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RESUMO

O presente Relatério de Estdgio surge no ambito da Unidade Curricular nomeada Pratica de
Ensino Supervisionada, integrada no plano de estudos do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico, e constitui-se como pré-requisito para a admissdao a prova
publica de cujo sucesso esta dependente a obtencdo do grau de Mestre em Educacao Pré-Escolar e
Ensino do 1.2Ciclo do Ensino Basico.

A sua redacdo desenvolveu-se a partir do estagio em contextos de ambas as valéncias e
implicou uma constante e permanente mobilizacdo de saberes tedricos e legais que na pratica foram
também imprescindiveis. Saberes sempre perspetivados segundo uma postura critica e reflexiva da
verdade e da realidade atual de um futuro profissional de perfil duplo.

Numa continua aproximacdo a Metodologia de Investigacdo-Ac¢do, que se desenvolve em
torno de quatro ciclicas e sistematicas etapas — a da observacao, a da planificacdo, a da acdo e a da
reflexdo —, priorizou-se a Metodologia de Trabalho de Projeto cujo principal objetivo foi sempre o
desenvolvimento global de todas e de cada uma das criancas. Um desenvolvimento que se pensou
tendo em conta ndo sé os documentos legais e orientadores de cada um dos niveis, educativo e de
ensino, mas também, por um lado, os seus interesses e por outro, as suas necessidades. Afinal, as
criangas sdo as protagonistas do seu préprio processo de ensino-aprendizagem.

No entanto, ndo podem nem devem estar sozinhas. E na cooperagdo e colaboracdo que

crescemos, nods, elas, elas connosco e nds com elas.

Palavras-chave: Mobilizacdo de saberes tedricos e legais; Profissional de perfil duplo; Criancas;

Processo de ensino-aprendizagem; Cooperacdo e colaboracgao.



ABSTRACT

This Internship Report comes within the scope of the Curricular Unit named Supervised
Educational Practice, integrated in the study plan of the Master in Pre-School Education and Teaching
of the 1st Cycle of Basic Education, and a prerequisite for the admission to the public test of which,
obtaining a Master's degree in Pre-School Education and Teaching of the 1st cycle of Basic Education,
is dependent on a successful conclusion.

Its elaboration was based on the Internship, in contexts of both valences and implied a
constant and permanent transfer of theoretical and legal knowledge that were also crucial.
Knowledge always in perspective along a critical and reflective posture of the truth and the current
reality of a professional future with a dual profile.

In a continuous approach to the Methodology of Investigation-Action, which is developed
around four cyclical and systematic stages - observation, planning, action and reflection -, priority
was given to the Project Work Methodology whose main objectives has always been the global
development of each and every one of the children. A development that was thought of taking into
account not only the legal and guiding documents of each of the educational and teaching levels, but
also, on one hand, their interests and on the other, their needs. After all, children are the
protagonists of their own teaching-learning process.

However, they cannot and should not be left alone. It is in cooperation and collaboration that

we grow, us, them, them with us and us with them.

Keywords: Mobilization of theoretical and legal knowledge; Dual profile professional; Children;

Teaching-learning process; cooperation and collaboration.
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INTRODUCAO

O presente Relatério de Estdgio surge no ambito da Unidade Curricular Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), integrada no plano de estudos do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino
do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, e constitui-se como pré-requisito para a admissdo a prova publica de
cujo sucesso estd dependente a obtencao do grau de Mestre em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do
1.2 Ciclo do Ensino Basico.

A sua redacdo desenvolveu-se a partir do estdgio em contextos de ambas as valéncias, sendo
cada um deles descrito num capitulo destinado a sua caracterizagdo, e implicou uma constante e
permanente mobilizacdo de saberes tedricos e legais, também enunciados, explicados e justificados
num outro capitulo, que na pratica, analisada no terceiro e Ultimo, foram inegavelmente
imprescindiveis.

Assim, importa saber que este documento se subdivide em trés importantes partes.

Inicialmente, comeca por ser feito um enquadramento teérico e legal, evidenciando-se o que
em comum tém as duas valéncias nas quais pode e deve atuar o profissional de perfil duplo e
admitindo-se as especificidades de cada uma delas. Um enquadramento que foi alicercado na pratica
educativa, justificando as opc¢des pedagdgicas feitas quer na realizacdo do estagio quer na redacdo
do relatdrio. Sobretudo, na medida em que foram reconhecidos e analisados os diferentes
documentos legais e orientadores do nivel de ensino e do nivel educativo, recorrendo-se a uma
postura critica e reflexiva capaz de os questionar e de os mobilizar. Para além disso, considerou-se
relevante uma breve contextualizacdo histdrica da evolucdo da educacdo e do seu papel na e para a
sociedade.

Depois, por um lado, tem-se em conta a instituicdo de estagio cooperante e os contextos de
cada uma das valéncias, caracterizando-se de uma forma consciente e ponderada o edificio no geral
e os grupos em especifico, e, por outro, assume-se a Metodologia de Investigacdo-Acdo (I-A) como a
utilizada no decorrer da PES, descrevendo-se os seus principios, enumerando-se os seus objetivos e
esquematizando-se as suas etapas. Dois subcapitulos que se interrelacionam tal foi a importancia da
primeira fase da I-A mencionada no subcapitulo 2.2. para a caracterizacdo do contexto de estagio
concluida no subcapitulo 2.1.. Afinal, foi gragas a observagao intencional, sistematica e participante
levada a cabo que se evidenciaram as necessidades e os interesses das criancas e a elas se
adequaram as planificagées na medida em que condicionaram, e muito, a organizacdo do espaco, do

tempo e do grupo, trés dimensdes educativas muito relevantes.



Para terminar, descreveram-se algumas das acdes pedagdgicas planeadas e desenvolvidas,
enquadrando-as nas varias fases, enunciadas e explicadas, da Metodologia de Trabalho de Projeto,
gue vigorou quer no contexto do 1.2 Ciclo do Ensino Bdasico, quer, inerente a alguns modelos
pedagdgicos, no contexto da Educacdo Pré-Escolar. Uma descricdo que se fez acompanhar da devida
fundamentacdo tedrica e legal e de uma reflexdo critica, também nos pressupostos assentes,
necessaria a avaliacdo dos resultados obtidos e a constante adaptacdo das escolhas feitas para a sua
melhoria.

Igualmente reflexivas foram as palavras que comp&em o culminar deste relatério, onde é
dada a oportunidade de se considerar todo o percurso realizado, ndo sé no ambito da PES, dentro e
fora dos contextos de estdgio, mas também no ambito de todas as unidades curriculares que
permitiram a chegada a esta crucial etapa. As dificuldades ndo foram poucas e os desafios que se
colocaram pareceram, muitas vezes, impossiveis de ultrapassar, mas a vontade de exercer esta
profissdo, de fazer a diferenca no mundo e de poder ser o exemplo que outrora foram para a
mestranda foi sempre o impulso necessario para a frente. A par, claro estd, das docentes das varias
unidades curriculares, das docentes da PES, das professoras supervisoras, da professora e da
educadora cooperantes, dos colegas e do par de estdgio; a cooperacdo e a colaboracdo sdo
inegavelmente essenciais, entre os grupos de criangas e os grupos de adultos que delas se

responsabilizam.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

Sendo inegdvel que o sistema educativo sofreu muitas e variadas alteragdes ao longo dos
ultimos anos, também a formacdo dos atores que nele atuam sofreu alteracées. E prova disso é o
conjunto de novas exigéncias com as quais se deparam os educadores e os professores que sao agora
encarados, ndo como profissionais total e completamente independentes, mas enquanto
profissionais que podem e devem, de forma coerente, adequar-se aos seus alunos nas suas
diferentes fases de desenvolvimento (Campos, 1999). Fala-se, pois, num perfil duplo de educador de
infancia e de professor do 1.2 Ciclo do Ensino Bésico (CEB) que, aprovado pelo Decreto-Lei (DL) n.2
240/2001, de 30 de agosto, se sustenta, entre outras, na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE).
Uma lei que define o sistema educativo enquanto “conjunto de meios pelo qual se concretiza o
direito a educacdo” e que define como seus principais objetivos “o direito a uma justa e efetiva
igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares” e a formacao de “cidadaos capazes de
julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram e de se empenharem na sua

transformacdo progressiva” (p. 3-4). Este perfil duplo implica dos educadores e professores

“uma fungdo mobilizadora do crescimento pessoal e social [capaz de desafiar os] seus alunos a ampliar horizontes
e experiéncias, a dialogar com diversos conhecimentos e sentidos, a desenvolver valores e praticas sociais, a
reconhecer os diferentes atores presentes no seu dia a dia, a valorizar as diferengas combatendo toda forma de
preconceito e discriminagdo, assim como, a construir vinculos interpessoais significativos com diferentes atores”

(Candau, 2014, p. 41).

Mas ndo s, exige, por sua vez, que tenham conhecimento e consciéncia da importancia de uma
sauddvel e benéfica transicdo educativa. Como? Através, segundo as Orientagdes Curriculares para a
Educagdo Pré-Escolar (OCEPE), da promogdo e do favorecimento, “em cada fase, [de] experiéncias e
oportunidades de aprendizagem que permitam a crianga desenvolver as suas potencialidades,
fortalecer a sua autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo, criando condi¢des favoraveis para
que tenha sucesso na etapa seguinte”; sé assim se pode garantir uma continuidade educativa
progressiva, isto é, que cada uma das novas etapas se desenvolva, coerentemente, a partir da
anterior (Lopes da Silva et al., 2016, p.97). Abandona-se a ideia de que o aluno é uma tdbua rasa,
difundida por John Locke, e comeca-se a valorizar os saberes prévios da criancga, suportando-se neles
para a construcdo de um novo conhecimento. Afinal, a préopria LBSE (1986) pressupde que “a

articulagdo entre os ciclos [obedeca] a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a



funcdo de completar, aprofundar, alargar o ciclo anterior numa perspetiva de unidade global do
ensino basico” (DL n.2 46/86, 14 de outubro, artigo n.2 8).”

Desta forma, a construcdo deste perfil duplo passa por compreender os aspetos que tém em
comum, bem como as suas especificidades. Neste sentido, num momento inicial, serd feita uma
analise de forma mais aprofundada dos pressupostos tedricos comuns as duas valéncias de ensino e,

num momento posterior, relativos a cada uma delas, 1.2 CEB e EPE.

1.1.A EVOLUCAO E OS PILARES DA EDUCACAO

Efetivamente, a educacdo evoluiu ao longo dos anos e passamos de uma abordagem de
ensino tradicional e transmissivo, mais conservadora da educacdo, muito defendida pelo filésofo
francés Emile Chartier, que colocava o professor no centro do ensino, sendo o detentor de todo o
conhecimento e o aluno o recetor do mesmo, para uma abordagem mais socioconstrutivista,
preconizada pelo psicdlogo Vygotsky, em que o ensino pode e deve centrar-se na crianga e no aluno
de forma que, para eles, seja significativo, atribuindo-lhe responsabilidade na construcdo da sua
aprendizagem. Com ele, surge pela primeira vez o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal

(ZDP), que é caracterizada por ser

“uma drea potencial de desenvolvimento cognitivo, definida como a distancia que medeia entre o nivel atual de
desenvolvimento da crianga, determinado pela sua capacidade atual de resolver problemas individualmente, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolugdo de problemas sob orientagdo de adultos

ou em colaboragdo com pares mais capazes” (Fino, 2001, p. 5).

Desta forma, promover situa¢des de aprendizagem onde se desenvolva a ZDP implica assumir a
existéncia de uma ou, sobretudo, varias “janelas de aprendizagem”, ideia esta inspirada por
Boettcher, e a importancia do papel, quer dos professores, quer dos pares, enquanto mediadores
metacognitivos que facilitam a aquisicdo de conhecimentos e que potenciam o desenvolvimento de
competéncias por parte da criancga (Fino, 2001).

Uma evolugdo que ndo foi facil e muito menos rapida, mas que se deu, gracas a promogao de

abordagens mais participativas na educac¢ao por parte de grandes autores, como John Dewey e Paulo



Freire, que pdem em causa a pedagogia transmissiva e a ideia de um ensino igual para todos os
diferentes alunos (Oliveira-Formosinho & Pascal, 2019).

De facto, a educacdo, formal ou informal, quando encarada como um sistema cuja constante
mutacdo é obrigatdria, sempre foi motivo de preocupacdo da sociedade e de todos os que a
compdem (Santos, 2005). No entanto, as razdes para tal foram sendo distintas ao longo do tempo,
tal como podemos perceber se analisarmos, de forma mais aprofundada, o caso de Portugal. Tendo
falhado o liberalismo e o republicanismo na certificagdo de uma maior e mais alargada oferta
institucional, o Estado Novo instaurado por Salazar direcionou as suas inten¢des para o controlo
dessa mesma tentativa de crescimento, simplificando os programas e consolidando, na altura do pds-
guerra, a escola nacionalista (N6voa, 1997). Uma situagdo que se vé inevitavelmente alterada com o
golpe militar de 25 de abril de 1974 que expande, por fim, a Reforma Veiga Simdo que, ja desde
1970, previa uma democratizacdo do ensino (Formosinho & Machado, 2013). Democratizacdo essa
gue se vé materializada, primeiramente, na promulgacdo do DL n.2 735-A/74, de 21 de dezembro,
segundo o qual se regulam os érgaos de gestdo e se regulamentam os processos pelos quais os
mesmos sdo escolhidos, e, mais tarde, na promulgacdo do DL n.2 769-A/76, de 23 de outubro
(Formosinho & Machado, 2013). Decretos que, entre outros, contribuem para, em 1986, a

elaboracdo da LBSE, ja acima referida, que

estabelece os parametros orientadores da estrutura e funcionamento do sistema educativo, define os principios a
que deve obedecer a sua administragdo e gestdo a nivel central, regional auténomo, regional, local e de
estabelecimento (nomeadamente os da democraticidade, da participagdo de todos os implicados no processo
educativo e da interligagdo com a comunidade), determina a adogdo de organicas e formas de descentralizagdo e
de desconcentragdo dos servigos e cria departamentos regionais de educagdo com o objetivo de integrar,

coordenar e acompanhar a agdo educativa” (Formosinho & Machado, 2013, p. 31).

Com e gracas a ela, acabaram por surgir o DL n.2 43/89, de 3 de fevereiro, segundo o qual se
atribui autonomia aos estabelecimentos de ensino dos 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico e do ensino
secundario, e o DL n.2 172/91, de 10 de maio, segundo o qual essa “autonomia consagrada” se vé
alargada “a todas as escolas dos varios niveis de educagdo e ensino” (Formosinho & Machado, 2013,
p. 33). Em 1996, sdo criados pelo governo os primeiros Territdrios Educativos de Intervencdo
Prioritaria (TEIP), localizados em dreas cujos residentes apresentam graves problemas, quer
econdmicos, quer sociais ou culturais, e os primeiros Agrupamentos de Escolas, constituidos por
estabelecimentos de diferentes niveis e ciclos de ensino; ambos impulsionadores de uma cada vez
mais forte e notdria ligacdo da escola ao territério local (Formosinho & Machado, 2013). Etapas
essenciais na repara¢do dos muitos problemas estruturais do sistema educativo, mas, ainda assim,
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insuficientes para o acautelamento do sucesso escolar de todos os alunos. Talvez por isso, tanto se
divulgue, atualmente, que “as escolas, os professores e os sistemas educativos sdo considerados
tanto melhores quanto menor for o insucesso escolar e quanto melhores forem os resultados
escolares obtidos pelos alunos”; “os objetivos da educagdo mudaram muito e com isso mudaram
também os desafios que a escola enfrenta, sendo estes hoje muito mais exigentes do que no
passado” (Rodrigues, 2012, p. 172).

Alteracbes que foram, felizmente, acontecendo e que comecaram logo com a publicacdo do
DL n.2 240/2001, de 30 de agosto e do DL n.2 241/2001, de 30 de agosto, ja referidos e explicados;
assistindo-se, por fim, a significativas modificacdes na normatizacdo e regulamentacdo do sistema
educativo (Barroso, 2005). Fala-se numa escola publica “sdbia para educar (permitindo a
emancipacdo pelo saber), reta para integrar as criangas e 0s jovens na vida social (por meio da
partilha de uma cultura comum) e justa (participando na funcdo social de distribuicio de
competéncias)” (Barroso, 2005, p. 745). Uma escola que engloba diferentes ciclos de ensino e de
formacdo e que, em todos e em cada um deles, garanta, entre outras, trés coisas: a inclusdo de todas
as criancas, 0 seu sucesso escolar e a participacdo da familia e da comunidade.

A primeira, a inclusdo de todas as criancas, foi desencadeada, ainda no século XX, pela
reivindicacdo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, adotada e proclamada pela Assembleia
Geral das NagGes Unidas no dia 10 de dezembro de 1948, e da Declaracdo Universal dos Direitos da
Crianca, constituida no dia 20 de novembro de 1959, que permitiu, em 1981, a celebracdo do “Ano
Internacional do Deficiente” e, com ele, o reconhecimento dos seus direitos (Silva, 2009). Em 1986,
com a LBSE, consagra-se a Educacdo Especial e, em 1988, criam-se as primeiras Equipas de Educacdo
Especial cuja principal fungdo passa pela assisténcia, no processo de ensino e aprendizagem, aqueles
gue nele possuam dificuldades (Silva, 2009). Mas sé mais tarde, em 1991, surge o DL n.2 319/91, de
23 de agosto, que “introduziu o conceito de necessidades educativas especiais [(NEE)], permanentes
ou tempordrias” e que, por fim, determinou “um conjunto de medidas a aplicar [a esses] alunos, as
quais deveriam ser expressas num Plano Educativo Individual” (Silva, 2009, p. 142). Em 1994, a
Declaragdo de Salamanca, organizada pelo governo de Espanha em cooperagdo com a Organizagdo
das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), deixou claro que ndo devem ser
as criangas a adaptar-se ao ensino, mas o ensino a adaptar-se a todas as criangas (Oliveira-
Formosinho & Pascal, 2019) e, em 1997, consigna-se a definicdo e a fun¢cdo de uma escola que se
quer inclusiva, com o Despacho 105/97, de 1 de julho, formando-se, quase dez anos depois, os
primeiros quadros de professores de Educagdo Especial. Educacdo esta que, centrando-se no aluno,

acabava por vezes por o excluir, mais ainda, na medida em que era colocado em contextos separados



e diferentes de aprendizagem, vendo-se impossibilitado de interagir com os seus colegas e de

desenvolver competéncias que deles eram esperadas (Silva, 2009). E nao,

a inclusdo ndo depende, apenas, da formagdo de professores, mas sem formagdo que contribua para atenuar
receios e mitos socialmente construidos e dé seguranca relativamente a praticas que necessariamente tém de ser
implementadas, dificilmente teremos uma escola para todos na sua verdadeira acegdo, isto €, uma escola que

responda aos seus alunos de acordo com as potencialidades e as capacidades de cada um (Silva, 2009, p. 151).

Uma escola que proporcione os meios necessarios para o combate a discriminagdo e a exclusdo, na
qual todos os alunos possam aprender, ativa e colaborativamente, enquanto as suas especificidades
sdo aceites e, sobretudo, valorizadas com vista a progressivas mudangas de mentalidades e de
atitudes, dentro e fora dela (Sanches & Teodoro, 2006, p. 70-72). Uma escola cada vez menos
irrealista e mais exequivel, sobretudo com a promulgacdo, em 2018, do DL n.2 54/2018, de 6 de
julho, que estabelece o regime juridico da educacdo inclusiva, e a consequente publicacdo, no
mesmo ano, por parte da Direcdo-Geral da Educac¢do (DGE), do Manual de Apoio a Pratica — Para

uma educagao inclusiva. Afinal, tal como nos refere Crespo (2018):

“Falar de educacio inclusiva é diferente de falar de uma escola que se limita a abrir as portas a todos. E falar de
uma escola que abre as portas de entrada e que garante que, a saida, todos alcangaram aquilo a que tém direito:
um perfil de base humanista, ancorado no desenvolvimento de valores e de competéncias que os torna aptos ao

exercicio de uma cidadania ativa exercida em liberdade e proporcionadora de bem-estar” (p.4).

E sim, é possivel ensinar grupos que sejam heterogéneos. Como? Através de uma abordagem
multinivel, no acesso ao curriculo, materializada em Medidas de Suporte a Aprendizagem e a
Inclusdo (MSAI), que podem ser universais, seletivas ou adicionais (DL n.2 54/2018, de 6 de julho).
Universais quando contemplam as estratégias adotadas pela escola e pelos seus profissionais para o
sucesso escolar de todos os alunos, seletivas quando, por as universais ndao serem suficientes,
surgem na forma de ajustamentos para colmatar necessidades nao providenciadas e adicionais
quando ja se torna imperatéria a elaboragdao de um curriculo adaptado e individualizado (DL n.2
54/2018, de 6 de julho). Com elas, e por conta delas, substituiu-se a nomenclatura NEE pela
nomenclatura NAS (Necessidades Adicionais de Suporte) e irrompeu o conceito de flexibilidade
curricular que visa, essencialmente, garantir a todos e a cada um dos alunos, ndo sé o acesso, mas
também, e sobretudo, o sucesso escolar, gracas a uma correta e coerente adaptacdo e adequacdo,
por parte da escola e do curriculo, as suas especificidades (Alves et al., 2019).

A segunda, o sucesso escolar dos alunos, passa, e muito, pela tomada de consciéncia de que

ndo basta a mera interiorizacao de conhecimentos disciplinares, mas que importa, tanto ou mais, o
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desenvolvimento de competéncias “como aprender a pensar e a comunicar, a pesquisar, a intervir e
a raciocinar logicamente e com sensibilidade humana” (Alves et al., 2019, p. 344). Devendo-se, nesse
sentido, falar em integracdo curricular, uma integracdo que, prevendo a interacdao entre as varias
dimensdes da vida escolar, contribui para o desenvolvimento holistico de cada um dos alunos
(Fonseca, 2015) e pode manifestar-se, segundo Pombo (2004, p.2), em quatro niveis distintos cujas
“fronteiras ndo estdo estabelecidas, nem para aqueles que as usam, nem para aqueles que as
estudam, nem para aqueles que as procuram definir”: multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Todas designam diferentes modos de relacdo e
articulagdo entre disciplinas, tal como o demonstra a Figura 1, com aspetos em singular e especifico:
“os prefixos “multi” (muitos) e “pluri” (varios) remetem-nos para a diversidade e quantidade de
disciplinas, o prefixo “inter” clarifica o carater intermédio, “em comum”, (...) e o prefixo “trans” (para
além de) aponta para a passagem a um “estadio superior de articulacdo disciplinar” (Pombo,

Guimaraes & Levy, 1994, p. 12).

Multidisciplinaridade Pluridisciplinaridade

Interdisciplinaridade Transdisciplinaridade

Figura 1 - Os diferentes niveis de integragdo curricular

A multidisciplinaridade apenas indica que existe uma tematica em comum, sem que tal exija relagcdo
ou cooperagdo entre as disciplinas que a trabalham. A pluridisciplinaridade ja implica que duas ou
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mais disciplinas se interliguem de alguma forma, na medida em que o objeto de uma Unica é
estudado por varias ao mesmo tempo. A interdisciplinaridade refere-se a confluéncia de diferentes
pontos de vista advindos de diferentes disciplinas para um melhor entendimento do objeto (Pombo
et al., 1994). E, finalmente, a transdisciplinaridade alega um “nivel mdximo de integracao disciplinar”,

uma

“unificagdo de duas ou mais disciplinas tendo por base a explicitagdo dos seus fundamentos comuns, a construgdo
de uma linguagem comum, a identificagdo de estruturas e mecanismos comuns de compreensdo do real, a
formulagdo de uma visdo unitdria e sistematica de um setor mais ou menos alargado do saber". (Pombo et al.,

1994, p. 13).

Devendo ser entendidos como momentos de um mesmo continuo, o processo progressivo de
integracdo curricular, a multidisciplinaridade e a pluridisciplinaridade seriam um dos extremos, o
polo minimo, a transdisciplinaridade o outro extremo, o polo maximo, e a interdisciplinaridade o
conjunto das multiplas variagGes possiveis entre os dois polos, entre um e outro extremo (Pombo et
al.,, 1994), com vista a uma formacdo integrada que se espera impulsionadora de uma formacgao
integral e plena de todos e de cada um dos alunos.

J4 a terceira, a participacdo da familia e da comunidade, tdo crucial neste que ja é um

10

processo, por si s, tdo complexo, comegou por ser mais estimulada logo com a publica¢do do DL n.

10

241/2001, de 30 de agosto, segundo o qual, quer o educador de infancia, quer o professor do 1.
CEB, devem estar envolvidos com as familias e com a comunidade ao longo do tempo, de forma a
criar e, sobretudo, preservar um ambiente favoravel ao bem-estar das criangas e dos alunos que, por
sua vez, condiciona positivamente a aquisicdo de conhecimentos e o desenvolvimento de
competéncias. De facto, a familia e a escola, enquanto duas das institui¢Ges mais importantes para a
formacdo e para o desenvolvimento da crianca e do aluno, podem e devem colaborar durante todo o
processo. E prova disso é a brochura elaborada e disponibilizada, no ano de 2021, pela DGE, apds o
reconhecimento da importancia do envolvimento das familias na educacdo dos seus filhos:
“Participacdo e envolvimento das familias — construcdo de parcerias em contextos de educacdo de
infancia”. Nela pode ler-se que “quando as familias se sentem bem-vindas pela comunidade
educativa e sabem qual o seu papel, geralmente estdo disponiveis para participar ativamente e a sua
participacdo faz a diferenca” na medida em que podem, assim, mais facilmente, cooperar e agir de
acordo com a escola e os principios que a mesma possa defender (Mata & Pedro, 2021, p. 29). Os
beneficios desta relagao sdo inegaveis e estendem-se a todos os envolvidos no processo educativo,

sendo a ela dedicado todo um anexo (o IV) do DL n.2 240/2001, de 30 de agosto.



Qualquer uma destas trés [a inclusdo de todas as criancas, o seu sucesso escolar e a
participacdo da familia e da comunidade] implica, por parte do educador e professor, uma constante
reflexdo e uma saudavel colaboracdo com os demais agentes educativos. Por um lado, tal como o
deixa claro Alarcdo (1996), é fundamental que se reflita, de uma forma situada, ndo sé para, na e
sobre a acdo, mas também quanto a pessoa que se é, as razdes que tudo motivam e ao lugar que se
ocupa, na escola e na sociedade, visto que se trata de um procedimento essencial para o
desenvolvimento pessoal e da competéncia profissional, gracas a relagdo estabelecida entre a teoria

na qual se fundamenta e a pratica que a materializa. Por outro,

“no meio de muitas duvidas e hesitagdes, ha uma certeza que nos orienta: a metamorfose da escola acontece
sempre que os professores se juntam em coletivo para pensarem o trabalho, para construirem praticas
pedagdgicas diferentes, para responderem aos desafios colocados pelo fim do modelo escolar”; “a formagdo

continuada ndo [pode nem] deve dispensar nenhum contributo que venha de fora” (Névoa & Alvim, 2022, p. 68).

Mas, mais do que isso, implica um reforco da formacdo de todos os profissionais, ndo sé aquando da
sua preparac¢do para a entrada no sistema, mas também durante todos os anos que lhe seguem,
dada a necessidade de constante incremento pessoal e, sobretudo, profissional (Névoa, 2017). Os
grandes pilares da educacgdo passam precisamente pela trilogia formada pelo saber fazer, saber estar
e saber ser. A educagdo estd em constante mutacdo e, consequentemente, também todos os
educadores e professores estdo, com vista a concretizagdo de um objetivo comum: o sucesso do
processo de ensino e aprendizagem dos alunos de forma holistica. Uma missao dificil, mas prazerosa,
que permanecera, a curto e a longo prazo, e que contribuiu para uma constante aproximac¢do a
Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP) no decorrer de toda a Pratica Educativa Supervisionada
(PES), precisamente por possibilitar essa aprendizagem holistica das criangas, nas duas valéncias.
Uma metodologia de resolu¢do de problemas que parte de questGes reais pertinentes e relevantes,
gue se querem ver solucionadas e compreendidas, e que, nesse sentido, “garante e favorece” uma
“educacdo motivada e aberta”, “uma educagdo participada e partilhada”, “uma educacdo
cooperativa e em interagdo”, “uma educacdo integrada e integral” (Rangel & Gongalves, 2011, p. 23-
24).

Assim, a apresentac¢do dos referenciais tedricos comuns as duas valéncias é imprescindivel no
processo de compreensdo da pratica educativa, passando-se de seguida, a aprofundar as

especificidades inerentes a cada um dos niveis educativos.
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1.2.ESPECIFICIDADES DO 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

O Ensino Basico é a etapa obrigatdria do percurso formativo de uma crianga, como refere a
LBSE (1986, de 14 de outubro).

Neste ciclo, o ensino é “universal, obrigatdrio [pelo menos até aos 15 anos] e gratuito [com]
a duracdo de nove anos”, no qual devem ingressar “criangas que completem 6 anos de idade até 15
de setembro” ou, “se tal for requerido pelo encarregado de educac¢do”, “criancas que completem os
6 anos de idade entre 16 de setembro e 31 de dezembro” (Lei n? 46/86, de 14 de outubro, artigo
n26). E um ciclo composto por quatro anos, caracterizado por ser um “ensino globalizante, da
responsabilidade de um professor Unico, que pode ser coadjuvado em dareas especializadas”, cujos
objetivos especificos passam pelo “desenvolvimento da linguagem oral e a iniciacdo e progressivo
dominio da leitura e da escrita, das no¢cdes essenciais da aritmética e do cdlculo, do meio fisico e
social, das expressdes plastica, dramatica, musical e motora” (Lei n? 46/86, de 14 de outubro, artigo
n28). Para os atingir, o professor, tendo em conta as dimensdes “profissional, social e ética”, “de
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem”, “de participacdo na escola e de relagdo com a
comunidade” e “de desenvolvimento profissional ao longo da vida” contempladas pelo DL n.2
240/2001, de 30 de agosto, deve assumir o perfil especifico de desempenho profissional do 1.2 CEB
identificado e esclarecido no DL n.2 241/2001, de 30 de agosto. Perfil esse que deixa explicitas a
necessidade e a obrigatoriedade, por parte do professor, de desenvolver “o respetivo curriculo, no
contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os conhecimentos cientificos das areas
qgue o fundamentam e as competéncias necessarias a promog¢ado da aprendizagem dos alunos”, “no
ambito de uma cidadania ativa e responsavel” (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto, anexo n2 2).

Curriculo que se vé indubitavelmente estabelecido pelo DL n.2 55/2018, de 6 de julho, que
surge pela constatacdo de que, apesar de todas as medidas até entdo tomadas de acordo com a
LBSE, ainda sdo muitos os alunos cujo percurso e sucesso escolar sdo débeis, e de que, dados os
desafios que surgem dia apds dia a sociedade, a escola precisa de melhor habilitar os atuais jovens
para o futuro desconhecido e incerto que os espera. Afinal, e sobretudo neste ciclo de ensino, o do
19 CEB, cujo curriculo é ja mais prescritivo, os objetivos a alcangar estdo bem definidos e devem ser,
preferencialmente, alcancados. Nesse sentido, como documentos curriculares orientadores
destacam-se o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQ) (Oliveira-Martins et al.,
2017) e as Aprendizagens Essenciais (AE) (Dire¢do-Geral da Educacdo, 2018).

O primeiro constitui “a orientacdo curricular de referéncia para a construcdo de todos os

outros passos e componentes do curriculo” (Oliveira-Martins, 2017, p. 5), sendo que, para a
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solidificacdo de uma cultura mais humanista, explicita os seus principios e visdo, enumera os seus
valores e identifica as areas de competéncia que, entdo, se esperam desenvolvidas pelos alunos,
implicando a constante integracdo da aquisicao de conhecimentos, disciplinares, intradisciplinares e
praticos, do desenvolvimento de capacidades, cognitivas e metacognitivas, sociais e emocionais,
fisicas e praticas, e da apropriacdo de atitudes e de valores. Uma triade de elementos que se vé
representada também nas AE, na medida em que estas deixam, também claros e ébvios, “para cada
ano, de cada disciplina, (..) os conhecimentos, capacidades e atitudes” que se esperam
desenvolvidos (Rolddo, Peralta & Martins, 2017, p. 13-14). Elementos que constam, inevitavelmente,
em cada uma das planificacdes elaboradas ao longo da PES nesta valéncia, ndo fosse a sua
pertinéncia incontestavel.

O PASEO articula-se, entdao, com as AE, o segundo documento, que pelo primeiro é, entdo,
influenciado. De acordo com elas, no que respeita especificamente ao 1.2 CEB, o ciclo de estudos
apresenta diferentes componentes do curriculo, entdo, organizadas em anos de estudo. Nos 1.2 e 2.2
anos tém, no minimo, 7h semanais de Portugués e de Matemadtica, 3h semanais de Estudo do Meio e
de Expressdes-Artisticas e Fisico-Motoras, 1,5h semanal de Apoio ao Estudo e 1h semanal de Oferta
Complementar, podendo a carga hordria semanal de 25h ser complementada com Atividades de
Enriquecimento Curricular (AEC) e/ou com Educacdo Moral e Religiosa. Ja nos 3.2 e 4.2 anos, o Estudo
do Meio continua a ter menos destaque do que a Matemadtica e o Portugués, dado ser mais
transversal e estar mais presente em todas as areas, e a carga horaria semanal aumenta com a
introducdo do Inglés, ao qual devem ser dedicadas, no minimo, 2h semanais, no entanto, prevé-se
uma reducdo do tempo destinado as AECs, de entre 5 a 7,5h semanais para entre 3 a 5,5h semanais
(DL n.2 176/2014, de 12 de dezembro). Outras alteracBes que importam referir dizem respeito as
areas da Matematica, cujas AE foram homologadas pelo Despacho n.2 8209/2021, e da Educagdo
Fisica, que acaba por se ver separada das restantes expressdes que, entretanto, passam a compor a
Educacgao Artistica.

Seja qual for a area do curriculo, todas as atividades desenvolvidas e aprendizagens
adquiridas podem e devem ser avaliadas, tal como o declara o DL n.2 17/2016, de 4 de abril, que,
sendo ja o resultado de uma terceira alteragdo ao DL n.2 139/2012, de 5 de julho, estabelece, entre
outros, “os principios orientadores (...) da avaliagao dos conhecimentos a adquirir e das capacidades
a desenvolver pelos alunos” (DL n.2 17/2016, de 4 de abril, artigo n.2 1). Segundo ele, a avaliacdo é
fundamental para a regulacdo do processo de ensino e aprendizagem, na medida em que influencia e
valida o sucesso escolar dos alunos ao longo do ano letivo; sucesso esse que se apresenta como o
principal objetivo da avaliacdo que, por sua vez, pode ser feita de forma interna, ficando ao encargo

da prépria escola, ou externa, quando supervisionada pelo Ministério da Educacdo. Enquanto que,
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internamente, compreende a “avaliacdo diagndstica”, a “avaliacdo formativa” e a “avaliacao
sumativa”, externamente, compreende as “provas de afericdao”, as “provas finais de ciclo” e os
“exames finais nacionais” (DL n.2 17/2016, de 4 de abril, artigo n.2 24). No entanto, e porque no
decorrer da PES ndo surgiu qualquer oportunidade de assistir a realizacdo de algum tipo de avaliacdo
externa, sera sobre a interna que mais detalhes serdo dados.

No inicio do periodo, foi possivel constatar a importancia da avaliacdo diagndstica para a
professora titular da turma que, conhecendo os alunos pela primeira vez, mais informacdes sobre
eles precisava de obter para poder, entdo, delinear quais as melhores estratégias a adotar para
potencializar as competéncias e colmatar as dificuldades de cada um. Ja no final, foi a avaliacdo
sumativa a que mais relevancia teve na medida em que permitiu, a professora, mais facilmente
concluir, qualitativa e quantitativamente, se as estratégias escolhidas foram, ou ndo, as mais
favoraveis para o alcance dos objetivos inicialmente definidos. Entre um e o outro momento,
preponderou a avaliacdo formativa, continua e sistematica, do processo de ensino e aprendizagem
gue, consoante o resultado dela, foi sofrendo altera¢des, mais ou menos significativas, dependendo
da evolucdo e do progresso dos alunos, constituindo uma avaliacdo que, mais do que das
aprendizagens, se faz para as aprendizagens (Fernandes, 2019).

Este e muitos outros aspetos concorrem para que o 1.2 CEB seja um nivel de ensino muito
especifico com caracteristicas muito prdprias e distintas dos outros niveis. Como tal, o professor deve
ficar encarregue do “desenvolvimento global da crianga”, “tanto ao nivel das aprendizagens
académicas e sociais, mas também ao nivel afetivo, emocional e moral”, devendo, portanto,
empreender um “regime de monodocéncia” e uma, consequente, “polivaléncia curricular” a ele
necessarios (Ribeiro da Silva, 2005, p. 4).

Igualmente complexo é um outro desafio imposto aos professores, neste que é o panorama
atual, advindo da imperatéria integragdo das Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC) no
processo de ensino e aprendizagem. Isto porque “a era digital impds-se nas nossas vidas, na
economia, na cultura e na sociedade, e também na educagdo” (Névoa & Alvim, 2022, p. 34), estando
todas as criangas a vivencia-la e a, consequentemente, ter acesso “hoje, a todo o tipo de informagdes
e de dados” (Névoa & Alvim, 2022, p. 13). As TIC assumem, entdo, cada vez mais um papel relevante
na e para a educagdo, tal como o sustentam Quadros-Flores, Peres e Escola (2013), quando referem
que elas complementam os diferentes saberes e incrementam as aprendizagens dos alunos,
ajudando-os a aceder a mais informacdo de melhor qualidade num contexto colaborativo propicio a
participacdo de todos. As TIC podem, inclusive, atrair a acdo e motivacdo dos proprios encarregados
de educacao e outros membros da comunidade, promovendo a aproximacao entre eles, a escola e os

“

alunos, melhorando a literacia digital de todos (Quadros-Flores et al., 2015). No entanto, “a
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introducao das TIC na educacdo toca no cerne da identidade profissional docente dos professores do
1.2 Ciclo do Ensino Basico, exigindo novos saberes, novos modos de atuacao, de relacao e de vivéncia
de uma escola sem fronteiras” (Quadros-Flores et al, 2013, p. 339-340), e apesar de se verificar um
investimento por parte dos estabelecimentos de ensino em melhorar o seu parque tecnolégico, nao
ha uma correta utilizacdo pedagégica dos mesmos, seja por falta de formacao, seja pela criagcdo dos
proprios recursos que sdo, por vezes, trabalhosos. Essa necessidade de formacdo docente neste

ambito é um aspeto referido por Névoa e Alvim (2022), quando mencionam que:

“integrar o digital no trabalho docente é mais do que incorporar uma tecnologia, é reconhecer as reverberagoes
que os novos modos de ser, de agir e de pensar — constituidos na era digital — provocam na escola e ser capaz de
os integrar como referéncias fundamentais no reposicionamento dos professores” (p. 50). Professores cuja
formagdo “ndo pode deixar de acompanhar a evolugdo da ciéncia e das suas modalidades de convergéncia”, na
medida em que, “em tempos do digital, a visdo enciclopédica das disciplinas vem sendo naturalmente substituida

por formas mais exigentes e problematizadoras de aquisicdo do conhecimento” (p. 83).

A inclusdo do digital ndo pode passar somente pelo acesso as novas tecnologias, implica antes que as
criancgas e os alunos possam e queiram pensar e criar, fazendo um correto e benéfico uso da Internet
e desenvolvendo a sua literacia digital (Quadros-Flores et al., 2015). Como tal, esta é uma mudancga
gue exige tempo e dedicacdo, melhores reformas politicas educativas e mais formacdes especificas,
novos e inovadores recursos, capazes de preparar as escolas para a preparagao dos seus professores
e, consequente, preparagao dos seus alunos, na promogdo de diferentes metodologias de trabalho
(Quadros-Flores et al., 2013, p. 326). Essas novas metodologias de trabalho também evoluiram,
rompendo com metodologias mais tradicionais, em que o aluno é um elemento passivo, para
metodologias mais ativas, em que o aluno passa a desempenhar um papel ativo na construgdo da sua
aprendizagem, a que se designou de metodologias ativas (Moran, 2015; Valente et al., 2017). Na
linha de pensamento de Moran (2015), o professor deve proporcionar situacées de aprendizagem
em que o aluno é desafiado a descobrir e a construir o conhecimento, assumindo-se como o
mediador dessa construgdo, pois “a melhor forma de aprender é combinando equilibradamente
atividades, desafios e informacgdo contextualizada” (Moran, 2015, p. 17), cada vez mais complexos,
capazes de mobilizar diferentes conhecimentos e competéncias, sejam elas intelectuais e
comunicacionais ou pessoais e emocionais. Como? Através da pesquisa, da avaliagdo de situagdes e
pontos de vista dispares, do estabelecimento de conex&es e da tomada de decisdes (Moran, 2015).
Hoje, existem ja varias metodologias ativas que sdo utilizadas na educagao: a Aprendizagem por
Pares (Peer Instruction) e a Aprendizagem Baseada em Projetos, a Sala de Aula Invertida (Flipped

Classroom) e a Aprendizagem Baseada em Problemas, a narragdo de histdrias e a abordagem STEAM
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(Science, Technology, Engineering, Arts and Mathematics) (Bacich & Holanda, 2020; de Carvalho
Silva, Cruz & Sahb, 2018; Moran, 2018). Neste dmbito, durante a PES, realizou-se uma aproximacao a
metodologia ativa da Gamificacdo, durante a qual se utilizaram elementos e mecanicas de jogos para
envolver os individuos na resolucdao de problemas, motivando-os (Aradjo & Marques, 2020;
Schlemmer, 2014). Essa motivacdo é potenciada pela integracdo dos elementos do jogo, como
bdnus, emblemas, pontuagbes e prémios, incentivando a competicao, a colaboragao e a cooperacgao,
numa “perspetiva epistemolégica interacionista-construtivista-sistémica” (Schlemmer, 2014, p. 77).
Esta uUltima favoreceu, e muito, tal como se pode verificar em diferentes momentos do projeto de
intervencdo (cf. Capitulo Ill), o trabalho em equipa e em pares, uma das principais fragilidades
encontradas no contexto (cf. Capitulo Il).

Reconhecida e adotada, também, foi a robdtica educativa, mais uma “das diferentes tecnologias
gue tém sido incorporadas na sala de aula, na Era Digital (...) para se enriquecer e diversificar a forma
como se ensina conceitos cientificos” (D’Abreu et al., 2012, p. 2449 - 2450). Tal como o deixa claro o
projeto-piloto “Iniciagdo a Programacao no 1.2 Ciclo do Ensino Basico” promovido pela DGE (2015), a
robdtica é, sim, uma atividade que pode e deve ser incluida em contexto educativo enquanto pratica
pedagdgica articulada com as restantes ao servico das vdrias areas do saber. As suas potencialidades
sdo concludentes e ndo podem ser desconsideradas. Permitem a criagdo de “cenarios de
aprendizagem diversificados, que reinem tecnologia e linguagens de programacao” (Direcdo-Geral
da Educagdo, 2015, p. 5), e que impelem a aquisicio e ao desenvolvimento de diferentes
conhecimentos e competéncias, por parte dos alunos, sobretudo, ao nivel do pensamento critico e
da resolucdo de problemas (Direcdo-Geral da Educacdo, 2015), num ambiente estimulante,
colaborativo e cooperativo (D’Abreu et al., 2012).

Todas elas trazem ainda maiores potencialidades quando aliadas as TIC, nomeadamente na
motivagdo e envolvimento dos alunos, facilitando a construgao do seu conhecimento, propiciando a
inclusdo e o trabalho em equipa, atribuindo sentido ao processo educativo e promovendo a
utilizagdo de novos e importantes recursos, que estimulam a auto e a hétero avaliagdo (Quadros-
Flores et al., 2019). Sdo, por isso, estratégias que implicam da parte do professor uma postura flexivel
com vista a construgao de atividades variadas cujos resultados supram as necessidades e assegurem

os interesses de cada um. E para isso,

“[se] exige [uma] maior preparagdo em todos os sentidos: preparagdo em competéncias mais amplas, além do
conhecimento do conteudo, como saber adaptar-se ao grupo e a cada aluno; planejar, acompanhar e avaliar

atividades significativas e diferentes” (Moran, 2018, p. 2).
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1.3.ESPECIFICIDADES DA EDUCAGAO PRE-ESCOLAR

Suprir quaisquer possiveis necessidades e assegurar todos os interesses dos alunos é um
objetivo que também deve ser assumido e considerado relevante antes ainda da sua entrada para o
1.2 CEB. Uma verdade que é hoje, felizmente, indiscutivel, mas que ja foi muito e por diversas razdes
questionada. Apesar de criados os primeiros Jardins de Infancia (JI) ainda no século XIX como
resposta a diversas preocupacdes sociais existentes na altura e de publicados varios diplomas legais,
aquando da Primeira Republica, para esclarecimento quer dos objetivos e fundamentos da educacao
infantil quer da qualificagcdo necessdria, os estabelecimentos destinados a este fim foram extintos,
em 1937, por decisdo do governo Salazarista segundo o qual a educacdo das criancas apenas as suas
familias dizia respeito. SO muito mais tarde, em 1971, se reintegrou a EPE no sistema educativo,
gracas a Reforma Veiga Simdo, acima mencionada, que pretendia, por um lado, um maior
investimento na formacdo e especializacao dos profissionais e, por outro, uma expansao do acesso a
educacdo infantil (Bairrdo & Vasconcelos, 1997).

Foi entdo que no prosseguimento da LBSE, segundo a qual se estabeleceu o quadro geral do
sistema educativo, se decretou a Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar. A lei que definiu a EPE como
“a primeira etapa da educacdo bdsica no processo de educacdo ao longo da vida” pela qual podem
passar “criancas com idades compreendidas entre os 3 anos e a idade de ingresso no ensino basico”
(Lei n® 5/97, de 10 de fevereiro, artigos n.2 2 e 3). Uma etapa que se compreendeu critica “para o
desenvolvimento de aprendizagens fundamentais, bem como para o desenvolvimento de atitudes e
valores estruturantes para aprendizagens futuras” (Lopes da Silva et al., 2016, p.4), tornando
imperatoério o estabelecimento de um conjunto de objetivos especificos para a EPE. Objetivos estes
gue importa enumerar: contribuir para o desenvolvimento pessoal e social de cada uma das criangas,
favorecer a sua integracdo em diferentes grupos, garantir o seu futuro acesso e sucesso escolares,
proporcionar uma progressiva utilizacdo de diferentes e complementares linguagens, despertar o seu
interesse pelo mundo que as rodeia, garantir todas as condi¢bes de bem-estar e seguranga,
identificar precocemente quaisquer possiveis sinais de alerta no desenvolvimento de cada uma e
incentivar a participacdo das familias e da comunidade ao longo do processo (Lei n® 5/97, de 10 de
fevereiro). Objetivos que reconhecidos e tidos em conta em todas e em cada uma das decisGes
pedagdgicas tomadas justificam as inimeras vantagens da frequéncia das criangas no JI neste
periodo da sua vida. Tal como o clarificam Craveiro & Ferreira (2007), “é dada [a crianga] a
possibilidade de pertencer a um grupo e de se perceber como membro da sociedade (...) defendendo

direitos, respeitando deveres e assumindo responsabilidades”, de reconhecer que “tem capacidade
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de agir e de intervir” (p.16), de se comunicar e expressar aprendendo “a riqueza e as possibilidades
da diferenca e [refinando] a sensibilidade para a diversidade” (p. 20), de se sentir realizada por cada
uma das tarefas concluidas e dos desafios ultrapassados, de desenvolver a sua criatividade e
imaginacdo tdo Uteis “para resolver com eficacia os problemas e as situacbes de mudanga que
venham a surgir” (p. 21). Capacidades e competéncias, valores e atitudes que sdo imprescindiveis a
curto e, sobretudo, a longo prazo e que, indubitavelmente, exigem “que os educadores pensem com
responsabilidade e qualidade nas experiéncias presentes que proporcionam as criancgas, pois estas
sdo determinantes para a [sua] formagao” (Craveiro & Ferreira, 2007, p.17).

Assumindo desde logo que o seu propdsito ndo pode ser transmitir informacgbes e
conhecimentos, mas tornar possivel a sua aquisicdo e o seu desenvolvimento de forma ativa por
parte das criancas, o educador deve inclusive admitir que entre ele e as criangas existe, porque sé
assim faz sentido, uma relacdao de dependéncia bilateral, ndo sendo possivel um sem o outro. Como
tal, os saberes que as criancas ja tenham devem ser reconhecidos e valorizados, respeitados e
mobilizados, num espaco seguro para crescer com autonomia; uma necessidade que, por sua vez,
exige do educador bom senso, humildade, reflexdo, comprometimento, disponibilidade e
competéncia profissional (Freire, 1996). Competéncia esta que apesar de ser muito mais “do que o
dominio de certos conhecimentos ou saberes e da sua aplicacdo a a¢gdo”, também os implica (Costa &
Caldeira, 2015, p. 126).

Afinal, cada um dos objetivos elencados na Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar é
contemplado pelas OCEPE que efetivamente definem os referenciais comuns para a orientacdo do
trabalho de um educador e este ndo as pode desconsiderar, deve antes confronta-las com o DL n.2
240/2001, de 30 de agosto, ja aqui referenciado e esclarecido.

Assumindo e reconhecendo que “as normas do desenvolvimento estabelecidas ou as
aprendizagens esperadas para uma determinada faixa etaria/idade ndo devem ser encaradas como
etapas pré-determinadas e fixas, pelas quais todas as criangas tém de passar” (Lopes da Silva et al.,
2016, p.8), as OCEPE preveem “uma abordagem integrada e globalizante das diferentes areas de
conteldo” (Lopes da Silva et al., 2016, p.8): a de Formagdo Pessoal e Social (1), a de Expressdo e
Comunicagdo (2) e a do Conhecimento do Mundo (3). Uma é mais transversal na medida em que visa
o crescimento pessoal de cada uma das criangas, entdo mobilizado em qualquer circunstancia do seu
percurso. A outra é responsavel pela significagdo do mundo que as rodeia, integrando varios
dominios com individualidades e finalidades especificas: a Educacdo Fisica, a Educacdo Artistica, o
Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e o Dominio da Matematica. E a ultima é mais
direcionada para o questionamento e posterior compreensdo dos diferentes fendmenos do mundo

fisico e social.
17



Trés dreas cuja promoc¢do implica um conjunto de fundamentos dos quais decorrem alguns
importantes principios orientadores, uma permanente intencionalidade educativa e uma adequada
organizacao do espaco educativo.

O educador ndo pode nem deve esquecer-se de que o desenvolvimento das criangas ndo se
dissocia das suas experiéncias de aprendizagem, influenciando-se mutuamente, de que as criangas
deve ser dado um papel ativo na construcdao deste que é o seu processo de crescimento, de que
todas devem ser respeitadas, valorizadas e incluidas, tendo em conta as suas caracteristicas
individuais, os seus interesses e, sobretudo, as suas necessidades, e de que a sua a¢do pedagdgica
deve assegurar uma educacdo holistica, ndo compartimentada, mas global. E, como tal, é um
compromisso dele, do educador, observar, registando e documentando tudo o que importante e
relevante considere ser, planear, mobilizando os dados observados, agir, assumindo o planeado sem
desconsiderar os possiveis imprevistos, e avaliar, refletindo sobre as suas acdes e questionando os
resultados delas.

Praticas que devem estar coerentes com a intencionalidade educativa reconhecida e
assumida por todos e por cada um dos profissionais perante o grupo que tém, perante o contexto
social e as caracteristicas de cada crianca. Uma intencionalidade que, tal como o clarifica Lopes da
Silva et al. (2016), implica uma reflexao sobre as finalidades e sentidos das praticas pedagdgicas [por
parte do educador] e [dos] modos como [ele] organiza a a¢do” (p. 5), de modo que possa, entdo,
“atribuir-lhe sentido (...), ter um propdsito, saber o porqué do que faz e o que pretende alcangar” (p.
13). Uma intencionalidade que pode e deve estar presente e explicitamente percetivel na
organizacdo do tempo e do espago em torno dos quais se desenvolvem as propostas.

Afinal, é factual que “o desenvolvimento humano constitui um processo dindmico de relacdo
com o meio, em que o individuo é influenciado, mas também influencia o meio em que vive” e, como
tal, a organizagdao do ambiente educativo, dentro e fora da sala, tem de ser ponderada e consciente
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 21). Por um lado, no que diz respeito ao préprio estabelecimento em
si, que se rege segundo o seu regulamento e um PE que, por sua vez, orientam possiveis projetos
curriculares de grupo, e as relagdes que podem e devem estabelecer-se entre os diferentes
intervenientes desta etapa de vida das criancgas, entre as criangas, entre as criangas e os adultos,
entre os adultos, entre os adultos e os familiares, entre o JI e a comunidade. Por outro, no que se
refere a organizacdo do espaco e dos materiais, do tempo e do grupo.

Diferentes dimensfes educativas que sdo e muito privilegiadas em qualquer que seja o
modelo pedagdgico, “um sistema educacional compreensivo que se caracteriza por culminar num
quadro de valores, numa teoria e numa pratica fundamentada”, adotado e desenvolvido pelo

educador (Formosinho, 2013, p. 16). Sobretudo quando esses modelos tém como base uma
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perspetiva construtivista segundo a qual a crianca se assume como a protagonista do seu percurso
cuja orientacdo fica, entdo, ao encargo do profissional de educacdo; tal como se concluiu num
subcapitulo anterior e se pd6de comprovar na PES desenvolvida nesta segunda valéncia.

De facto, o Movimento da Escola Moderna (MEM), fundado em Portugal por Sérgio Niza,
pedagogo e divulgador da pedagogia Freinet, encara a aprendizagem como uma vivéncia
democratica pautada pela cooperacgdo e pela entreajuda necessdrias ao alcance da ZDP, ja abordada
no primeiro subcapitulo. As criancas sdao convidadas a desenvolver uma postura ativa e auténoma na
construcdo do seu préprio conhecimento, de forma a alcangar-se, “por negociacdo progressiva”, trés
grandes finalidades educativas, “a iniciacdo as praticas democraticas”, “a reinstituicdao dos valores e
das significacbes sociais” e “a reconstrucdo cooperada da Cultura”, das quais decorrem outros
principios de estruturacdo da acdo do educador (Niza, 2013, p. 144).

Uma acdo cuja intencionalidade educativa se percebe logo aquando da organizacdo do
ambiente educativo, do espaco e dos materiais, do tempo e do grupo. A organizacdo da sala é
considerada a estrutura basica das oportunidades de aprendizagem e as paredes sdo preenchidas
guer com producdes que as criancas vao fazendo quer com instrumentos de pilotagem, ou
instrumentos reguladores da vida do grupo, que espelham a partilha do poder de decisdo entre o
educador e as criancas, sejam eles o mapa de presenc¢as ou o mapa das regras, por exemplo (Folque,
2006). O tempo passa em torno de uma rotina didria no decorrer da qual se distinguem duas
diferentes etapas: uma mais direcionada para propostas orientadas e outra mais centrada em
atividades escolhidas de forma livre e espontdanea pelas criangas; uma rotina que implica um
conjunto de distintos momentos, mas que apesar de previamente definida, é flexivel a adaptacGes
que se julguem pertinentes e necessarias (Niza, 2013). J4 o grupo vé-se organizado de diferentes e
variadas formas, havendo tempo para atividades individuais, em pares, em pequenos grupos que
integrem “de preferéncia as vdrias idades para que se possa assegurar a heterogeneidade” (Niza,
2013) ou em grande grupo e privilegiando-se, em cada uma delas, “a comunica¢do, a negociagdo e a
cooperagdo” (Folque, 2006, p.6). Trés competéncias que sdo inclusive mobilizadas num dos
momentos fulcrais da semana: o da avaliagdo que, podendo e devendo ser também didria, permite
uma reflexao consciente e partilhada da documentagdo pedagdgica até entdo reunida.

Mas, ndo s6 com o MEM se teve a oportunidade de contactar. Outros modelos pedagdgicos
estiveram presentes, modelos que apesar de distintos em algumas das suas particularidades se
aproximam pelo objetivo que tém como principal, o desenvolvimento global da crianga. Exemplo
disso é o modelo de Reggio Emilia que, igualmente influenciado pelo psicélogo russo Vygotsky,
também estd presente. Por um lado, precisamente no que diz respeito a documentacgdo pedagdgica

qgue providencia “um contexto de escuta”, razdo pela qual é este modelo muitas vezes considerado
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“uma pedagogia de escuta”, constituindo-se “simultaneamente um conteldo e um processo” e
desempenhando “trés funcdes chave”: a de permitir que as criangas possam recordar e avaliar o que
fizeram, opinando sobre o que mais e menos gostaram, a de facilitar ao educador a reflexao sobre as
escolhas que fez e os resultados que obteve no crescimento e desenvolvimento das criancas e a de
fornecer informacGes aos pais, de forma a também os envolver no processo de ensino e
aprendizagem dos seus filhos (Lino, 2013, p. 133). Por outro, no que se refere ao tempo e a sua
mobilizagdo consciente para a promocdo de oportunidades que permitam, e até incentivem, a

crianga a fazer escolhas.

O tempo e a sua organizagao sdo igualmente visados pelo modelo curricular High-Scope que,

Ill

seguindo uma “perspetiva mais desenvolvimentista” segundo a qual “a aprendizagem faz-se através
da acdo da crianca” e “o curriculo dirige-se ao [seu] desenvolvimento intelectual”, ndo privilegia
atividades previamente pensadas, dando preferéncia a uma estruturacdo da rotina para a qual
contribuam o educador e as criang¢as; uma rotina que seja, ainda assim, conhecida pelo grupo e para
o grupo previsivel, de modo a dar-lhe a seguranca e a autoconfianca fundamentais para a sua
participacdo auténoma (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 72-73) nas diferentes experiéncias e vivéncias
da realidade que lhe sejam possibilitadas. Como? Em parte através da organizacdo, nunca fixa, mas
constantemente passivel de ser alterada, do espaco em diferentes areas de interesse, tais como, no
caso do contexto da PES (cf. Capitulo Il), a da casa, a das construcdes, a da biblioteca e a da
expressao plastica, e pela colocagdo dos respetivos materiais, que devem estar visiveis e acessiveis as

criangas, naquelas em que eles sdo efetivamente utilizados. Desta forma, tal como o evidencia

Oliveira-Formosinho (2013),

“permite-se a crianga experienciar o Mundo de diversos angulos, fazer dessa experiéncia uma aprendizagem ativa
(ela escolhe, ela usa, ela manipula), e permite-se ao educador uma consonancia entre as mensagens verbais e as

ndo verbais, uma coeréncia entre o curriculo explicito e o implicito, uma facilitagdo das suas propostas” (p. 85).

Um espaco ndo permanente organizado em diferentes areas com diferentes materiais, que
podem inclusive ser construidos pelo préprio grupo, um tempo flexivel, mas organizado segundo
uma rotina diaria que tenha em conta as individualidades de cada crianga e um grupo heterogéneo
organizado segundo tipos de interacdo diferenciada de modo a que “a autonomia individual de
exercicio do poder e influéncia” se complemente pelo “exercicio social, reciproco e relacional da
participacao coletiva”, sdo, entdo, caracteristicas inerentes a todos os modelos que, observados no
decorrer da PES (cf. Capitulo Il) e aqui explanados, remetem para uma pedagogia de participagdo
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 48). Uma pedagogia que, em oposi¢cdo as pedagogias
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tradicionais e transmissivas, visa, acima de tudo, a democracia, a “promocdo da igualdade”, a
“inclusdo das diversidades” e a “participacao das criancas e dos adultos” nesta etapa durante a qual
o educador organiza o ambiente educativo e a crianca apropria-se dele para, em constante e
permanente colaboracgdo, coconstruir o seu préprio conhecimento e desenvolver as suas préprias
competéncias (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 30). Uma pedagogia que visa, assim,
promover o saber ser e o saber estar, expandir o sentimento de pertenca, facultar a experimentacao
e favorecer a formacdo de significados, quatro eixos pedagdgicos nos quais se baseia a Pedagogia-
em-Participacdo, com o intuito de desenvolver “identidades sdcio-histdrico-culturais” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013, p. 33).

A esta pedagogia e, portanto, aos trés modelos pedagdgicos adotados e desenvolvidos no
contexto da PES (cf. Capitulo lll), pode e deve estar também inerente a MTP que justifica a sua
relevancia pelo incremento de uma aprendizagem holistica da crianca que tanto a caracteriza. Tendo
a sua origem nos interesses exteriorizados pelas criancas e nas motivacdes que nas criangas possam
ser evidenciadas, manifesta-se enquanto conjunto de atividades que para as criancas faca mais
sentido e tenha um maior significado sem que tal implique um prejuizo do seu crescimento e
desenvolvimento. Muito pelo contrario, podendo e devendo em cada uma dessas atividades
mobilizar conhecimentos e competéncias ja desenvolvidos, tais como a observacao, a exploragdo ou
a avaliacdo, por exemplo, incrementam-nos, validando os que ja as criancas tém e estimulando-as a
querer ter mais; adquirindo-se, por um lado, saberes e capacidades, e desenvolvendo-se, por outro,
predisposicdes e sentimentos. Afinal, com este trabalho de projeto é dada, em varias situacdes,
oportunidade a crianga de fazer escolhas e de tomar decisGes que inevitavelmente terdo implicacGes
na sua educacdo. Sabendo-o importa deixar claro que a prépria escolha do projeto ja comporta essa
responsabilidade, cabendo ao educador o papel de a orientar e de garantir, entdo, que o possivel
projeto pode ser aplicado num futuro préximo, que o seu desenvolvimento trara importantes
contributos para o grupo, que ele terd influéncia na prépria preparagdo das criangas para a vida e
que, como tal, é vantajosa a abordagem projetual do tépico em questdo, alguns critérios basicos de
relevancia (Katz et al., 1997). Esta orientagdo por parte do educador deve prevalecer, verificando-se
ndo s6 na primeira etapa desta metodologia — a da definicdo do problema (1) —, mas também nas
restantes fases, ndo compartimentadas ou estanques, mas interligadas de forma dinamica e
permanente, — a da planificacdo e desenvolvimento do trabalho (2), a da execucgdo (3) e a da
avaliacdo e divulgacdo (4) —. A ele é incutido o papel de “provocador”, de questionar, de desafiar, de
propor experimentacdes, de colocar hipdteses, de convidar a reflexdo para que nas criancgas se possa,
entdo, desenvolver um conjunto de habitos que se querem perduraveis: “a capacidade de imaginar,

de prever, de explicar, de pesquisar, de inquirir” (Vasconcelos, 2012, p. 18). A ele é também incutido
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o cuidado de, por um lado, garantir um espaco no qual as criancas possam expor as suas
contribuicdes, registando o desenrolar de todo o processo, e de, por outro, ndo limitar o projeto a
sala de atividades do JI. O projeto pode e deve transpor aquelas quatro paredes, assumindo todo o
espaco dentro da escola, e se possivel até fora dela, como espac¢o educativo capaz de favorecer a
exploracdo e as interagdes sociais (Katz et al., 1998).

Esta importancia do espaco exterior deve ser tida em conta ndo sé nas atividades projetuais,
mas em todas as que possam eventualmente ser propostas ao grupo. Sobretudo quando o grupo em
questdo carece, tal como o do contexto da PES (cf. Capitulo Il), dessas oportunidades de brincadeira
livre fora de casa no seu tempo com a familia. Seja qual for a razao por detras dessa realidade, a
verdade é que ela contribui, negativamente, para uma limitacdo quer da autonomia e progressiva
responsabilizacdo das criancas quer das possibilidades de descoberta espontdanea. Tal aumenta
substancialmente a necessidade de desafiar as escolas, os contextos fisicos nos quais as criancas mais
tempo passam, a reconhecer a relevancia do espaco exterior e a assegurar que ele seja adequado e
favordvel ao seu desenvolvimento, a promocdo da cooperacdo e colaboracdo, a valorizacdo da
iniciativa (Bento & Portugal, 2016). Uma necessidade reconhecida pelas préprias OCEPE que ndo
deixam de referir as potencialidades do espaco exterior, equiparando-o a sala de atividades, sem
desmerecer nenhum dos dois. Ambos podem e devem, efetivamente, complementar-se e articular-

se para beneficio das criangas

“que, ao brincar, tém a possibilidade de desenvolver diversas formas de interagdo social e de contacto e
exploracdo de materiais naturais (pedras, folhas, plantas, paus, areia, terra, agua, etc.) que, por sua vez, podem

ser trazidos para a sala e ser objeto de outras exploragdes e utilizagdes” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 27).

O espacgo exterior é quase sempre muito ambicionado pelas criangas e isso ndo pode ser ignorado,
mas aproveitado e explorado, ficando a responsabilidade do educador a sua organizacao e a inclusdo
nele “de materiais e equipamentos que apelem a criatividade e imaginacdo das criancas e que
atendam a critérios de qualidade, com particular atencdo as questdes de seguranca” (Lopes da Silva
etal., 2016, p. 27).

E na EPE que se desenvolvem as atitudes e os valores que acompanhardo as criancas n3o s6
neste nivel educativo, mas também nos restantes niveis de ensino e, posteriormente, na vida em
geral. Como tal, é de extrema importancia que as oportunidades antecipadas no seu decorrer sejam
pertinentes e favoraveis, com potencial. E isso depende muito da a¢cdo de todos e de cada um dos
agentes educativos que do ambiente das criangas facam parte. Da acdao e da postura; perante um
grupo de seres humanos cujo tempo de brincadeira continua a precisar de ser respeitado e, inclusive,

facilitado. Perante um grupo cuja continuidade e transicdes educativas devem ser conscientemente
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encaradas “de modo que a nova etapa se construa a partir do que a crianca sabe e é capaz de fazer”
sem que isso signifique “antecipar as metodologias e estratégias de aprendizagem consideradas
proprias da fase seguinte” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 97). Pretende-se um equilibrio.

Esta responsabilidade do educador de organizar o espa¢o estende-se também a outras
dimensdes educativas que, entdo, constituem o ambiente educativo. Afinal, espaco educativo ndo é
sinénimo de ambiente educativo, este assume-se, na verdade, como o conjunto que pelo espaco e
pelas relagdes é formado: o espago interior e exterior, os materiais, o tempo, letivo e ndo letivo, e as
interagdes, entre as criangas, entre as criancas e o educador, na comunidade educativa, entre a

comunidade educativa e as familias (Lopes da Silva et al., 2016).

Figura 2 - Esquema representativo das interagdes que no ambiente educativo se podem e devem estabelecer

Interagdes cuja qualidade tem implicagBes na crianga. Por essa razdo, no seguimento das
OCEPE e tendo em conta uma perspetiva sistémica e ecoldgica, é também responsabilidade do
educador o investimento no desenvolvimento de boas relagdes, com as criangas, com a familia e a
comunidade delas, com os restantes agentes educativos. O educador deve incentivar e favorecer a
participacdo das criancas, transmitindo-lhes o conforto e o bem-estar necessarios a essa intervengao,
comunicar, de forma informal ou planeada, com os pais para que eles possam acompanhar o
progresso dos seus filhos e sentir-se parte integrante dele, convidar os familiares a visitar o Jl e a

participar em alguma dinamica |4 desenvolvida, permitir e procurar parcerias, formais ou pontuais,
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com organizacdes e outros servicos da comunidade, investir no trabalho em equipa com outros
profissionais da educacdo, através de reunides regulares e/ou de encontros mais peridédicos. Uma
pluralidade de interacdes possiveis que, se de qualidade, contribuem, entdo, para o desenvolvimento
afetivo, emocional, social e civico de cada uma das criancas (Lopes da Silva et al., 2016) tal como a
“pedagogia das relacdes”, a de Reggio Emilia, afirma e tal como a PES desenvolvida, sobretudo no
contexto da EPE, comprovou no que diz respeito, por exemplo, as relacdes estabelecidas entre o Jl e

as familias (cf. Capitulo Il1).

1.3.1. A IMPORTANCIA DA PROMOGAO DA RELACAO ESCOLA-
FAMILIA

E inegdvel que “a crianca que vé a sua educadora ou educador de maos dadas com a sua
familia estard num ambiente mais saudavel e mais seguro; um ambiente em que pode confiar que
vale a pena aprender” (Mata & Pedro, 2021, p. 6). Os pais sdo “pessoas muito significativas para a
crianga” e tém, portanto, “um papel fundamental de suporte aos desafios que os contextos
educativos [as criangas] propéem” (Mata & Pedro, 2021, p. 10). E, neste sentido, cabe ao JI envolvé-
los e favorecer a sua participacdo, de forma que mais facil seja a “atribuicdo de valor e importancia,
por parte da crianga, as aprendizagens que vai fazendo” (Mata & Pedro, 2021, p. 11).

No entanto, esta relagdo t3o necessaria nem sempre é facil de se estabelecer e muitos sao os
entraves que podem ser colocados; alguns dos quais enumerados por Mata & Pedro (2021): o pouco
investimento da prépria escola nesse envolvimento, as diferengas de ideais, educacionais ou ndo,
entre as familias e os agentes educativos, a falta de conhecimento por parte dos pais em relagado as
dindmicas que no JI sdo desenvolvidas, as possiveis desigualdades sociais e culturais entre os dois
contextos, por exemplo. Alguns entraves que n3ao podem, contudo, ser razdo suficiente para
desencorajar o educador de investir numa boa e sauddvel relacdo com os pais de cada uma das
criangas. Ele precisa, primeiramente, de “conhecer e valorizar as diferentes culturas em presenca” e
de respeitar os principios e valores segundo os quais cada familia educa os seus filhos para, entdo,
promover e reforcar o papel de todas elas nesta etapa de vida das criangas (Mata & Pedro, 2021, p.
16). Como? Solicitando a sua participacdo, mais ou menos direta, nas propostas que ao longo do ano

vao sendo desenvolvidas, quer a partir de casa, quer deslocando-se ao JI; permitindo que possam
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acompanhar o progresso dos seus filhos durante todo o periodo ao invés de restringir esse
acompanhamento as reunides habitualmente realizadas no final de cada um; convidando-os a
participar dos projetos que forem sendo desenvolvidos e a assistir as divulgacdes que deles forem
feitas; desenvolvendo, inclusive, parcerias com “entidades, servigos e estruturas da comunidade” a
partir das quais mais facilmente cheguem os pais ao JI (Mata & Pedro, 2021, p. 16).

S3o algumas as estratégias das quais pode o educador fazer-se valer para que esta relagdo
escola-familia se estabeleca e, com qualidade, se mantenha. Estratégias que, acima de tudo, ajudem
os pais a compreender a importancia dessa interacdo e a “atribuir um papel relevante as solicitacdes
das criangas, dos educadores e do jardim de infancia, considerando-as uma boa oportunidade para
melhores aprendizagens” (Mata & Pedro, 2021, p. 18).

“Escola e familia sdo instituicGes diferentes e que apresentam objetivos distintos; todavia,
compartilham a importante tarefa de preparar criancas e adolescentes para a insercao na sociedade,
a qual deve ter uma caracteristica critica, participativa e produtiva”. Como tal, “a iniciativa de
construir uma relacdo harmoniosa entre as duas instituicées deve ser de responsabilidade da escola
e de seus profissionais, que tém uma formacao especifica” e, entdo, um maior e melhor justificado
conhecimento sobre os beneficios que a essa relacdo podem e devem ser associados neste que é um
processo de “socializa¢do, aprendizagem e desenvolvimento” de todas e de cada uma das criangas
(Oliveira & Marinho-Araujo, 2010, p. 107). Criancas que, por sua vez, devem também ser sempre

incluidas e envolvidas nestas e em todas as relacées que no contexto educativo se estabelecam.
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2. CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO E
METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

Conhecer o contexto educativo no qual decorreu a PES é importante para o sucesso dos
processos de ensino e de aprendizagem das criancas e dos alunos. Contextos que podem favorecer
ou dificultar o processo de ensino e aprendizagem e que constituem uma realidade complexa e
multifacetada. Por isso mesmo, as escolas, embora todas com tracos comuns, sdo sempre diferentes.

Tal como preconiza a perspetiva ecoldgica de desenvolvimento humano de Bronfenbrenner
(1996), segundo o qual nos desenvolvemos, ao longo de toda a vida e, especialmente, no inicio dela,
através da constante interagdo no e com o meio onde estamos inseridos, percebe-se que as criangas
ndo sé sdo influenciadas pelo contexto como também tém nele a sua prépria influéncia. Assim
sendo, o presente capitulo estda organizado em dois subcapitulos. Num primeiro ponto serd
apresentada a caracterizacdo do agrupamento, bem como do contexto educativo no qual decorreu a
PES, quer no 12 CEB, quer em EPE, investigando acerca das suas especificidades com vista ao
desenvolvimento de praticas educativas mais contextualizadas. Num segundo ponto serd ja feita uma
caracterizacdo da metodologia utilizada ao longo do processo de formacao da PES, a metodologia de

Investigacdo-Acdo (I-A).

2.1.A INSTITUICAO DE ESTAGIO COOPERANTE

A PES foi desenvolvida num Agrupamento de Escolas na Area Metropolitana do Porto,
integrado na rede de escolas abrangidas pelo TEIP que tem como principais objetivos a prevencdo do
abandono escolar e a promog¢ao do sucesso educativo de todos. Por essa razao, o seu Projeto
Educativo (PE) tem como objetivo principal a construcdo de uma escola de e para todos, com
condi¢bes potenciadoras do progresso escolar de cada um dos alunos, a par de um maior
envolvimento quer da familia quer da comunidade; sobretudo tendo em conta que as trés Escolas
Basicas com Pré-Escolar e 1.2 CEB e a Escola Basica com 2.2 e 3.2 CEB que compdem este
agrupamento estdo inseridas numa zona com vdrios bairros sociais cujos moradores sdo, na sua

grande maioria, pessoas com caréncias econdmicas, sociais e culturais.
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Nesse sentido, foram sempre sendo desenvolvidas, por um lado, parcerias com a Camara
Municipal, a Junta de Freguesia, o Centro de Salde, a Policia de Seguranca Publica e a Comissdo de
Protegdo de Criangas e Jovens, por exemplo, e, por outro, respostas educativas de apoio ao processo
de ensino e aprendizagem, que se traduzem em iniciativas pedagdgicas, como a criacdo de uma
Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educac¢do Inclusiva (EMAEI) que propoe medidas de suporte a
aprendizagem e garante que as mesmas sdo aplicadas, acompanhando os Centros de Apoio a
Aprendizagem (CAA) criados dentro das escolas, de um Departamento de Educagdo Especial com
professores de Educacdo Especial pertencentes, de forma permanente ou varidvel, a EMAEI, que
auxiliam “de modo colaborativo e numa légica de corresponsabilizacdo, os demais docentes do aluno
na definicdo de estratégias de diferenciacdo pedagodgica, no reforco das aprendizagens e na
identificacdo de multiplos meios de motivacdo, representacdo e expressao”, tal como o prevé o
ndmero 4, do artigo 11.2 do DL n254/2018, de 6 de julho, dos Servicos de Psicologia e Orientagdo
assegurados por uma psicologa efetiva no agrupamento que observa, avalia e acompanha os alunos,
dos Servicos de Acdo Social Escolar que garantem as ajudas necessarias nessa area e de outros
apoios sécio educativos, fundamentais para solucionar as necessidades e os problemas
diagnosticados.

E um agrupamento que, preocupando-se em identificar as potencialidades e fragilidades das
suas escolas, dos alunos e das familias e comunidades as quais os alunos pertencem, define como
Politica Educativa a promocdo da qualidade da aprendizagem dos alunos e como principais objetivos
educativos a valorizacdo do espaco escolar e o reforco da ligagdo entre este e a comunidade, assim
como a adequacgao do ensino as competéncias e as capacidades de cada um. Além disso, tem como
propdsito a promoc¢do da Educacdo para a Cidadania e de todos os valores que a mesma defende,
oferecendo oportunidades para a criagdo de um ambiente educativo positivo e benéfico, com vista a
consciencializagdo para as questdes ambientais e de saude, quer pessoal quer publica, bem como
para a criacdo de condi¢Ges capazes de garantir que todos os alunos alcancem as competéncias
previstas no PASEO.

Pretende afirmar-se como uma instituicdo favoravel a inclusdo e a equidade e assume como
sua missdo a aquisicdo e o desenvolvimento de conhecimentos e competéncias na assimilagdo e a
apropriacao de principios por parte dos alunos, através de valores como a solidariedade, a
cooperacao, a responsabilizacao, a liberdade e o sentido de justica. Valores que sdo tidos em conta
na intervencao educativa que propde, com o objetivo de alcancar as metas previstas, que se organiza
em torno de trés eixos segundo os quais se desenvolvem diferentes acGes estratégicas: (I) Cultura de
Escola e Liderancas Pedagdgicas, (ll) Gestdo Curricular e (lll) Parcerias e Comunidades. A proépria

elaboracdo dos horarios e formagdo das turmas é feita de uma forma consciente e informada, em
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conformidade com a missdao do agrupamento e segundo critérios pedagdgicos explicitos no PE.
Projeto este que deve ser, enquanto instrumento de trabalho de construcdo inacabado,
constantemente monitorizado e avaliado, sujeito a todas e quaisquer alteracdes que se prevejam
necessarias e proveitosas, quer no final quer durante o projeto.

No que concerne a escola na qual se realizou a PES, trata-se de uma das quatro Escolas
Basicas que compdem o agrupamento, em que a sua construcdo obedeceu ao Projeto P3, um projeto
normalizado de escolas primarias que surgiu com o intuito de proliferar o conceito de escolas de area
aberta, e foi alvo de melhoramentos em 2009.

Atualmente, esta escola é constituida por um edificio de dois pisos com espaco exterior a
toda a volta. No rés-do-chao situam-se a sala de professores, com uma mesa redonda para trabalho e
uma mesa retangular para possiveis refeicdes, uma secretaria com computador e varios armarios
com materiais/recursos; a cozinha e a cantina, com cinco filas de mesas, cadeiras coloridas e paredes
preenchidas com trabalhos dos alunos; um polivalente, caracterizado por ser um espago amplo onde
se realizam, ndo sé as aulas de Educacdo Fisica, mas também quaisquer outras atividades. Inclui
ainda uma biblioteca ao servico de toda a comunidade escolar e organizada em cinco espacos
distintos: o da leitura recreativa, o da pesquisa individual e/ou em grupo, o dos audiovisuais, o da
multimédia e o da producdo grafica, assim como umas instalacGes sanitarias para professores e
funcionarios e outras para os alunos do Pré-Escolar e do 1.2 CEB, a sala da Unidade de Apoio Especial
(UAE) com instalagGes sanitarias adaptadas e duas salas destinadas a EPE. No primeiro piso situam-se
quatro salas de aula, uma por cada ano de escolaridade, duas areas a elas comuns e instalacGes
sanitarias para os alunos e professores. Ja no exterior existem dareas ajardinadas, um campo de jogos
e um recreio, quer descoberto quer com uma cobertura, onde os alunos podem permanecer em dias
de chuva. Tanto no interior como no exterior, sdo tidas em conta todas as pessoas, alunos ou nao,
uma vez que permite o acesso e a circulagdao de pessoas com mobilidade mais reduzida ja que todo
ele é amplo, no exterior todas as passagens com escadas tém perto de si passagens com rampas e no
interior, para além de portas largas, temos um elevador entre os pisos.

E uma escola que conta com 14 pessoas com fun¢des docentes, nomeadamente cinco
educadoras, quatro professoras do 1.2 CEB, quatro professoras de Educagdo Especial e uma
professora de Inglés e 12 pessoas com fungdes ndo docentes, mais concretamente uma responsavel
pelo refeitdrio, quatro assistentes operacionais mais direcionadas para o 1.2 Ciclo, duas assistentes
operacionais mais direcionadas para o CAA e cinco assistentes operacionais mais direcionadas para o
JI. O seu horario de funcionamento estd compreendido entre as 08h45m e as 17h30m, mas a partir
das 15h30m decorrem, segundo um horario pré-definido, as AECs cuja frequéncia, por parte dos

alunos, é facultativa: () atividade fisica e desportiva, (1) atividades ludicas, (Ill) apoio ao estudo, (IV)
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atividade fisica e desportiva adaptada, (V) cinoterapia, (VI) musicoterapia e (VII) atividades ludicas
adaptadas.

Estando de acordo com o PE do agrupamento, a escola tem definidos alguns objetivos
pedagdgicos para o ensino basico, tais como: o respeito pela diversidade, a preservacdo do meio
ambiente, o desenvolvimento de hdabitos de vida saudaveis, a utilizagdo benéfica das novas e
distintas tecnologias e a cooperagdo entre todos os atores educativos. Mantém algumas parcerias
com vista o desenvolvimento de outras atividades letivas igualmente importantes: por um lado,
gracas ao apoio do Ministério da Educacdo, tém o acompanhamento de Centros de Recursos para a
Inclusdo (CRI) que auxiliam a escola na promoc¢do do sucesso escolar de todos os alunos,
disponibilizando, por exemplo, terapeutas da fala, terapeutas ocupacionais e/ou psicdlogas para os
alunos referenciados pela EMAI, e, por outro, gracas a Camara Municipal do Porto, fazem parte de
projetos e programas enriquecedores e favorecedores da igualdade e da inclusdo social, tais como (l)
Porto de Atividades, (Il) O Porto a ler e (lll) Herdis da fruta. Atividades que contam, na grande maioria
das vezes, com a presenca, quer de todas as criancas da EPE, quer de todos os alunos do 1.2 CEB,
como foi possivel presenciar durante a PES aquando da vinda de um contador de histdrias a escola,
da celebracdo do Halloween e do Magusto, dos ensaios para o espetaculo final de Natal, da
celebracdo do Dia da Familia e do Dia Mundial da Crianca, da inauguracdo do projeto “A arte de
reciclar”, apenas alguns exemplos que demonstram que a escola se preocupa em integrar todas as
criangas das vdrias idades nas diversas atividades que propde, derrubando barreiras que possam

existir e encontrando solugdes para a realidade educativa.

2.1.1. A CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DO 12 CICLO DO
ENSINO BASICO

Foi precisamente com uma turma de 1.2 CEB que teve inicio a PES, mais concretamente com
a turma do 1.2 ano, composta, inicialmente, por 20 alunos e, mais tarde, por apenas 19, apds a saida
de um menino que mudou de pais. Esta turma tem alunos com idades compreendidas entre os seis e
os sete anos, sendo 10 do sexo feminino e nove do sexo masculino. Destes nove, cinco apresentam
Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), trés por paralisia cerebral e dois por autismo,

encontrando-se abrangidos pelo DL n.2 54/2018, que materializa o compromisso assumido pelo
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Governo para com todos e cada um dos alunos no que diz respeito ao acesso a uma educacgao e a
uma formacao inclusivas e facilitadoras da sua inclusdao, e frequentando, desta forma, a UAM,
caracterizada por ser uma Unidade de Apoio Especializado para alunos com Multideficiéncia e
Surdocegueira congénita criada dentro da prépria escola: dois alunos sempre, na medida em que,
tendo paralisia cerebral mais avancada e estando em cadeira de rodas, totalmente dependentes de
cuidados externos, ndo se dirigem nunca a sala de aula, dois alunos, o outro com paralisia cerebral
num nivel mais baixo e um com o espectro do autismo, quase na totalidade do tempo, na medida em
que, conseguindo de alguma forma ser capazes de participar das aulas da respetiva turma, o fazem
sempre que tal se mostra pertinente e favoravel para eles e um aluno, o outro com autismo, apenas
em situacdes especificas, na medida em que passou a integrar a turma a tempo inteiro, a partir do
momento em que tal foi decidido entre a sua familia e toda a equipa educativa. No entanto, quando
presentes na sala de aula, estdo sempre acompanhados da(s) professora(s) de ensino especial, com
materiais por elas previamente preparados de acordo com a planificacdo nos seus Relatérios
Técnicos Pedagdgicos, devendo ser a intervencdo da professora cooperante, e por conseguinte, da
diade, o menos perturbadora possivel no que respeita aos conteldos programaticos na medida em
gue ndo se destinam, de igual forma, a esses trés alunos. Se no decorrer de uma aula algum dos
alunos com NAS demonstrar interesse pelo que estd a ser dito e falado, as mestrandas podem e
devem aproveitar para o incluir, adaptando as atividades a eles; no entanto, e pelo menos por
enquanto, ndo podem nem devem ser elas a levar para a sala materiais a eles ajustados, a pedido da
equipa de professores de Educacdo Especial, e portanto, ndo ha necessidade de fazer diferenciacdo
pedagdgica.

O horario da turma estd organizado em trés periodos de 90min, das 08h45 as 10h15, das
10h45 as 12h15 e das 13h30 as 15h00, e pode ser complementado com as diferentes AECs, entre as
15h30 e as 17h30.

No geral, € uma turma bastante agitada e pouco concentrada, distraindo-se facilmente, ndo
conseguindo estar parados ou atentos durante longos periodos de tempo e iniciando conversas
paralelas com os colegas, quer do lado, quer de lugares mais distantes da sala de aula. Uma realidade
que melhorou, mas que ndo se resolveu por completo, de forma constante e permanente, com a
reorganizacdo feita pela professora cooperante e pela diade das mesas da sala que, estando antes
dispostas em trés filas, passaram a estar em forma de U com sete mesas mais atrds, uma no seu
centro e duas a frente. Por essa razdo, apesar de fixos, os lugares de cada um estavam sempre
sujeitos a alteragdes, algumas das quais se presenciou.

Para além disso, € uma turma sem autonomia ou tomada de iniciativa, esperando que o

colega do lado ou a professora fagam para copiar, revelando ser pouco unida entre si, sendo muito
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individualistas e ndo estando habituados a trabalhar em pares ou pequenos grupos, muito insegura,
uma vez que os alunos ficam nervosos e envergonhados quando precisam de falar a frente e/ou para
todos, e com mais dificuldades de aprendizagem do que as expectdveis. Chegam a ser apaticos, nao
partilhando as suas preferéncias ou vontades e mantendo-se o mais distanciados possivel da
realidade dos restantes colegas, muito talvez devido a situacdo econdmica, social e cultural dos seus
agregados familiares. Afinal, mais de metade dos alunos tém escaldo A e, a exce¢dao de um ou outro,
sdo criancgas que, no geral, espelham passar por dificuldades e experienciar problemas, refletindo-se
isso, negativamente, no seu processo de aprendizagem, pelo facto de chegarem constantemente
atrasados ou faltarem sem qualquer justificagao, ficando, desta forma, atrasados em relagdo a turma
porque foram perdendo contelddos que, quanto mais acumulados ficam, mais dificeis se apresentam
para assimilar. Por sua vez, estdo recorrentemente cansados ou tristes e, consequentemente, pouco
dispostos a trabalhar em sala de aula, ndo aparentando ter grande ajuda em casa por parte dos pais
e/ou outros familiares quer com a realizacdo dos trabalhos de casa quer com o aperfeicoamento, por
exemplo, da escrita de letras e numeros, onde espelham bastante dificuldade. Sabendo destes
aspetos e caracteristicas da turma, a professora cooperante teve o cuidado de organizar e estruturar
as suas aulas e a prépria sala de aula de acordo com os interesses e, sobretudo, com as necessidades
do grupo.

A turma necessita de adquirir comportamentos reguladores de todo e qualquer tipo de
interacGes, antes de poderem efetivamente crescer enquanto alunos para Ia de seres individuais e,
como tal, foi sendo desenvolvida uma tipologia mais tradicional, muito apoiada nos manuais
escolares, na Aula Digital, em fichas por ela criadas e no prdprio caderno didrio de cada um,
privilegiando-se o desenvolvimento de atividades nas dreas de Portugués e Matematica, nas quais os
alunos revelam maiores dificuldades, em articulagdo com a Educagdo Artistica, area pela qual a
turma demonstra especial interesse. Uma dinamica que tem funcionado para a criagdo de uma rotina
que, consequentemente, faz com que os alunos se sintam mais seguros e capazes de agir ativamente
no seu proéprio processo de ensino e aprendizagem.

A turma inicia o dia com a cang¢do dos “Bons dias”, cuja letra conhecem todos os alunos
muito bem, assim como ja sabem que quando ddo uma letra nova ouvem um texto, veem um video e
resolvem exercicios, eles préprios perguntam e estranham se a professora, por alguma razdo, nao
Ihes der os trabalhos de casa as tercas e as quintas-feiras, ganham responsabilidade ao assumirem
tarefas especificas de forma auténoma, como por exemplo, arrumar e manter limpas a sua mesa e a
sua cadeira ou perceber quando é ou ndo vidvel irem para a sebenta, que é o seu caderno sem linhas

onde desenham, por exemplo.
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E uma rotina que pode comportar limitagdes, mas que também pode, e tem, viabilizado
solugdes, para as mesmas e para todos os outros constrangimentos que foram surgindo gragas ao
lado humano, sensivel e compreensivo, sempre dado pela professora cooperante a cada uma das
suas criangas. Lado esse muito visivel na preocupacdo que demonstra em resolver qualquer conflito
gue possa eventualmente surgir entre os colegas, ndo com o intuito de se sentirem julgados, mas
numa légica de reflexdo sobre os seus atos. Ademais, a professora revela uma enorme preocupacgao
com a turma, indo sempre buscar os alunos ao recreio para os acompanhar até a sala de aula, dando-
Ihes tempo, que podia preferir usar a trabalhar conteddos programaticos, para comerem dentro da
sala de aula sob a sua vigilancia, vigilancia essa que muitas vezes, infelizmente, evita que criangas
figuem sem comer nada durante uma manha inteira, fazendo questao, inclusive, de estar com eles
durante a hora de almoco, na cantina, para garantir que todos comem e que tudo esta bem.

Isso também se reflete na forma como faz chegar aos alunos novos contetidos a assimilar,
demonstrando sempre o cuidado de repetir vdrias vezes as mesmas ideias e de questionar
constantemente se estdo a acompanhar o que esta a ser dito e feito, de forma a evitar que algum
aluno fique aquém dos restantes, criando oportunidades para que cada um tenha o seu tempo de
realizacdo das atividades, ajudando-os, se necessario, de uma forma mais individualizada, garantindo
sempre que todos participam e intervém, chamando por aqueles que se mostram mais inibidos e,
com muita paciéncia e um tom de encorajamento, diz: “Tu sabes, eu tenho a certeza!”. Celebra cada
vitdria deles, através da utilizacdo de expressGes como: “Boal!”, “Muito bem!”, “Fantastico”, “Esta
muito melhor!”, “Que perfeitinho!”, adaptando o percurso inicialmente previsto para a aula a
respostas que eles possam dar, atentando nas suas curiosidades e duvidas, e articulando com
frequéncia as diferentes areas do curriculo de forma a mobilizar esses conhecimentos para o seu
quotidiano. Todo o cuidado da professora reflete-se, de forma reciproca, no respeito e carinho
demonstrado pelos alunos perante ela, que se traduz numa relagdo sauddavel e estdvel, importante
para o sucesso de todos e de cada um deles.

Relativamente ao espaco de sala de aula, este é amplo, de forma que seja possivel a
movimentagdo, verificando-se reajustes na sua organizagdo sempre que necessario. E uma sala
acolhedora, espagosa e luminosa devido a existéncia de trés grandes janelas em duas das quatro
paredes. Contempla duas secretdrias para a professora, uma cadeira e o computador ligado a
Internet, um quadro interativo com projetor e um quadro branco para escrita, mesa(s) de apoio,
onde se colocam os brinquedos dos alunos, o lanche oferecido pela escola e o papel higiénico para as
idas a casa de banho, armarios, nos quais se guardam os diferentes e variados materiais e recursos
dedicados aos alunos e as mesas onde se sentam, e nas quais tém o seu material didrio, como os

livros, cadernos, estojo e pacote de toalhitas. As paredes sdao preenchidas com instrumentos
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reguladores da turma, como um conjunto de palavras as quais devem dar preferéncia, a selecdo do
ajudante do dia ou o placard onde se indicam as caracteristicas do tempo, e com os trabalhos
produzidos pelos alunos, substituindo-se os mais antigos, que passam para a capa de cada um deles,
pelos mais recentes, e no chdo encontram-se, ainda, trés cestos destinados a separagao do lixo.

Todo este processo de observacdo, para a caracterizacdo do contexto educativo, foi
importante para compreender as necessidades, interesses, vontades e dificuldades do grupo,
permitindo uma melhor adequacdo aquando da construgdo das praticas educativas inclusivas e

integradoras.

2.1.2. A CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

Depois de finalizada a PES na turma do 1.2 ano, foi em contexto da EPE que ela prosseguiu,
tendo sido desenvolvida com um grupo de 21 criangas, 12 do sexo feminino e nove do sexo
masculino. Um grupo de criangas com idades heterogéneas na medida em que 12 ainda tém trés
anos, sete estdo com quatro anos e dois ja completaram os cinco anos. Duas das criangas, embora
sem um diagndstico total e completamente concluido, estdo sinalizadas pelo acentuado atraso global
no desenvolvimento psicomotor que apresentam, estando completamente dependentes de um
adulto e sendo necessaria uma adaptagdo constante das dindamicas propostas ao grande grupo.

Este grupo, como todos os outros da escola, entra as 08h45 e sai as 15h, podendo
permanecer até as 17h30 nas Atividades de Animagdo e Apoio a Familia (AAAF). Comegam, no
espaco comum da sala, pelo acolhimento, momento no qual marcam as presengas, cantam os “Bons
dias”, anunciam quer o dia da semana quer o tempo e partilham algumas novidades, surgindo muitas
vezes conteudos interessantes que s3ao depois desenvolvidos, avangam para uma atividade mais
orientada, comem a fruta disponibilizada pela escola em tacas individuais e fazem a sua higiene, indo
sempre primeiro as meninas. Depois tém a oportunidade de disfrutar do espago exterior, com os
brinquedos que trouxeram de casa e/ou com os triciclos e outros brinquedos cedidos pela escola e
guando regressam dirigem-se para a cantina, onde decorre o almogo das 11h30 as 12h30. Terminada
a refeicdo, fazem novamente a higiene para entdo participarem, juntamente com o outro grupo

deste contexto, da sessdo de meditacdo/yoga kundalini dinamizada por uma das assistentes

33



operacionais, das 12h30 as 13h30; uma sessao que, nao sendo de carater obrigatdrio, por todas as
criancas é frequentada tal é o prazer que todas espelham ter no seu decorrer e tal é a qualidade da
relacdo que com essa assistente operacional estabeleceram. No periodo da tarde, antes de
lancharem, o tempo é mais dedicado a exploracdo espontanea das diferentes areas de interesse;
uma exploragdo que se vé condicionada apenas pela prévia escolha por parte da educadora das areas
gue podem ser usadas nesse dia, com o intuito de estimular a utilizacdo de todas por todos. O Unico
dia em que esta escolha livre pode ndo concretizar-se é a sexta-feira, dia cuja tarde é dedicada a
Avaliacao Semanal de todos os trabalhos realizados até entdo pelo grupo e a Educacdo Fisica. Apds as
15h, participam das diferentes AAAF podendo realizar jogos livres, musicais, de encaixe, tradicionais
ou de roda, fazer puzzles, ouvir e acompanhar can¢bes e/ou histdrias, visualizar filmes e explorar o
espaco exterior; sendo que a quarta-feira é sabido que o grupo faz judo, vestindo-se para isso ainda
na sala apds o lanche, com a ajuda da educadora, das mestrandas e das assistentes técnicas e/ou
operacionais.

No geral, sdo criancas alegres e bem-dispostas, unidas entre si, sendo poucos os conflitos que
surgem e nenhuns os que ndo sao facilmente resolvidos. Ajudam-se uns aos outros e tém em comum
varios gostos e interesses: a drea de expressdo pldstica e tudo o que nela possa ser feito, seja
desenhar, pintar, recortar, colar, entre outros, o espaco exterior e a natureza, quer em dinamicas
orientadas, quer em momentos de atividade livre, o cantar e o ouvir histdrias, acompanhando
facilmente diferentes cang¢des e sendo capazes de explicar sobre o que fala cada livro. Gostam todos
muito de conversar e de partilhar o que aconteceu e o que viram, sendo essa uma caracteristica
dificil de contornar nos momentos em que é exigida maior atengdo por parte do grupo, no entanto,
nota-se serem criangas pouco estimuladas e a frequéncia com que questionam os diferentes
fendmenos com os quais se possam deparar é menor do que a expectdvel para a idade e para a fase

IM

de desenvolvimento das criangas, ndo expressando nem exteriorizando tanto a habitual “curiosidade
natural para compreender e dar sentido ao mundo que as rodeia” (Lopes da Silva et al., 2016, p.97).
Para |4 das semelhancas, existem diferengas que surgem quer ao nivel da idade, quer no que
respeita as aprendizagens e as necessidades evidenciadas por cada um. Do grupo fazem parte
criangas mais e menos participativas, mais e menos cuidadosas, mais e menos irrequietas, mais e
menos atentas, mais e menos responsaveis, mais e menos desenvolvidas, com mais ou menos
dificuldades. Uma heterogeneidade que implica, por um lado, que haja diferenciacdo pedagdgica no
planeamento e na execuc¢do das diferentes atividades e, por outro, que seja organizado de variadas
formas o grupo de acordo com os objetivos de cada dinamica. Grupo que também difere de crianca

para crianca no que se refere a assiduidade: apesar da maioria das criangas raramente faltar, sdo

ainda algumas as que, por razbes familiares, o fazem com muita frequéncia, sendo maior o nimero
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de auséncias do que o de presencas e podendo ficar o seu desenvolvimento comprometido. Uma
realidade que reflete, tal como na PES desenvolvida em contexto do 1.2 CEB, a situacdo econdmica,
social e cultural menos favorecida dos agregados familiares das criancas. Criancas que, talvez por
isso, demonstram tanta dificuldade em cumprir regras e em seguir orientaces, sendo chamados
varias vezes a atengdao sem que tal conduza a mudanga do seu comportamento.

Para dar resposta a estas e outras questdes com o grupo relacionadas, a educadora tenta
adotar na sua pratica, tal como ja referido, o MEM e a MTP a ele muito associada. Afinal,
preocupando-se em trabalhar com as criangas de uma forma democratica e, sobretudo, participativa,
valoriza a cooperacdo e a entreajuda com e entre o grupo, promovendo a autonomia e sendo flexivel
de acordo com as circunstancias de cada uma das criangas. Razdes pelas quais se privilegia a partilha
de conhecimentos e se induz a criatividade, surgindo e desenvolvendo-se diferentes projetos a partir
das motivacdes do prdprio grupo, grupo que se sustenta com a troca reciproca de responsabilidades
entre as criancas mais velhas e as criancas mais novas. A comunicacdo e a negociacdo sdo
priorizadas, estando a educadora constantemente a colocar questdes, e todos os trabalhos
realizados sdo guardados e semanalmente avaliados pelas prdprias criancas, em grande grupo, para
gue sobre eles seja feita e verbalizada uma consciente reflexdo, tal é a importancia desta
documentacdo pedagodgica.

Igualmente importante é a organizacdo do espaco e dos materiais feita na sala, neste caso
pautada pelo modelo High-Scope. Sendo ela ampla e bem iluminada gracas a uma das paredes
completamente revestida de janelas, existe uma area comum na qual as criangas se podem sentar
em roda, uma area polivalente com seis mesas e varias cadeiras nas quais as criancas podem realizar
diferentes trabalhos, individuais, em pares e em pequenos ou grandes grupos, e diferentes areas de
interesse nas quais as criangas podem explorar de forma mais livre os materiais que a cada uma
corresponde.

Na drea da biblioteca, situada junto as janelas para maior visibilidade, tém uma estante com
varios livros, um tapete e alguns sofds; as criangas podem escolher e manipular a vontade,
expandindo o contacto com os cédigos escritos e o seu gosto pela leitura.

Na drea dos jogos de mesa, tém um dbaco horizontal, um jogo de contrastes e o jogo “de
onde vém os alimentos?”, diferentes puzzles de madeira, fileiras de contas e outros materiais mais
direcionados para as duas meninas com NAS pela sua fungdo sensorial; as criangas podem, entre
outras coisas, resolver problemas, comparar e categorizar, estimulando o seu raciocinio logico e
desenvolvendo competéncias ao nivel da comunicacdo oral e ao nivel da matematica através de

jogos didaticos e pedagdgicos.
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Na area da casa, na qual todos os mdveis sdao em madeira, tém o quarto, com uma cama,
uma mesinha de cabeceira, uma cémoda, mantas, pecas de roupa, um carrinho de bebé e vérias
bonecas, e a cozinha, com uma mesa e quatro bancos, um armario, um fogao, loicas, utensilios,
frutas, legumes, dois telefones e um regador; as criancas podem interpretar e representar diferentes
papéis num importante jogo simbdlico que desenvolve a comunicacdo oral e a interacdo com o
outro.

Na area dos imanes, tém um quadro magnético, caixas com formas magnéticas e diferentes
letras também elas magnéticas; as criangas podem brincar enquanto é estimulado o progressivo
reconhecimento das formas e das letras.

Na drea de recorte, colagem e modelagem, tém aguarelas e pincéis, tesouras, cola e copos
com pincéis para a sua utilizacdo, lapis de cera, lapis de cor e marcadores, revistas e jornais, moldes e
rolos, folhas brancas em A4 e A3 e folhas A4 coloridas; as criancas podem escolher os materiais e
técnicas que querem usar, sendo os trabalhos realizados nas mesas e guardados para futura
organizacao no portefdlio individual de cada um. Na drea da pintura, tém batas para vestir, um
cavalete com uma tela, tintas e pincéis; as criancas podem pegar numa folha branca A3 e nela pintar
0 que quiserem. Tanto uma como a outra, ambas as areas estao intencionalmente localizadas junto a
um ponto de dgua de forma a facilitar, por exemplo, a lavagem das maos das criangas e dos materiais
utilizados.

Por ultimo, na area dos jogos de construcdo, tém parafusos e porcas, diferentes animais em
miniatura, blocos de cerda, legos, pistas de madeira desmontaveis, pecas gigantes de polydron e
blocos de construgdo; as criancas podem explorar e construir, reconhecer diferentes padrées e/ou
formas geométricas e desenvolver a orientacdo. Area na qual ficam, ainda, os diversos fantoches
dado que ao lado dela esta o fantocheiro.

A localizagdo destas dreas e a escolha dos materiais para cada uma pode sofrer alteragdes ao
longo do ano, de acordo com os interesses e necessidades do grupo. Motivo pelo qual a sala foi
reorganizada no final do 2.2 periodo, na presen¢a e com a ajuda de todas as criangas, para futura
inclusdo de uma nova area, a das experiéncias, depois de constatado o escasso contacto do grupo
com as ciéncias. Também tendo em conta o grupo, existe um moével alto e fechado onde sdo
guardados todos os materiais aos quais as criangas ou ndo podem ter acesso ou podem apenas com
a supervisdo e orientacdo de um adulto, tais como: agrafadores e furadores, tesouras maiores, colas,
tintas acrilicas, plastificadora, entre outros. Mdvel no topo do qual estdo armazenadas as capas de
todas as criangas para as quais vado todos os seus trabalhos, inclusive aqueles que numa fase inicial
preenchem as paredes, de forma a manter todo o grupo motivado a fazer mais e melhor, a par dos

diferentes instrumentos de pilotagem com o estado do tempo, as regras de convivéncia, o mapa de
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presencas e os aniversarios. Mas ndo sé as paredes estao devidamente decoradas, também o teto foi
e vai sendo preenchido de acordo com o projeto em desenvolvimento com a ajuda das criancas.

Para além disso, existe ainda uma secretdria na qual a educadora guarda tudo o que julga
essencial, com um computador ligado a Internet e um rddio no qual passam musicas que as criangas
podem ouvir enquanto estdo nas diferentes areas. Na parede atras dela, estdo afixadas informacdes
importantes como: a planificacdo semanal, os objetivos pedagdgicos mensais, os contactos
telefdnicos e eletrdénicos dos pais/encarregados de educagdo de cada uma das criangas e a listagem
das diferentes AAAF.

Dentro e fora da sala, sdo diversas as interagcdes que se estabelecem. Entre as criancas do
grupo em questdo, entre as criancas deste grupo e as criancas da outra sala de EPE da escola na qual
decorreu a PES, entre as criancas e a educadora titular, entre as criancas e as educadoras estagiarias,
entre as criancgas e os restantes agentes educativos de ambas as salas e das demais turmas, entre os
diferentes agentes educativos e entre estes e as familias das criancas. Uma pluralidade de interacoes
gue foi, inclusive, mais notdria neste segundo contexto de estagio e que superou as expectativas que
a mestranda tinha.

Como ja acima referido, os conflitos entre as criancas do grupo eram escassos e facilmente
solucionados, com ou sem a intervengdo de um adulto. Apesar de se perceber que existiam ja
algumas preferéncias por parte das criancas aquando da escolha dos colegas com quem queriam
colaborar, brincar e partilhar, essas preferéncias ndo as impediam de estar amigavelmente com
todos os outros e, no geral, era satisfatério ver a relagdo facil e descomplicada que entre si
estabeleciam. Mas, mais aprazivel ainda era perceber que esta relacdo se estendia também as
criangas da outra sala, sendo por vezes muito pouco ténue a diferenga entre um grupo e o outro: no
momento do acolhimento algumas criangas trocavam de sala, o lanche quer da manha quer da tarde
era em diferentes circunstancias feito ao mesmo tempo e no mesmo espaco, a exploragdo do espago
exterior era sempre simultanea e conjunta, a sessdo de meditacdo/yoga destinava-se aos dois grupos
e as saidas da escola contavam sempre com a participagdo de ambos. De igual forma, saudavel
também foi sempre a relagao estabelecida e mantida entre os agentes educativos, quer de uma sala,
quer de outra, e entre estes e as crian¢as. Relagdes pautadas pelo respeito, pela empatia, pela
compreensdo e pela articulagao de interesses. As criangas sentiam-se confortdveis na presencga, ndo
s6 da sua educadora e das educadoras estagiarias que com elas desenvolveram a sua PES, mas
também das educadoras da outra sala, assim como das diferentes assistentes técnicas e
operacionais. A qualquer uma delas, as criangas recorriam sempre que precisavam, ndo se fazendo
qgualquer distingao entre a equipa educativa de uma sala e a equipa educativa da outra. Apesar de

em salas diferentes, os dois grupos eram muito encarados enquanto um unico.
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2.2.A METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

O professor deve assumir-se como um investigador da sua pratica educativa, questionando-
se constantemente com vista ao melhoramento das suas praticas. Deve por isso, adotar uma
metodologia que possa estar alinhada com esses propdsitos, como a de I|-A. Trata-se de uma
metodologia que, claramente, “se afasta da investigacdo cldssica, na medida em que esta orientada
para a melhoria das praticas educativas, envolvendo diretamente os participantes” (Menezes et al.,
2017, p. 31), mantendo-se “estreitamente relacionada com a melhoria das condi¢des de trabalho nas
escolas, bem como a qualidade do processo de ensino-aprendizagem” (Menezes et al., 2017, p. 23).
Um processo que tem em vista a melhoria de uma determinada situagdo, tendo subjacente o
diagndstico de um problema que se pretende modificar e que, portanto, implica uma estratégia
reflexiva antes, durante e apds a a¢do (Menezes et al., 2017). Portanto, ao longo da PES foi utilizada
esta metodologia, que envolve um conjunto de fases que decorrem no local da acdo e que
funcionam de forma ciclica: a observacao, a planificacdo, a acdo e a reflexao.

Neste ambito, realizou-se a primeira fase da I-A, a observacdo que foi, segundo diz Estrela
(1990), sistematica e participante. Sistematica porque tinha a clara e dbvia intencdo de compreender
melhor e com profundidade uma determinada situacdo, um determinado contexto, e participante na
medida em que aconteceu dentro dessa situagdo, desse contexto, em interagdao com o grupo que
dele faz parte. Uma observagdo com objetivos e focos bem definidos: afinal, era sabido de antemao
gue se queria e se precisava de ficar a conhecer a organizacdo do espaco, dos materiais e do prdprio
tempo, e a gestao da turma, das suas rotinas, dos seus comportamentos e das suas interagdes, das
suas aprendizagens e das suas atividades, sabendo-se também que, para isso, tinha de se saber
exatamente o que, quando e como registar.

Afinal, tendo consciéncia de que “a integracao de dados provenientes de diferentes fontes de

|”

informacgdo proporciona uma imagem mais completa e real” (Reis, 2011, p. 63) e de que “existem [de
facto] diferentes formas de recolher dados durante a observagdo (...), permitindo, cada uma delas,
reunir determinado tipo de informagdo e responder a objetivos especificos” (Reis, 2011, p. 28),
utilizaram-se diferentes instrumentos e técnicas de recolha de dados. Desde o inicio do estagio,
foram realizados registos escritos, de forma exaustiva e muito detalhada, acerca do que se observava
no contexto educativo, construindo assim o Didrio de Formacdo, muito util em diferentes etapas
deste processo de formacdo e, sobretudo, na construcdo das atividades pedagdgicas, que mereciam

uma constante reflexdo, na medida em que se fez ndo sé de registos estanques mas também, e

sobretudo, de registos contextualizados e constantemente acompanhados de alguma andlise e
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ponderacdo que, por sua vez, se espelhavam em prdticas mais adequadas a turma em questao.
Paralelamente, recorreu-se, também, a duas grelhas de observacdo, uma direta com perguntas e
respostas que foram, ambas, surgindo do préprio Didrio de Formacdo e uma indireta, cujo resultado,
obtido mais perto do final, permitiu solucionar questdes nao passiveis de ser respondidas de outra
forma, tais como: “Com que frequéncia e de que forma se manifesta a participacdo dos pais e/ou
familias nas diferentes atividades da escola?”, “Realiza alguma planificacdo em relacdo a gestdo do
tempo e seguimento das aulas?”, “Como realiza a avaliacdo do processo educativo?” e “Ha algum
projeto em vigor na escola em que a turma esteja ativamente envolvida?”. Ambas foram sendo
complementadas e enriquecidas com registos fotograficos, feitos com o telemével pessoal, por vezes
de forma mais intencional, quando visavam demonstrar aspetos mencionados neles, como por
exemplo no Didrio de Formacdo e nas grelhas de observacdo, e noutros casos de forma mais
espontanea, quando ocorriam de forma mais natural, em consequéncia de algum acontecimento ou
de alguma constatacdo nao previstos. Para além disso, tivemos acesso a documentos orientadores da
escola (Anexos A e B) e existiram ainda muitas e relevantes conversas informais, para uma
observacdo mais eficaz e eficiente, cujo papel é, claramente, “fundamental na melhoria da qualidade
do ensino e da aprendizagem, constituindo uma fonte de inspiracdio e motivacdo e um forte
catalisador de mudancga na escola” (Reis, 2011, p. 11) e um enorme contributo para compreender a
realidade educativa para melhor planificar as unidades de aprendizagem.

Neste sentido, segue-se a planificacdo, que representa a segunda fase da I-A e que depende
diretamente da primeira. Tendo em conta o observado, ela inicia-se “com uma ideia prévia sobre
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uma melhoria ou mudanca desejavel” (Menezes et al., 2017, p. 24) ja de acordo também com o
grupo em questdo e dependendo desse mesmo grupo pode ser materializada em diferentes tipos de
matrizes, neste caso concreto uma destinada ao 1.2 CEB (Anexo C) e outra dirigida a EPE (Anexo D).
Essas planificagGes, realizadas em diade, com a orientagao da professora e da educadora cooperante
e das professoras supervisoras, tém especificidades distintas dependendo da valéncia em causa. A
estrutura da planificagdo do 1.2 CEB focava ndo sé na descricdo das atividades a desenvolver e dos
recursos a utilizar, mas também na escrita de uma contextualizacdo, procurando fundamentar as
opgOes pedagodgicas da unidade de aprendizagem, nos objetivos principais a atingir e nos
conhecimentos prévios esperados da parte dos alunos para que tal pudesse acontecer. Por sua vez,
incluia um ponto relativo a previsdo de dificuldades e ao delineamento de formas para ultrapassa-las,
acompanhado de um mapa de articulagdo curricular com as diferentes areas curriculares, objetivos
de aprendizagem e dreas de competéncia do PASEO trabalhadas, encontrando-se no centro uma ou

mais questdes-problema e um conjunto de critérios de avaliacdo formativa segundo os quais

deveremos poder constatar se a unidade de aprendizagem foi ou ndo bem-sucedida. Ja quando
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idealizadas para a EPE, as planificacdes incluiam, de uma forma mais sucinta e explicita, as
necessidades, os interesses e as aprendizagens evidenciadas que justificaram os objetivos de
desenvolvimento e aprendizagem entdo definidos. Elementos que se refletem nas decisdes
pedagdgicas e consequentes atividades dinamizadas, sempre acompanhadas da respetiva
organizagao do espaco, dos materiais e do grupo.

A planificagdo assume um papel importante no momento da acdo, a terceira fase da I-A, pois
norteia as atividades pedagdgicas. No entanto, ela ndo deve ter um olhar estanque, mas flexivel e
aberto a atividades e questdes que possam ser interessantes incluir no processo de aprendizagem
dos alunos. Afinal, durante a implementacdo da acdo, sucedem-se “mudancas de comportamento de
todos os intervenientes” (Menezes et al., 2017, p. 25), sendo, muitas vezes, necessario adaptar-se o
previsto no passado ao que acontece no presente, sem que tal condicione ou coloque em causa o
alcance no futuro dos objetivos delineados e a chegada a resposta da(s) questdo/questdes-problema
colocada(s).

Transversalmente a todas as fases da I-A mencionadas, a quarta e ultima fase é a reflexao,
gue implica do professor a capacidade constante de questionar, entre outros aspetos, o que observa,
o que planeia e o que coloca em pratica, com o intuito de adaptar as suas posteriores escolhas aos
resultados obtidos com as anteriores (Oliveira-Formosinho, 2008). Na linha de pensamento de
Shulman (2014), um professor reflete criticamente quando “olha para o ensino e o aprendizado que
acabaram de ocorrer e reconstrdi, reencena e/ou recaptura os eventos, as emogdes e as realizagdes
(...) [aprendendo] com a experiéncia” (p. 221). Uma atividade continua, levada a cabo antes, durante
e apods a acdo, de extrema importancia na medida em que possibilita a realizacdo de alteragdes e/ou
adaptacGes em, por exemplo, futuras planificacGes tendo em conta o resultado das anteriores
(Menezes et al., 2017). Como? Durante todo o processo, tanto a nivel individual como em diade e de
forma colaborativa com os docentes cooperantes e com as supervisoras institucionais, seja através
de reunides de pré e pds-a¢do, da escrita das narrativas reflexivas colaborativas ou do préprio didrio

de formagao cujo registo escrito favorece a andlise e a apreciagdo do que foi dito e feito.

Assim, a investigacdo-agdao forma, transforma e informa. Informa através da produgdo de conhecimento sobre a
realidade em transformagdo; transforma ao sustentar a produgdo da mudanga praxioldgica através de uma
participagdo vivida, significada e negociada no processo de mudanga; forma, pois produzir a mudanga e construir
conhecimento sobre ela é uma aprendizagem experiencial e contextual, reflexiva e colaborativa. (Oliveira-

Formosinho, 2008, p. 33)
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES DESENVOLVIDAS

Tendo em conta o enquadramento tedrico e legal apresentado no Capitulo | e a
caracterizacdo dos contextos onde se realizou o estdgio e a metodologia de investigacao utilizada no
Capitulo I, planificaram-se varias atividades que conduziram a construcdo de unidades de
aprendizagem. Nesse sentido, o presente capitulo destina-se a descricao, justificacdo e reflexao de
algumas delas, primeiramente em contexto do 1.2 CEB e depois na valéncia da EPE, subdividindo-se
em dois subcapitulos para o efeito, tendo em conta que o “exercicio profissional docente é
aprimorado na medida em que as praticas da sala de aula sdo questionadas, problematizadas,
analisadas e refletidas de diferentes modos, na e sobre a a¢do” (Pryjma & Winkeler, 2014, p. 27).

A escolha das ag¢des, sendo limitada, baseou-se em alguns critérios, dos quais se destaca o
facto de terem sido das mais significativas para o desenvolvimento holistico das criancas e para o
desenvolvimento pessoal e profissional da mestranda. Desenvolvimentos estes que justificaram a
preferéncia por praticas pedagdgicas assentes num paradigma mais humanista e socioconstrutivista
que, tal como ja referido (cf. Capitulo I), atribui a crianca um papel ativo na constru¢do da sua
aprendizagem, colocando o educador e o professor como mediadores e facilitadores desse processo.
Uma abordagem que, em consonancia, incentiva ao trabalho colaborativo e cooperativo entre todos

os que do processo educativo fazem parte (Viana et al., 2023).

3.1.ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NO 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

No que respeita ao 1.2 CEB, importa deixar claro que o ensino se direcionou sempre, e de
forma intencional, para uma aprendizagem assente nos conhecimentos prévios dos alunos e se
apoiou num conjunto vasto e diversificado de recursos e materiais pedagdgicos, considerando, entre
outros, alguns documentos legais orientadores vigentes (cf. Capitulo 1). Para além disso, e tendo em
conta a primeira etapa da I-A, a observagao, as atividades desenvolvidas foram também pensadas,
por um lado, com o intuito de responder as necessidades de cada um dos alunos e, por outro, com o
propdsito de satisfazer os seus interesses. Tal materializou-se, logo no inicio, com a escolha do
projeto de intervencdo que, como previsto, precisou de tempo para ser construida, do tempo

suficiente para conhecer o grupo e detetar as suas dificuldades, motivacdes e interesses. Isto porque
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o levantamento, sobretudo, dos interesses se tornou um pouco dificil devido as caracteristicas
apresentadas pela turma (cf. Capitulo Il), obrigando a uma maior orientacdo por parte das
professoras estagidrias, pois as respostas foram, inicialmente, poucas e muito escassas de conteldo.
No entanto, e ja sabendo das particularidades do grupo gracas a observacdo sistematica e
participante, procurou-se trabalhar o processo de alfabetizacdo, o espirito de equipa e o sentido de
entreajuda, assim como dar resposta a questSes que foram colocadas por parte dos alunos em
relacdo a um espaco no exterior da escola que, trabalhado por eles nos anos anteriores, comecava
agora a ficar deteriorado: “Como nascem as drvores?”, “Como cresceram os alimentos que
comemos?”, “Horta é a mesma coisa que jardim?”. Tornou-se, entdo, ébvio que seria interessante e
proveitoso para a turma poder, em grande grupo, num contexto real e préximo, construir o seu
préprio conhecimento e estimular a sua destreza motora, surgindo, assim, o projeto “A horta: deles,
com eles e para eles”. Este pretendeu dar aos alunos a oportunidade de tomar consciéncia do quao
importante é a preservagdo da horta e a inclusdo de alimentos sauddveis no dia-a-dia, sendo eles
elementos ativos na construcdo do conhecimento (cf. Capitulo 1). Além disso, pretendia dar a
conhecer, compreender e reproduzir o processo da plantacdo pelo qual alguns desses alimentos
passavam antes de chegar as nossas casas, incentivando a adog¢do de habitos e atitudes importantes
para a correta separacao, e em alguns casos, aproveitamento de residuos. Tal como ja enunciado
aquando da referéncia a LBSE (cf. Capitulo 1), a educacdo ndo visa apenas a assimilagdo de conteudos
das mais variadas dreas, mas também a adocdo consciente de valores e de principios favoraveis a
vida em sociedade e a preservac¢do do meio ambiente.

Nesse sentido, rapidamente surgiram ideias de atividades que podiam, e precisavam, ser
implementadas. Por um lado, dada a notdria falta de consciéncia sobre o que é uma alimentacdo
saudavel, quer no lanche da manh3 e da tarde trazido pelos alunos para a escola, quer pela
quantidade de verduras que eram, na grande maioria das vezes, deixadas no prato a hora de almogo,
e, por outro, tendo em conta o constante estado dos caixotes da sala de aula destinados a separagdo
do lixo. Foi, de facto, desde o inicio, necessario que se consciencializasse o grupo para tematicas tao
basilares como a importancia e composicdo da roda da alimentagdo ou o conhecimento e
reconhecimento da reciclagem e, assumindo-o, sdo aqui apresentadas duas das primeiras unidades
de aprendizagem planificadas no ambito do projeto de acordo com a segunda fase da I-A, ja
explicada (cf. Capitulo IlI). Uma fase que exigiu mais tempo do que o previsto, na medida em que
foram necessdrias varias e consecutivas revises, de cada uma das unidades de aprendizagem, com
vista ao seu melhoramento. Esta flexibilidade, sempre permitida, revelou-se muito importante e
apenas possivel gracas as potencialidades da I-A no que respeita a transformacgdo constante da ac¢do

pedagdgica, uma vez que, qualquer um dos ajustes feitos decorreu da observacdo deliberada e da
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reflexdo aprofundada, antes, durante e apds a realizacao das atividades, as outras duas fases desta
metodologia.

As atividades tinham como objetivo ajudar os alunos a chegar a(s) resposta(s) para as
questdes-problema langadas no inicio de cada aula e colocadas por eles, partindo de um tema do
quotidiano do grupo no qual trabalhavam conceitos essenciais e, muitas vezes, dificeis de serem
entendidos se abordados de forma insocidvel (Ferreira, 2010). As mestrandas assumiram um lugar de
mediadoras e facilitadoras no processo de aprendizagem dos alunos, um papel importante que abre
novas oportunidades para que os alunos desempenhem um papel mais ativo e de investigador da sua
aprendizagem (cf. Capitulo 1), de forma articulada com as vdrias areas curriculares. Afinal, a
“integracdo curricular (...), podendo ser concretizada através da utilizacdo da metodologia de
trabalho de projeto, proporciona mais condi¢cdes pedagdgicas para uma aprendizagem integrada,
com mais sentido e utilidade para os alunos” (Ferreira, 2010, p. 91).

Sabendo-o e contrariando, intencionalmente, as tendéncias transmissivas do conhecimento,
a turma foi, desde o inicio, sempre desafiada a partilhar os seus conhecimentos prévios. Por essa
razao, a abordagem a alimentacao saudavel comecou, precisamente, por uma breve, mas produtiva,
indagacdo aos alunos, despoletada pela exibicdo de uma roda da alimentacdo vazia, por preencher, e
conduzida por algumas questGes orientadoras, tais como: “Vocés sabiam que as frutas e os legumes,
que aprendemos ja a distinguir, fazem parte da roda dos alimentos?”, “O que serd a roda dos
alimentos? O que sabem sobre ela?”, “Como é que ela estd dividida?”, “Na vossa opinido, porque
acham que ela estd partida assim? Porque é que ha fatias maiores do que outras?”, “E por que
acham que é importante existir uma roda da alimentagdo?”. Um breve didlogo que permitiu as
mestrandas compreender os conhecimentos prévios dos alunos, o que contribuiu para o trabalho de
constru¢do dos conhecimentos ainda ndo adquiridos. De uma forma geral, os alunos sabiam o que
era a roda da alimentagdo e que, no seu centro, estd “a dgua, porque temos de beber muita”, tal
como afirmaram varios em unissono, mas nao tinham nog¢ao de muito mais do que isso, dado que
desconheciam a sua importancia para a saude e demonstravam muitas dificuldades no que respeita a
sua organizagao.

Estas duvidas foram colmatadas quase na totalidade com a visualizagdo do video “A roda dos
alimentos”, disponibilizado pela Escola Mdgica e direcionado, precisamente, para alunos inseridos no
1.2 CEB. Com ele, compreenderam que o tamanho das “fatias” estava relacionado com a quantidade
de consumo recomendada e, rapidamente, identificaram que os grupos dos cereais, das horticolas e
das frutas reiinem, tal como o confirmou o aluno J., “os alimentos que devemos comer mais vezes
por nos fazerem bem” e que o grupo das gorduras é composto por alimentos “que devemos usar

pouco e poucas vezes”, tal como o constatou o aluno R. No entanto, continuou a verificar-se alguma
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falta de concordancia quanto a localizacdo de alguns alimentos: a aluna S. S. pensava que “as batatas
estdo no grupo das horticolas” e o aluno R. V. disse, sem qualquer receio, que “a manteiga faz parte
dos lacticinios, como o queijo”.

Tornou-se, entdo, ainda mais imprescindivel, para o esclarecimento destas e outras duvidas,
uma das atividades realizadas a seguir. Depois de entregues, a cada um dos alunos, uma roda da
alimentacdo ndo preenchida, uma lista de compras e um folheto de supermercado, todos foram
instigados a colar, no respetivo grupo da sua roda da alimentagdo, os alimentos que constavam na
lista de compras e que tinham de encontrar no folheto. Um processo que, apesar de facilitado pela
constante assisténcia das mestrandas, se revelou muito mais demorado e desorganizado do que
antevisto. Sobretudo porque, apesar de apenas existir um unico folheto, este acabou por ser, ainda
assim, demasiado grande para os alunos e, como tal, rapidamente se concluiu que deviam ter sido
distribuidas, num nimero muito mais reduzido, apenas algumas folhas de forma a facilitar a procura
e a limitar a quantidade de lixo provocada. Os alunos estavam constantemente a pedir ajuda, a
perguntar “onde esta?” e a queixar-se de “ndo encontrar nenhum”, desmotivando-se e chegando a
guerer desistir. Uma situacdo que impeliu as professoras estagiarias a ir, progressivamente,
eliminando do folheto, de cada um, as paginas onde ndo constassem quaisquer alimentos da lista e a
dar algumas dicas, para toda a turma, dos locais onde deviam explorar mais e melhor.

Apesar de tudo, os constrangimentos que foram surgindo e sendo superados nao
comprometeram o alcance dos objetivos previamente definidos. De forma articulada com diferentes
areas do saber, tais como a do Portugués, mobilizada pela necessidade dos alunos saberem “escutar
para interagir com adequacdo ao contexto e a diversas finalidades” (Direcdo-Geral da Educacdo,
2018c, p. 6), a do Estudo do Meio que, no dominio da Natureza, refere a importancia dos alunos
serem capazes de “identificar os fatores que concorrem para o bem-estar fisico e psicolégico,
individual e coletivo” (Direcdo-Geral da Educagdo, 2018b, p. 6), e a das Artes Visuais no ambito da
qual é feita referéncia a escolha de “técnicas e materiais de acordo com a inten¢do expressiva das
producdes plasticas” (Dire¢do-Geral da Educagdo, 2018a, p. 9), foi estimulado o desenvolvimento de
varias competéncias contempladas pelo PASEO. Competéncias ao nivel das “Linguagens e textos”, da
“Informacgdo e comunicacdo”, do “Relacionamento interpessoal”’, do “Desenvolvimento pessoal e
autonomia”, do “Bem-estar, saude e ambiente” e da “Sensibilidade estética e artistica” (Oliveira-
Martins, 2017, p. 19). Por um lado, os alunos puderam desenvolver a motricidade motora, uma vez
que ainda se verificaram muitas dificuldades nesse ambito, mais especificamente na colagem e,
sobretudo, no recorte. Por outro, de uma forma mais ludica e dinamica, conseguiram, no geral,
compreender e reconhecer a importancia e a constituicdo da roda da alimentacdo, os diferentes

grupos e os alimentos pertencentes a cada um, assim como o peso que devem ter nas escolhas
44



alimentares didrias. Tendo, para além das listas de compras, todas as rodas sido expostas na parede
da sala, tal como se pode ver na Figura 3, mais permanente se verificou o efeito positivo desta

proposta no dia-a-dia de todos e de cada um dos alunos.

Figura 3 - A exposi¢do, na parede, das rodas da alimentagdo

Uma tomada de consciéncia que se refletiu, progressivamente, quer na escolha de lanches
mais saudaveis, quer no esfor¢o por comer tudo o que era servido pelo refeitério. Ao longo dos dias
foram vdrias as manifestagdes dos alunos nesse sentido que se traduziram no aumento do numero
de garrafas de agua trazidas para a escola e no nimero de pegas de fruta solicitadas na hora do
lanche. Alguns comentarios dos alunos podem comprovar essa mesma situa¢do, como a aluna Y. que
fez questdo de mostrar que a fruta passou a fazer parte do seu lanche, dizendo “Trouxe fruta para
comer”, seguindo-se a ela outros tantos para dizer “Também eu”, como a aluna I. que chamou a
atencdo para o facto de ter comido “tudo, porque tudo é bom e faz bem, temos de comer” e como o
aluno R. V. que convenceu a colega do lado a “comer a sopa toda, para nao ficar doente”.

De igual forma, se viu, também, e felizmente, espelhado o reconhecimento do
funcionamento e do valor da reciclagem, um processo pouco conhecido pelo grupo uma vez que, tal
como acima mencionado, os caixotes a ela dedicados ndo eram utilizados da forma correta, como o

comprova a Figura 4.
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Figura 4 - O estado inicial dos caixotes do lixo da sala de aulas

Os guardanapos e as toalhitas, ja usados e, portanto, sujos, eram atirados para diferentes
caixotes, contaminando quer o contentor amarelo quer o contentor azul, os restos dos alimentos,
nao tendo nenhum caixote para eles, eram, igualmente e erradamente, depositados em qualquer um
dos outros, muitos pacotes de sumo e/ou de leite eram colocados no ecoponto azul ao invés de no
ecoponto amarelo e residuos reciclaveis eram, muitas vezes, deixados no caixote destinado aos
indiferenciados. Esta situagdo foi motivo de preocupacdo, por parte das mestrandas, praticamente
desde o inicio da PES e, mal surgiu a oportunidade, foi alvo de uma das unidades de aprendizagem,
dada a sua pertinéncia. A maioria dos residuos provinha, precisamente, da alimentagdo feita pela
turma, uma vez que os lanches da manha e da tarde sempre foram realizados dentro da sala de aula,
antes de irem para o intervalo e, como tal, fez todo o sentido que se falasse na sua separac¢do depois

de abordada a roda da alimentagao.

Para introduzir o tema, e sabendo-se ja os conhecimentos prévios dos alunos sobre ele,
optou-se por se selecionar uma musica, “O planeta limpo” , do cantor Filipe Pinto, e um video, “A
geracdo verdao”, da entidade Novo Verde, atrativos e instrutivos o suficiente para captar e,
sobretudo, manter a atencdo da turma; uma vez que, tal como observado até entdo, é mais facil

fazé-lo com recurso a este tipo de estratégias. Gracgas a eles, facilmente participou, depois, todo o
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grupo, do didlogo desencadeado sobre a reciclagem, através de varias perguntas orientadoras: “Qual
o problema inicialmente detetado?”; “O que foi criado para ajudar a resolver esse problema?”,
“Quantos ecopontos sdo e de que cores?”, “O que podemos e devemos colocar em cada um deles?”.
Os alunos perceberam que o problema estava no “muito lixo que fazemos” e que a sua resolucdo
passa por “separar, que é igual a reciclar”, tal como o disseram os alunos J. e R., respetivamente,

|”

distinguindo os cinco ecopontos mencionados e constatando que “no azul se coloca o papel” e que
“no verde é o vidro”, afirmou-o a aluna S. M., “no amarelo pde-se o plastico”, afirmou-o a aluna L.,
“no preto fica o resto” e “no castanho o que sobra do que comemos”, afirmou-o o aluno R.

Depois desta troca de ideias, houve a necessidade de avaliar, formativamente, os
conhecimentos adquiridos, através de uma dindmica de trabalho. Varias imagens foram distribuidas,
de forma aleatédria, pelos alunos, individualmente porque ndo estavam presentes na aula os
suficientes para a prevista divisdo em grupos e cada um deles foi desafiado a identificar o residuo
gue constava em cada imagem e, posteriormente, a cola-la na folha, entretanto ja afixada na parede
pelas mestrandas, do respetivo ecoponto. Sendo orientados por um constante questionamento,
“Amarelo, azul ou verde?”, “O que acham?”, “E de plastico, de vidro ou de papel?”, cujo principal
objetivo passava pelo incentivo ao raciocinio e a capacidade de reflexao da turma, no qual facilmente
chegaram ao resultado final, esperado e desejado.

No entanto, e intencionalmente, alguns alunos ficaram, ainda, com imagens na mao: “E eu?
Ainda tenho!” disse a aluna Y. S., seguida de mais cinco que, prontamente, afirmaram “Eu também!”.
Logo o aluno J. percebeu tratarem-se todas de “comida” e foi, entdo, questionado sobre isso: “E
onde colocamos os restos da comida?”, “Vao para o lixo?” perguntou a professora estagiaria, “Nao!!”
responderam varios alunos, “Entdo? O que fazemos?”, “Em que contentor colocamos?” continuou a
questionar a diade, “No castanho!” respondeu o aluno R., “Mas ndao temos nenhum aqui”, continuou

”

a aluna S. M., “Nao temos, mas vamos ter, porque é muito...” comegou por dizer a professora

“«

estagiaria, “... importante”, completaram quase todos. A turma demonstrou pensar e raciocinar
logicamente, intervindo para comunicar as conclusdes as quais tinha chegado, algumas habilidades
muito importantes e fundamentais para o seu préprio processo de ensino e aprendizagem, tal como
o deixam claro Alves et al. (2019).

Uma quarta folha foi, entdo, colocada na parede, a correspondente ao ecoponto castanho, e

os seis alunos com imagens foram, cada um na sua vez, |4 cola-las, sendo o resultado observavel na

figura 5 a seguir elencada.
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Figura 5 - Resultado da separagdo das imagens pelos respetivos ecopontos

7

De seguida, e porque este é o ecoponto sobre o qual, claramente, menos informagdes
detém, puderam assistir a um excerto de outro video, intitulado “Passos bdsicos para reciclar”, e
esclarecer todas as duvidas que ainda tinham sobre ele: que tipo de residuos Id podem ser colocados
e qual o nome que esses residuos tém. Desta forma, muito mais rdpida e facilmente, contribuiram
para a atividade seguinte: a construcdo de uma sinalética, semelhante as dos ecopontos ja existentes
na sala de aula, para o caixote onde deverdo comecgar, entdo, a ser colocados os residuos
alimentares. Um habito que pretendeu consciencializar os alunos para a importancia do meio
ambiente e para a sua responsabilidade na sua preservacdo. Uma mudanga de comportamento que
implica a mobilizacdo, ndo s6 de conceitos, mas também, e sobretudo, de valores e de atitudes.
Valores e atitudes que devem ser valorizados, ndo fosse, tal como ja apontado, o saber estar um dos
grandes pilares da educacao.

Esta atividade beneficiou, e muito, das TIC que, com o DL n.2 55/2018, de 6 de julho, se
constituem “como uma drea de integragao curricular transversal potenciada pela dimens3do
globalizante do ensino no 1.2 ciclo de escolaridade, de natureza instrumental e de suporte as
aprendizagens a desenvolver em todas as componentes do curriculo” (Dire¢do-Geral da Educagao,
2018d, p. 1). De que forma? Através da utilizagdo, por parte da turma, em grande grupo, de um
motor de pesquisa, tanto para a procura de informacgao adicional, como para a procura de imagens
de residuos alimentares, comprovando-se uma das vantagens das TIC enunciadas (cf. Capitulo 1), e do
Word, para a organizagdo dos dados recolhidos num produto final a expor na sala de aula. Em grupo
turma, procuraram-se e dispuseram-se na folha alguns logétipos da Lipor e da Sociedade Verde, as
duas entidades presentes nas sinaléticas ja existentes, identificou-se o ecoponto e selecionou-se uma

figura, o mais semelhante possivel as figuras das outras sinaléticas, da cor dele, a castanha,
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escolheram-se imagens de seis residuos que podem ser neste ecoponto depositados e listaram-se,
por escrito, quer alguns dos residuos que deviam ser ali colocados, quer alguns dos residuos que nado
podiam, de modo algum, ser ali deixados. O resultado de todo este trabalho foi impresso e colocado
junto das restantes sinaléticas com um ecoponto para o respetivo efeito, tal como se observa na

Figura 6.
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Figura 6 - Resultado da inclusdo de uma nova sinalética e de um novo caixote para os residuos alimentares

E, de uma forma extremamente estimulante, tiveram, todos, a oportunidade de desenvolver
conhecimentos e capacidades no ambito de dois dos quatro dominios nos quais se organizam as TIC,
o “Investigar e Pesquisar” e o “Comunicar e Colaborar” (Direcdo-Geral da Educagdo, 2018d, p. 3). Os
alunos puderam, em colaboragdo com os seus colegas, dada a facilidade com que as TIC favorecem o
trabalho colaborativo através da utilizagdo de ferramentas digitais (cf. Capitulo 1), pesquisar online
por termos por eles proprios sugeridos, analisar a qualidade da informagdo que foram obtendo para,
entdo, selecionar a que mais fidedigna fosse, organizar os dados ja encontrados, considerados e
escolhidos, e criar, a partir deles, um produto final, a sinalética; que foi, depois, impressa e exposta
na sala de aula, junto com as outras sinaléticas e um novo caixote (Dire¢do-Geral da Educacdo,
2018d). Tudo isto enquanto foram, simultaneamente, potencializadas um conjunto de atitudes
previstas pelas AE de Estudo do Meio e “positivas conducentes a preservagao do ambiente préximo

sendo capaz de apresentar propostas de intervencdo, nomeadamente comportamentos que visem os
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trés “R”” (Direcdo-Geral da Educacdo, 2018b, p. 9). Conhecimentos, capacidades e atitudes que,
articuladas, contribuiram para o desenvolvimento de algumas das competéncias conjeturadas no
PASEO, sobretudo no que diz respeito ao “Relacionamento Interpessoal”, ao “Bem-estar, saude e
ambiente” e ao “Saber cientifico, técnico e tecnolégico” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 19). De
facto, e tal como o deixa claro este “documento de referéncia para a organizacao de todo o sistema
educativo” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 8), “o conhecimento cientifico e tecnolégico desenvolve-
se a um ritmo (...) intenso” e as “questGes relacionadas com, [entre outras, a], identidade e (...)
sustentabilidade, (...) estdo no cerne do debate atual” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 7).

Por essa razao, a unidade de aprendizagem, em questdo, culminou noutros dois momentos.
Primeiro, ouviram, varias vezes, um excerto da cancdo “Planeta azul” para, depois, o poderem
cantar, todos juntos, inicialmente, com a musica original de fundo e, ao fim de algum tempo, sem
ela. E enquanto cantavam, foram desafiados a colocar diferentes residuos, entretanto distribuidos
pelas mestrandas, no respetivo caixote; um desafio bem aceite e superado com sucesso por toda a
turma, tal como esperado, dado o entusiamo sempre manifestado pelos alunos em relacdo as
diferentes expressdes plasticas. A seguir, e tendo também em conta um dos mais notérios interesses
do grupo em geral, foi, entdo, lida a histdria do livro “Os bolechas querem saber... que é o lixo”, de
Pepe Carreiro; um livro educativo direcionado, precisamente, para um publico mais novo, que
manteve todos os alunos atentos e com vontade de participar. Dois momentos do dia que, visando a
consolidacdo dos conteldos abordados, pretenderam ir ao encontro dos gostos do grupo, para
desmistificar quaisquer obstdculos que neles pudessem antes encontrar.

Tanto esta, como a unidade de aprendizagem anteriormente divulgada, concorreram para
que os alunos alcangassem dois dos grandes objetivos do projeto de intervengdo: compreender a
importancia de adotar uma alimenta¢do saudavel e reconhecer a forma correta de separa¢ao dos
residuos alimentares como uma etapa fundamental para a consciencializagdo da preserva¢do do
meio ambiente. No entanto, o projeto estava longe de estar concluido e, depois de trabalhada a
questdo-problema em torno da qual os alunos tiveram a oportunidade de conhecer, compreender e
executar os processos de germinag¢do e plantagdo, foi respondida a questdo-problema “Como
podemos chegar nds até a horta?”, recorrendo a Robdtica Educativa, uma ferramenta pedagdgica
exequivel gracas a criacdo e a disponibilizagdo de dispositivos programados e controldveis por
softwares com inimeras potencialidades (cf. Capitulo I).

Num primeiro momento, e para introduzir o conteddo que iria ser apresentado e
desenvolvido, foram distribuidos a cada aluno labirintos com a forma das letras e dos numeros
aprendidos até entdo e a turma foi, de imediato, questionada sobre eles: “O que acham que tém ai?”

perguntaram as mestrandas, “Um labirinto” respondeu o R., “E o0 que tém de fazer? De tracar o ...?"
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continuaram as mestrandas, “Caminho?”, perguntou a S.S., “Sim, o caminho, o percurso! Desde o
ponto de partida até ao ponto de...” disseram, ainda, as professoras estagiarias, “Chegada!”, concluiu
a S.M., “E facil”, disseram varios alunos, rindo-se e j4 com os lapis na m3o a fazer. Enquanto
mobilizavam conteldos ja trabalhados anteriormente, as letras e os numeros, e antecipavam
conteudos que iriam trabalhar pela primeira vez, os itinerarios, trabalhavam outras competéncias em
desenvolvimento, como a coordenagao motora, a lateralidade e a ldgica.

Feitos os labirintos, quase que espontaneamente, se deu a transi¢cao entre esta proposta e a
atividade seguinte. Uma das professoras estagiarias, recorrendo a um deles como exemplo,
guestionou a turma: “Qual seria o ponto de partida e qual seria o ponto de chegada no percurso que
todos os dias fazem para a escola?”, percebendo-se que, no geral, compreendiam que esse percurso
se denomina de itinerario e que nele se podem encontrar alguns obstaculos dos quais tém de se
desviar, neste e noutros que puderam encontrar aquando da realizacdo dos exercicios do livro de
Estudo do Meio. Entdo, com um intencional efeito de suspense, retirou-se um Robot Super Doc do
armario. Os alunos ficaram surpresos e entusiasmados, soltando um “Ah!” de admiracdo, e muito
rapidamente alguns deles comentaram que “na televisdo deu, quando estava a dar bonecos para os
meninos poderem escolher” (aluna V. A.) e que ja tiveram a oportunidade de “jogar na pré” (aluno
S.). Sabiam que se tratava de um robot, mas ndo se lembravam do seu nome e ficaram fascinados
quando ele comegou a apresentar-se. Os alunos entreolharam-se, apontando para ele, e riram-se.
Sucedeu-se uma breve explicacdo do funcionamento do robot e da funcionalidade de cada um dos
seus botdes, e, posteriormente, apresentaram-se dois tapetes, construidos pelas mestrandas, para a
utilizacdo do Super Doc, dividindo-se, depois, a turma em dois grupos, cada um a responsabilidade
de uma das professoras estagiarias, que se sentaram em torno de cada um dos tapetes, num espaco
livre da sala, conseguido pela reorganizagao das mesas. O segundo robot foi introduzido de forma a
ficar cada um dos grupos com um robot e um tapete para a realizagdo de diferentes percursos. Uma

organizagao do espaco, dos materiais e do grupo passivel de ser observada na Figura 7.
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Figura 7 - A disposi¢do dos robots e dos seus tapetes

A excitagdo era geral e imensa quando os alunos perceberam que todos teriam a hipdtese de
manipular o Super Doc sendo que, para isso, foram incentivados a concretizar um percurso que
conduzisse o robot a um outro colega que ainda ndo o tivesse experimentado. Uma sugestdo inicial
para programarem que devia ter sido acompanhada de um esclarecimento importante, mas na altura
esquecido, e de algumas regras para evitar que alunos como o J. fizessem percursos demasiado
compridos, perdendo, por um lado, mais tempo e ndo conseguindo, por outro, executa-lo com o
Super Doc, uma vez que a capacidade dele de programacao se limita a 25 instrucdes direcionais.

Depois deste periodo de tempo, que as mestrandas sentiram a necessidade de alongar mais
do que o previsto, dada a satisfacdo observada nos alunos foi, entdo, distribuida a primeira parte da
ficha "Programar para os desafios ultrapassar". Os alunos ouviram a explicacdo dada sobre ela,
compreenderam que a sua finalidade passava pela delimitacdo de dois percursos, um entre a sala de
aula e a horta e outro da horta para a sala de aula e identificaram, cada um na sua, com uma cruz, o
ponto de partida e o ponto de chegada, de cada um deles. Uma primeira tarefa que implicou,
inegavelmente, uma maior capacidade de raciocinio e de resolugdo de problemas e que, talvez por
isso, se revelou mais dificil de ser compreendida do que o expectdvel, mas que, com o devido

acompanhamento das mestrandas, foi por todos concretizada.
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Também, por todos, foi concretizada a tarefa seguinte que implicava a passagem por trés
etapas. Na primeira, os alunos tinham de desenhar o caminho que queriam que o robot fizesse, na
segunda, precisavam de indicar, através de setas, a programacdo desse mesmo caminho, utilizando
termos matematicos de orientacdo espacial, e, por ultimo, na terceira, deviam concretiza-lo, no
tapete, com o robot. Mais uma vez, ficou a faltar a inclusdo de algumas orientacGes e o tempo
calculado ndo foi de todo o suficiente para que os alunos realizassem com sucesso e de forma
significativa a parte | da ficha. Como tal, e detetando-se, no geral, embora num grupo mais do que
noutro, varias dificuldades por parte da turma, decidiu-se que ndo seria entregue a parte Il e,
consequentemente, dificultada a atividade com a inser¢ao de obstaculos que os alunos teriam de ter
em conta na idealizacdo dos percursos. Ao invés disso, redirecionou-se o tempo para o
esclarecimento das diferentes duvidas que os alunos foram colocando — “Como escrevo? Nao sei”,
“Para aqui ou para baixo” (aluno J.), “Porque é que ele ndo virou?” (aluna Y.) —, nomeadamente para
o desenvolvimento e estabelecimento da lateralidade de algumas criancas que ainda ndo a tinham
bem definida, trabalhando conceitos matematicos de orientacdo espacial (direita, esquerda, outros).
Conceitos que eram, portanto, causadores de alguma confusdo, para a orientacdo individual de cada
um dos alunos, sendo necessario auxilio aguando da execucdo do trajeto com o robot. Como tal, foi
dada a todos a possibilidade de pensar, escrever e realizar os itinerarios com calma, sem pressa e
sem pressdo, pedindo-se, a cada um, para parar e observar, quando outro colega o colocava em
pratica, de forma que as dificuldades de uns ja prevenissem as de outros. Um processo que levou
tempo, mas que se revelou necessdrio e fundamental, uma vez que é mais importante parar o
momento da aula para esclarecer todas as duvidas e ajudar nessas dificuldades do que prosseguir
sem que as mesmas sejam resolvidas e ultrapassadas.

Acima de tudo, pretendia-se com esta atividade que os alunos aprendessem a trabalhar em
grupo e desenvolvessem a sua linguagem de programagdo com o propdsito de “distinguir as
caracteristicas, funcionalidades e aplicabilidade de diferentes objetos tangiveis” e de “resolver
desafios através da [sua] programacdo” (Dire¢do-Geral da Educagdo, 2018d, p. 8-9), reconhecendo as
suas potencialidades no ensino e aprendizagem (cf. Capitulo ). Por sua vez, manifestavam “atitudes
de respeito, de solidariedade, de cooperacgdo, de responsabilidade” e experimentavam “desenhar
mapas e itinerdrios simples de espagos do seu quotidiano” (Dire¢ao-Geral da Educag¢do, 2018b, p. 8-
9). Aprendizagens que, mais uma vez, visam o estimulo de algumas das competéncias identificadas e
descritas no PASEO e que foram mobilizadas nas tarefas subsequentes. Afinal, a questdo-problema
ainda nao estava respondida.

Concluida a parte | da ficha e realizados os percursos, a turma foi questionada: “Vocés acham

gue as divisdes da nossa escola sdao todas iguais e quadradas como os quadrados por onde passa o
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Super Doc? A nossa sala de aula tem o mesmo tamanho que a casa de banho ou a cantina, por
exemplo?”. “Ndo!”, responderam os alunos, “Pois ndo”, concordou a mestranda. Foi, entdo, deixado
claro que os trajetos feitos eram apenas ficticios e “impossiveis de reproduzir”, mas que podiam e
iriam encontrar alguns reais e exequiveis. Para isso, comecaram por observar dois mapas, o primeiro
relativo a zona onde se insere a escola, com mais informacao visual e menos detalhe, no qual a aluna
Y. disse constar e tentou apontar “a loja dos meus pais”, e o segundo, com maior zoom e menos
elementos acessérios, que o aluno R. duvidou ser da sua escola por ter “muitas drvores, a nossa ndo
é assim”. A vista disso, as mestrandas sentiram a necessidade de fazer o reconhecimento do port3o
de entrada, do campo de futebol, da zona coberta no exterior, da sala de aula da turma do 2.2 ano,
cuja parede é visivel se os alunos “olharem pela janela”, e da horta. Depois foram, entdo, exibidas
duas plantas, por preencher, que o grupo facilmente identificou como sendo dos dois pisos da
escola: “Porqué? Porque achas que esta é a do 1.2 piso?” perguntou uma das professoras estagiarias,
“Esta ai a nossa sala”, respondeu, quase que instantaneamente, a aluna S. M., que ajudou a, em
conjunto com toda a turma, reconhecer todas as outras divisdes. DivisGes que, um a um, foram,
depois, com a ajuda das mestrandas, colar nos respetivos espagos das plantas da escola. Uma

sequéncia de atividades cujos registos fotograficos foram organizados na Figura 8.

Figura 8 - Andlise, preenchimento e exposi¢do das plantas da escola

Ndo sé foram alertados para a distingdo que pode e deve ser feita entre situagGes reais e
situag¢Oes ficcionadas (Dire¢do-Geral da Educagdo, 2018d), como também tiveram a oportunidade de
compreender que o espago pode ser representado através de mapas e de plantas, de localizar alguns

locais que |hes sejam préximos (Direcdo-Geral da Educacdo, 2018b) e de descrever a posicdo de
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pessoas e de objetos em relacdo a eles, com recurso a termos adequados (Dire¢do-Geral da
Educacdo, 2021). Para além disso, reforcaram as suas aptidGes para a concecdo de itinerarios simples
de espacos a si familiares (Direcdo-Geral da Educacdo, 2018b), no caso, dentro da escola, da sala de
aula até a horta e da horta até a sala de aula. Os alunos, prontamente, compreenderam que seria
“mais rdpido ir diretamente pela cantina”, tal como o pronunciou a aluna S. M., porque ir a volta,
pelo recreio, “demora mais”, segundo a aluna Y. S., e, todos em conjunto, delimitaram o caminho:
comecar na sala de aula (1), “o ponto de partida”, passar pela drea comum (2) e seguir em frente,
com as casas de banho do lado esquerdo (3), para encontrar as escadas (4) que tém de descer para
passar pela porta que da para o recreio (5), mas entrar na cantina (6) para, entdo, a saida dela,
descer outras escadas (7) e alcancar a porta da horta (8), “o ponto de chegada”. Um percurso que,
lamentavelmente, ndo pbéde, como estava previsto, ser realizado, dadas as condicdes
meteoroldgicas, obrigando a adaptacdo, por parte das mestrandas, da planificacdo inicial (Apéndice
A). Por essa razdo, as oito atividades, preparadas para cada um dos oitos pontos do percurso, de
acordo com os conteldos até entdo trabalhados, foram realizadas em sala de aula com toda a turma,
em conjunto, ao invés de dividida em dois grupos como, inicialmente, presumido. Com a roleta,
criada digitalmente para o efeito, os desafios foram sendo sorteados e distribuidos por cada um dos
alunos num papel com espaco para as respostas que foi, depois, colado no caderno de cada um,
como se observa na Figura 9. Para além disso, todos os desafios foram sendo copiados para o
quadro, pelas mestrandas, para permitir que, a vez, os alunos fossem |4 responder e que, todos,

conseguissem, mais facilmente, ler e acompanhar.
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Figura 9 - Disposigdo final, de todos os exercicios realizados, no caderno de cada aluno

Os alunos identificaram, rodeando, e leram letras, ditongos e outras silabas, leram e
copiaram palavras, escreveram palavras que |lhes foram ditadas, ordenaram palavras, formando

I”

frases, utilizaram os sinais “maior”, “menor” ou “igual” e distinguiram a ordem crescente da ordem
decrescente. Um conjunto de exercicios realizados com intencionalidade pedagdgica num ambiente
de jogo, numa aproximacgdo a metodologia ativa da gamificagdo, em que se recorreu a elementos do
jogo para desenvolver aprendizagens nos alunos (cf. Capitulo I), como a passagem, de niveis e uma
recompensa final: uma caixa mistério, no interior da qual encontrariam varios desenhos, todos de
pessoas, animais ou objetos iniciados pela letra “D/d”, para pintar. No entanto, tendo sido solicitado,
pela professora cooperante, que a introdug¢do a nova consoante fosse adiada para a primeira semana
de aulas do 2.2 periodo, dado o significativo atraso da maioria dos alunos na interioriza¢do das ja
aprendidas, decidiu-se que a caixa sO seria entregue nessa altura. No dia 3 de janeiro, a turma foi,
entdo, recordada do trabalho que tinha sido feito para a conquista da caixa mistério e esta foi-lhes
entregue. Foi dado tempo para que pintassem os desenhos e, depois de recolhidos os mesmos,
foram desafiados oralmente a legendar cada um a sua imagem. As mestrandas escreveram no
quadro, a medida que eles foram dizendo, e questionaram a turma: “Conseguem encontrar algo em
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comum em todos eles? Olhem para aqui e pensem!”. Rapidamente responderam que “a letra é
igual” disse a S.S., “sim, a primeira”, concluiu o R. Uma atividade dinamica e prazerosa para os
alunos, dada a possibilidade que |Ihes foi dada de fazerem algo de que tanto gostam, pintar, mas com
intencionalidade educativa na medida em que visou a promog¢ao de Informag¢do e comunica¢do e o
desenvolvimento da Sensibilidade estética e artistica, duas das dreas de competéncias abrangidas
pelo PASEO.

Competéncias que foram igualmente mobilizadas num outro momento, o correspondente a
quarta fase da MTP, a da divulgacdo/avaliacdo, durante o qual se desafiaram os alunos a criar, em
grupo-turma, na plataforma Padlet, um espaco de partilha das vdrias atividades realizadas no
decurso do projeto. Os alunos ajudaram a escolher as imagens, a organiza-las e a descrevé-las,
utilizando esta plataforma digital enquanto reviam todo o projeto. Um processo que pode dizer-se
ter sido satisfatério e gratificante, apesar de ndo se ter conseguido envolver as familias e a
comunidade, tal como se pretendia dados os beneficios ja enumerados (cf. Capitulo 1), por razbes
alheias as mestrandas. Todo o grupo foi envolvido no seu processo de aprendizagem e o nivel de
apatia que, inicialmente, apresentavam, reduziu substancialmente, tendo aumentado a quantidade
e, sobretudo, a qualidade das participacdes dos alunos, e o trabalho em equipa: o trabalho em pares
deixou de ser encarado como um obstdculo e passou a ser visto como uma mais-valia para o
crescimento pessoal e social de cada um e da turma.

Assim, construiram-se praticas educativas assentes na articulagado curricular, com dindmicas
e recursos que possibilitaram o desenvolvimento holistico da crianca. O projeto aliado as praticas
educativas constituiu uma mais-valia no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, visto que
mobilizou diferentes areas do saber e trouxe para a sala de aula novas situagdes de aprendizagem

ativa e colaborativa.

3.2.ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NA EDUCAGAO PRE-ESCOLAR

No que se refere ao contexto em EPE, a observacdo do grupo revelou também ser, tal como
expectavel, uma fase da I-A que ndo podia ser desconsiderada ou apressada e, por essa razdo, o
surgimento de um projeto que fosse ao encontro das necessidades evidenciadas e dos interesses

manifestados das e pelas criangas, sem impugnar o projeto curricular de grupo, demorou mais do
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gue o, inicialmente, previsto. Isto porque o grupo era, por um lado, bastante heterégeno e tinha, por
outro, varias caracteristicas em comum, entre as quais o reduzido questionamento que fazem do
mundo que as rodeia consequente da pouca estimulacdo a que sdo sujeitos no seu dia-a-dia (cf.
Capitulo 11). Como tal, foram desenvolvidas, nesse periodo inicial, algumas dindamicas que
respondessem de forma mais imediata as criangas, as suas motivagdes, as suas capacidades e as suas
dificuldades; dinamicas que, por sua vez, possibilitavam um melhor entendimento por parte das
mestrandas em relacdo a todas e, sobretudo, a cada uma das criangas, as protagonistas da acdo
educativa.

Exemplo disso foi a exploracdo do espaco exterior e de diferentes elementos da natureza
proporcionada aquando da chegada da Primavera, uma estacdo do ano com a qual todos se
mostraram muito entusiasmados. O bom tempo e o aparecimento de flores ja tinham sido
impulsionadores de didlogos em pequenos e em grande grupo e, como tal, dar as criancas a
oportunidade de disfrutar do espaco exterior na procura e identificacdo de elementos caracteristicos
desta época, que a maioria compreendia acontecer depois do Inverno e antes do Verao, pareceu ser
uma estratégia conveniente e favoravel. A cada uma das criancas foi distribuida uma folha A5 na qual
constavam, a cores, imagens de paus, folhas, joaninhas, drvores, cogumelos, pdssaros, flores e
pedras, e a todas foi colocado o desafio de os encontrar no espago exterior da escola; espaco que
naguele momento ndo se restringiu apenas ao que elas habitualmente podem usar uma vez que as
turmas do 1.2 CEB se encontravam todas na sala de aula. Individualmente, em pares e em pequenos
grupos, as criancas andaram livremente a procura dos diferentes elementos, tal como podemos
observar na figura 10, alertando, orgulhosas de si, as restantes quando eram bem-sucedidas e

recolhendo aqueles que podiam ser recolhidos: pedras, flores, paus e folhas.
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Figura 10 - Exploragdo do espaco exterior — “Ca¢a a Primavera”

O prazer era evidente nas expressdes faciais e nos movimentos corporais de todos, comprovando-se
as varias potencialidades do espago exterior enumeradas pelas OCEPE (cf. Capitulo I). Estimulou-se
uma melhor compreensdo do mundo e motivou-se uma maior consciéncia da e para a preservagao
do ambiente por parte das criangas quando, por exemplo, se alertou o grupo para o facto de ndo
deverem arrancar folhas ou flores, mas apenas colherem as que por alguma razdo ja estivessem
caidas. Tudo isto enquanto se favorecia o desenvolvimento das interagdes sociais e do trabalho em
equipa, podendo e devendo as educadoras estagidrias compreender melhor a qualidade dos lagos
criados até entdo entre as criancas de forma a detetar se alguma delas estd menos integrada do que
as restantes. Para além disso, esta foi também uma boa oportunidade para que as prdprias
mestrandas fortalecessem o vinculo criado com o grupo na medida em que mais facilmente puderam
observar e conversar com cada uma das criangas, ouvir a sua opinido, mostrar interesse pelas suas
descobertas e ajudar na exploragdo enquanto parte integrante daquela equipa, dirigindo-se a elas as
criangas quando encontravam alguma coisa nova.

Encontrados (quase) todos os elementos caracteristicos da Primavera representados por
imagens nas folhas que receberam, as criangas dirigiram-se a sala com aqueles que conseguiram
recolher. A exploragdo ainda ndo havia terminado: o grupo podia e devia agora coloca-los a todos em

cima das mesas como espelha a figura seguinte.
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Figura 11 - Identificagdo e exploragéo dos elementos recolhidos

Primeiro foram convidadas a separa-los, paus com paus, flores com flores, folhas com folhas
e pedras com pedras, de forma a compreenderem tratar-se de elementos com caracteristicas
semelhantes a uns e diferentes de outros, uma proposta cuja dindmica demorou a ser compreendida
uma vez que a maioria das criancas queria criar os seus proprios grupos, de forma individual, ao invés
de ajudar as restantes a criar um conjunto de cada, em grande grupo. Uma reacdo que ajudou a
promover a reflexdo sobre a necessidade de se investir mais em atividades que ndo fossem apenas
individuais, mas também em pares, pequenos e grandes grupos, de preferéncia heterogéneos, tal
como o recomenda o MEM (cf. Capitulo I). Depois foram estimuladas a contar a quantidade de cada
tipo de elementos, sendo que, ao mesmo tempo, todas conseguiram facilmente concluir que havia
sete paus, quatro flores, oito folhas e sete pedras. E, por ultimo, foram desafiadas a ordenar os
elementos, do mais pequeno para o maior, denotando-se um grau de complexidade superior ao
esperado: algumas criancas demoraram a perceber o objetivo da atividade e outras, mesmo
percebendo, ndo conseguiram executa-la, tendo o trabalho em equipa sido o Unico caminho viavel
para o sucesso desta proposta, uma vez que as criangas mais velhas foram as responsaveis por ajudar
as mais novas a compreender e a concretizar o pretendido. Para além da Area de Formacio Pessoal e
Social e do Dominio da Linguagem Oral, que vai compreender-se estarem presentes nao sé nesta,
mas em todas as propostas levadas a cabo com o grupo, mobilizou-se, no ambito do Dominio da
Matematica, as componentes Numeros e Opera¢des, Medida e Interesse e Curiosidade pela
Matematica, estimulando-se o desenvolvimento do sentido de numero, a comparagdo de
quantidades, a identificagdo de caracteristicas em diferentes objetos e a vontade de saber mais

(Lopes da Silva et al., 2016).
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O lanche da manha ja estava pronto e o que havia sido planificado estava feito, mas o
entusiamo das criancas ndo desvanecia e a manipulacdo que estava a ser-lhes permitida fazer deram
origem a todo um novo didlogo sobre, para além da heterogeneidade de tamanhos, a diversidade de
cores das folhas, de texturas das pedras, de nimero de pétalas nas flores, de tipos de paus. O grupo
facilmente constatou existirem elementos iguais com diferentes caracteristicas de forma auténoma,
espontanea e livre, sem a pressdo de um adulto, mas com a felicidade de uma crianga (cf. Capitulo I).
E, como tal, decidiu-se dedicar mais algum tempo a esta dinamica de forma a garantir que as
curiosidades e duvidas das criangas ndo eram ignoradas, mas aproveitadas para se aprofundar
algumas questoes relacionadas com a natureza, com as atitudes que devemos ter para contribuir
para a sua preservacao e com a Primavera cuja chegada se celebrava.

Concluiu-se que esta estacdo do ano traz consigo, ndo soé flores coloridas na terra, mas
também muitos animais voadores no ar, tais como: “pdassaros” (G. T.) e “andorinhas” (D.), facilmente
identificados pelas criancas, ou abelhas, apenas superficialmente conhecidas pelo grupo. Uma
constatacdo que justificou a abordagem mais aprofundada deste inseto, do seu papel na polinizacao
das flores e da sua consequente importancia para a biodiversidade. Conceitos novos e complexos
gue foram mais facilmente compreendidos pela totalidade das criancas gracas a reproducao do video
“Biodiversidade, vem aprender mais sobre as abelhas!”, langado pelo projeto “D4 a mao a floresta”,
gue numa linguagem mais acessivel para as criangas Ihes mostra o que acontece aquando do retorno
destes animais. Quando questionadas sobre a estacdo do ano presente no inicio do video,
rapidamente responderam “Outono” (G.), justificando-o pelo facto das folhas serem “vermelhas” (L.
B.), “amarelas” (L. C.) e “castanhas” (M. J) e de existirem poucas abelhas, algo “grave” (L. C.) que se
resolve com o regresso delas em marco, na “Primavera”. Altura em que produzem um alimento
amarelo, liquido e doce: “mel” (L. C.). Um alimento que ndo tendo sido ainda experimentado por
todas as criangas, lhes foi dado a provar, depois de feita a devida higiene das mados que iriam
confecionar e das mesas onde iria ser confecionado um bolo com mel. Afinal, ja era do conhecimento
das mestrandas que o grupo mostrava especial interesse pelas atividades de culindria, mesmo em
momentos de exploragao livre da area da casinha, e as circunstancias justificaram que as criangas
fosse dada a oportunidade de cozinhar mais uma vez. Sentadas nas cadeiras a volta do conjunto de
mesas, as criangas identificaram quer os utensilios quer os ingredientes a utilizar e ajudaram, um a
um, a preparar o bolo, sempre mexendo entre as sequenciais etapas retratadas na figura 12:
partiram os trés ovos e colocaram-nos na bacia, juntaram o leite, calculando a quantidade certa com
recurso a uma chavena, adicionaram o mel, acrescentaram a farinha e o agucar, também com a ajuda

da mesma chdvena usada como medida, juntaram o fermento e a canela, untaram a forma com
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manteiga e farinha “para o bolo nao ficar tdo preso” (G. T.), ajudaram a verter a mistura obtida para

a forma e viram o bolo ser colocado no forno.

Figura 12 - A preparagéo de um bolo pelos pequenos chefes

Processo durante o qual se promoveram a Area de Formagdo Pessoal e Social, o Dominio da
Linguagem Oral e as componentes Numeros e Opera¢oes, Medida e Interesse e Curiosidade pela
Matematica do Dominio da Matematica (Lopes da Silva et al., 2016). Escolheu-se uma unidade de
medida para calcular a quantidade de determinados ingredientes, foram sendo colocadas questdes
que permitissem as criangas construir no¢des matematicas, a medida que iam sendo adicionados os
ingredientes, as criancas eram questionadas sobre quais os jd usados e incentivadas a conta-los,
quando a chdvena era necessdria o grupo identificava o nimero de vezes, as quantidades eram
comparadas e os termos “mais do que” e “menos do que” foram mencionados. Tudo isto enquanto
cada uma das criangas se sentia Util e capaz de ajudar numa tarefa que exige responsabilidade e
cooperacao, fortalecendo-se a autoestima e o sentimento de pertenga cuja promogdo é incentivada
pelas OCEPE (cf. Capitulo I). Por essa razdo, esta foi uma dindmica dinamizada ndo sé neste
momento, mas noutros ao longo da PES, em paralelo com o projeto que, entdo, teve inicio, meio e
fim.

O projeto que se intitulou de “Pequenos cientistas, grandes criangas”, advindo de um
interesse manifestado inicialmente por uma crianga do grupo e partilhado depois pelas restantes e
orientado para o “desenvolvimento de atitudes, valores e disposi¢Ges, que constituem as bases de
uma aprendizagem bem-sucedida ao longo da vida e de uma cidadania auténoma, consciente e
solidaria” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 33). Tal como ja referido (cf. Capitulo Il), este é um grupo
que mais do que “aprender a fazer” e “aprender a conhecer”, precisa de “aprender a ser” e
“aprender a viver com os outros”, sendo os quatro importantes e fundamentais pilares da educagdo

elencados pela UNESCO (Delors et al., 1996). E assim sendo, pretendeu-se que as criangas
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adquirissem, por um lado, conhecimentos e capacidades e desenvolvessem, por outro,
predisposicoes e sentimentos (Katz et al., 1997).

Numa conversa em roda despoletada pela questdo “O que gostavam de fazer aqui na sala
que ainda ndo tenham feito?”, as respostas foram poucas, mas divergentes, umas mais ponderadas
do que outras: “trabalhos muito dificeis” (G. T.), “foguetdes” (C.), “castelos” (D.), “voar” (l.),
“plasticina” (M. C.), “desenhos com lapis de cor” (L. C.), “uma porta” (T. G.), “experiéncias” (E. W.).
Algumas criangas demonstraram interesse por esta ultima sugestao, “sim” (T. M,), “vamos fazer isso”
(L. C.), “misturar coisas” (G. T.), mas no geral nenhuma pareceu captar a atencdo e despertar a
curiosidade do grupo, reagindo a grande maioria quando era mencionado algo relacionado com a
Expressdo Plastica, dado o entusiasmo de todos por essa area (cf. Capitulo IlI), mas permanecendo
alguma apatia em relacdo as restantes op¢des. S quando uma outra crianca partilhou que gostava
que houvesse “surpresas” (E. B.), coisas que a surpreendessem, é que se retomou a sugestdo da E.
W., e muitos meninos e meninas afirmaram querer “experimentar coisas novas”, tal como se pode

ver na figura abaixo elencada.

Figura 13 - Partilha individual de interesses e curiosidades

No entanto, nenhuma sabia o que experimentar significava na pratica e, gracas a um
posterior didlogo com a educadora titular do grupo, as mestrandas compreenderam que a area das

Ciéncias era de facto desconhecida para a maioria das criangas, ndo sendo tema abordado em casa e

63



nado tendo sido até entdao explanada de forma especifica no JI. Ainda assim, a definicao do problema,
primeira fase da MTP, sé ficou concluida quando, num momento de jogo espontdneo no espaco
exterior, uma das mestrandas estava a ler a histéria “A bela e o monstro” trazida pela L. F.: uma
crianca da sala 2 afirmou que o pai da Bela “parece um cientista” e a C., quase que
instantaneamente, perguntou “Porqué? O que é um cientista?”. Essa questdo foi, entdo, levada para
a nossa sala, dando inicio a segunda fase da MTP, a da planificacdo e desenvolvimento do trabalho,
durante a qual se elaborou um mapa concetual no qual constam as respostas a trés grandes
questdes: “O que ja sabemos?”, “O que queremos saber?” e “Como vamos descobrir?”. A primeira
delas contou com a ajuda dos pais: sabendo desde logo a fragilidade da relagdo estabelecida entre a
comunidade escolar e as familias das criancas e reconhecendo a importancia de se investir nela com
vista ao enriquecimento do processo educativo (cf. Capitulo 1), as mestrandas decidiram desde logo
inclui-los nesta descoberta assumida pelos seus filhos. Assim sendo, foi entregue a um familiar de
cada crianca um comunicado no qual se questionou, com o devido enquadramento, “O que faz um
cientista?”, e as respostas foram lidas, compreendidas e registadas logo na manha seguinte. Periodo
em que também se deixaram registadas as questées que ainda tinham as criancas: “Que materiais
usa?” (L. B.), “Onde?” (G. T.), “Como se veste?” (L. F.). Questdes cuja resposta foi encontrada na fase
seguinte da MTP, a da execucgdo, cujo principal objetivo é precisamente solucionar as duvidas
levantadas sobre o tdépico do projeto através da aquisicio de novas informacbes e do
desenvolvimento de outros conhecimentos (Katz et al., 1997). E nessa fase criou-se e aprimorou-se
uma nova area de interesse, para a qual foram encomendados diferentes materiais as ciéncias
adequados, e planificou-se e desenvolveu-se, no ambito do projeto, varias dindmicas numa tabela
enumeradas (Apéndice B) que ao longo de varias semanas foram sendo planificadas (Apéndice C) e
desenvolvidas. No entanto, de todas ndo se pode aqui falar e, como tal, sera feita de seguida a
descricao e reflexao de duas delas, uma mais orientada para o saber ser e para o saber estar e outra
mais focada no saber fazer.

No que respeita a primeira vertente, tdo importante na medida em que este é um “periodo
critico (...) para o desenvolvimento de atitudes e valores estruturantes para aprendizagens futuras”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 4), uma das propostas inicialmente levada a cabo subdividiu-se em trés
diferentes momentos e pretendia que se despoletasse nas criangas uma maior tomada de
consciéncia perante as atitudes que elas adotam dentro e fora da sala. Varias imagens
representativas de diferentes comportamentos foram espalhadas pelo espaco exterior e o grupo foi
desafiado a procura-las e a observa-las, refletindo sobre o seu conteddo e decidindo se aquela
pratica devia ser adotada ou evitada, colocando-a na caixa verde ou na caixa vermelha,

disponibilizadas para o efeito, respetivamente. Se inicialmente a tendéncia delas era mostrar o que
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encontraram, facilmente compreenderam que o objetivo era parar para observar com atengdo a
imagem de forma a perceberem o que nela estava a acontecer e coloca-la numa das caixas para

continuar a procurar mais imagens, como mostra a figura 14 abaixo exposta.

Figura 14 — Os diferentes tipos de comportamentos

Depois de encontradas e colocadas na respetiva caixa todas as imagens, as criangas ajudaram
a contd-las, integrando-se de forma quase que espontanea o Dominio da Matematica, e tiveram a
oportunidade de as ver e considerar, uma a uma. Compreendeu-se o conteudo delas, referindo-se
situagcdes semelhantes que aconteceram recentemente e refletindo-se em conjunto sobre, e
ponderou-se, tal como é visivel na figura 15, se estavam “ou ndo na caixa correta”, se “é uma coisa

boa que devemos fazer” ou se “ndo podemos fazer”.

Figura 15 - Quais os comportamentos a adotar e quais os comportamentos a evitar?
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“Deitar lixo no chdo” (G. T.), “empurrar os colegas” (L. B.), “ndo estar no comboio” (M. J.), “rasgar
folhas” (C.), “subir nas mesas” (L. B.) e “gritar, ser mau” (G.) foram acGes rapidamente identificadas e
catalogadas como comportamentos a evitar, a ndo fazer. J4 as imagens representativas de acdes
como estragar os trabalhos dos colegas e ridiculariza-los, foram colocadas pelas criancas na caixa
errada, a verde, ao invés de na vermelha, por ndo terem sido bem compreendidas, talvez dado o
tamanho das imagens que por ser inferior ao adequado tornava mais desfocados os pormenores e
menos explicita a atitude espelhada. Ainda assim, quando explicadas cada uma das atitudes, todos
concordaram tratar-se de comportamentos incorretos, “Temos de ser amigos” disse logo o L. B. que
imediatamente a seguir usou essa expressao para identificar uma outra imagem colocada, e bem, na
caixa verde. Caixa onde também estavam imagens em que “0 menino estd a ajudar a menina a
apertar os botdes” (L. F.), em que “estdo a colocar o lixo no lixo, no caixote” (D.), em que “estdo a
sair da sala” (L. B.) “sem empurrar e sem correr” (C.), onde “os meninos estdo a falar” (G.) e “lendo
um livro juntos” (L.B.), em que “estdo na mesa a fazer desenhos” (K. J.). Mas ndo s, nela constavam
outras referentes a realizacdo das tarefas propostas, ao respeito pelos trabalhos dos colegas, a
organizacao e arrumacao das coisas no seu devido lugar e a entrada e saida da sala e qualquer outro
espaco de forma ordenada. Praticas que embora colocadas na caixa certa ndo eram suficientemente
esclarecedoras para o grupo: para além de demasiado pequenas, as imagens podiam ter mais do que
uma interpretacao e isso claramente comprometeu a percec¢do das criancas. Como tal, foi necessario
discriminar com mais detalhe cada uma delas para que, entdo, todas aprovassem a sua permanéncia
naguela caixa e se pudesse, agora, contar novamente a quantidade de imagens em cada uma das
caixas, constatando-se ter mais “na verde” (L. F.) e “menos na vermelha” (C.). Uma desigualdade
intencionalmente criada dados os inegdveis beneficios da utilizacdo do reforgo positivo na educacao
das criangas: as mestrandas recorreram a imagens com alguns comportamentos menos corretos
porque sentiram a necessidade de exemplificar para, entdo, falar sobre alguns muito frequentes
naquele grupo, sem especificar ou proferir nomes, no entanto reconhecem que é sempre preferivel a
abordagem pela positiva sem recurso a advérbios de negacdao na medida em que é mais vantajoso
incentivar as criangas a “arrumar os materiais utilizados” ao invés de as censurar por “ndao arrumar o
espaco”, por exemplo. E foi seguindo esta linha de pensamento que se construiu um “semaforo dos
comportamentos” com as luzes verde e vermelha para categorizar, respetivamente, os a preferir e os
a evitar. Semaforo no qual as criancas puderam entdo colar todas as imagens para posterior
exposicdo numa das paredes da sala a altura das criangas.

Para além de serem mobilizados o Subdominio das Artes Visuais, tanto no inicial
reconhecimento de “elementos da comunicacdo visual (..) em imagens” como no posterior

desenvolvimento de “capacidades expressivas e criativas através de experimentagées e producgdes
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plasticas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 50) e duas componentes do Dominio da Matematica, a de
Geometria e a de Numeros e Operagdes quando foram desafiados, primeiro, a procurar e localizar no
espaco exterior as imagens e, depois, a contd-las, desenvolveram-se competéncias no Dominio da
Linguagem Oral e, sobretudo, da Area de Formagdo Pessoal e Social. Uma drea que, como ja aqui foi
referido, é “transversal [na medida em que] esta presente em todo o trabalho educativo realizado no
jardim de infancia” e primordial uma vez que o grupo péde, por exemplo, “compreender o que esta
certo e errado, o que pode e ndo pode fazer, os direitos e deveres para consigo e para com os
outros” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 33). Uma educagao para a cidadania que visa a formacdo de
futuros adultos conscientes e solidarios preparados para uma convivéncia democratica em
sociedade.

J& em relacdo a segunda, priorizou-se a realizacdo de diferentes experiéncias que
possibilitassem o contacto das criancas com os vdarios materiais e que estimulassem o seu
guestionamento perante diferentes fenédmenos. Experiéncias cuja complexidade foi sendo
aumentada gradualmente a medida que o grupo se ia familiarizando com os diferentes materiais,
reconhecendo os seus nomes e, sobretudo, compreendendo as suas utilidades de forma que a
autonomia dada as criancas fosse também cuidadosamente ampliada: a liberdade ao grupo dada nao
podia ser demasiada ao ponto de as criangas se sentirem desamparadas e receosas de tentar ou
retraidas por terem tentado e falhado. E é precisamente neste sentido que esta vertente ndo deixa
de estar em conformidade com os objetivos previamente estabelecidos pelas mestrandas no ambito
do “aprender a ser” e do “aprender a conviver”. A crianca era reconhecida como agente do seu
proprio processo educativo, valorizada e respeitada, sentindo-se confiante e capaz de participar na
vida do grupo e de se relacionar com os outros e de com os outros cooperar para aprender. A apatia
inicialmente caracteristica de algumas criangas (cf. Capitulo 1) foi sendo paulatinamente substituida
por dinamismo, animo e determinagdo, tornando-se cada vez mais frequentes questdes por parte do
grupo em consequéncia de um maior interesse pelo mundo e pelos fendmenos que nele ocorrem,
dada a constante estimulagdao a que estavam beneficamente sujeitas, de forma mais ou menos
intencional. E dada também a novidade que era cada uma das novas experiéncias realizadas, por
mais simples que fossem, como é o caso da “flutua ou nao flutua?”, uma das primeiras a acontecer.

Para a sua concretiza¢do, foram colocadas duas mesas no centro da sala a volta das quais se
organizaram as criangas, em pé, de forma que todos tivessem visibilidade para o recipiente

"z

transparente com “agua”, tal como todos identificaram, que nelas foi disposto. Entdo, num primeiro
momento, o grupo foi questionado sobre o significado das palavras “afundar” e “flutuar”: “O que é
flutuar?” perguntaram as educadoras estagiarias, “Quando ele fica assim” respondeu o L. B.

enquanto mostrava usando as maos que fica por cima na 4dgua, “Muito bem. E afundar? Alguém sabe
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o que é afundar?” voltaram elas a inquirir, “E mergulhar” “mais para baixo” disseram a L. C. e a C.
respetivamente, “Ficar no fundo, sim. Entdo vamos testar diferentes materiais aqui na sala e vamos
ver se eles afundam ou se eles flutuam?”.

Passou-se a um segundo momento e cada uma das criangas foram agora desafiadas a
escolher um objeto de qualquer uma das areas de interesse que quisessem colocar na agua para
saber se ele flutua ou ndo; tendo as mestrandas tido o cuidado de prestar atengao aqueles que iam
sendo escolhidos e de sugerir as criangas menos determinadas outros que fossem diferentes.
Quando todas tinham ja um objeto na mao, foram sendo questionadas sobre eles e sobre o efeito
que achavam que iria ter: “Vai afundar ou flutuar?”, uma questdo que ndo foi imediata e facilmente
compreendida: as criancas respondiam sem pensar e sem tentar perceber efetivamente qual seria o
resultado. No entanto, a medida que foram observando o que acontecia com os diferentes materiais,
algumas comecaram a entender e a ser progressivamente capazes de prever: “Vai afundar” disse a L.
C., “Porqué?” perguntou-lhe uma das mestrandas, “E grande” respondeu-lhe a crianca, “Ora vamos
ver” anunciou a outra mestranda ao mesmo tempo que a crianca colocava o objeto no recipiente.

“Uau” comentou quase que em unissono todo o grupo quando viu o objeto a ficar, tal como achou a

L. C., no fundo, momento captado e abaixo listado.

Figura 16 - Flutua ou ndo flutua?

Ainda assim, para que todos acompanhassem o raciocinio, sentiu-se a necessidade de se usar
dois dos elementos recolhidos no espaco exterior e pesados em sala com recurso a balanca e aos
pesos da nova drea de interesse na semana anterior: uma folha e uma concha. As criancas
lembravam-se que a concha era mais pesada do que a folha e quando convidadas a colocar ambas na

agua ndo se mostraram muito surpreendidas por a concha afundar e a folha flutuar, comentando a L.
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C. que os objetos que ndo vao ao fundo “sdo os mais fracos”. Uma conclusao que levou as
mestrandas a pedir ao grupo para comecar a colocar, ao mesmo tempo, duas coisas de cada vez, de
forma a facilitar a identificacdo do objeto mais pesado e do objeto mais leve e a sua consequente
percecdo da diferente (ou ndo) reacdo de ambos na dgua. Outra das adaptacbes feitas ao
inicialmente planificado que decorreu da reflexdao na a¢do, que sobre ela e para ela se faz e se deve
fazer, tal é a relacdo que entre as duas se estabelece; uma relacdo interativa, retrospetiva e
prospetiva (Alarcdo, 1996) que para o carater flexivel das planificagdes contribui.

Quando, na altura de colocar a sua pedra, o L. B. declarou que ela iria “afundar” porque “é
mais grande”, todos foram relembrados de que a folha é maior do que a concha e de que, no
entanto, foi a concha que afundou, ndo podendo o afundar/flutuar ser ou estar relacionado com o
tamanho. Mas como ouvir a teoria ndo chega para que sejam compreendidos novos conceitos e ver
na prdatica é muito mais proveitoso, decidiu-se questionar novamente “O que é flutuar?”,
concordando a maioria com o G. T. que afirmou significar que esta “para cima” e pedir a quem ainda
tinha objetos na mao para os colocar na agua e dizer, depois, se eles flutuaram ou ndo; a maioria
acertou. Contaram-se os objetos que flutuaram, 11, e os objetos que afundaram, quatro, concluiu-se
que tinham sido encontrados mais “que flutuam” (M. J.) e deu-se inicio a uma nova procura na sala
por outros que afundem, testando-se a medida que as criangas encontravam algo, fossem folhas de
papel, borrachas, copos onde se colocam habitualmente os pincéis, molas, tesouras... As mesas e o
chdo da sala ficaram molhados e as areas de interesse passaram a estar desarrumadas, mas a alegria
estampada no rosto das criancas e o entusiamo com que encontravam novos objetos e se dirigiam
para o recipiente ja dizendo o que achavam que iria acontecer faziam com que tudo o resto valesse a
pena. E a verdade é uma: esta foi uma experiéncia da qual se lembravam e que mencionavam varias
vezes durante o restante decorrer da PES desenvolvida neste contexto, uma experiéncia gragas a
qual compreenderam a diferenca entre “afundar” e “flutuar”, dois comportamentos distintos
assumidos por distintos objetos quando mergulhados num mesmo tipo de liquido que n3do depende
Unica e exclusivamente da sua forma ou do seu tamanho, mas das caracteristicas do material de que
é feito.

Esta sensibilizagdo as ciéncias naturais mobilizou, tal como previsto nas OCEPE, outros meios
de expressdao e de comunicagdo: a linguagem oral uma vez que ao “escutar cada crianga, valorizar a
sua contribuicdo para o grupo, comunicar com cada uma e com o grupo, de modo a dar espacgo a que
cada uma fale, e a fomentar o didlogo, [as mestrandas favoreceram] a expressao das criangas e o seu
desejo de comunicar” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 61) e a matematica de forma que “as criangas
aprendam a matematizar as suas experiéncias informais, abstraindo e usando as ideias matematicas

para criarem representacgOes de situagOes que tenham significado para elas” (Lopes da Silva et al.,
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2016, p. 74), ndo deixando nunca de mobilizar a Area de Formacdo Pessoal e Social na medida do ja
acima referido e explicado. Partindo-se daquilo que as criancas ja sabiam e partilharam, as
educadoras estagiarias lancaram “as bases da estruturacdo do pensamento cientifico” com “rigor,
quer ao nivel dos processos desenvolvidos, quer dos conceitos apresentados” visando um
incremento da “capacidade de observar” e do “desejo de experimentar” (Lopes da Silva et al., 2016,
p. 86). Razdo pela qual se fizeram e se registaram trés importantes questdes: “O que acham que vai
acontecer?”, “O que aconteceu efetivamente?” e “Porqué?”.

Questdes que ndo sé nesta, mas em todas as experiéncias realizadas se colocaram, inclusive
nas cinco escolhidas pelo grupo para a divulgacdo do projeto as familias e a comunidade escolar: a do
“Leite psicadélico”, a da “Lava dancante”, a da “Cobra de Farad”, a da “Erupcdo colorida” e a das
“Cores dancantes”. Uma divulgacdo bem-sucedida que permitiu aos outros grupos e turmas da
escola conhecer o trabalho desenvolvido pela sala 2 da EPE e que deu as familias a oportunidade de
ver e compreender o projeto para o qual elas préprias também foram contribuindo no seu decorrer,
podendo explorar a area das experiéncias que para o espaco polivalente foi transportada, como se
visualiza na figura 17, dada a relevancia de todos os elementos que dela fazem parte e podendo
assistir a concretizacdao de algumas das experiéncias que as criancas foram entdo testando em sala.
Mas ndo sd. Quer as familias, quer a comunidade escolar, puderam testemunhar o fechar de um
ciclo, a certificacdo de cada um dos elementos do grupo enquanto “pequenos cientistas, grandes
criangas”, enquanto parte fundamental de uma equipa com a qual colaboraram e para a qual
positivamente concorreram, enquanto pessoas cuja evolucdo é inegavel tal foi a postura que
assumiram naquele momento, um momento para o qual poucos achavam estar preparados, mas

todos sentiram ser competentes.
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Figura 17 - Espago no qual decorreu a divulgagdo do projeto

E é esta a verdadeira esséncia de uma MTP, uma metodologia que se inscreve no paradigma
socioconstrutivista e que, portanto, em oposicdo a toda e qualquer pedagogia transmissiva, atribui a
crianca um papel ativo no seu processo de aprendizagem (cf. Capitulo 1), dando-lhe a autonomia
necessaria para que questione o que ndo compreende e partilhe o que sabe, pondere opc¢Ges e
dialogue, pesquise e faca registos dos resultados dessa pesquisa, escrevendo, desenhando, pintando
ou cantando, organize as novas informacgdes e as exponha tendo em conta a sua relevancia, reflita e
avalie sobre. Remetendo estas duas ultimas fundamentais competéncias para a quarta e ultima fase
da MTP que ndo sé da divulgacdo se faz, mas que também uma avaliagdo implica, uma comparagao
entre as questdes colocadas no inicio do projeto e as respostas encontradas ao longo dele, uma
ponderagdo sobre os contributos de cada um e uma aprecia¢dao da qualidade de todo o processo.
Este que foi um processo longo, mas satisfatério e gratificante, ndo sé para todas e para cada umas
das criangas que compdem o grupo em questdo, mas também, e muito, para a mestranda.

A PES desenvolvida neste contexto de EPE contribuiu, inegavelmente, para o crescimento
profissional e pessoal da educadora estagidria que com o grupo teve a oportunidade de estar,
aprendendo e amadurecendo com ele. Para além do contacto direto com diferentes modelos
pedagdgicos e da apropriagcdo da MTP e da I-A que gragas ao estagio foram providenciados, também
possiveis foram a interiorizagdo e a aplicagdo de valores e principios, a utilizacdo de diferentes

recursos e estratégias, a articulacdo efetiva entre a teoria e a pratica, a tomada de consciéncia do
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significado desta profissdao tdo nobre, mas tdo complexa, o aperfeicoamento das escolhas e das
acdes educativas que, por sua vez, concorreram para o enriquecimento, ndo sé das praticas em si,
mas também dos saberes profissionais neste que é um processo de formacao inicial que pode e deve
estender-se ao longo da vida. Um processo muito favorecido pelas relagdes de cooperagio e
colaboracgdo estabelecidas entre a mestranda e todos os intervenientes do contexto: as criangas, a
educadora titular do grupo, as restantes educadoras e professoras da escola, as assistentes técnicas
e operacionais, as familias de cada uma das criangas; um conjunto de pessoas que sera sempre com
gratiddo relembrado, tais foram os seus contributos para a evolucdo da futura educadora e
professora. Foram alguns e assustadores os obstdculos que surgiram, mas nenhum o que ndo foi

resolvido e ultrapassado.
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REFLEXAO FINAL

O terminar deste relatério simboliza também o terminar deste processo inicial de formacao
nesta que é uma drea que a mestranda escolheu, mas nao antes de ter sido por ela escolhida. Uma
area tao complexa quanto gratificante, tal é a sorte que tém todos os agentes educativos de poder
fazer parte de qualquer que seja a fase de vida destas criangas e destes alunos, de poder contribuir
para a sua educacdo e para a sua formagdo enquanto futuros adultos capazes de viver ética e
democraticamente em sociedade num planeta que precisa da sua consciéncia ecolégica e vontade de
fazer mais e melhor. Razdo pela qual os obstaculos, apesar de muitos, de inesperados e de
complexos, foram sempre sendo ultrapassados e encarados como oportunidades de aprendizagem e
crescimento. E estas? Sdo apenas duas das conclusGes a que foi possivel chegar neste momento tdo
importante de reflexdo, uma reflexdo consciente e critica sobre a acdo para a acdo orientada, na
medida em que foram questionadas as praticas passadas com vista a um melhoramento de praticas
futuras nesta construcdo de uma identidade profissional que inevitavelmente implica um progresso
pessoal, um continuo incremento do quadro ético e deontolégico. E este é um processo que nao
termina com o presente relatdrio, mas que se estenderd no futuro (Cardoso et., 2016).

Afinal, no futuro também se estendera esta formacdo inicial que ndo chega e ndo chegara
nunca, exigindo da parte de cada um dos profissionais uma constante procura pelo saber, uma
permanente atualizagao pedagdgica e cientifica. S3o, pois, quatro as dimensdes que mais facilmente
podem descrever o que é e o que implica ser um educador e professor: a filoséfica, relacionada com
os objetivos e os préprios valores da educagdo, a disciplinar, relacionada com os conceitos e praticas
de cada um dos diferentes saberes, a pedagdgica, relacionada com as estratégias que melhor
permitem atingir os objetivos educativos e a investigadora, relacionada precisamente com a
verificacdo de todas as outras, do seu sucesso ou ndo (Villacafias de Castro, 2022). Dimensées que
contribuem continuadamente para a reconstrugdo de conceg¢des e de praticas que na teoria sempre
devem assentar e que com ela ndo podem deixar de dialogar; tal como foi possivel constatar-se, ndo
sO gragas as unidades curriculares integradas no plano de estudos da precedente Licenciatura em
Educacdo Basica e do corrente Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino
Basico, mas também e sobretudo muito em consequéncia da Pratica Educativa Supervisionada
desenvolvida em cada um dos dois contextos para os quais se formam estes profissionais de perfil
duplo.

Contextos nos quais a mestranda foi desafiada a mobilizar os saberes até entdo estruturados

para a planificacdo, concretizacdo e avaliagdo de praticas educativas adequadas, integradas e
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integradoras. Como? Observando o grupo e cada elemento que o compde, constatando, registando e
considerando todos os dados recolhidos gracas a essa observacdo. As criancas sdao, porque assim
deve ser, as principais protagonistas do seu préprio processo de aprendizagem e os
educadores/professores, enquanto mediadores responsaveis pela sua orientagdo, tém de ser
capazes de a elas se adaptarem, valendo-se de diferentes recursos e de variadas estratégias, dos
quais ndo podem deixar de ser destacadas as Tecnologias da Informacdo e Comunicag¢do cujas
potencialidades foram enumeradas no primeiro capitulo e comprovadas no terceiro e ultimo. Nesse
sentido, aqui se destaca, a par da Metodologia de Investigacdo-Ac¢do, a Metodologia de Trabalho de
Projeto que, partindo dos interesses pelas criangcas manifestados, vai ao encontro das suas
necessidades, respondendo a todas e a cada uma da melhor e mais benéfica forma. Afinal, ao
inscrever-se num paradigma socioconstrutivista, prevé que lhes seja atribuida uma maior
responsabilidade e autonomia, permite uma melhor atuacdo na Zona de Desenvolvimento Proximal,
favorece uma mais eficiente diferenciacdo pedagdgica e garante uma real aprendizagem significativa
e contextualizada (Rangel & Gongalves, 2011).

Tal como o afirmam Katz et al. (1997), “um dos principais objetivos da educacdo é melhorar a
compreensdo [das criancas e] dos alunos em relacdo ao mundo que os rodeia e fortalecer a sua
vontade de continuarem a aprender” (p. 10), sendo “a abordagem de projeto uma forma adequada
de estimular e valorizar o [seu] desenvolvimento intelectual e social” (p. 19) na medida em que “cria
muitas oportunidades para que [se] floresca um sentido de cooperacdo” (p.13). Sentido este que
pode e deve manifestar-se logo a partida também entre os diferentes agentes educativos, sobretudo
tendo em conta os beneficios do trabalho em equipa entre os adultos para o crescimento a curto e
longo prazo das criangas. Toda e qualquer evolucdo da mestranda refletida nas suas acgOes
pedagdgicas deve-se, ndo sO ao seu investimento pessoal e profissional, mas também as
contribuicdes que deu e recebeu nas relagdes estabelecidas com o seu par pedagdgico, com as
supervisoras institucionais, com as orientadoras cooperantes, com a comunidade escolar e inclusive

com as familias.

A intencionalidade educativa pressupde, de facto, que para além de observar, registar e
documentar, planear, agir e avaliar, o educador/professor comunique e articule, respeitando
principios e assumindo valores, nesta que é uma partilha muito conveniente para ele e para os seus
grupos na medida em que o fazem questionar as suas escolhas e ponderar sobre as decisdes dos
outros, assumindo perspetivas diferentes, mas igualmente enriquecedoras (Lopes da Silva et al.,
2016). Esta é uma profissdo complexa sempre acompanhada de novos e exigentes desafios e, como

tal, ndo é sozinho que deve caminhar qualquer que seja o profissional; exemplos devem ser seguidos,
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opinides devem ser pedidas, ajudas devem ser solicitadas, questdes devem ser colocadas. Porque,
acima de tudo, importa a crianca e o seu desenvolvimento. E por elas e para elas que aprendemos
para ensinar e que, sobretudo, aprendemos como ensinar, como ensinar a aprender, a explorar e a

descobrir, a conhecer, a saber mais e melhor.
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