (2019), de Elizabete Neves
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(Apéndice H). No centro do circulo, foi colocado um saco com tampas de diferentes cores, as cores que
se encontravam no cédigo de cores (amarelo, azul, roxo, verde e vermelho). Assim, cada aluno colocou
uma tampa, da cor correspondente a emocdo sentida ao visualizar a obra de arte, nos diferentes
quadros, uma vez que como sdo capazes de monitorizar as suas proprias emogdes, conseguem

identifica-las e reconhecé-las nos outros (Rocha et al., 2017).

Apds este momento, foram analisadas, em grande grupo, as emoc¢des que os quadros
transmitiam aos alunos. Ressalva-se que nenhum quadro ficou apenas com tampas correspondentes
a mesma emocao, o que foi alvo de discussao e reflexdo entre a turma, como podemos observar nos
seguintes comentarios: M.: “Eu acho que ele estd feliz e que aquelas duas pessoas |3 atrds sdo os pais
dele.”, G.: “O qué? Ele estd com medo. Aquelas duas pessoas estao a persegui-lo.”, M.C.: “Nés somos
todos diferentes e é normal sentirmos coisas diferentes, cada um da a sua opinidao!”, R.: “Ndo ha
respostas certas, nem erradas, é apenas diversdao!”. Desta forma, esta partilha demonstrou-se
fundamental para as criancas, visto que, apesar de inicialmente causar conflito, desenvolveram
atitudes de respeito e compreensdo pelo outro, principalmente as criangas que tendem a nao
apresentar essas atitudes. Os alunos, também, demonstraram revelar, ao longo do didlogo,
conhecimentos da linguagem elementar das Artes Visuais, como a cor, a forma, a proporgao e a textura

(Educacdo, 2018).

Para além de partilharem o que sentiam ao visualizarem os quadros, foi realizada a
representacdo expressiva das emocgoes, através do corpo e das expressdes faciais, dos diferentes
qguadros (Educacgdo, 2018). Este momento foi alvo de muitas gargalhadas, demonstrando o agrado da
turma na sua concretiza¢do, bem como promoveu o respeito pela representa¢do dos outros, ndo

existindo julgamentos nem criticas por parte de nenhum aluno.

Segundo Correia et al. (2010, p.84), “a utilizagdo do desenho prende-se com a nog¢do de que o
desenho é uma actividade expressiva que permite aceder ao plano mais interno, profundo e oculto do
pensamento”, como referido no subcapitulo anterior. Nesta linha de raciocinio, além da Expressao
Dramatica, as Artes Visuais apresentam-se como fundamentais no processo de expressdo das emocdes
(Educacdo, 2018). Assim, os alunos realizaram as suas proprias obras de arte, representando-se como
uma personagem, tendo em consideragdo como se sentiam, onde e com que se encontravam, como

se pode observar na figura 11.

78



Figura 11

Registos fotogrdficos da atividade pedagdgica " Arte, expressdo e emogdo! "

No decorrer das duas ultimas semanas da PES, surgiu o interesse em divulgar o projeto
desenvolvido, a toda a instituicdo cooperante. Assim, em grande grupo, foram apontadas e discutidas
as ideias, sendo que os alunos sugeriram F.P.: “Fazer uma grande «BD dos pequenos cirurgides», onde
cada cirurgido era uma vinheta/ prancha”, S.: “A porta era a capa do livro, para entrarem na BD, e
depois faziamos um tunel”, M.: “Podemos fazer com eles as atividades que nds fizemos”. Para além
disso, propuseram: a realizagdo de um convite, para a posterior entrega a todas as turmas e grupos da
instituicdo cooperante; a criagcdo de legendas para identificar os tipos de cirurgides que apresentariam;
a exposicdo de alguns trabalhos realizados; a diferenciacdo de atividades para a EPE e para o 1.2 CEB;
a selecdo de um espaco para realizar a divulgacdo (saldo polivalente); a realizacdo de grupos, para
facilitar a realizacdo de materiais e para ficarem responsdaveis por um tipo de cirurgides, com a intencdo
de apresenta-lo. Apds a recolha de ideias, também foi registado quais os cirurgides que queriam
apresentar (Apéndice I), sendo que selecionaram os que foram mais significativos para si e que
apresentavam atividades que fossem possiveis desenvolver com as outras criangas, bem como foram
realizados os grupos responsaveis por cada um. Com os grupos definidos, distribuiram entre si tarefas
a desenvolver e materiais a construir (Apéndice J), bem como escreveram um convite para distribuir
pela instituicdo cooperante (Apéndice K) e um texto introdutdrio para a posterior leitura na divulgagdo
(Apéndice L). Desta forma, os alunos mostraram-se muito envolvidos e motivados ao longo de todo o
processo de construcdo (Apéndice M), uma vez que a autonomia concebida despoletou nos alunos
“confianga em si préprios, motivagdo para aprender, autorregulagdo, espirito de iniciativa e tomada

de decisGes fundamentadas, aprendendo a integrar pensamento, emo¢do e comportamento”
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(Oliveira-Martins, 2017, p.26). Para além disso, a turma conseguiu trabalhar em equipa, respeitar as

opiniGes e as ideias divergentes, assim como fortalecer as relagdes interpessoais.

No dia da divulgac¢do do projeto (fase IV da MTP), os grupos prepararam o espago (Apéndice
N) e recapitularam as atividades que realizariam, quer para as turmas do 1.2CEB quer para os grupos
da EPE. Os alunos sentiam-se muito felizes, entusiasmados e ansiosos, I.: “Sinto-me uma auténtica
professoral”, proporcionando um maior envolvimento e confianca dos mesmos na divulgacdo do
projeto, originando aprendizagens significativas. Importa salientar que a divulgacdo realizou-se ao
longo de todo o dia, sendo que a parte da manha destinou-se aos grupos da EPE e, a parte da tarde,
as turmas do 1.2 CEB. Quando os convidados chegaram, distribuiram-se por grupos realizando as
diferentes atividades promovidas pelos alunos. No decorrer de toda a divulgacdo (Apéndice O), foi
notdria a diversao, o entusiamo e o prazer das criancas convidadas, bem como foram desenvolvidas
aprendizagens nas mesmas, como por exemplo a designacdo dos ossos humanos e a sua localizacdo
no esqueleto humano, a expressao das suas emocgdes, a massa dos érgaos humanos, assim como a
ortografia. Sublinha-se que a fase da divulgacdo foi uma agdo muito enriquecedora para os alunos da
turma, quer na preparacdo como na propria divulgacdo do projeto, uma vez que relembraram e
consolidaram os conteldos lecionados nas semanas anteriores, na medida em que foram agentes do
seu proéprio conhecimento, proporcionando aprendizagens significativas e colaborativas, destacando-

se a compreensdo da importancia do trabalho em equipa.

Quanto a avaliagado do projeto “Pequenos Cirurgides do Conhecimento” (fase IV da MTP), por
parte dos alunos, esta foi efetuada no ultimo dia de estagio, através da distribuicdo de um papel em
branco, onde os alunos tiveram liberdade para referir os seus sentimentos, as suas preferéncias e as
suas aprendizagens. Além disso, no decorrer da PES, o par pedagdgico, a docente cooperante e a
supervisora institucional realizavam momentos de reflexao, com o intuito de melhorar e reajustar as
acOes pedagogicas (Rodrigues & Branco, 2012), tal como referido na metodologia I-A (Capitulo Il).
Analisando os registos realizados da avaliacdo (Apéndice P), ressalva-se que o que mais gostaram foi
do momento da divulgag¢do do projeto, o trabalho em grupo, a aprendizagem de uma forma divertida,
bem como a oportunidade de desenvolver projetos, visto que foram os préprios alunos que planearam
e selecionaram as estratégias a realizar, sendo os agentes da prdpria acdo e a diade apenas assumiu o
papel de mediador. Alguns registos da avaliacdo do projeto, por parte dos alunos: M.: “Eu gostei de
ter esta oportunidade na escola, porque em muitas escolas ndo se tem esta oportunidade de fazer
projetos.”, S.: “Queridas pessoas, esta apresentac¢do foi misteriosamente verdadeira. Cada vez que lia
as coisas do meu papel parecia estar perto de um vulcdo em erupgao, mas adorei a experiéncia agitada

cheia de diferentes emocdes e felicidade que as pessoas sentiram. O esfor¢co que toda a gente fez
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resultou em uma espléndida apresentacdo.”, C.: “Ao longo desta experiéncia eu aprendi muitas coisas,

I”

mas de forma divertida. Aprendemos a trabalhar melhor em grupo, foi muito divertido!”. A avalia¢do
da turma foi partilhada com as criancas e com as familias, num Padlet, criado pela diade, bem como

os registos fotograficos efetuados ao longo das dindmicas pedagdgicas desenvolvidas.

Neste sentido, tendo por base as respostas dos alunos, os comentarios das familias, as
reflexdes e a observacgdo participante ao longo das praticas, denota-se que o projeto desenvolvido foi
crucial para o desenvolvimento das criancas. No decorrer do projeto, a docente em formacdo
compreendeu a importancia de promover momentos educativos de aprendizagem, interligando todas
as areas do curriculo, de um modo ludico e criativo, tendo sempre em consideracdo os interesses,
necessidades e dificuldades da turma. Através da interligacdo de diferentes dreas do conhecimento, o
projeto proporcionou aos alunos uma visdo abrangente e integrada da aprendizagem, estimulando o
trabalho colaborativo, o pensamento critico, o interesse e a motivacdo dos mesmos. Além disso, o
desenvolvimento de atividades em grupo possibilitaram o desenvolvimento de competéncias sociais e
emocionais, como a partilha de ideias e o respeito pela opinido dos outros, basilares para o

desenvolvimento pessoal e social das criangas.

Em suma, considera-se que este caminho promoveu momentos ludicos, criativos e divertidos,
quer para a mestranda quer para as criangas, nos quais a aprendizagem foi uma constante. Assim, as
experiencias vivenciadas tornaram-se essenciais para a construcdo da identidade profissional da
professora estagiaria. Para além disso, possibilitou verificar que a transversalidade e a gestdo flexivel
do curriculo e do tempo é possivel. Importa destacar também a colaboracdo entre a diade, a docente
cooperante e a supervisora institucional, evidenciando a importancia do trabalho colaborativo para o
desenvolvimento de praticas que promovam a aprendizagem holistica, os principios, os valores e as

competéncias, estabelecidos no PASEO.
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METARREFLEXAO

A presente metarreflexdao explana o findar deste percurso formativo que habilita o docente de
perfil duplo na EPE e no 1.2 CEB, que se iniciou com a entrada da discente na Licenciatura em Educacdo
Basica e culminou com a PES, no Mestrado em Educac¢do Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino
Basico. Estes cinco anos demonstraram-se intensos, desafiantes e exigentes. No entanto, ao mesmo
tempo foram felizes e gratificantes, repletos de aprendizagens crucias para a construgao da identidade
profissional, pessoal e social, como por exemplo a importancia da crianga construir o seu préprio
conhecimento, a organizacao do espaco e dos materiais, o envolvimento das familias e da comunidade,
bem como a postura a adotar na gestdo de conflitos. Ressalva-se que esta etapa caracterizou-se pelo
empenho e dedicacdo, que tiveram por base a vontade e responsabilidade sentida pela docente

estagidria em se apresentar como a melhor profissional possivel para e pelas criancas.

Ao longo da PES foi adotada uma abordagem centrada nas vivéncias, como referéncia para os
processos de transformacdo e de desenvolvimento da dimensdao formativa, “numa légica de
(auto)questionamento e emancipacdo profissional, e colocando a investigacdo ao servico da
pedagogia, [...], interrogando e reconstruindo o sentido da experiéncia educativa” (Vieira, 2011, p.9).
Desta forma, tendo por base a pratica e as interagOes pedagdgicas vivenciadas nos contextos da EPE e
do 1.2 CEB, foram utilizados os conhecimentos, cientificos e tedrico-didaticos, adquiridos durante a
formacdo inicial, articulando-os com novas competéncias e saberes, cruciais na aquisicdo de
conhecimentos, metodologias e estratégias, visto que “o conhecimento é algo pessoal e que o
significado é constituido pela pessoa em func¢do da experiéncia” (Arends, 1995, p.4). Neste sentido,
tendo em conta o perfil duplo desta formacdo, assume-se fulcral refletir sobre a importancia do
trabalho colaborativo, envolvendo todos os atores neste processo — supervisoras institucionais,
orientadoras cooperantes, o par de estdgio e a equipa educativa — que contribuiu para a evolugdo de
competéncias e saberes fundamentais para a docéncia. Essas competéncias foram baseadas nos
quatro pilares do conhecimento, de Delors et al. (1996), sendo que para além do aprender a conhecer,
prevaleceu, na PES, o aprender a fazer, onde as criangas tiveram oportunidade de colocar em pratica
o seu conhecimento. Para além disso, o aprender a ser também foi uma constante, na medida em que
Ihes foram transmitidos valores, principios e competéncias para compreender o mundo e serem seres
humanos responsaveis, justos e donos do seu préprio destino. No entanto, o aprender a viver em
comum apresentou-se como uma das maiores dificuldades de mediar nas criangas, dos dois contextos
cooperantes, nomeadamente, a cooperagao e o respeito pelo outro, assim como a gestao e resolucao

de conflitos.
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Nesta linha, destaca-se a adaptabilidade e a recetividade, como uma das aprendizagens
significativas construidas e que a docéncia exige para aprender com situagdes imprevistas, além da
capacidade de se reinventar constantemente para proporcionar aprendizagens contextualizadas e
motivadoras as criancgas. O facto de o periodo de estagio se ter iniciado na EPE proporcionou uma
oportunidade direta de observar o desafiante processo de integracdo de algumas criancas num
ambiente novo. A experiéncia vivenciada pela mestranda reforcou a necessidade continua da
promoc¢do da criatividade e da autonomia nas criangas, de ambas as valéncias, para que estas
desenvolvessem capacidades pessoais e sociais basilares no seu desenvolvimento, como a confianca

em si mesmas, a comunicagao, a imagina¢ao, a empatia e a cooperagao.

Para além da integracao das criangcas no grupo e da autonomia disponibilizada as mesmas,
reforca-se a importancia da organizacdo do espaco da sala de atividades, em ambas as valéncias, e dos
materiais. Através da observacdo participante, foi possivel denotar-se a oportunidade da realizacdo de
diversas atividades, brincadeiras e aprendizagens, na utilizacdo de uma enorme variedade de materiais
e na flexibilidade da organizacdo do espaco, permitindo o desenvolvimento auténomo das mesmas,
bem como corresponder as suas necessidades, enquanto construtoras do seu préprio conhecimento

(Lino, 1996; Hohmann & Weikart, 2003).

Para o docente, a crianca deve ser encarada como sujeito ativo no processo educativo, tendo
sempre em consideracdo os seus interesses, necessidades e dificuldades (Lopes da Silva et al., 2016;
Vasconcelos & Manzi, 2017). Neste ambito, como observado e vivenciado na PES, no contexto
educativo estabelece-se uma conexdo emocional entre o docente e a crianga, promovendo um
ambiente estdvel para o seu bem-estar e a sua felicidade, bem como a constru¢do colaborativa de
aprendizagens significativas. Além disso, o clima de respeito, cooperagdao, empatia e media¢do de
conflitos apresentou-se, em alguns momentos, como um desafio, em ambas as valéncias, sendo que a
observagdo da postura das orientadoras cooperantes tornou-se essencial para a mestranda adquirir
competéncias na gestdo dos grupos face a situagdes de conflito. Assim, como a gestdo de conflitos se
apresentava como uma dificuldade para a professora estagidria, esta observag¢do tornou-se crucial, no
qual foi possivel aprender como reagir e que postura adotar nestas situagdes, nomeadamente

recorrendo a escuta das criancgas, ao didlogo e a negociagao.

A utilizacdo de abordagens pedagdgicas participativas, que valorizem a escuta ativa da crianca,
como a Metodologia de Trabalho de Projeto, promovem a transversalidade de saberes e o sucesso
educativo, tendo em consideracdo os interesses, motivagdes, necessidades e dificuldades das criangas.
Importa salientar que, por vezes, a articulacdo de saberes tornou-se um desafio, na medida em que,
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para integrar conhecimentos de diferentes areas, é necessdrio o dominio e uma visdo ampla do
curriculo, bem como da sua componente didatica e cientifica, realizando constantemente conexdes
entre saberes, adjunta da criatividade que o docente deve ter. Apesar de ainda ndo ser um aspeto que
se desenvolve sempre instintivamente e fluidamente na docente em formacdo, verificou-se uma
evolugdo ao longo da PES. Por sua vez, na pratica educativa verificou-se a ado¢do da MTP, nos dois
contextos de estagio, sendo que a instituicdo cooperante proporcionava a participa¢do das criangas na
construcdo do seu processo de ensino-aprendizagem, através de uma crescente autonomia e reflexdo
critica. Assim, foi possivel vivenciar o reconhecimento das criancas como agentes ativos, onde
participaram na tomada de decisGes, na gestdo e na avaliagcdo do processo e dos resultados (Ferreira,
2009), bem como a promocdo da responsabilidade, através da expressdo de ideias e nas escolhas

realizadas, proporcionando um maior envolvimento e motivacdao das mesmas.

Para além da MTP, também a metodologia de Investigacdo-Acdo e as suas fases ciclicas
tornaram-se fundamentais neste processo de formacao inicial, visto que foi adotada uma postura
reflexiva e investigativa nas acGes desenvolvidas e observadas. Esta metodologia teve inicio na
observagdo participante do contexto, sendo crucial ao longo de toda a pratica, possibilitando o
conhecimento dos contextos, das criangas e as suas particularidades, tendo em consideragdo a
equidade e a inclusdo. Assim, o contexto de estagio apresenta-se como “multidisciplinar e tedrico-
pratica, onde os futuros professores devem ensinar investigando e investigar ensinando, e onde a
teorizacdo da acdo educativa deverd emergir do confronto de saberes disciplinares e educacionais,
experienciais e tedricos, substantivos e processuais” (Vieira, 2013, p.595), proporcionando o
desenvolvimento de docentes reflexivos e de praticas educativas democraticas. Neste sentido, a
adogdo desta metodologia promoveu na docente em formagao aprendizagens fulcrais como a reflexdo
constante sobre as a¢des, a colaboragao com outros docentes no sentido de compartilhar experiéncias,
reflexdes e saberes, aimportancia da investigacdo continua, para a promogao de praticas significativas

e contextualizadas.

Em suma, o contacto direto com ambas as valéncias revelou-se como um recurso
extremamente positivo para o desenvolvimento inicial da identidade profissional, promovendo o
aprimoramento de competéncias pessoais, sociais e profissionais. Para além disso, possibilitou a
compreensdo da importancia da colaboragdo, da transversalidade de saberes, a diferenciacdo
pedagdgica, a flexibilidade curricular, que se demonstraram basilares para a promoc¢do de praticas
significativas e contextualizadas. Deste modo, considera-se que os objetivos foram cumpridos e que a
bagagem profissional e pessoal foi enriquecida, bem como é reconhecida uma evolucdo e realizacdo

pessoal e profissional. Ao longo da PES, prevaleceu a esperanca de melhorar e tornar o mundo de
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todas as criangas mais positivo a cada dia, esperando-se que seja dada continuidade a este caminho,
onde as criangas sdo portadoras de um sorriso contagiante, de sonhos infinitos e de potencialidades a
explorar. Assim, o periodo de estdgio encerrou-se com a convicgao de que, ao investir na educacdo das

criangas, estamos a investir num futuro mais promissor e cheio de possibilidades.
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