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“A educacao nao transforma o mundo. Educacao muda pessoas. Pessoas

transformam o mundo” ( Freire, 1996, p.29).
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RESUMO ANALITICO

O presente relatério apresenta a formacao pedagdgica, pessoal e social, desenvolvida
pela docente durante o periodo de Pratica Educativa Supervisionada (PES), nas valéncias dos
contextos de 12 Ciclo do Ensino Bdsico (CEB) e da Educacao Pré-Escolar (EPE).

O percurso formativo evidenciado ao longo do presente relatdrio, mobiliza um conjunto de
saberes praticos em articulagao com os referenciais tedricos e legais, sustentada numa postura
indagadora, critica e reflexiva, desenvolvida ao longo da pradtica educativa, contribuindo para o
desenvolvimento formativo da docente, potencializando a construcdao da sua identidade
profissional. Sobrepondo, de forma transversal o saber ser, saber estar, saber fazer e saber
transformar de um docente de perfil duplo.

Através das acoes pedagdgicas desenvolvidas, privilegia-se e potencia-se um
desenvolvimento holistico da crianga, posicionando-a no epicentro da acao, considerando um
paradigma assente numa perspetiva sdcio-construtivista e numa metodologia ativa, com vistaa
um desenvolvimento pleno e significativo da crianca, indo ao encontro das suas necessidades e
interesses evidenciados, exercendo uma visao de escola inclusiva e de renovacgao pedagagica.

Assim sendo, o processo investigativo sustenta-se numa Metodologia de Investigacao-
Acao (MIA) onde a capacidade reflexiva e investigativa se encontra no centro das interacoes
pedagdgicas de natureza colaborativa, desenvolvidas ao longo da formacao docente e no
processo ciclico de observacao, planificacao, acao e reflexao, tendo por base ageracao de praticas
fundamentadas e transformadoras no contexto da acao educativa, adquirindo conhecimentos
nao s6 de caracter pedagdgico mas pessoal, essenciais para a construcao da identidade

profissional docente.

Palavras-chave: Prdtica Educativa Supervisionada; Crianca; Paradigma sdcio-construtivista;

Identidade profissional; Metodologias de Investigacao-Acao.
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ABSTRACT

The document you are currently reading presents the pedagogical, personal, and social
training developed by the teacher during the period of Supervised Educational Practice (SEP), in
the contexts of Primary Education (PE) and Pre-School Education.

The vocational journey evidenced throughout this report, gathers a set of practical
knowledge in articulation with the theoretical and legal references, sustained by an inquiring,
critical and reflective attitude, developed throughout the educational practice, contributing to the
professional development of the teacher, enhancing the construction of her professional identity.
Overlapping, transversally, the knowing how to be, how to do and knowing how to transformin a
double profile teacher.

Through the pedagogical actions developed, a holistic development of the child is
privileged and enhanced, placing the child at the epicenter of the action, considering a paradigm
based on a social constructivist perspective and an active methodology, with a view to a full and
meaningful development of the child, meeting their needs and interests, exercising a vision of
inclusive school and pedagogical renewal.

Therefore, the investigative process is based on a Research-Action Methodology (RIA)
where the reflective and investigative capacity is at the center of pedagogical interactions of
collaborative nature, developed throughout teacher training and in the cyclical process of
ohservation, planning, action and reflection, based on the application of well-founded and
transformative practices in the context of educational action, acquiring not only pedagogical
knowledge butalso personal knowledge, essential for the construction of the professional teacher

identity.

Keywords: Supervised Educational Practice; Child; Paradigm social-constructivism; Professional

identity; Research-Action Methodology.
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INTRODUCAO

O presente relatdrio foi produzido no ambito da Unidade Curricular da Pratica Educativa
Supervisionada (PES), inserida no plano de estudos do 2° ano de Mestrado em Educacao Pré-
Escolar (EPE) e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico (CEB), pertencente a Escola Superior de
Educacao do Instituto Politécnico do Porto. Esta Unidade Curricular tem como principais objetivos
de formacao a construcao de uma atitude docente reflexiva, problematizadora e investigativa.
Desenvolvendo e mobilizando os saberes cientificos, pedagdgicos, didaticos e culturais na pratica
educativa, através de um saber pensar e agir que atende a diversidade e forma o docente para
uma visao mais inclusiva e equitativa da educacao. Problematizando questdes emergentes da
pratica educativa, que originam um processo ciclico de observacao, planificacao, acao e reflexao,
referente a Metodologia de Investigacdo-Acao (Ribeiro & Quadros-Flores, 2020-2021).

Este processo de formacao inicial do docente, permite a habilitacao do profissional para
um perfil duplo, que no término do ciclo de estudos habilita o formando ao desenvolvimento da
acao educativa em ambos os contextos: na EPE e 12 CEB. Esta formacao é fragmentada em dois
ciclos de estudos, licenciatura e mestrado, sendo que o primeiro ciclo (licenciatura) é responsavel
por assegurar uma formacao bhase ao docente e o segundo ciclo (mestrado), serve para
complementar a primeira formacao, reforcando-a e aprofundando-a, tal como constatado no
Decreto-Lei n279/ 2014, de 14 de maio.

O presente relatdrio expressa o processo formativo realizado pela docente ao longo da
PES, cuja a sua estrutura se encontra dividida em trés capitulos principais e estes por sua vez se
encontram divididos em subcapitulos, que precipitam uma metarreflexao, no que concerne as
experiéncias e aprendizagens vivenciadas durante o periodo de PES.

Posto isto, o primeiro capitulo concerna a fundamentacao relativa ao enquadramento
tedrico e legal, que estiveram na base das a¢oes desenvolvidas pela diade. Onde, numa primeira
fase é refletido e analisado, recorrendo a referenciais tedricos, o papel docente (professor e
educador) na atualidade e as suas mudancas, considerando numa primeira etapa os paradigmas
comuns a cada nivel educativo e posteriormente as especificidades intrinsecas a cada um.

0 segundo capitulo destina-se a caracterizacao do contexto de estdgio, identificando e
caracterizando em cada contexto, 1° CEB e EPE: o grupo de criancas (desenvolvimento,
necessidades, dificuldades, interesses, etc.); a organizacao e gestao do espaco/tempo, através
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da observacao e caracterizagcao do ambiente educativo, materiais, recursos didaticos e rotinas
evidenciadas; as interacoes manifestadas entre os diversos intervenientes da acao educativa e o
processo avaliativo. Por fim, como parte complementar deste capitulo é realizada uma
abordagem a metodologia de investigacao desenvolvida durante a pratica educativa.

O terceiro capitulo apresenta as acoes desenvolvidas ao longo da PES, em ambos os
contextos educativos, através de uma postura descritiva, analitica, critica e reflexiva, sustentada
nos referenciais tedricos e legais elencados no primeiro capitulo e na caracterizacao dos
contextos de estdgio e metodologia de investigacao apresentada no seqgundo capitulo, deste
relatorio de estagio, fundamentando e sustentando as agées pedagadgicas desenvolvidas ao longo
da PES.

Por fim, expoe-se uma metarreflexao, onde é efetuado pela docente uma analise reflexiva
e retrospetiva acerca do seu percurso formativo. Seguindo-se as referéncias utilizadas na
preparacao deste relatdrio de estdgio, assim como os anexos e apéndices, considerados de

importancia fundamental no decorrer da PES.



1. CAP.1- ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

O presente capitulo apresenta o enquadramento tedrico e legal, que fundamenta, sustenta
e orienta as opcoes metodoldgico-diddticas tomadas, bem como as acdes educativas
desenvolvidas ao longo da PES, em ambos os contextos: EPE e 12 CEB. Posto isto, no primeiro
subcapitulo é abordada uma tematica comum as duas valéncias, onde é elaborada uma descricao,
analise e reflexao sobre o papel do docente (professor e educador) na atualidade, pelo meio de
mudancas. De seguida, no segundo e terceiro subcapitulos, evidencia-se uma fundamentacgao
especifica a cada nivel educativo, comecando pelo 12CEB e passando para a EPE. Relativamente
ao 12 CEB, encontra-se um sub-subcapitulo, no qual se procede a uma andlise e reflexao
relativamente ao jogo como fator de motivacao e desenvolvimento das criancas. Neste
seguimento, encontra-se patente uma articulacao entre a teoria e pratica, através da
fundamentacao, sustentacao e orientacao da pratica pedagdgica realizada nas referéncias

tedricos e legais, elencados ao longo deste capitulo.

1.1. SER PROFESSOR/EDUCADOR NA ATUALIDADE: QUE
MUDANCAS

Quando proferimos a profissionalidade docente na atualidade sentimos necessidade de
compreender o seu passado para entender a sua evolucao e tendéncias futuras. Isto porque se as
sociedades se movimentam, evoluem e desenvolvem, também os sujeitos se reconstroem num
processo dinamico e estratégico de apropriacao de novas culturas, de novos conhecimentos, de
novos modos de se relacionarem e de viverem a vida (Flores et al., 2013).

No que concerne ao passado educacional, sao referenciadas por Novoa (s.d.a) duas datas
(1870 e 1920) que representam importantes marcos transitivos educacionais. Consignando a
data de 1870, onde se dd a “consolidacao e difusao do modelo escolar”, o termo “modelo” sequndo
o dicionario de lingua portuguesa remete-nos para um “molde/exemplar’, ou seja, algo tnico,
igualitario que devemos sequir. Assim, predominava nessa época um modelo escolarhomogéneo,
baseado num paradigma educacional transmissivo. David Tyack intitula este sistema como “The
one best system”, o nico melhor sistema, visto que “a educacao primaria foi durante muito tempo

o tnico nivel de ensino obrigatdrio” (Formosinho et al., 2016, p.95). No que concerne a EPE, neste
3



periodo do séc. XIX, surgiram os primeiros jardins de infancia em Portugal, maioritariamente
pertencentes a iniciativa privada, sob a orientacao de Froebel, que albergavam criancas
pertencentes a classes sociais mais desfavorecidas, concedendo um maior relevo ao “apoio as
familias do que ao desenvolvimento da prdpria crianca, cujas carateristicas socioldgicas eram
apenas consideradas tendo em conta os problemas que delas podiam advir para o seu
desenvolvimento” (Marta, 2015, p.25). Conjugando esta problemdtica com a falta de formacao
profissional a docentes da educacao pré-escolar, tendo os mesmos que realizar formacoes fora
do pais, uma vez que a formacao profissional em Portugal, neste periodo, era fornecida apenas a
professores do ensino primario (Bairrdo & Vasconcelos, 1997). A educacao de infancia, cabia
principalmente a familia, onde a mae tinha a principal funcao de educar os filhos, conferindo a
crianca um papel passivo no seu processo educativo, desvalorizando as suas caracteristicas
individuais (Marta, 2015).

Admitia-se que 012 CEB denominado como escola primdria era visto como o tnico ciclo de
estudos, onde se fazia cumprir um vasto curriculo, ndo existindo espaco para dar voz aos alunos,
nao escutando os seus interesses e necessidades (Rodrigues, 2012). No que concerne a este
paradigma transmissivo € evidente uma aproximacao a teoria comportamentalista (behaviorista)
onde, segundo Pinto (2003), se admitia a crianca como um reprodutor dos comportamentos
intencionados do adulto, sendo a aprendizagem gerada como “respostas passivas a estimulos ou
reforcos” (p.27) e a tdnica colocada no produto final e ndo nos meios para atingir esse fim,
atribuindo o significado de aprendizagem a  “um [conjunto de] associacdes que se vao
complexificando progressivamente” (p.27). A teoria comportamentalista caracteriza a crianca
como um ser passivo, desvalorizando os processos mentais na aquisicao de novos
conhecimentos e centraliza-se no papel docente, estando a crianca totalmente dependente deste
para a aquisicao de novos conhecimentos. Sustentado numa educacao orientada com vista a
massificacao do ensino, no qual os alunos eram formatados como um todo igualitdrio ao
aprenderem exatamente da mesma forma, nao sendo vistos como seres com diferencas
individuais, dotados de competéncias especificas e unicas (Pinto, 2003). Relativamente aos
recursos didaticos utilizados neste paradigma tradicional e transmissivo, baseavam-se em
recursos analdgicos, como manuais escolares e fichas de trabalho, “com o decorrer do tempo,
desenvolveram-se no mercado editorial muitos materiais para ajudar nessa transmissao (livros

de texto, manuais, livros de exercicios, livros de fichas, etc.” (Formosinho et al., 2016, p.97).



Posto isto, entre os anos de 1870 e 1920, verificou-se uma forte evolucao no
desenvolvimento de ideias pedagdgicas que provocaram e mobilizaram um vasto leque de
conhecimentos a nivel psicoldgico, socioldgico, médico, filoséfico, ao nivel do desenvolvimento da
crianca e nas ciéncias educativas. Surgindo assim, no ano de 1920, uma nova data considerada
por Ndvoa (s.d.a), como um importante marco histdrico educacional, e intitulada por “Educacgao

Nova e Pedagogia Moderna”, trazendo a educacao e as escolas uma “era nova“, tendo como base

"nou nou

quatro pilares fundamentais: “educacao integral”, “autonomia dos educandos”, “métodos activos”

e “diferenciacdo pedagdgica” (Ndévoa, s.d.a, p.4). Assim sendo e em oposicdo a teoria
comportamentalista, com o objetivo de dar reposta a este conjunto de transformacao no sistema
educativo, destaca-se o construtivismo. Segundo Fosnot (1998), esta é uma teoria que se
preserva por compreender “a aprendizagem como um processo de construcao recursivo,
interpretativo, realizado por aprendizes ativos que interagem com o mundo fisico e social” (p.47).
Colocando a crianga no centro do processo educativo, defensor de uma aprendizagem baseada
na compreensao, que por sua vez descarta a imitacao dos comportamentos. Realizando
aprendizagens que partam dos interesses individuais ou dos conhecimentos prévios de cada
crianca, tornando assim as suas aprendizagens mais significativas. A valorizacao dos
conhecimentos prévios das criancas, considera-se um ponto fundamental para a aprendizagem,
sendo tido sempre em consideracao nas praticas educativas realizadas ao longo da PES. Em
concordancia com esta teoria, surge a metodologia de aprendizagem cooperativa, permitindo que
as criancas realizem tarefas em conjunto, contribuindo para um melhor desenvolvimento,
rendimento e motivacdao das mesmas ao longo do processo educativo. Visto que, a dimensao
social da educacao, revela um papel fundamental na formacao da crianca, uma vez que esta se
desenvolve nas e pelas interagdes com o outro (Oliverira-Fomosinho, 2011).

Segundo Névoa (s.d.a), a instrucao deve basear-se nas relacdes que sao estabelecidas
com o outro e com o meio, na criatividade e na colocacao de questdes-problema que as fazem
investigar. Umavez que, o desenvolvimento da crianga sd se processa através das interacoes que
sao estabelecidas entre os diferentes meios e ambientes que as envolvem, numa relacao
reciproca, influenciando e sendo influenciadas pelos mesmos (Bronfenbrenner, 1979). Centrando
o desenvolvimento da crianca numa perspetiva ativa e sdécio-construtivista, cuja a mesma
constitui o centro do seu processo formativo, desenvolvendo-se de forma auténoma e integra,

sendo o agente das suas préprias aprendizagens, onde ao docente compete “oferecer aos



estudantes oportunidades e incentivos” (Fosnot, 1998, p.23) para construirem o seu préprio
conhecimento. Respeitando as necessidades e ritmos individuais de cada crianca, garantindo um
“esforco de compreensao e de aceitacao das diferencas nao como um obstaculo, mas como uma
mais-valiana construcao do sucesso educativo de cada aluno e de uma sociedade mais livre, justa
e humana” (Leitao & Alarcao, 2006, p.54).

Posto isto, podemos afirmar que ao longo dos anos, existiu uma evolucao dos paradigmas
educativos, onde se evidencia a evolu¢ao de uma pedagogia de transmissao, centrada no papel
docente, no ensino acumulativo de saberes que se pretendiam transmitir, desvalorizando a
construcao do conhecimento de forma progressiva para uma pedagogia de participacao em que
a crianca se encontra no centro do processo educativo e é vista como um agente ativo nas suas
aprendizagens. Deste modo, e fazendo-se acompanhar da evolugao que a sociedade apresenta
ao longo dos anos, surge um grande desenvolvimento e avanco tecnoldgico, caracterizado como
a Terceira Revolucao Industrial, a partir da década de 1950, que teve um forte impacto na
sociedade, sendo essencial proceder-se a uma escolarizacao tecnoldgica das sociedades, que se
deve a fatores como o grande impacto que estes recursos digitais “tém no modo de ensinar e de
aprender” e a grande responsabilidade que é concedida as escolas para a preparacao de jovens
“para a vida no mundo digital” preparando-os para o mercado de trabalho, “de modo a evitar a
exclusao social dos que nao detém competéncias neste dominio” ( C.N.E, 2020, p. 313).

Surge entao na educacao, praticas educativas com recurso as Tecnologias de Informagao
e Comunicacao (TIC), sendo integradas nas aprendizagens como recursos que visam facilitar a
comunicagao e melhorar a qualidade educativa (Flores & Escola, 2007). S6 assim o docente
estara apto para corresponder aos interesses e necessidades destas criancas nativas digitais,
com vista ao desenvolvendo de praticas cada vez mais inovadoras e criativas, incitando ao
progresso, a mudanca proveniente da globalizacao e a eficiéncia (Morgado & Ferreira, 2006).
Note-se que se a preparar navida, como referia Jonh Dewey, a educacao é " fator de humanizacao
e transformacao social” (Pereira et al., 2009, p.155), onde o conhecimento se torna significativo
pois é construido através da vivéncia, assim sendo devido ao elevado contacto com as novas
tecnologias, as geracbes que cresceram através das mesmas, pensam e processam as
informacoes, de modo bem desigual das geracdes anteriores, sendo estas criancas nativas

digitais (Prensky, 2001). Sendo reforcado por Névoa (s.d.a), que nos diz que

a “fuga para tras” revela-se no mito de um passado em que nao havia escolas, no qual as pessoas se
educavam ao ritmo da vida das sociedades, aprendendo de modo informal e convivial. A “fuga para a frente”
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alimenta-se sempre de uma utopia tecnoldgica, de um dispositivo que permita, enfim, colocar a aprendizagem
e o saber ao alcance de todos (p. 8).

Também, a Revolucao de 25 de Abril de 1974 assinalou um conjunto de grandes
transformacoes politicas, sociais e econémicas na sociedade. A procura da sociedade por um
melhor estilo de vida incitou a varias reflexdes que influenciaram as modificacées do espaco
educativo, transversalmente a “participacao das varias forcas cientificas, sociais, culturais e
econdmicas, na procura de consensos alargados relativamente a politica educativa” (C.N.E., 2020,
p.3). Este processo de mudanga constante, ndo se fez sentir unicamente nos modelos
educacionais, mas também no papel da crianca e do docente ao longo do processo educativo. O
papel da crianca sofreu significativas modificagoes, expressas na Convencao sobre os direitos da
crianca, adotada pela Assembleia Geral das Nacoes Unidas, em 1989 e ratificada por Portugal, em
1990, que garante “o direito [da crianca] a liberdade de expressao” (p. 13), onde deve ser tomada
em consideracao a opinido da crianca nas decisoes tomadas (UNICEF, 2019).

Acompanhando e dando voz a este processo e conjunto de mudancas, surge o primeiro
grande passo dareforma educativa (N6voa, 1991),em 1986, através da aprovacao da Lei de Bases
do Sistema Educativo Portugués (LBSE). A Lei de Bases n® 46/ 86, de 14 de outubro “estabelece
o quadro geral do sistema educativo” e visaum “conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito
a educacao, que se exprime pela garantia de uma permanente ac¢ao formativa orientada para
favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a democratizacao da
sociedade” (artigo 19) e a promocao do “desenvolvimento do espirito democrético e pluralista

1]

respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao didlogo a livre troca de opinides” (artigo 29),
formando cidadaos criticos e criativos em relagao ao meio social da qual fazem parte, pois “ a
educacao cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente
agitado e, a0 mesmo tempo, a hissola que permita navegar através dele” (Delors et al., 1998,
p.89). ApGs o 25 de Abril, viveu-se um periodo de expansao e valorizacao da EPE devido ao facto
de em 1986 pela consciencializacao da importancia da educacao pré-escolar, onde o nome de
José Augusto Coelho um dos primeiros pedagogos modernos mereceu um especial destaque,
verificando um movimento em torno da valorizacdo da educacao infantil, defendendo a educacao
pré-escolar como uma “experiéncia agradavel, proporcionando-lhe conforto e sequranca, embora
[tenha em vista] preocupacdes relativas ao seu desenvolvimento social e a preparacao para as

tarefas da escola primaria” (Bairrao & Vasconcelos, 1997, p. 8). Tornando-se patente esta etapa



educativa, a nivel legislativo, através da aprovacao de Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n®
46/ 86, de 14 de outubro; Figueiredo, 2010).

A mudanca é constante e progressiva e o ato educativo ja nao pode ser visto como um
conjunto de conhecimentos que a crianga vai acumulando, mas sim desenvolvendo de umaforma
plena e holistica. Segundo Delors et al. (1998), para a educacdo consequir dar resposta a sua
missao deve fundamentar-se em quatro principios fundamentais: aprender a conhecer; aprender
a fazer; aprender a viver juntos; e aprender a ser, que se interligam entre si, compreendendo a
educacao como um todo, privilegiando um conhecimento que ndo pode ser compartimentado em
diversas dreas do saber (Morim, 2000). Para que a educacao atinja estes principios, segundo
Alarcdo (2001), é necessdrio e urgente “mudar a escola” (p.19), modificando as instituicdes
escolares em locais transformadores de praticas educativas mais inovadoras e criativas
(Morgado & Ferreira, 2006). Abandonando o cumprimento de um curriculo rigido, que fragmenta
e limita o desenvolvimento e a construcao do conhecimento.

Na educacao é fundamental a coordenacao e articulacao entre dimensdes curriculares e
pedagdgicas, para que estas nao sejam trabalhadas de forma compartimentada, mas
colaborativa, transversal, transdisciplinar e multifacetada, o que as disciplinas isoladas ou uma
sequéncia didatica tem alguma dificuldade (Alarcao, 2001). Assim, o curriculo tem o papel de guiar
e orientar as aprendizagens (Leite, 2012), onde aos docentes se atribui o papel de divisor e gestor
do processo curricular e consequentemente de “elementos estratégicos de decisao curricular”
(Morgado & Ferreira, 2006, p.69), promovendo “aprendizagens curriculares, fundamentando a
sua pratica profissional num saber especifico resultante da producao e uso de diversos saberes
integrados em funcao das ac¢des concretas da mesma pratica, social e eticamente situada”
(Decreto-Lein®240/ 2001, de 30 de agosto).

O periodo de reformas educativas, iniciadas nos anos de 1980, usufruiu de um forte
incremento na formacgao continua dos docentes, concebendo um aspeto fundamental para a
transformacao educacional (Ferreira, 2008). No que concerne a formacao académica dos
educadores e professores do 12 CEB, também esta sofreu alteracoes. Algumas dessas mudancas
sao evidenciadas no documento referente a Lei de Bases do Sistema Educativo, Lein.246/86, de
14 de Outubro, alterada pela Lei n.2 115/97, de 19 de Setembro, nos artigos 122, 132, 312. Onde
refere principios no ingresso no ensino superior (art. 129). Acresce ainda, no artigo 132, os graus

académicos de bacharel com a duracgao de trés anos, podendo ter uma duracao inferior de um ou



dois semestres em casos especificos, licenciado duracao de quatro anos, mestre e doutor. Ainda
na mesma Lei, art. 312, o Governo define os perfis especificos do educador de infancia e do
professor do ensino basico e secunddrio que revelam que “0os educadores de infancia e os
professores dos ensinos basico e secundario adquirem a qualificacao profissional através de
cursos superiores que conferem o grau de licenciatura” (Lei n.2 115/97, de 19 de Setembro, p.
5083). Note-se que através da assinatura, em 19 de Junho de 1999, da Declaracao de Bolonha, o
ensino superior passou a ser organizado em trés ciclos (licenciatura, mestrado e doutoramento)
com durac6es mais curtas, alterando assim os planos curriculares do ensino superior, a
licenciatura passa a ter a duracao de trés anos e os mestrados passam a ser profissionalizantes,
tendo assim os profissionais da educacao uma melhor formacao. Desenvolvendo competéncias
que permitam ao docente “tornar-se num profissional capaz de reflectir e de resolver problemas
emergentes nas suas praticas, de mobilizar e de conceber estratégias pedagdgicas adequadas
aos contextos em que trabalha” (Paquay, Altet, Charlier & Perrenoud, 1998, citado por Leitdo &
Alarcdo, 2006, p. 63). Por meio de uma “andlise problematizada da sua prética pedagdgica, [d]a
reflexdo fundamentada sobre a construgao da profissao e [d]o recurso a investigagao, em
cooperacao com outros profissionais” (Decreto-Lein® 240/ 2001, de 30 de agosto, anexo V).

Assim sendo, os profissionais da educacao soltam-se de uma visao profissionalizada,
onde possuiam apenas um grau educativo (Arends, 2008), onde os educadores e professores sé
podiam ser docentes profissionalizados no ato educativo se tivessem licenciatura (antes de
Bolonha) ou mestrado (pés Bolonha), protagonistas na gestao do curriculo que perspetivam a
construcao da profissionalidade docente, sendo construida ao longo de toda a vida, numa
articulagao entre a teoria e a pratica, “"como um meio de ultrapassar a dicotomia teoria-pratica,
gerir contextos de incerteza e produzir conhecimento[s] pedagdgicol[s] e cientifico[s]
inovador[es]” (Leitdo & Alarcdo, 2006, p. 64). E através das experiéncias educativas e das
reflexdes sobre essas experiéncias, que o docente se conhece e vai formando a sua identidade
profissional (Rodrigues, 2013), exercendo sempre uma postura investigativa, reflexiva e de
constante mobilizacao de saberes. Neste sentido, salienta-se a importancia da aprendizagem
pela experiéncia e do trabalho colaborativo na construcao da identidade profissional.

Uma vez que se entende pelo estabelecimento da EPE “a instituicao que presta servicos
vocacionados para o desenvolvimento da crianca, proporcionando-lhe actividades educativas, e

actividades de apoio a familia” (Lei n.2 5/97,10 de fevereiro, art. 39), as criancas deixaram de ser



vistas, quando ingressam no 12 CEB, como “tabuas rasas” (Oliverira-Formosinho et al., 2013) mas
como portadoras de conhecimentos prévios, tendo em conta os mesmos para aprendizagens
futuras. 012 CEB passou entao, por um processo de transformacao deixando de ser visto como o
unico clico de estudos para um “ciclo intermédio”, que submete a educacgao primaria a uma visao
aprofundada colocando “no centro das suas preocupacdes a problematica das transicoes, quer a
transicao da educacao pré-escolar para o primeiro ciclo do ensino basico, quer a transicao deste
ciclo para os restantes ciclos do ensino basico” (Formosinho et al., 2016, p.96). A EPE passou
entao a ser vista, “a partir dos anos 90", como a “primeira etapa da educacao bdsica”, de modo a
que exista uma continuidade entre os varios niveis educativos (Formosinho et al., 2016, p.102; Lei
n®5/97, 10 de fevereiro). Neste ambito, salienta-se a importancia da habilitacao docente para o
perfil duplo, reconhecida e aprovada pelo Decreto-Lei n® 240/ 2001, de 30 de agosto, formando
profissionais de perfil duplo capazes de assegurar uma continuidade metodoldgica sob um olhar
reflexivo, sequencial e critico, no que concerne a transicao educativa entre os dois niveis
educativos: EPE e 1°CEB (Ribeiro et al, 2018). Respeitando as exigéncias e habilitacoes
profissionais essenciais a uma formacao inicial, mas sendo considerado fundamental a
‘indispensabilidade da aprendizagem ao longo da vida para um desempenho profissional
consolidado e para a continua adequacao deste aos sucessivos desafios que lhe sao colocados”
(Decreto- Lein2240/ 2001, de 30 de agosto, p.5569).

O principal objetivo da escola do séc. XXI é fazer com que todos os alunos terminem o ciclo
de estudos com éxito e para isso “as escolas enfrentam efetivas dificuldades para concretizar a
missao e os objetivos que lhes estao atribuidos no sentido de garantir que todos os alunos
aprendem e atingem niveis de qualidade nas suas aprendizagens” (Rodrigues, 2012, p.172). Para
concretizar esses objetivos é essencial que o docente seja um gestor do curriculo, um modificador
do atual sistema educativo, permitindo e proporcionando recursos para que 0s seus alunos
trabalhem segundo um paradigma construtivista e nao transmissivo, colmatando as
desigualdades sociais e dando resposta as necessidades de cada aluno. SO através deste
processo de mudanca, se conseguird atingir os objetivos acima citados. Este processo de
mudanca, solicita um conjunto de alteracdes aprofundadas nos “sistemas de ensino, nos
principios de organizacao das escolas, no estatuto e no papel dos professores, no trabalho
pedagdgico, nos recursos e nos instrumentos de ensino, nas exigéncias e responsabilidades que

sao colocadas aos agentes do sistema de educacao” (Rodrigues, 2012, p.172).



Em suma, o processo de mudanca educacional nao depende s6 do desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades e capacidades nas criancas de modo a que estas sejam capazes de
investigar e solucionar problemas. Exigindo a par da mudanca educacional um trabalho de
mudanca emocional, uma vez que os relacionamentos constituem um grande foco de seguranca

e bem-estar no processo educativo (Hargreaves et al., 2002).

1.2. SER PROFESSOR NO 12 CICLO DO ENSINO BASICO:
PERFIL E PRATICAS DOCENTES

0 sistema educativo do 12 CEB apresenta uma duracao de 4 anos e engloba criangas com
idades compreendias entre os 6 e 0s 10 anos. E caracterizado por possuir um ensino “de caracter
universal, obrigatdrio e gratuito” (C.N.E, 2020, p.126) capaz de proporcionar meios e estratégias
para que as crian¢as construam competéncias de aprendizagem necessarias para a conclusao da
escolaridade obrigatdria, correspondendo as necessidades individuais dos alunos e contribuindo
para um desenvolvimento “pleno e harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a
formacao de cidadaos, livres, responsaveis, auténomos e soliddrios e valorizando a dimensao
humana do trabalho” (Decreto-Lein? 46/ 86, de 14 de outubro, artigo 29).0s objetivos gerais para
0 1° CEB encontram-se vinculados na LBSE, de onde se salientam “o desenvolvimento da
linguagem oral e a iniciacao e progressivo dominio da leitura e da escrita, das nogdes essenciais
da aritmética e do calculo, do meio fisico e social, das expressaes pldsticas, dramatica, musical e
motora” (Decreto-Lein? 46/ 86, de 14 de outubro, artigo 79).

O curriculo do ensino basico estabelece os fundamentos que orientam a “concecao,
operacionalizacao e avaliacao das aprendizagens, de modo a garantir que todos os alunos
adquiram os conhecimentos e desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para
alcancar as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria”
(Decreto-Lei n® 55/ 2018, de 6 de julho, artigo 19). Perfil este, homologado pelo Despacho n®
6478/ 2017, de 26 de julho, de base humanista, que se encontra estruturado pela “matriz de
principios, valores e areas de competéncias a que deve obedecer o desenvolvimento do curriculo”
(Decreto-Lein? 55/ 2018, de 6 de julho), formando um documento referencial para a organizagao
de todo o sistema educativo. Permitindo o desenvolvimento ativo dos alunos e fomentando nas

escolas o desenvolvimento de um curriculo flexivel, capaz de se adaptar e corresponder as
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necessidades individuais de cada crianca envolvendo “competéncias transversais,
transdisciplinares numa teia que inter-relaciona e mobiliza um conjunto sélido de conhecimentos,
capacidades, atitudes e valores” (Despacho n? 5908/ 2017, de 5 de julho, p.13881).

Neste enquadramento, surgem homologadas pelo Despacho n? 5306/ 2012, de 18 de
abril, como uma componente do curriculo nacional, os programas e as metas curriculares do 12
CEB, como forma de estruturar os contetdos que se pretende que as crian¢as desenvolvam em
cadanivel educativo e em cada area de contetdo. Fornecendo uma concec¢ao mais objetivado que
se pretende atingir, permitindo uma maior concentracao dos professores face ao essencial e
apoiando o planejamento de melhores estratégias de ensino. No entanto surge, face a estes
documentos orientadores, o reconhecimento da sua elevada extensao, por varios intervenientes
educativos, constituindo um entrave na “consolidacao de aprendizagens, do desenvolvimento de
competéncias de nivel mais elevado, bem como um obstdculo a inclusao de alunos com
necessidades especificas dificultando préticas de diferenciacdo pedagdgica” (Despacho n.2
6944-A/2018, de 19 de julho ,p. 19734-(2)). Carenciando de uma articulacdo entre si e de uma
atualizacao capaz de corresponder as necessidades atuais da educacao. Posto isto, surgem
assim as Aprendizagens Essenciais (AE), homologadas pelo Despacho n.2 6944-A/2018, de 19
de julho, permitindo uma maior flexibilizacao e gestao curricular, onde apresentam o “racional
especifico de cada disciplina, bem como as acdes estratégicas de ensino orientadas para o Peffil
dos Alunos, visando o desenvolvimento das dreas de competéncias nele inscritas” (Despacho n.2
6944-A/2018, de 19 de julho p.19734-(2)).

As AE constituem um conjunto de conhecimentos a adquirir, de forma articulada,
relevante e significativa e de capacidades e atitudes a desenvolver pelos alunos em cada
componente curricular, constituindo-se como um “referencial de base as decisoes tomadas pela
escola relativas a adequacao e contextualizacao nas varias dimensdes do desenvolvimento
curricular: o planeamento e a realizacao do ensino e da aprendizagem, bem como a avaliagao
interna e externa das aprendizagens dos alunos” (Despacho n.2 6944-A/2018, de 19 de julho, p.
19734-(2)). Assim sendo, é essencial que os alunos desenvolvam competéncias que lhes
concedam o questionamento de “saberes estabelecidos, integrar conhecimentos emergentes,
comunicar eficientemente e resolver problemas complexos” (Decreto-Lei n? 55/ 2018, de 6 de

julho, p.2928).
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0 desenvolvimento de competéncias significativas pelos alunos implica um determinado
tempo para a sua “consolidacao e [para] uma gestao integrada do conhecimento” (p. 2928) de
modo que as criancas relacionem, analisem e argumentem, desenvolvendo competéncias de
cooperacao e autonomia (Decreto-Lei n2 55/ 2018, de 6 de julho). Postoisto, € elencada a matriz
curricular-base do 12 CEB, que integra a carga hordria prevista para cada uma das areas
disciplinares, servindo como alicerce para o desenvolvimento curricular (Decreto-Lei n¢ 55/
2018, de 6 de julho). A componente curricular do 12 CEB é constituida por quatro areas
disciplinares de frequéncia obrigatdria, sendo elas: Portugués, Matematica, Estudo do Meio,
Expressao Artistica, e Expressao Fisico-Motora. Concebendo um total de 25 horas semanais,
incluindo no total de horas letivas previstas, um minimo de 7 horas para a drea de Portugués e 7
horas para a drea de Matemdtica. Por dreas ndo disciplinares: Area de projeto, Estudo
acompanhado, e Educacao para a cidadania, sendo desenvolvidas em articulagao com as areas
disciplinares. E as disciplinas de frequéncia facultativa como as Atividades de Enriquecimento
Curricular (AEC) (Decreto-Lein.2139/ 2012, de 5 de julho).

Posto isto, é fundamental que se execute nas escolas uma gestao curricular que integre
estratégias promotoras de aprendizagens significativas para os alunos, indo ao encontro dos seus
interesses e necessidades individuais, enxergando a diferenciacao pedagdgica como um
instrumento fundamental para sustentar melhores aprendizagens (Despacho n? 5908/ 2017, de
5 de julho). Promovendo assim escolas inclusivas, capazes de reconhecer o quao enriquecedor se
torna a diferenca e diversidade de alunos nos contextos educativos, encontrando estratégias
educativas capazes de lidar com a mesma, sendo essencial a criacao de recursos didaticos
diferenciados e a adaptacao dos “processos de ensino as caracteristicas e condi¢oes individuais
de cada aluno, mobilizando os meios de que disp6e para que todos aprendam e participem na vida
da comunidade educativa” (Decreto-Lei n® 54/ 2018, 6 de julho, p. 2918). De modo que, se
compreenda quais as necessidades e preferéncias dos alunos, encontrando-se evidenciadas nas
planificacdes realizadas ao longo da PES, evidentes no Cap. lll. Colocando o aluno no centro de
todo o processo educativo, concedendo o reconhecimento do crianga como o principal agente do
mesmo, firmando esta ideia nos principios orientadores da educacao inclusiva, de onde
destacamos: a educabilidade universal, acolhendo todas as criancas no direito a aprender; a
equidade, garantindo um apoio necessario a todos os alunos para um bom desenvolvimento; a

inclusao, concedendo a todos os alunos o direito ao acesso e participacao nos contextos
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educativos; a personalizacao, que consiste num planeamento educativo centrado nos interesses,
necessidades e potencialidades dos alunos; a flexibilizacdo, exercendo uma gestao flexivel do
curriculo de modo a corresponder as particularidades de cada aluno; a autodeterminacao,
respeitando a crianga como um ser autdnomo, que expressa a suaidentidade cultural e linguistica;
e o envolvimento parental, informando e envolvendo os encarregados de educacdo ao longo de
todo o processo educativo do seu educando (Decreto-Lein® 54/ 2018, 6 de julho, artigo 39).

Também o processo avaliativo, tem em vista esta diferenciacao pedagdgica, através de
medidas que possibilitam a articulacao entre a avaliacao externa e a avaliacao interna das
aprendizagens. A avaliacao externa é referenciada através do cumprimento das aprendizagens
essenciais que se destinam a promocao e desenvolvimento das areas de competéncia descritas
no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO) (Despacho normativo n.2 6944-
A/2018, de 19 de julho). A avaliacdo interna das aprendizagens divide-se em trés modalidades
distintas: diagndstica que “facilita a integracao escolar dos alunos”, formativa que “gera medidas
pedagdgicas adequadas as caracteristicas dos alunos e as aprendizagens a desenvolver” e
sumativa que é realizada “no final de cada periodo letivo” (Decreto-Lei n.2 17/2016, de 4 de abril,
artigo 24° e 259).

Concomitantemente a estes principios verificdmos o papel do docente, que se revela
fundamental no cumprimento dos mesmos. Cabendo ao professor do 12 CEB, o desenvolvimento
do “curriculo, no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os conhecimentos
cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias necessdrias a promocao da
aprendizagem dos alunos” (Decreto-Lein.2 241/2001, de 30 de Agosto, p.7). 0 ensino do 1°CEB é
um ensino monodocente, por isso esta flexibilizacdo e gestao do curriculo é da inteira
responsabilidade do professor titular, responsavel por fazer cumprir o curriculo de uma forma
articulada, isto é, através do “estabelecimento de relagao entre disciplinas”, que pode ser de cariz:
multidisciplinar, onde as vdrias disciplinas “estabelecem, pontualmente, relacées entre si”;
interdisciplinar, que consiste na “valorizacao de um grupo de disciplinas que se inter-relacionam”
promovendo “uma visao global das situagoes” ; e transdisciplinar onde “deixa de existir o
parcelamento das disciplinas”, conferindo o grau mais elevado de articulacao disciplinar (Leite,
2012). Eimportante que o professor seja este gestor e articulador do curriculo, que proporcione o

desenvolvimento de projetos, pois “é fazendo que se aprende afazer” (Kilpatrick, 2007, p.15). Para



isto cabe ao professor participar no projeto curricular da escola e desenvolver o projeto curricular
da turma, “em coadjuvacao, com docentes deste ou de outros ciclos” (C.N.E., 2020, p. 126).

Assim sendo, salienta-se a importancia da Metodologia do Trabalho de Projeto (MTP) no
12 CEB, consistindo numa prdtica pedagogia participativa e dinamica, utilizada ao longo das
praticas desenvolvidas na PES, elencadas ao longo do Cap. lll. A Metodologia do Trabalho de
Projeto consiste na valorizacao das aprendizagens das criancas por projetos, permitindo o
“desenvolvimento de competéncias essenciais huma sociedade do conhecimento: a recolha e
tratamento de informacao e, simultaneamente a aprendizagem do trabalho de grupo, da
colaboracao, da tomada de decisao negociada, a atividade metacognitiva, e o espirito de iniciativa
e criatividade” (p. 9). Concebendo a crianca, nesta pedagogia, um papel ativo na criagao dos seus
saberes, em oposicao a um papel passivo que recebe os saberes de outos (Vasconcelos, 2011). A
utilizacao da MTP revela-se significativa pois parte de questdes-problemas reais dos alunos,
procurando respostas e solucées para as mesmas, onde os alunos sao envolvidos nas
planificacdes dos trabalhos a realizar, trabalhando de forma colaborativa e cooperativa (Rangel &
Gongalves, 20M).

Consequentemente os docentes exercem a principal funcao de “agentes principais do
desenvolvimento do curriculo, com um papel fundamental na sua avaliacao, na reflexao sobre as
opc¢oes a tomar, na sua exequibilidade e adequacao aos contextos de cada comunidade escolar”
(Decreto-Lein.2 55/2018, de 6 de julho, p. 2930). Observando cada crianca de forma individual e
coletiva, conhecendo-a, descobrindo quais os seus conhecimentos prévios e adequando as
atividades aos seus interesses e necessidades, gerindo assim e flexibilizando o curriculo.
Integrando nas suas praticas educativas as varias vertentes do curriculo, e procurando executar
sempre uma articulacao entre as “aprendizagens do 1.2 ciclo com as da educacao pré-escolar e as
do2.2ciclo” (Decreto-Lein.2241/2001, de 30 de Agosto, p.7), com vista a promocao de um melhor
processo de transicoes educativas entre os diferentes niveis.

No que concerne a dimensao relacional e afetiva é importante que o professor estabeleca
relacoes de afetividade e confianga com os varios intervenientes no processo educativo, integre
as familias nos processos de ensino-aprendizagem, criando estratégias para as criancas se
relacionem umas com as outras, desenvolvendo-se com o outro e em sociedade (Decreto-Lein.2
55/2018, de 6 de julho), contribuindo para o desenvolvimento de “processos mais abertos e mais

democraticos na gestao escolar” (Rodrigues, 2012, p. 175).
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O processo de ensino-aprendizagem nao pode ser algo desprovido de significado e
sentido para a crianga, pois s6 quando as criangas se encontram envolvidas na construcao dos
seus préprios conhecimentos é que “o fim (o resultado) da educacdo se identifica com seus meios
(0 processo)’ (Dewey, 2010, p.38). O paradigma construtivista defende a construcdo do
conhecimento, o conhecimento nao se adquire mas vai sendo construido, através de interacao
com o outro e com o meio, tendo a crianca um papel ndao passivo mas ativo nas suas
aprendizagens. E através de uma metodologia ativa baseada num paradigma construtivista que
a crianca é construtora das suas préprias aprendizagens, pois o professor nao é um ditador mas
um orientador do processo ensino-aprendizagem. Sendo importante que o professor proporcione
recursos onde através da sua exploracao as criangas constroem o seu conhecimento, promotores
de aprendizagens significativas para as mesmas, onde o paradigma construtivista permite
também a utilizacdo de métodos diferenciados de ensino. E importante que se desenvolvam
metodologias ativas, que permitam tal como o termo indica, que o aluno se encontre nesta
metodologia ativo e envolvido durante todo o processo de ensino-aprendizagem.

Com o avanco da tecnologia, 0s recursos digitais sao cada vez mais fonte de interesse e
motivacao das criangas, porisso é importante que o professor se instrua a este nivel, “é necessario
melhorar o nosso conhecimento sobre as metodologias e formas de organizacao pedagdgica,
sobre o potencial de novos instrumento de ensino, como as TIC" proporcionando as criancas
aprendizagens diversificadas indo ao encontro dos seus interesses, promovendo o
“desenvolvimento de competéncias de trabalho auténomo” e “ de saberes essenciais a uma plena
cidadania” (Rodrigues, 2012, pp. 174 -175). De entre estes novos avancos tecnoldgicos,
destacamos a robdtica educacional, que se tem mostrado um forte aliado do paradigma
construtivista no processo de ensino-aprendizagem, pois permite que o aluno seja um agente no
seu processo de aprendizagem, resolvendo problemas, encontrando solucdes e discutindo ideias,
desenvolvendo a sua criatividade, “necessitamos de pesquisas sobre a possibilidade de usar a
tecnologia para criar instituicoes que sirvam ainteracao pessoal, criativa e autbnoma e que fagcam
emergir valores ndo passiveis de controle substancial pelos tecnocratas” (lllich, 1973, p.22).

Em suma, um professor do 12CEB é um professor que tem por obrigacao dar resposta a
estas trés dimensoes: saber-fazer, referente as praticas de acao educativa pois um professor
deve de adaptar as suas praticas consoante os interesses e necessidades dos seus alunos,

gerindo assim o curriculo da melhor maneira possivel, criando métodos diferenciados de ensino,
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proporcionando assim uma escola inclusiva; saber-ser, relacionado com o pessoal e social, dado
que um professor deve ser uma fonte de relagdes humanas, ser professor é dar-se ao outro,
respeita-lo, conhecé-lo e aceitd-lo como é; saber-estar, mais referente a postura profissional do

docente; e o saber-transformar que envolve todos estes saberes (Ribeiro et al,, 2007).

12.1. 0JOGO COMO FATOR DE MOTIVACAOE
DESENVOLVIMENTO DAS CRIANCAS

No sistema de ensino da atualidade caminha-se e luta-se para que os alunos
desenvolvam as suas competéncias através do dominio dos seus processos de aprendizagem,
eliminando um ensino baseado na absorcao de conteddos, uma vez que o “estudo e brincadeira
ainda ocupam momentos distintos na vida de nossos alunos” (Nogueira, 2008, p.12300). Assim
sendo, é necessario a destruicao desta ideia concebendo o jogo educativo como um processo
fundamental no desenvolvimento da crianca, uma vez que este exerce a funcao de sensibilizar a
crianca “para a construcao de seu conhecimento com oportunidades prazerosas para o
desenvolvimento de suas cognicdes” (p.1). Constituindo um incentivo face aos interesses do
aluno, auxiliando-o “a construir [as] suas novas descobertas, desenvolve e enriquece [a] sua
personalidade e simboliza um instrumento pedagdgico que leva o professor a condicao de
condutor, estimulador e avaliador da aprendizagem” (Moratori, 2003, p.3).

Segundo Barbeiro (1998) o jogo é definido como sendo uma “atividade livre, para poder ser
fonte de prazer e divertimento, auténoma em relacao ao universo que arodeia, ordenada seqgundo
regras préprias, que instauram uma ruptura com esse universo, fazendo-o adquirir sentido por si”
(pp.16-17). Sendo visto sobre dois pontos de vista distintos: “liberdade e margem de manobra” e
‘regra e ligacao precisa” (Barbeiro, 1998, p.12). Assim sendo, o jogo tem como finalidade o
cumprimento de um conjunto de regras, fazendo-o da forma mais atrativa e motivadora para a
crianca, sendo esse ato o brincar. Mas este ato de brincar, por vezes é desvalorizado no processo
de ensino-aprendizagem, onde “surge arecusa do valor formador do jogo” nao lhe sendo atribuido
qualquer valorizacao pedagdgica, educativa e instrutiva durante a sua atividade, sendo visto o ato
de brincar como um mero ato desprovido de sentido e significado para a crianca, afastando “ojogo,
[ e sendo] tomado como supérfluo, como desvio e perda de tempo, face aos objetivos a alcancar”
(Barbeiro, 1998, p.21). Posto isto, é deveras importante que o docente realize uma estruturagao
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pedagdgica dos jogos realizados no processo educativo, constituindo-se como um “gerador de
situacoes estimuladoras e eficazes” (Moratori, 2003, p.2). Sequndo Chateau (s.d.),"perguntar
porgue joga a crianca, é perguntar porque € crianca” (p.6), sendo esta atividade do jogo intrinseca
a suanatureza e através da sua atividade a crianga desenvolve o pensamento e a sua “actividade,
através das condutas sensoriais-motoras reproduzidas por prazer funcional” (Barbeiro, 1998,
p.15). Segundo Vygotsky, o desenvolvimento da crianca € influenciado pela atividade lidica, pois
pelo meio do jogo a crianca “aprende a agir, [a] sua curiosidade é estimulada, adquire iniciativa e
autoconfianca, proporciona o desenvolvimento da linguagem, do pensamento e da concentracao”
(Vygotsky, 1989 citado por Moratori, 2003, p.5).

De acordo com Piaget, sao concebidas trés fases relativas ao desenvolvimento infantil: a
fase sensdrio-motor (desde o nascimento até aos 2 anos de idade); a fase pré-operatéria (dos 2
aos 6 anos de idade); e afase das operagdes concretas (dos 7 aos 11 anos de idade), onde relaciona
0 jogo com cada fase de desenvolvimento. No que concerne a fase sensdrio-motor, 0 jogo surge
como uma atividade natural, reprodutora de gestos e movimentos. Ja o jogo simbdlico surge com
mais enfase na fase pré-operatdria, reproduzindo “nesses jogos as relacoes predominantes no
seu meio ambiente e assimilar, dessa maneira, a realidade, sendo uma maneira de se auto-
expressar” (p.8). No que concerne ao jogo de regras este desenvolve-se maioritariamente nafase
das operacdes concretas, implicando “a existéncia de parceiros e um conjunto de obrigacoes (as
regras), o que Ihe confere um carater eminentemente social” (Moratori, 2003, p.8).

A realizacao de atividades no contexto escolar que envolvam o jogo como um fator
essencial e motivacional no processo de ensino-aprendizagem sao deveras importantes, tendo
sempre uma intencionalidade educativa, caso contrario a aprendizagem torna-se escassa e
desprovida de sentido, resumindo a atividade apenas ao ato de brincar como foi mencionado
anteriormente. Assim sendo, “a pluralidade (infinidade) de relacdes em que pode assentar o jogo,
bem como a pluralidade de orientacdes que ao jogo pode ser atribuida tornam crucial o papel do
professor para a sua insercao no ensino- aprendizagem” (Barbeiro, 1998, p.28). Posto isto,
Moratori (2003) refere que, o0 jogo € “considerado como um importante meio educacional, pois
propicia um desenvolvimento integral e dinamico nas dreas cognitiva, afetiva, linguistica, social,
moral e motora, além de contribuir para a construcao da autonomia, criticidade, criatividade,
responsabilidade e cooperacao das criancas e adolescentes” (p.9). Através do jogo os alunos

desenvolvem a “sua capacidade de pensar, refletir, analisar, compreender, levantar hipéteses,
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testd-las e avalid-las com autonomia e cooperacao” (Moratori, 2003, p.12). O jogo € um
importante recurso para que as criancas sejam envolvidas numa “pedagogia sem imposi¢cao”
(Barbeiro, 1998, p.22), pois através dele a crianca é construtora das suas aprendizagens, é
auténoma, investiga, envolvendo-se numa metodologia ativa e construtivista, concedendo ao
professor o papel de orientar as criancas no seu processo de ensino-aprendizagem.

Durante a PES foi possivel colocar em pratica estas teorias e confirmar se o jogo constitui
um fator de motivacao e desenvolvimento para as criancas ao longo do processo ensino-
aprendizagem, recorrendo a metodologias quantitativas e qualitativas, a uma abordagem
interpretativa, onde “o interesse estd mais no contetido do que no procedimento” (Pacheco, 1993,
p.28) e naturalista definindo assim “a investigacao qualitativa [como] uma perspetiva
multimetddica que envolve a abordagem interpretativa e naturalista do sujeito de analise” (Denzin
& Lincoln, 1994, p.2). Desenvolvendo o ciclo investigativo: observacao, planificacdo, acao e
reflexao, pois “os futuros educadores e professores devem educar investigando e investigar
educando” (Vieira et al, 2013, p.2644). Concluindo-se através do processo investigativo
realizado na PES, desenvolvido ao longo do Capitulo lll, que o jogo constituiu um forte recurso de
motivacao e desenvolvimento no processo de ensino-aprendizagem das criancas. Notando-se
também uma evolucao no discurso das criancas passando de questdes como “Qual é o jogo que
vamos aprender hoje?” para “O que vamos aprender hoje?”, entendo o ato de jogar proveniente de
uma intencionalidade educativa e ndo desprovido de significado nas suas aprendizagens.
Concebendo os jogos educativos como “meios para atingir seus propdsitos e nao fins em si

mesmo” (Moratori, 2003, p.10).

1.3. SER EDUCADOR NA EDUCACAO DE INFANCIA: PERFIL E
PRATICAS DO EDUCADOR DE INFANCIA

A educacao é um processo continuo que visaum desenvolvimento pleno da crianca e para
isso é essencial a existéncia de uma articulacao entre as transicoes dos varios niveis educativas,
reconhecendo cada crianca como um ser individual, portadora de um caminho de
desenvolvimento e aprendizagem, influenciado pelo contexto sociocultural em que insere,
“importa [por isso] que o jardim de infancia dé continuidade a esse processo, respeitando o papel
ativo das criangas na construcao da sua aprendizagem” (Cardona et al., 2021, p.51). A partir de
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1996, evidencia-se um forte desenvolvimento da Educacgao Pré-Escolar, decorrente do crescente
numero de criangas na frequéncia deste nivel educativo, e com a confirmacao da entrada da EPE,
para o sistema educativo publico, decretada pela Assembleia da Republica na Lei de Bases do
Sistema Educativo (Lei n.2 46/86 de 14 de outubro). Verificando-se no mesmo ano a aprovacgao
pela Assembleia da Republica, de um quadro legislativo préprio para a Educacao Pré-Escolar,
designada por Lei-Quadro n2 5/ 97, de 10 de fevereiro (Figueiredo, 2010, p.21)

A Educacdo Pré-Escolar, tal como consignada na Lei-Quadro n? 5/ 97, de 10 de fevereiro,
destina-se a “primeira etapa da educacao bdsica no processo de educacao ao longo da vida”
(artigo 29), complementando a agao educativa de forma cooperativa com as familias, promovendo
o desenvolvimento pleno da crianca, inserindo-se na sociedade como um ser auténomo, livre e
solidario. (Lei-Quadro n? 5/ 97, de 10 de fevereiro, art. 29). Esta etapa educativa, apresenta um
cardcter facultativo, integrando criancas com idades compreendidas entre os 3 e 0s 6 anos, idade
em que ingressam na escolaridade obrigatdria. Consequentemente, nesta Lei encontram-se
elencados um conjunto de objetivos pedagdgicos prioritarios a ter em consideracao, de onde se
destacam: promover o desenvolvimento holistico da crianca estimulando e respeitando as suas
competéncias individuais; fomentar a crianca a nivel pessoal e social, desenvolvendo valores
como o respeitando pelo outro e pela diversidade cultural, fomentando o seu incremento como
membro de uma sociedade mais justa; envolver as familias e a comunidade no processo
educativo; desenvolver competéncias de comunicacao e expressao; estimular o uso do
pensamento critico e da curiosidade; gerar um despiste na crianca face a inadaptacoes,
deficiéncias e preconceitos; e proporcionar um ambiente confortdvel, estavel e seguro, que
respeitem a satide individual e coletiva da crianca (artigo 59). A par da Lei-Quadron®5/97,de 10
de fevereiro,em 1997, surge a primeira edicao das Orientacdes Curriculares paraa Educacao Pré-
Escolar (OCEPE), reformuladas em 2016, que visam o cumprimento dos objetivos acima referidos,
com o objetivo de sustentar e apoiar a “construcao e gestao do curriculo no jardim de infancia”
(Lopes da Silva et al., 2016, p.5), estabelecendo um conjunto de principios que suportam as
decisdes pedagdgicas tomadas pelo educador em conjunto com as criancas, “constituindo um
indicador e ndo um programa a cumprir” (Figueiredo, 2010, p.21).

No que concerne a estrutura das OCEPE, estas encontram-se divididas em trés capitulos.
No primeiro é feita uma abordagem relativa aos fundamentos e principios que sustentam o

desenvolvimento das acdes pedagdgicas para a infancia, baseada numa intencionalidade
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educativa que assenta no ciclo interativo — observar, planear, agir e avaliar. O desenvolvimento
deste processo educativo € realizado com a cooperacao de varios intervenientes, onde se inclui o
educador, fundamentalmente criancas e encarregados de educacdo, onde o educador tem o dever
de proporcionar diversas “formas de comunicacao e estratégias que promovam esse
envolvimento e facilitem a articulagao entre os diversos contextos de vida da crianca” (Lopes da
Silva et al., 2016, p.5) permitindo que a crianca desenvolva as suas aprendizagens de forma
prépria e holistica, abrangendo as dimensoées cognitivas, sociais, culturais, fisicas e emocionais.
Considerando a organizacao do ambiente educativo como um facilitador desse processo
educativo, assumindo “uma perspectiva sistematica e ecoldgica” (Lopes da Silva et al., 2016, p.5).
Seguindo-se o sequndo capitulo, onde sdo apresentadas as trés dreas de conteltido: Area de
Formacao Pessoal e Social; Area da Expressao e Comunicacao; e Area do Conhecimento do
Mundo, uma vez que o desenvolvimento e a aprendizagem sao vistos como “vertentes
indissocidveis do processo educativo e [de] uma construcdo articulada do saber em que as
diferentes dreas serdo abordadas de uma forma integrada e globalizante” (Lopes da Silva et al.,
2016, p.31). Por fim é realizada uma abordagem sobre aimportancia da continuidade e transicoes
educativas, pois o “desenvolvimento das potencialidades de cada crianca no jardim de infancia
criara condicoes para que tenha sucesso na transicao para o 12 ciclo, numa perspectiva de
continuidade das aprendizagens que ja realizou” (Lopes da Silva et al., 2016, p.6), dado que “no
desenvolvimento e aprendizagem das criancas nao se podem separar 0s aspetos socio-
emocionais, motores e cognitivos, nem tamhém areas de saber, como a linguagem, a matematica
ou o conhecimento social, cientifico ou tecnolégico” (Cardona et al., 2021, p.54).

Deste modo, na EPE, a acao do educador de infancia desenvolve-se através da
“planificacao, organizacao e avaliacao do ambiente educativo, bem como das actividades e
projectos curriculares, com vista a construcdo de aprendizagens integradas” (Decreto-Lei n.2
241/2001, de 30 de agosto) recorrendo aos registos de recolha de informacao, que fluem das
praticas pedagdgicas como forma de refletir sobre as suas praticas, o que propicia ao educador de
infancia a atribuicao de um “sentido a sua acao, ter um propdsito, saber o porqué do que faz e o
que pretende alcancar” (Lopes da Silva et al., 2016, p.13). Paraisso, o educador de infancia recorre
aobservacao e utilizainstrumentos de recolha e registo de informacao pedagdgica como: registo
de episddios de natureza significativa e relevante para a crianca; instrumentos de observacao

sistematica, elaborados pelo educador, como por exemplo a assiduidade com que as criancas
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frequentam uma determinada area na sala; registos que servem de apoio a organiza¢ao do grupo
(registos da regra da sala, quadro de tarefas, quadro de presencas); recolha de trabalhos
realizados pelas criancas de forma individual ou coletiva; entre outros, onde “ a organizacao,
andlise e interpretacao dessas diversas formas de registo constitui-se como um processo de
documentacao pedagdgica, que apoia a reflexao e fundamenta o planeamento e a avaliacao”
(Lopes da Silvaetal., 2016, p.14).

O ato de planear implica um profundo conhecimento do educador de infancia acerca do
grupo, refletindo sobre as suas intencionalidades educativas, sendo essencial que o educador nas
suas planificac6es admita “acolher as sugestoes das criancas e integrar situagcdes imprevistas
gue possam ser potenciadoras de aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p.15), constituindo o
ato de planificar um desafio para a profissao docente na medida em que se questiona e reflete
sobre as acoes desenvolvidas, “sendo este questionando orientador da avaliacao” (Lopes da Silva
et al,, 2016, p.15). O ato de avaliar encontra-se a par com o ato de planificar (Circular n2.: 4
/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril), uma vez que a avaliagao consiste narecolha de informacdes
que permitam ao docente a tomada de decisoes que reflitam sobre a pratica, considerando assim
a avaliacdo numa perspetiva contextualizada e formativa que direciona o conhecimento para a
acao, sendo a avaliacao na educacao pré-escolar “uma avaliacao para a aprendizagem e nao da
aprendizagem”(Lopes da Silva et al., 2016, p.16). Desenvolvendo ao longo das acdes um ciclo
interativo, onde o educador “planifica aintervencao educativa de formaintegrada e flexivel, tendo
em conta os dados recolhidos na observacao e na avaliacao, bem como as propostas explicitas ou
implicitas das criancas, as temdticas e as situacdes imprevistas emergentes no processo
educativo” (Decreto-Lein.2 241/2001, de 30 de agosto).

Para além das dimensdes mencionadas, o educador de infancia manifesta também um
papel fundamental na organizacdo e gestdao do ambiente educativo (Circular n®
17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro), considerado fundamental para um bom
desenvolvimento e bem-estar da crianca, envolvendo-a na tomada de decisdes sobre o mesmo,
considerando-a como um sujeito e agente do processo educativo, aspetos que contribuem para o
desenvolvimento da sua independéncia e autonomia. Planeando a sua intervencao no processo
pedagdgico, sequndo os principios e fundamentos presentes ao longo das OCEPE, o que implica
uma “abordagem integrada e globalizante das diferentes areas de conteudo e a exigéncia de dar

resposta a todas as criancas” (Lopes da Silva et al., 2016, p.17).
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Segundo Figueiredo (2010) paralelamente as funcdes de intervencdo pedagdgica que o
educador de infancia apresenta na organizacao do ambiente educativo, relativamente ao
desenvolvimento e gestao do curriculo, a organizacao intencional e educativa dos espacos e
materiais, bem como a gestao dos recursos educativos, com o intuito de proporcionar as
condicOes necessaria para um bom desenvolvimento e aprendizagem das criancas, dispondo de
“materiais diversificados que estimulam os seus interesses e curiosidade, bem como ao dar-
lhe[s] oportunidade de escolher como, com qué e com quem brincar” (Lopes da Silva et al., 2016,
p.11), também as relagdes apresentam um papel fundamental, cabendo ao educador criar
estratégias que proporcionem o envolvimento das familias e da comunidade nas acodes
educativas e nos projetos que desenvolve, uma vez que " a coopera¢ao com a familia permite o
estabelecimento de uma relacao pessoal de afeto, respeito e confianca com os pais ou
educadores, condicao essencial para uma acgao educativa participada” (Figueiredo, 2010, p.19).
Nesta perspetiva, salienta-se a “necessidade de envolver as familias e a comunidade na
realizacao destes objetivos, considerando que este é um fator relevante na atribuicao de valor e
importancia, por parte da crianca, as aprendizagens que vai fazendo” (Mata & Pedro, 2021, p.11).

Nesta linha de pensamento, em concordancia com as OCEPE, deve também ser realizada
uma integracao na gestao do curriculo por parte do educador de infancia dos varios modelos
curriculares, constituindo importantes referéncias de qualidade para a EPE, promovendo assim
“aprendizagens curriculares, fundamentando a sua pratica profissional num saber especifico
resultante da producao e uso de diversos saberes integrados em funcao das ac¢6es concretas da
mesma prdtica, social e eticamente situada” (Decreto-Lei n® 240/2001, de 30 de agosto).
Apresentam-se assim os vdrios modelos curriculares, cujo o seu quadro conceptual e tedrico
serviu de referéncia para as acoes desenvolvidas ao longo da PES, em concordancia com os
modelos curriculares privilegiados pela educadora cooperante, onde se observou a adocao dos
modelos pedagdgicos: High Scope (H-S), Reggio Emilia e Movimento da Escola Moderna (MEM).
Visando o envolvimento da crian¢a numa pedagogia participativa e ativa, cabendo ao educador de
infancia o papel de orientador de todo o processo educativo.

No que concerne ao curriculo H-S, sequndo Formosinho et al. (1998) este surgiu na década
de 1960 por David Weikert, localizando-se no quadro de uma perspetiva desenvolvimentista, e
defendida por tedricos cognitivo-desenvolvimentista, de onde se destaca Piaget, defendendo

uma perspetiva de desenvolvimento humano sequencial, sendo construido pela crianca em
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interacao com o meio fisico e social e organizativa em estadios, uma vez que os estadios “sao
instrumentos de classificacdao das formas de conhecer, pensar e raciocinar sobre arealidade fisica
e social’ (Lourenco, 1994, citado por Formosinho et al., 1998, p. 62). A organizacao das vdrias
componentes da abordagem H-S, encontram-se estruturados e pensadas de forma a dar reposta
afinalidade piagetiana que visa o desenvolvimento da autonomia intelectual da crianca. Paraisto
0 espaco encontra-se dividido em varias areas diferenciadas, permitindo o desenvolvimento de
diferentes aprendizagens curriculares, uma vez que “esta organizacao da sala em dreas, além de
ser uma necessidade indispensavel para a vida em grupo, contém mensagens pedagdgicas
quotidianas” (Formosinho et al., 1998, p.67). Sendo que através da exploracao das vdrias dreas, a
crianca fomenta as suas aprendizagens contactando e explorando com o mundo que a rodeia,
exercendo diferentes papeis sociais e estabelecendo diversas relac6es interpessoais, permitindo
o desenvolvimento da crianca através de uma aprendizagem ativa e significativa, possibilitando
a exploracao do Mundo pela crianca, escolhendo, usando e manipulando os diversos materiais
pertencentes as diversas dreas, uma vez que ‘em cada drea devem existir materiais
diversificados e acessiveis as criancas para que estas possam encontrar, utilizar e arrumar o que
necessitam’(Roque, 2017, p. 18). Nesse sentido, sequndo Formosinho et al. (1998), “para Piaget, a
maturacgao, a experiéncia com os objetos, a transmissao social e a equilibragao sao fatores que
explicam o desenvolvimento da inteligéncia, [e] a construcdo do conhecimento” (p.69).

Dado que, o educador no curriculo H-S, organiza o espaco e os materiais de uma forma
cuidada, de modo a dar resposta aos interesses e necessidades das criancas, também sob esta
perspetiva é realizada a gestao temporal, sendo necessdria a criacao de uma rotina diaria
constante e estdvel, incluindo “momentos de planear-fazer-rever, [e] tempos em pequeno e
grande grupo” (Roque, 2017, p.18), onde a crianca possa prever 0s acontecimentos que se
sucedem bem como os que se antecederam, conhecendo o seu tempo e as suas finalidades, uma
vez que “a previsibilidade da sequéncia dos tempos da rotina contribui para a seguranca e
independéncia da crianca” (Formosinho et al., 1998, p.72), dispondo sempre tanto a organizagao
do espaco/matérias como a do tempo, de um carater flexivel e ajustavel as necessidades da
crianca. Postoisto, é fundamental que o educador de infancia através darotina diaria, organize “os
tempos de experimentacao diversificada com os objectos, as situacdes e os acontecimentos”
(Formosinho et al., 1998, p. 71), permitindo no decorrer desse mesmo tempo o estabelecimento e

o fomento de diversas interacoes, entre crianca-crianca, através do pequeno e grande grupo e
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crianca-adulto. Uma vez que, as interacdes adulto-crianca, no curriculo H-S, se revelam
fundamentais para a criagcao de “situac6es que desafiem o pensamento actual da crianca e, assim,
provoquem o conflito cognitivo” (Formosinho et al., 1998, p.73).

Relativamente a abordagem Reggio Emilia, esta surgiu por volta de 1945, liderado por
Loris Malaguzzi e baseia-se nas relacoes e interacoes que se estabelecem, visando um trabalho
de cooperacao e colaboracao entre todos os intervenientes envolvidos no processo educativo,
fomentando assim a pedagogia da escuta, onde todos os intervenientes tém a oportunidade de
serem ouvidos, privilegiando a escuta do outro, uma vez que “escutar € valorizar e respeitar o
outro”. Escuta esta que incentiva as criancas “a levantar questoes, a procurar respostas e onde
lhes sao proporcionadas multiplas oportunidades de fazer escolhas, tomar decisoes e resolver os
problemas com que se vao deparando” (Formosinho et al., 1998, p. 101). Sendo o Reggio Emiliaum
modelo curricular onde as relagoes e as interacdes sao promovidas através da comunicacao, as
criancas sao incentivadas a exercerem essa comunicacao recorrendo a diversas formas:
desenho, pintura, colagens, palavras, e movimentos, sendo que “as diferentes formas de
expressao permitem a crianca comunicar com os pares e adultos as experiéncias vividas e 0s
conhecimentos adquiridos” (Formosinho et al., 1998, p. 102). Uma vez que, é através do recurso
as representacoes realizadas pelas criangas que o educador evidencia e tira conclusdes sobre o
desenvolvimento da crian¢a comunicando-as aos seus familiares, assim sendo “os trabalhos
realizados pelas criancas tornam-se a base para estabelecer o didlogo e o trabalho com os pais e
familias” (Formosinho et al., 1998, p. 104).

Para além das relagdes também a organizacao do espaco e dos materiais constitui uma
dimensao fundamental no modelo Reggio Emilia, sendo denominado como o terceiro educador.
Dado que os espacos sao organizados de forma a promover o desenvolvimento das interacoes
sociais e o trabalho colaborativo entre todos os intervenientes. Assim sendo, comum a todas as
salas existe um espaco central que se denomina por piazza,umavez que “a existéncia de espagos
comuns permite, a todas as criancas e adultos que trabalham numa mesma escola, estabelecer
interaccoes, envolver-se em actividades comuns e partilhas experiéncias, conhecimentos,
espacos e materiais” (Formosinho et al., 1998, p. 104). Para além da piazza destacam-se outros
espacos comuns, que fomentam as relagdes, como o refeitdrio e as casas de banho. Dentro de
cada sala, o espaco encontra-se, tal como na abordagem H-S, dividido por diversas areas, com

recurso a diversos materiais providenciados pelos adultos. Também o espaco exterior é
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fortemente valorizado em Reggio Emilia, sendo “cuidadosamente planeado e preparado de forma
a permitir uma continuidade do espaco interior” (Formosinho et al., 1998, p. 109). Uma vez que, é
necessario em vez de retirar 0s espacos exteriores as criancas, criar condicées para que as
mesmas possam beneficiar destes, explorando-os em seguranca (Aratjo, 2009).

No que concerne a organizacao do tempo, nao se considera em Reggio Emilia a existéncia
de uma rotina ou de um tempo predeterminado, sendo este tempo organizado de forma a que
todas as criancas estabelecam varios tipos de interacoes: individual, a pares, em pequenos ou
grandes grupos. Sendo concedida uma total liberdade e autonomia a crianca na escolha das
atividades em que querem trabalhar, bem como os materiais a utilizar. Posto isto, uma vez que as
criancas sao as protagonistas ativas nas suas aprendizagens, onde o educador “serve de apoio,
guia e [é] fonte de recursos para a aprendizagem” (Formosinho et al., 1998, p. 114) das suas
criancas, proporcionando-lhes um ambiente rico indo ao encontro dos seus interesses e
necessidades individuais e do grupo e estabelecendo uma relacao pessoal com cada crianca.

Concomitantemente, esta organizacdo dos grupos em Reggio Emilia, valoriza a interacao
das criancas como uma forma potenciadora da sua comunicacdo, partilha de ideias e
experiéncias, essenciais para o seu desenvolvimento de uma forma plena e contribuindo para
uma aprendizagem mais abundante, através de uma maior troca de ideias, instigando o seu
interesse e curiosidade para novas descobertas, suscitando o desenvolvimento de novos
projetos. Assim, as criancas através do trabalho de projeto, observam, investigam, levantam
hipdteses e questdes e tiram as suas proprias conclusoes, uma vez que “ o trabalho de projeto
ajuda as criancas a aprofundar e a perceber melhor o sentido dos acontecimentos e os fendmenos
que ocorrem no ambiente que as rodeia” (Formosinho et al., 1998, p.123), sendo o educador um
potenciador desse crescimento da crianca proporcionando o seu desenvolvimento “num contexto
de investigacao e de experimentacdo em grupo” (Edwars, 1993, citado por Formosinho et al.,
1998, p.124). Em Reggio Emilia as criancas sao incentivadas a expressarem-se recorrendo a
vdrias formas de expressao verbais e nao verbais, a estas formas de expressao Malaguzzi
intitulou por “as cem linguagens” da crianca, o que permite a expressao da crianca e a
compreensao do educador sobre a forma como a mesma veé a realidade e o mundo que a rodeia
(Lino, 2013).

Posto isto, salienta-se o desenvolvimento de projetos ao longo da PES, uma vez que a

MTP, valoriza a crianga como um ser ativo no seu processo de ensino aprendizagem, atendendo
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sempre aos seus interesses, partindo de uma situacao considerada como uma problematica para
o grupo (Killpatrick, 2007). O Trabalho de Projetos, revela-se entdo uma metodologia que envolve
acrianga na construgao do seu saber, desenvolvendo-se através de uma pratica colaborativa que
emerge e se desenvolve “na interacao de um grupo particular de criancas e adultos, originando
uma dinamica tnica” (Katz & Chard, 1993, citado por Formosinho et al., 1998, p.126). Dividindo-se
em quatro fases, a fase | - defini¢ao do problema, onde é definido o problema e as questdes que
se pretendem investigar. Fase Il — planificacao e desenvolvimento do trabalho, nesta fase é
estruturado e planificado o projeto, respondendo as questdes “o que se vai fazer?”; “por onde se
comeca?” e “como se vai fazer?”, onde os educadores em conjunto com as crian¢as formulam
hipdteses e intencoes do que pode acontecer, tendo sempre um carater flexivel e ajustavel face
aos interesses e necessidades das criancas do grupo. Fase Ill — execucao, onde é desenvolvido o
projeto e sao aprofundadas as informacoes e pesquisas realizadas. E por fim, surge a fase IV —
divulgacao/ avaliacdo, onde sao expostos e divulgados a comunidade escolar, os projetos
desenvolvidos pelas criancas (Vasconcelos et al., 2012).

No tocante ao MEM, este surge em fevereiro de 1965, a partir da atividade de um grupo de
seis professores e caracteriza-se por ser um modelo de “cooperacao democrdtica” e de
"autoformacao cooperada de docentes” (Formosinho et al., 1998, p. 139), uma vez que é através
desta organizacdo cooperada que se tomam as decisdes sobre as atividades, os meios e o0s
tempos, numa troca mutua de experiéncias vividas. Dado que o MEM, defende a convivéncia e
cooperacao democratica como forma de fomentar o desenvolvimento cognitivo e sociocultural,
onde a constituicao dos grupos no processo educativo é caracterizada pela sua heterogeneidade,
uma vez que a cooperacao entre as diferentes faixas etdrias, se revela num importante processo
de ‘“interajuda e colaboracdo formativas” (Formosinho et al., 1998, p. 146), valorizando a
diversidade e promovendo interacdes diferenciadas (Roque, 2017), o que fomenta o
desenvolvimento de aprendizagens na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), “que se situa
nadiferenca entre o que a crianca consegue fazer sozinha — desenvolvimento — e o que consegue
fazer com o apoio de adultos ou de outras criancas — aprendizagem” (Cardona et al., 2021, p.52).
Nesta linha de pensamento, também o espaco educativo visa o desenvolvimento do trabalho
colaborativo, uma vez que beneficia de uma area central polivalente, onde sao realizados

trabalhos de forma cooperativa, tal como em Reggio Emilia, e em areas basicas de atividades.
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A distribuicao e gestao do tempo em MEM é realizada em duas etapas: a etapa da manha
e aetapadatarde. A parte damanha destina-se ao tempo ltidico de atividades exploratdrias, onde
as criangas exploram livremente o meio que as envolve e os seus materiais, de uma forma ativa,
sendo construtoras das suas préprias aprendizagens (Roque, 2017). Por sua vez a parte da tarde
é coberta por sessdes plendrias dinamizadas por alunos, educadores ou convidados. Esta
organizacao é apoiada pelo educador visando o estabelecimento de “processos de cooperacao
progressivamente reforcados, de forma a garantir o exercicio directo e continuado dos valores de
evidente respeito, de autonomizacao e de solidariedade que a organizacao, participada
democraticamente, potencia” (Formosinho et al., 1998, p. 155). Posto isto, salienta-se a
importancia do brincar nesta faixa etdria, uma vez que é através destas atividades lidicas que as
criancas constroem as suas aprendizagens, interagindo e explorando o mundo que as rodeia
(Cardona et al., 2021), assim sendo € “através da brincadeira, [que] as criancas aprendem a
escolher, tomar decisoes, avaliar, distinguir, [e] decidir” (Aradjo, 2009, p.136).

Concluindo, o educador no decorrer das praticas que sao desenvolvidas , bem como nos
modelos e estratégias a utilizar, deve manifestar sempre uma acao observadora sobre as
mesmas, uma vez que os modelos curriculares, as OCEPE e as estratégias desenvolvidas
corporizam as praticas educativos, estando sempre assente numa reflexao critica e sistematica
sobre as acoes educativas, estabelecendo sempre um articulacao dialética entre ensino e
investigacao, visando a promocao nas suas praticas de uma "maior justica, participacao e
igualdade para todos, pela articulacao da reflexao e experimentacao” (Hobson, 2001; Imberndn,
2002, citado por Ribeiro & Moreira, 2007, p.44). Posto isto, salienta-se a importancia da EPE no
desenvolvimento da crianca uma vez que fomenta na mesma o desenvolvimento de inimeras
competéncias fundamentais para o seu crescimento pessoal e social ao longo da vida (Lei-Quadro

n25/97,de 10 de fevereiro).
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2. CAP. Il - CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIAS DE INVESTIGACAO

O presente capitulo destina-se a uma abordagem macro do agrupamento e da instituicao
cooperante, no contexto de estdgio, sequido de uma descricao mais especifica, no 12 Ciclo do
Ensino Basico e na Educacao Pré-Escolar, que se observaram durante a Pratica Educativa
Supervisionada. Realcando aspetos relativos ao meio local e ao ambiente educativo, enquanto
espaco, tempo, interacdes e missao. No final deste capitulo, encontra-se tamhbém descrita uma
abordagem aprofundada da metodologia de investigacao utilizada no decorrer da PES, onde é
evidente uma aproximagao a Metodologia de Investigacao-Acao (MIA), pertinente para esta

pratica.

2.1.CARACTERIZACAO DO AGRUPAMENTO E DA
INSTITUICAO COOPERANTE

O percurso na PES ocorreu num Agrupamento localizado na periferia da drea
metropolitana do Porto, da qual fazem parte cinco estabelecimentos de educacao e ensino: uma
Escola Basica e Secunddria, que constitui a Escola Sede do Agrupamento, uma Escola EB1/Jl e
trés centros escolares, no qual se insere a instituicao cooperante, caracterizada como um
organismo de ensino publico. Segundo o documento orientador do Projeto Educativo do
Agrupamento (PEA) (2019-2023), este heneficia de uma boa rede de transportes piblicos, como
consequéncia de uma privilegiada localizacao, fatores que se devem a um forte crescimento
populacional ao longo dos ultimos anos, o que contribui para o acentuar das desigualdades ao
nivel formativo e a heterogeneidade socioeconémico das familias, que vao influenciar o
acompanhamento da vida escolar dos seus educandos. Este Agrupamento integra uma Equipa
Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI) constituida por docentes de educacao
especial, docentes da equipa diretiva, elementos do Conselho, que realizam fungdes de
coordenacao pedagdgica e psicoldgica e por outros elementos, como educadores e professores
titulares, outros docentes assistentes operacionais, pais e encarregados de educacao.

Relativamente ao corpo docente da instituicao, este é constituido por 18 docentes, da qual fazem
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parte: 9 professores do 12CEB; 4 educadores de infancia; 2 professores de inglés e 2 professores
de informatica.

De acordo com PEA (2019-2023), a principal missao consiste em tornar o agrupamento
de escolas num espaco de aprendizagem, interacao e inclusao, proporcionando a todos os
individuos uma educacao de qualidade, capaz de formar cidadaos “ativos, responsaveis,
auténomos, participativos, dotados de espirito critico, mas respeitadores dos principios
democrdticos e da diferenca”. Destacando assim cinco areas de intervencao prioritarias: a
melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem,; a articulagao a nivel curricular e entre os ciclos
educativos; a promocao do trabalho colaborativo e interdisciplinar; a efetiva autonomia e
flexibilizacao e gestao curricular, em sala de aula; a melhoria da diferenciacao pedagdgica na
qualidade dos apoios educativos, tornando a escola mais inclusiva e o incentivo a promocao do
sucesso e dos resultados escolares. Ressaltando como pontos essenciais a caracterizacao deste
Agrupamento a existéncia de uma politica equitativa e justa, exercendo consecutivamente uma
autoavaliacao; uma boarelacao existente com o meio, com a comunidade educativa e o constante
envolvimento da comunidade escolar em projetos. No que se refere ao Plano Anual de Atividades
(PAA) (2020-2021), sendo este um documento que apresenta os projetos desenvolvidos na
instituicao, evidenciando o trabalho colaborativo existente entre os varios niveis educativos, ao
longo da prética como enriquecimento damesma, salienta-se o desenvolvimento de trés projetos:
“Outubro Rosa”, em parceria com a Liga Portuguesa Contra o Cancro, alertando para aimportancia
da promocao da saude e prevencao do cancro da mama, que integrou docentes, nao docentes,
encarregados de educacao, comunidade educativa e alunos; projeto “Ja sei ler” e “Leituras em vai
e vem”, dinamizada por professores bibliotecarios, que consistiu na requisicao de livros lidos,
explorados em casa e partilhados em contexto escolar, que contou com o envolvimento de
encarregados de educacao, comunidade educativa e criangas.

No que concerne aos espacos pedagdgicos, a Instituicao cooperante em analise possui
dois grandes edificios, sendo que um deles foi construido mais recentemente. O edificio mais
antigo, destinado apenas para o 12CEB concebe quatro salas de aula, seis casas de banho, um
salao polivalente e dentro dele uma sala destinada areprografia, um gabinete para a coordenacao,
uma sala de informdtica e duas arrecadacoes. O edificio construido mais recentemente destinado
para o 12CEB e para EPE, concebe sete salas de aula, entre as quais quatro pertencem ao 12CEB e

trés ao Jardim de Infancia. Disp6em de quatro casas de banho, uma destinada aos professores,
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com duas sanitas, outra unissexo para os alunos do pré-escolar e duas para os alunos do 12 CEB,
com um poliva para banhos. Possui também uma sala de professores, uma sala que guarda a
central do sistema informdtico e duas arrecadacoes. No centro da Instituicao encontra-se outro
edificio, pertencente ao refeitdrio, que contem a cozinha, uma arrecadacao e uma casa de banho
préxima. O espaco exterior ¢ amplo, com varias drvores e um campo de jogos, no chao do mesmo
estao também desenhados vdrios jogos didaticos entre eles a macaca e o caracol dos nimeros,
que permitem que as crian¢as durante o intervalo brinquem e trabalhem conceitos matematicos.
E importante mencionar que as infraestruturas da Instituicdo cooperante, se encontram
adaptadas a alunos que apresentam uma mobilidade mais reduzida.

Relativamente a atual situacao pandémica que vivemos, a instituicao beneficia de um
Plano de Medidas Excecionais e Tempordrias (PMET) (2020-2021), onde se estabeleceram
medidas gerais e provisdrias de organizagao e funcionamento para a boa pratica das atividades
letivas de forma presencial em condi¢des de seguranca e a sua transicao para um regime misto
ou nao presencial, quando assim se justifica. O regime da atividade letiva de modo presencial
impde um conjunto de medidas com o objetivo de minimizar o risco de transmissao do virus
COVID-19, o que implica dentro da instituicao o uso obrigatdrio de mdscara; o distanciamento
fisico (dentro e fora da sala de aula); o desfasamento e a diminuicao dos horarios de intervalo e a
obrigatoriedade de um kit de limpeza em cada sala de aula. Por sua vez, o regime de atividades
letivas de modo nao presencial, se assim o fosse necessario, ocorreria no 12CEB assegurada pelos
professores titulares, trés aulas sincronas intercaladas com duas aulas assincronas. Na EPE,
assegurado pelo educador que desdobraria a turma em trés grupos e cada grupo teria
diariamente, uma aula sincrona. Em referéncia a avaliagao pedagdgica, formativa e sumativa, no
regime ndo presencial, os educadores, professores e criancas preservam 0s mesmos fins, com
recurso a diferentes meios, de onde se destacam os seguintes objetivos: “clarificar cada um dos
critérios de avaliacao ao longo de todo o processo de aprendizagem”; “selecionar criteriosamente
as tarefas a propor aos alunos” ; “distribuir feedback de qualidade, efetivo e util aos alunos” ;
“diversificar os processos de recolha de informacao”; “envolver outros intervenientes (alunos,
encarregados de educacao e outros docentes)” e “promover a autoavaliacao, a avaliacao pelos

pares e a avaliacdo em grande grupo” (PMET, 2020-2021). Através do recurso a plataformas e

ferramentas como o “Google Meet”; “Classroom”; “Jamboard”, entre outros.
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2.2. CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO NO
12 CICLO DO ENSINO BASICO

A Prdtica Educativa Supervisionada, na valéncia do 12 CEB, ocorreu no 22 ano de
escolaridade, num grupo constituido por 21 alunos, 12 do sexo masculino e 9 do sexo feminino. A
média da faixa etdria dos alunos correspondia aos sete anos, existindo ainda uma aluna que
completava os sete anos em outubro e sete alunos que completavam oito anos até dezembro
deste ano. Em concordancia com a observacdo direta e sistematica realizada ao longo da PES e
com as entrevistas informais realizadas a professora cooperante, alegou-se que esta é uma
turma que se caracteriza pela constante motivacao para a aprendizagem, beneficiando de uma
participacao pertinente e constante, recorrendo frequentemente aos seus conhecimentos
prévios e por uma heterogeneidade evidente, no que diz respeito as caracteristicas individuais de
cada aluno. As criancas desta faixa etdria encontram-se na passagem do estado pré-operatdrio,
para o das operacdes concretas, o que assume um papel fundamental no que concerne aos niveis
de desenvolvimento fisico-motor, cognitivo e emocional. A nivel emocional, a turma apresentava
alunos que manifestavam uma baixa autoestima, inseguranca e autoconfianca, solicitando
constantemente o apoio das professoras (titular e estagidrias) na realizacao das tarefas
escolares, cuja a sua génese provém de um ambiente familiar instavel, o que afetava o seu
aproveitamento e rendimento escolar, dispondo de uma maior caréncia emocional, afetiva e
relacional, “as criancas esperam afeto e apoio de seus pais, além da orientacdo (guidance) e
seguranca” (Montandon, 2005, s.p.). Como forma de colmatar estas lacunas emocionais a
professora cooperante adaptava as suas praticas através de medidas e estratégias que visassem
uma diferenciacao pedagdgica, com o objetivo de dar resposta as necessidades individuais de
cada aluno.

Em referéncia ao Plano de Trabalho da Turma (PTT), a maioria dos alunos residia na
mesma freguesia da Instituicao Cooperante, existindo apenas dois alunos que residiam em
freguesias vizinhas. No que concerne ao agregado familiar das criancas, estas sao consideradas
familias estruturadas e pouco numerosos, sendo na grande maioria compostas por quatro
elementos, existindo quatro casos em que os pais estao divorciados. Meramente dois alunos
apresentavam uma maior caréncia a nivel monetario, beneficiando do escalao B, auxilio

econémico fornecido pela CAmara Municipal. E importante também mencionar que a turma era
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constituida por um aluno de etnia cigana, o aluno D., que apresentava um ambiente familiar pouco
estruturado, residia com os avds que sao analfabetos e possuia uma forte caréncia a nivel
econdmico, mas que nao dispunha de qualquer ajuda financeira por parte da instituicao, por falta
de entrega dos documentos pelos familiares, aos 6rgaos superiores, para o auxilio da mesma.
Fatores que afetavam o seu desenvolvimento e rendimento escolar, apresentando uma caréncia
elevada a nivel do apoio familiar nas tarefas escolares, o que portava um apoio mais
individualizado pela professora cooperante. No que concerne ao envolvimento dos pais, estes
eram muito ativos e interessados na vida escolar dos seus educandos, evidenciando-se através
de reunides semanais com a professora cooperante, realizadas via digital ou telefdnica, devido a
atual situacao pandémica que vivemos e através da partilha mitua de atividades, ideias e
comentarios realizada na plataforma “Classrom” entre pais, a docente e os educandos, onde se
promovem " interaccoes com as familias, nomeadamente no ambito dos projectos de vida e de
formacao dos seus alunos” ( Decreto-Lei n®240/ 2001, p. 5571), que serviam para dar a conhecer
e comunicar com os pais sobre o trabalho desenvolvido pelos seus educandos.

A nivel das competéncias fisico-motoras a turma manifestava de um modo geral, um bom
desenvolvimento, existindo neste ambito a necessidade de um apoio adicional para o aluno G.,
referenciado com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), diagnosticados com Paralisia
Cerebral — hemiparesia mista com espasticidade e atetose a direita de predominio no membro
superior, manifestando dificuldades ao nivel psicomotor e fun¢oes psicomotoras. Demonstrando
apenas dificuldades na realizacao de tarefas que implicassem a destreza motora do membro
superior direito, necessitando do auxilio da professora cooperante ou de um elemento do par
pedagdgico para arealizacao das mesmas, conseguindo acompanhar assim aturma narealizacao
de todas as tarefas propostas, desenvolvendo-se ao nivel da mesma. E importante mencionar
que este aluno referenciado com NAS era constantemente estimulado pela professora
cooperante e pela professora de apoio, que o auxiliava uma vez por semana.

A nivel cognitivo, esta era uma turma muito diversificada, no que concerne ao
desenvolvimento e ritmo de trabalho e aprendizagem, existindo um grupo de criancas que
realizava as tarefas com rapidez e outro que necessitava de mais tempo para a realizacao das
mesmas, de onde se destacavam tés alunos, que apresentavam muitas dificuldades de
aprendizagem, cuja necessidade de motivacao era constante. Estes encontravam-se

matriculados no 22 ano de escolaridade, mas ainda a lecionar contetidos de 12 ano, beneficiando
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assim de Apoio Educativo, duas vez por semana. Segundo o Decreto-Lei n°240/2001, o
professor “perspetiva a escola e a comunidade como espacos de educacao inclusiva e
intervencao social, no quadro de uma formacao integral dos alunos para a cidadania democrdtica”.
Existindo assim uma necessidade de diferenciacao pedagdgica tida em consideracao pela diade,
no planeamento das acoes que se realizaram ao longo das praticas pedagdgicas, colocando o
aluno no centro do processo ensino-aprendizagem, tendo sempre em consideracao as suas
dificuldades, necessidades especificas e interesses.

A organizacao e gestao do tempo constitui também uma dimensao fundamental na acao
pedagdgica. Nesta turma, a atividade letiva decorria das Sh até as 15h, tendo os alunos trés
intervalos destinados atempos nao letivos, das 10h as 10h 30min., pausa para o lanche damanhg,
do 12h até as 13h, pausa para o almoco e das 15h até as 15h 30min., pausa para o lanche da tarde.
A distribuicao do hordrio pelos tempos letivos destinava-se as componentes de Portugués,
Matematica, Estudo do Meio, Expressoes Artisticas, Inglés e Apoio Educativo. Embora a
componente de Inglés se realizasse dentro da componente letiva ndo existia uma articulagao e
coadjuvacao com a professora titular no desenvolvimento das planificacées e das praticas
educativas. Esta coadjuvacao era verificada apenas entre as professoras titulares do 22 ano na
realizacao das planificagdes, favorecendo de um caracter flexivel e ajustavel as necessidades e
interesses de cada turma. Relativamente a oferta complementar de Atividades de
Enriquecimento Curricular, que se seguiam no hordrio nao letivo, das 16h30min. até as 17h 30
min., faziam parte as atividades de Relaxamento, a Atividade Fisica Desportiva e o “Projeto Cria
+", projeto que visa o desenvolvimento sustentavel em articulacao com a educacao artistica,
frequentada por 13 alunos, que demonstravam um forte interesse na frequéncia das mesmas.

Relativamente as necessidades e interesses, verificou-se nestes alunos deste contexto
uma forte curiosidade e vontade em aprender, emhora as preferéncias relativas as diversas areas
fossem diversas, a maioria dos alunos manifestava preferéncia pela drea da Matematica,
especialmente alunos que apresentavam mais dificuldades a nivel da disciplina do Portugués. A
area de Portugués apresentava-se como sendo aquela em que os alunos manifestavam mais
dificuldades, e corroborando com a informacao obtida ao longo da PES, evidenciou-se que a
mesma se deve ao periodo de confinamento que viveram entre os meses de marco e setembro,
devido a atual situagcao pandémica em que nos encontramos. Devido ao periodo de confinamento

e de aulas nao presenciais, nao foi possivel fornecer aos alunos o acompanhamento necessario a
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alunos do 12 ano de escolaridade, essencial para um bom aproveitamento e rendimento escolar,
deixando maiores lacunas principalmente ao nivel da leitura e da escrita de frases. E importante
mencionar que os alunos demonstravam também um grande interesse pela area de Estudo do
Meio e da Educacao Artistica, nomeadamente na Expressao Plastica. Assim como, pela
gamificacao principalmente quando eram realizadas atividades de forma colaborativa em grande
grupo e entre pares. Aspetos que foram tidos em conta pela diade nas agdes desenvolvidas,
colmatando estas dificuldades e dando respostas aos interesses e motivacdes dos alunos,
tornando assim as suas aprendizagens mais significativas.

Durante o periodo de observacao, foram também evidentes algumas rotinas internas
semanais e didrias no contexto de sala de aula, que contribuiram para o desenvolvimento e
motivacao dos alunos. Referente a rotina semanal, todas as segundas-feiras a aula se iniciava
com uma atividade intitulada por “Momento especial do fim de semana”, atividade de
enriquecimento e desenvolvimento da leitura e da escrita, onde os alunos registavam no caderno
o que fizeram durante o fim de semana e de seguida, prosseguia-se a uma partilha em grande
grupo. Durante a rotina diaria interna, realizada no inicio de cada aula, os alunos escreviam uma
frase sobre o tempo e ainda da parte da manhg, a professora realizava pequenos ditados. A
presenca de rotinas nesta faixa etaria revelasse fundamental e essencial, principalmente neste
contexto em que a falta de autonomia é um fator evidente, questionando constantemente a
professora cooperante e as professoras estagidrias sobre o que fazer e como fazer. Evidenciou-
se também um conjunto de tarefas didrias como: apagar o quadro; ligar o computador; imprimir e
distribuir as fichas de trabalho; colocar o dia da semana no calendario e a metereologia no mapa
do tempo, descritas no quadro de responsabilidades afixado na sala, concedidas aos
responsaveis elegidos pela turma e de cariz rotativo no inicio de cada més. Tarefas estas que
concediam autonomia aos alunos, tendo o professor o papel de fomentar esse “desenvolvimento
da autonomia dos alunos e a sua plena inclusao na sociedade, tendo em conta o caracter
complexo e diferenciado das aprendizagens escolares” (Decreto-Lein2240/2001, p. 5570).

No que diz respeito a caracterizagcao do ambiente educativo, relativamente a organizacao
do espaco e materiais, verificou-se que a sala de aula constituia um espaco amplo, com muita
arrumacao, bem organizado e com muita luminosidade o que por vezes dificultava a visibilidade
de alguns alunos para o quadro, devido a excessiva luz natural. Nas paredes da sala revestidas por

quadros de cortica encontravam-se afixados, em locais visiveis para todos os alunos, alguns
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materiais de consulta: como o alfabeto; os meses e dias do ano; as datas de aniversario de cada
aluno; cartazes realizados e analisados na aula; quadro de tarefas e documentos com regras de
convivéncia a ter na sala de aula, que serviam para os alunos consultarem sempre que necessario,
pois é deveras importante “proporcionar um espaco a utilizacao adequada das regras de
aprendizagem e nada menos do que isso aos elementos essenciais da qualidade ética da conduta”
(Killpatrick, 2007, p.12). Relativamente aos recursos analdgicos e digitais, a sala estava equipada
com um videoprojector de teto; um computador com acesso a internet; dois quadros um manual
e outro interativo; trés armarios: um com materiais de escrita, outro que servia para os alunos
arrumam as suas capas, onde arquivam as fichas que realizam frequentemente e as suas caixas
individuais, e outro onde se encontram dois materiais didaticos, como o Abaco e 0 MAB, mas o
facto de s6 existir um de cada nao permite a exploracao e manuseamento dos mesmos pelos
alunos, sendo apenas usados pela professora cooperante; por fim, uma mini biblioteca composta
por livros que os alunos traziam de casa, incentivando e promovendo habitos de leitura frequentes
nas criancas.

A disposicao dos alunos na sala de aula, sofreu algumas alteracdes devido a situacao
pandémica que estamos a viver e estd condicionada pela mesma, o que se evidencia na alteracao
dadisposicao das mesas, sendo que anteriormente estas se encontravam dispostas em forma de
“‘U", promovendo assim o trabalho colaborativo, mas devido a esta situacao a professora
cooperante viu-se na obrigacao de proceder a algumas alteracdes. Encontravam-se assim
dispostas na vertical, trés colunas de mesas, uma no centro e duas nas laterais, com uma maior
proximidade ao quadro, dispostas na horizontal, encontravam-se trés mesas em forma de “U”
onde se encontravam sentados os alunos que apresentavam um ritmo mais lento de trabalho e
mais dificuldades ao nivel da aprendizagem, estratégia utilizada pela professora cooperante
como forma de dar um acompanhamento mais assiduo e individualizado a estes alunos. Esta
organizacao do espaco da sala de aula nao era do total agrado da professora cooperante nem do
par pedagdgico, pois nao permitia que as crian¢as trabalhassem de uma forma tao colaborativa
em grande grupo como a disposicao em “U” permitia, dificultando a visao de uma forma holistica
e a comunicagao em grande grupo, o que constituia uma adversidade para o processo de ensino e
aprendizagem de uma forma cooperativa e colaborativa. A mudanca da forma escolar e das suas
metodologias de aprendizagem tradicionais, s6 é possivel através do repensar dos ambientes

educativos (NGvoa, 2018).
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Relativamente as prdticas educativas observadas, realca-se um uso recorrente a fichas e
ao manual escolar o que constitui um fator de desmotivacao, o que estrutura uma ideia falsa nos
alunos de que s6 aprendem e se desenvolvem por meio da realizacao de fichas e dos manuais
escolares. Considerando fundamental o par pedagdgico através das acoes desenvolvidas, a
desmistificacao desta ideia-problema na mente das criancas, constituindo a base do Projeto de
Intervencao, como descrito no Capitulo lll. Sendo evidente um esforco por parte da professora
cooperante para se desviar desta metodologia tradicional em certos momentos, através da
articulacao curricular entre as vdrias componentes, da promocao de praticas que visassem o
desenvolver da autonomia dos alunos, respeitando os seus interesses e necessidades e fazendo
um uso dos recursos tecnoldgicos, tornando assim as suas aprendizagens mais significativas e
ludicas, aproximando-se mais de um paradigma socio-construtivista, “o que é aprendido, sendo
aprendido fora do lugar real que tem na vida, perde com isso seu sentido e seu valor” (Dewey,
2010, p.49).

As interagoes professor-aluno presenciavam-se como uma hoa relagao de respeito mutuo,
de afetos, interajuda, contribuindo para um desenvolvimento holistico da crian¢a, na base de um
ambiente educativo saudavel e enriquecedor para a sua formacao. As interacoes e relacdes
estabelecidas sao um ponto crucial para o bom desenvolvimento dos alunos no ambiente escolar,
pois “quanto mais numerosas e profundas as afinidades maior probabilidade de uma crianca ou
jovem ser bem sucedido escolarmente” (Gracio, 2004, p.61).

Por fim, no tocante ao processo avaliativo, as estratégias utilizadas pela professora titular
consistiam em: avaliagdes diagndsticas, com o objetivo de conhecer os conhecimentos prévios
das criancas e as suas necessidades individuais; avaliacoes formativas, principalmente através
do recurso a fichas de trabalho e a posterior correcao das mesmas e avaliagdes sumativas,
também sobe a forma de fichas, mas de avaliacao com o objetivo de classificacao dos

conhecimentos adquiridos pelos alunos no final de cada trimestre.

23.  CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO NA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A Pratica Educativa Supervisionada, na valéncia da Educacao Pré-Escolar ocorreu num
centro escolar pertencente ao agrupamento anteriormente descrito e concretizado na sala trés
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do mesmo. No que concerne a caracterizacao do grupo, este era composto por 19 criancas: 6 do
sexo masculino e 13 do sexo feminino. Apresentando uma heterogeneidade relativamente a faixa
etdria das criancas, compreendendo-se entre 0s 4 e 0s 6 anos de idade, uma vez que esta op¢ao
pedagdgica relativamente a composicao etaria visa a “interacao entre criancas em momentos
diferentes de desenvolvimento e com saberes diversos [e] é facilitadora do desenvolvimento e da
aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p.24). Ao longo do periodo de observacao realizado no
contexto, constatou-se que a heterogeneidade do grupo se revela também relativamente ao
desenvolvimento da crianca, no que concerne ao desenvolvimento fisico-motor, cognitivo e
emocional, uma vez que a crianga se desenvolve num conjunto de interacdes que estabelece com
o meio, influenciando e sendo influenciada pelo mesmo (Bronfenbrenner, 1979). Devido a atual
situacao pandémica que vivemos, destacaram-se ainda trés criancas que sé voltaram a retomar
aatividade letivano més de abril, pois ndao frequentaram nos meses anteriores devido a pandemia,
por terem doencas associadas e por viverem com familiares que pertencem a grupos de risco.
Salienta-se também a crianca R., referenciado com NAS, pois apresentava um atraso global a
nivel psicomotor, sendo referenciada com algumas caracteristicas do espetro de autismo.

No que concerne a caracterizacao e envolvimento do grupo, sequndo o Plano Curricular do
Grupo (PCG) e durante as duas semanas de observacao, constatou-se que de um modo geral este
era um grupo assiduo e pontual, constituido por criancas muito participativas que se envolviam
com entusiasmo nas atividades que realizavam, na sua generalidade nao tinham dificuldade em
expressar 0s seus sentimentos e emocoes; apresentavam uma boa articulacao discursiva,
destacando apenas as criancas, K., |.L. e M.L. que apresentavam uma maior dificuldade no que
concerne a capacidade de comunicagao e expressao oral, demonstrando um grande interesse em
partilhar as suas experiéncias didrias com os colegas e eram capazes de manusear e manipular
diferentes materiais e utensilios. Relativamente aos seus interesses e motivacoes, embora
apresentassem uma forte relevancia por ambas as areas de contetido, realcava-se um forte
interesse pela pintura, pelo jogo e pela area do Conhecimento do Mundo, despertando muito a
curiosidade pelo mundo que as rodeia. No que concerne as dificuldades, estas tiveram um maior
enfoque ao nivel da drea de Formacao Pessoal e Social, na realizacao de atividades de forma
colaborativa e na negacao da aceitacao da opiniao do outro, entrando muitas vezes em conflito
com os colegas, de entre as quais se destacavam as criancas K., G., L. e T., isolando-se muitas

vezes do restante grupo, principalmente quando se encontravam em atividade livre. Revelando-
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se essencial fomentar nestas criancas um maior desenvolvimento ao nivel destas dimensaes,
uma vez que é essencial que as criangas aprendam a partilhar e escutar o outro, desenvolvendo
uma consciéncia de si como um sujeito que aprende fomentando o respeito pelo outro e pela sua
opinido, essencial para a sua convivéncia democratica (Lopes da Silva et al., 2016). Dado que o
centro do ato educativo € a criancga, e é em torno dos seus interesses e necessidades que sao
planificadas as acoes educativas a desenvolver, todos estes aspetos aqui elencados foram tidos
em consideracao nas acoes desenvolvidas descritas ao longo do Cap. lll, com o objetivo de
sustentar e fundamentar as mesmas.

Posto isto, no que concerne ao agregado familiar das criancas, era constituido na sua
maioria por trés ou quatro elementos, uma vez que as mesmas viviam com ambos o0s
progenitores, destacando apenas trés que viviam em familias monoparentais. Revelando-se de
um modo geral um contexto familiar estavel e seguro, propicio para um bom desenvolvimento da
crianca. Era notdrio o envolvimento dos familiares e a sua participacao nos projetos
desenvolvidos ao longo do ano, sendo este envolvimento e participacao evidente através da
relacao que a educadora cooperante procurava manter com as familias, realizados através de
trocas informais, como telefonemas, momentos planeados e reunides, informando-os sobre os
projetos a desenvolver e pedindo o seu auxilio e colaboragao sempre que possivel, de reunides
presenciais, de partilhas recorrentes através de registos fotograficos dos trabalhos realizados
pelas criancas e da frequente troca de emails entre ambos, uma vez que “os pais/familias e o
estabelecimento de educacao pré-escolar sao dois contextos sociais que contribuem para a
educacao damesma crianca” (Lopes da Silvaetal., 2016, p.28) e por isso devem estar interligados
e ativos no processo educativo, onde “a familia educa a crianca consoante os seus padrdes
culturais e sociais, enquanto o JI fornece continuidade a educacao familiar “ (Godinho, 2016, p. 12).
Assim sendo, ressalta-se a educacao pré-escolar como a primeira etapa da educacao bdsica no
processo de educacao ao longo da vida, sendo esta complementar da acao educativa da familia,
com a qual deve estabelecer estreita cooperacado, favorecendo a formacao e o desenvolvimento
equilibrado da crianca, tendo em vista a suaplenainsercao na sociedade como ser auténomo, livre
e solidario (Lein.25/97,10 de fevereiro, art.29), tal como citado no Cap.l.

Concomitantemente, também as relacoes que se estabeleceram entre os diferentes
intervenientes se revelaram a base do processo educativo e por sua vez um ponto essencial para

o desenvolvimento da crianc¢a, tendo o educador o papel fundamental de proporcionar essas
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relacoes de forma reciproca, fomentando o espirito colaborativo e de interajuda, uma vez que “a
relacdo que o/ a educador/a estabelece com as criancas e o modo como incentiva a sua
participacao facilita as relagdes entre as criangas do grupo e a cooperacao entre elas” (Lopes da
Silva et al.,, 2016, p. 28). Para além das relacdes entre criancas, crianca / adulto e pais/familiares,
€ deveras importante realcar as relagoes entre os profissionais e o trabalho em equipa, evidentes
no contexto educativo, realizado através de reunides didrias que ocorriam entre a educadora
cooperante e o par pedagdgico, nos encontros semanais entre as educadoras da instituicao, como
forma de reflexao e partilha mitua das acdes pedagdgicas desenvolvidas, uma vez que “esta
relacdo de cooperacao, em que os/as educadores/as coordenam, planeiam e avaliam, em
conjunto, a sua acao, constitui um meio de desenvolvimento profissional e de melhoria das
praticas com efeitos na educacao das criancas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 29) e nos encontros
entre os profissionais dos diferentes niveis educativos, garantindo o desenvolvimento de uma
acao articulada, pois cabe a “toda a organizagao educativa garantir a articulacao e a continuidade
do processo na educacao de cada crianca” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 29), uma vez que “o
didlogo é o método aplicdvel para ajudar a reflexao, enriquecer as propostas, [e] levantar
solucdes” (Niza, 2012, p.42).

Uma das dimensdes fundamentais inseridas na organizacao do ambiente educativo é a
organizacao do tempo, dispondo sempre de um carater flexivel na rotina pedagdgica planeada
neste contexto em conjunto pela educadora e pelas criancas, uma vez que para o bom
desenvolvimento da crianca é “fundamental que exista uma rotina para que ela se sinta segura,
possa desenvolver a sua autonomia, bem como, ter o controle das atividades que irao acontecer”
(Biléria & Metzner, 2013, p.2). Assim sendo, destacam-se as Atividades de Animacao e Apoio a
Familia (AAAF), como apoio as familias, que decorriam no periodo das 7h 30min. até as 9h e das
15h 30min. até as 19h, sendo frequentadas por apenas duas crian¢as do grupo e asseguradas pela
Camara Municipal do agrupamento, onde a equipa que assegurava esta componente era
constituida por uma professora e duas assistentes técnicas, uma vez que as suas atividades sao
supervisionadas e acompanhadas pelas Educadoras de Infancia como previsto no Decreto-Lei
n2147/97, de 11 de junho regulamentado através do Despacho n12591/2006, de 16 de Junho.

A rotina didria da sala, iniciava-se as 9h com o0 momento do acolhimento, sentando-se as
criancas ao redor da mesa, em formato oval, que se encontrava no centro da sala, para cantar os

bons dias, uma vez que esta disposicao das criancas permitia uma visao global do grupo,

40



fomentando o didlogo e o trabalho colaborativo entre as mesmas. De sequida, sequindo a ordem
alfabética dos nomes das criancas era indicado o nome da crianca a exercer a funcao de chefe do
dia, responsavel por algumas tarefas. Ao chefe cabia também a funcao de preencher o quadro
metereoldgico, onde com a ajuda da docente e/ou do par pedagdgico indicava o tempo, o dia da
semana e 0 més em que se encontravam. Posteriormente a este preenchimento do quadro, as
criancas cantavam a musica do tempo e de seguida era realizado em grande grupo um momento
de partilha e reflexao sobre os acontecimentos da semana, bem como as atividades a realizar ao
longo do dia, uma vez que se considera essencial o reconhecimento da crianga como agente do
seu processo educativo, bem como “o direito de ser ouvida nas decisées que Ihes dizem respeito
[assim sendo, o docente] confere-lhe um papel ativo no planeamento e avaliacao do curriculo,
constituindo esta participacao uma estratégia de aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p.16).

A seguir, eram realizados os momentos de higienizacao, lanche, momentos de jogo
espontaneo no exterior e de atividades livres nas dreas, constituindo-se importantes momentos
que formavam uma parte integrante da rotina didria do grupo. Posteriormente, eram realizadas
atividades que partiam da identificacao das necessidades e interesses evidenciados pelas
criancas. Entre as 12h as 13h 30min. era a pausa para o almoco, retomando pelas 13h 30min. com
um momento de relaxamento, onde as criangas se deitavam no tapete da sala e descansavam
escutando uma musica calma, dado que “o barulho em meio ao siléncio, leva as criancas a
aperfeicoa-lo: arepeticao do exercicio é capaz de levar qualquer um a uma educacao exterior das
acoes — e tao perfeita que seria impossivel consequi-la através de ensinamentos externos”
(Montessori, 1984, p.139), sequido de atividades propostas e/ou jogo pelas dreas de interesse.
Por fim, as 15h 30min. terminavam as atividades letivas para as criancas que nao frequentam as
AAAF. Ademais salientam-se nao s6 as rotinas didrias mas também semanais, evidentes as
segundas-feiras da parte damanha, onde as criancas a vez partilhavam com o grande grupo o que
fizeram durante o fim de semanae as tercas-feiras da parte datarde, com a atividade de educacao
fisica. Uma vez que, tanto as rotinas diarias como semanais, sao essenciais no dia a dia da crianca
e correspondem a prevencao e organizacao temporal, de forma estruturada e flexivel “em que os
diferentes momentos tenham sentido para as criancas e que tenha em conta que precisam de
tempo para fazerem experiéncias e explorarem, para brincarem, para experimentarem novas
ideias, modificarem as suas realizacdes e para as aperfeicoarem” (Lopes da Silva et al., 2016,

p.27). Assim sendo, no curriculo High-Scoope “criar uma rotina didria é basicamente isto: fazer
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com que o tempo seja um tempo de experiéncias educacionais ricas e interagcoes positivas”
(Oliveira- Formosinho, 2013, p.87).

Salienta-se ainda a importancia da permeabilidade entre os vdrios espacos educativos,
onde as rotinas se realizavam tanto no espaco interior como no exterior, sempre que possivel,
uma vez que se considera o espaco exterior tao rico como o espaco interior, constituindo um
importante espaco educativo, pelas oportunidades educativas que oferece, defendendo aideia de
que “se as atividades que se realizam habitualmente na sala também podem ter lugar no exterior,
este tem caracteristicas e potencialidades que permitem um enriquecimento e diversificagao de
oportunidades educativas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 27). Posto isto é necessario proceder-
se a uma descricao e reflexao acerca da organizacao do espaco educativo neste contexto, dado
que a organizacao da sala reflete as intencdes educativas do educador, bem como as dinamicas
de grupo a serem desenvolvidas, beneficiando sempre de um caracter flexivel e ajustdvel as
necessidades do mesmo, sendo as crian¢as agentes participativos e ativos nessa organizacao.
Assim sendo, o ambiente pedagdgico caracterizou-se por possuir uma “textura delicada e
dinamica formada pela interconectividade destas dimensdes [e] tem como objetivo o
desenvolvimento de identidades plurais e relacdes cooperativas, pertencas participativas, [e]
exploragdes comunicativas” (Oliveira-Formosinho et al, 2013, p.43).

No que concerne ao espaco interior, caracterizou-se por ser um espaco com muita
luminosidade, uma vez que uma das paredes da sala se encontrava totalmente envidracada, o que
permitia a passagem de luz natural para dentro da mesma, ao longo de todo o dia. No interior da
sala foi possivel observar também, uma parede revestida com armarios, onde se arrumavam
capas com arquivos dos trabalhos realizados pelas criancas, varios materiais de escrita e pintura,
assim como materiais e jogos didaticos, objetos de limpeza, bolachas, leite, etc. e um lavatdério com
espelho, onde, sempre que necessario as criancas faziam a sua higienizacao sem sair da sala. No
que concerne aos recursos digitais, a sala dispunha de um computador, no qual a educadora
recorria frequentemente nos momentos de relaxamento. E importante realcar que o espaco se
encontrava organizada seqgundo o modelo High-Scope, dividido segundo seis diferentes dreas: " a

"o "o

area do acolhimento”; “a drea do faz de conta/ jogo dramatico”; “a area da hiblioteca”; “a drea da

escrita/ artes visuais”; “a area dos jogos de mesa” e a “area das construcdes”, ajustavel as
necessidades e interesses evidenciados pelas criancas do grupo, uma vez que esta divisao do

espaco em diferentes areas, permitiu o desenvolvimento na crianca de diferentes aprendizagens

42



curriculares e “além de ser uma necessidade indispensdvel para a vida em grupo, contém
mensagens pedagdgicas quotidianas” (Oliveira-Formosinho et al., 2013, p. 83) que promoveram
nas criancas varias oportunidades de descoberta, com recurso a uma diversidade de materiais.
Relativamente a “drea do acolhimento”, esta situava-se no centro da sala, numa
disposicao de mesas em formato oval, onde as criancas cantavam os bons dias todas as manhas;
faziam a eleicao do chefe; ouviam histdrias, lengalengas; cantavam; conversavam,; planificavam;
e avaliavam as atividades em grande grupo. Uma vez que, esta disposi¢ao permitia uma visao
global do grupo, fomentando o didlogo e o trabalho colaborativo entre as criancas, desenvolvendo
assim quatro componentes fundamentais ligadas a drea de Formacao Pessoal e Social: a
progressiva construcao da sua identidade e da autoestima; o desenvolvimento da independéncia
e autonomia; a consciencializagao de si como um sujeito que aprende e o desenvolvimento da sua
convivéncia democratica com o outro. Dado que, é através das interacdes com o grupo que as
criancas “ vivem e aprendem na acdo conjunta e nas relagdes com os outros” (Lopes da Silvaet al.,
2016, p.37). No que diz respeito a “drea do faz de conta/jogo dramdtico”, esta encontrava-se
divididaemduas partes: a cozinha e o quarto. Na cozinha e quarto evidenciavam-se vdrios objetos
de plastico, de madeira, bonecas, vestuarios, mobiliario, permitindo que as criancas brincassem e
associassem aos utensilios de uma cozinha e quarto real. Sendo que, segundo Hohmann &
Weikart (2007), “as criancas aprendem a valorizar as suas experiéncias familiares e as dos outros
guando os [educadores] constroem relacdes fortes com os pais e incorporam os materiais e as
atividades da vida familiar no contexto pré-escolar” (p.98). Visando a participacao das criancas
em atividades de jogo simbdlico, imitando os papeis que observam os adultos a desempenhar no
seu dia-a-dia. Fomentando nas criancas o desenvolvimento de competéncias basicas, tais como:
a linguagem oral; a interagao com o outro; o respeito pelo outro; a autoestima; e a capacidade de
iniciativa e autonomia. A “drea da biblioteca” beneficiava de uma estante com varios recursos
como: livros de varios temas, enciclopédias, revistas, jornais informativos e um diciondrio,
expostos num estante a disposicao das criancas, uma mesa e trés puffs, situada junto da parede
envidracada, favorecendo de bastante luminosidade. Nesta drea as criancas desenvolviam
competéncias como a imaginagao e criatividade; o gosto pela leitura; o interesse pelo cédigo
escrito; enriquecimento da linguagem oral; e a capacidade de comunicacao e expressao. No
tocante a “drea da escrita/artes visuais”, esta dispunha de materiais como: folhas de varios

tamanhos e cores, estojos individuais, Iapis de cor de varias grossuras, de carvao, de cera,
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marcadores, esferograficas de vdrias cores, borracha, tesouras, cola, cavalete, tintas, copos,
pinceis e trinchas. Na realizacao de atividades nesta area a crianga desenvolvia o seu sentido
estético e artistico; a responsabilidade e a autonomia; e a destreza motora através de realizagao
de atividade como desenhar, recortar, colar, pintar e modelar. Por fim, na “drea dos jogos de mesa”
e na "area das construcdes” encontravam-se presentes recursos pedagogicos e didaticos como:
dominds, puzzles, enfiamentos, jogos de associacao, jogos de encaixe, imanes, legos, blocos de
encaixe, animais, jogos em tamanho grande de enfiamento, e outros jogos variados. Através da
exploracao destas duas areas as criancas desenvolviam competéncias como: a coordenacao
6culo-manual; a motricidade fina; a classificacao e a seriacao; o respeito pelos outros; e o trabalho
colaborativo, entre outras. Nas paredes da sala, encontravam-se afixados varios trabalhos
realizados pelas criancas ao longo do ano, sendo colocados de acordo com as atividades e o
projeto a desenvolver no momento, uma vez que “o que estd exposto constitui uma forma de
comunicacao, que sendo representativa dos processos desenvolvidos, os torna visiveis tanto
paracriancas como para adultos” (Lopes da Silvaet al., 2016, p. 26). Constituindo assim em Reggio
Emilia um importante espaco “temporario ou permanente de exposicao da documentacao que as
criancas e os [educadores] produzem no ambito das experiéncias e projetos que realizam”,
desempenhando importantes funcdes pedagdgicas (Lino, 2013, p.123).

No que concerne ao espaco exterior este era explorado pelas criancas maioritariamente
depois do lanche da manha e da hora do almoco, realizando atividades de jogo espontaneo, uma
vez que este espaco se revela escasso a nivel de recursos para a sua exploracao, aspeto que o par
pedagdgico teve em consideracao durante a PES, visando o seu enriquecimento, tornando-o
assim um espaco exterior mais enriquecedor do ponto de vista pedagdgico para o
desenvolvimento das criancas, envolvendo-as numa perspetiva ativa na sua dinamizagao e
transformacao. Dado que, o espaco exterior € um espaco de forte valorizacao e preferéncia das
criancas, o que se deve ao cansago que manifestam pelos ecras tecnoldgicos e a necessidade que
as criancas apresentam de brincar no exterior. Posto isto, é essencial que mais do que nunca os
educadores privilegiem o espaco exterior, visto em Reggio Emilia, tal como mencionado no Cap. |
do presente relatdrio, como uma continuidade do espaco interior (Formosinho et al., 1998), como
“um espaco educativo pelas suas potencialidades e pelas oportunidades educativas” (Lopes da

Silva et al., 2016, p.27) que oferecem, constituindo um espaco de libertacdo da crianca, onde elas
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tém a oportunidade de fortalecer a sua atividade fisica ao ar livre e contactar com o mundo

exterior.
2.4. METODOLOGIAS DE INVESTIGA(;AO

Ser um profissional da educacao requer uma formacao constante e sistematica,
discernindo a “experiéncia educativa enquanto praxis problematizadora e transformadora, ou
seja, enquanto prética ética, reflexiva, historicamente constituida e socialmente situada” (Carr,
2007; Freire, 2003 citado por Vieira et al, 2013, p.2634), procurando corresponder aos
propositos educativos emergentes de cada contexto educativo, através de uma postura
observadora e critica sustentada “na investigacao e na reflexao partilhada da pratica educativa”
(Decreto-Lei n°241/ 2001 de 30 de agosto). De acordo com Vieira et al. (2013), o processo
investigativo é crucial no desenvolvimento das praticas educativas e dos projetos possuindo uma
elevada relevancia na formacao inicial a pratica profissional, formando docentes investigativos e
reflexivos, através da “fundamentacdo da prética de ensino na investigacao” (Decreto-Lei
n243/2007, de 22 de fevereiro, p. 1321). Sequndo Coutinho (2014), investigar significa procurar e
para a procura ser investigativa, o investigador recorre a duas perguntas: “qual é o meu
problema?” e "que devo fazer?”, que originam o processo investigativo de cada area cientifica. A
investigacao educativa traduz-se entao num processo sistematico, flexivel e objetivo, onde sao
refletidos os problemas emergentes da pratica educativa, que pressupéem “um conjunto de
metodologias, métodos, e técnicas para que ainvestigacao seja levada a cabo numa continuidade
que se inicia com uma interrogacao” com o objetivo de transformar e aperfeicoar as acoes
educativas, através da “dialética entre investigacao e accao” (Lopes da Silva, 1996, p.7).

Posto isto, e sequndo Frison e Simao (2011), a obtencdo de uma postura reflexiva
sustentada na investigacao favorece uma melhor compreensao das ac6es educativas, “onde os
futuros educadores e professores devem educar investigando e investigar educando” (Vieira et
al., 2013, p.2644), mantendo uma postura investigativa perante as suas acdes, 0 que 0s aproxima
a uma Metodologia de Investigativa - Acdo. Tendo como ponto de partida a observacao no
contexto de uma problemadtica que se pretende resolver, a planificacao das suas acdes
educativas, a acao e avaliacao reflexiva que permite a recolha de informacao que visam um

melhoramento das praticas posteriores e o recurso ao pensamento reflexivo antes, durante e
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apos a acao “no plano humano, o agir e reagir ganham mais larga amplitude, chegando nao s6 a
escolha, a preferéncia, a selecao, possiveis no plano puramente bioldgico, como ainda a reflexao,
ao conhecimento e a reconstrugao da experiéncia” (Dewey, 2010, p.34). Pratica e reflexao estao
intimamente ligadas no ambito educacional, uma vez que € nos diferentes contextos e praticas
educativos que o docente encontra “inimeros problemas para resolver, inimeras questoes para
responder, inimeras incertezas, ou seja, inimeras oportunidades para refletir’ (Coutinho et al,,
2009, p.358).

A MIA foi a metodologia de preferéncia relevante utilizada ao longo do periodo na PES
devido a sua afirmacao como “a metodologia mais apta a favorecer as mudangas nos
profissionais” (Coutinho et al., 2009, p.356) atuando como “uma forma de pesquisa que ocorre, no
lugar da acao, [que] é orientada para a melhoria da prética educativa e envolve a participacao dos
agentes implicados no processo” (Cardoso, 2014, p.11). Esta metodologia utilizada ao longo da
PES caracteriza-se pelo seu cariz interpretativo, qualitativo e descritivo onde o processo de
mudanca se faz acompanhar “por uma reflexao sistematica, que se apoia narecolha e tratamento
organizados da informacao sobre a evolucao da situacao, o que permite nao s a adequacao da
acao, mas também a avaliacdo do processo e dos efeitos” (Lopes da Silva, 2013, p.299). Todo o
processo investigativo, foi realizado de forma ciclica seguindo as varias etapas previstas na
metodologia de investigacao-acao: observacao, planificacao, acao e reflexao, através darecolha
de instrumentos adequados a cada uma delas. Relativamente a primeira etapa, designada por
observacao, privilegiada ao longo da PES através de uma observacao participante, que permitiu
aodocente a suaintegracao no meio, uma observacao detalhada do contexto,bem como arecolha
de informacao relevante e pertinente referente ao mesmo, “orientados por uma observacao e um
registo organizados, que vao sendo interpretados a luz dos conhecimentos profissionais e
cientificos de que se dispde, que se vao alargando, para enquadrar as opcoes tomadas e
aprofundar o sentido da prética” (Lopes da Silva, 2013, pp. 298-299). Para a recolha de
informacao foram utilizados em ambos os contextos, um conjunto de instrumentos de
observacao: grelhas de observacao, guiao de pré-observacao e um didrio de formacao. No didrio
de formacao era realizado o registo das conversas formais e informais entre pares, com as
criancas, entre criancas e com os docentes cooperantes, através da transcricao de dialogos, entre
outros; procedia-se também aos registos de ohservacdes diretas consideradas relevantes;

registava-se a andlise de documentos do PTT e das fichas de trabalho dos alunos. Considerando
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esta primeira etapa, a observacao, fundamental para a recolha e tratamento da informacao
observada e recolhida nas planificac6es das acoes a serem realizadas.

No tocante a etapa da planificacao foram utilizadas duas matrizes de grelhas de
planificacao para ambos os contextos, uma destinada a EPE e outra ao 12 CEB. No que concerne a
matriz da grelha de planificacao do 12 CEB, que serviu de modelo base para todas as planificacoes
das acoes desenvolvidas na pratica educativa, inicialmente era realizada uma contextualizacao
onde se encontravam evidenciadas as necessidades, interesses e dificuldades dos alunos.
Posteriormente e tendo em consideracao as evidéncias anteriores eram elencados os objetivos
que se pretendia que os alunos atingissem no decorrer daquela semana, dia, aula ou atividade.
Seguindo-se um mapa de articulacao de conteidos onde constavam as dreas a serem
trabalhadas assentes nos diferentes dominios, subdominios, conhecimentos, capacidades e
atitudes, demonstrando a articulacao existente entre as mesmas. Expresso numa tabela, e com
afinalidade de atingir os objetivos elencados anteriormente evidenciava-se um conjunto de agoes
estratégicas, num tempo determinado, os recursos a serem utilizados bem como os descritores
do PASEO a serem trabalhados. Por dltimo, surgia a grelha de avaliacao onde através do seu
preenchimento o par pedagdgico evidenciava e refletia se os alunos conseguiram alcancar os
objetivos pretendidos, bem como um feedback das acoes estratégicas e dos recursos utilizadas,
com o objetivo de melhorar em praticas futuras algumas dificuldades emergentes. No que
concerne agrelhade planificacao da EPE, esta erarealizada semanalmente em coadjuvacao entre
o par pedagdgico e a docente cooperante, beneficiando sempre de um cardcter flexivel, realizada
a partir daidentificacao das necessidades, interesses e aprendizagens evidenciadas nas criancas
do grupo, provenientes das observacoes realizadas no contexto. Posteriormente eram definidos
objetivos a desenvolver, tendo em consideracao a reflexao retrospetiva realizada anteriormente,
acerca das necessidades, interesses e aprendizagens evidenciadas. Por fim, procedia-se a
apresentacao das atividades a desenvolver ao longo da semana, tendo como o enquadramento
as decisoes pedagdgicas nas varias dreas/ dominios de contetido; a organizacao do espaco; a
organizacao dos materiais; e a organizacao do grupo. Terminando com os responsdveis pela
dinamizacao das atividades propostas. Inerente a planificagao encontramos a terceira etapa da
MIA, a acao. Pois é através do caracter flexivel da planificacao e do feedback da mesma, que é
possivel reajustar e melhor as a¢des educativas, tendo em conta os interesses e necessidades

das criancas e respeitando o ritmo individual de cada uma.
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A ultima etapa da MIA, a reflexao, desenvolve-se de modo transversal a todas as etapas
anteriores através de uma postura reflexiva do docente antes, durante e apds a acao. De onde se
destacam as narrativas individuais e colaborativas, as Orientacdo Tutorial (OT), os semindrios e
as reflexdes pds-observacao realizadas no contexto de estdgio. As narrativas individuais
traduziram-se em importantes momentos de “auto-reflexao e auto-andlise” (Névoa, s.d.b, s.p.),
fundamentais para a construcao do conhecimento a nivel profissional e desenvolvimento das
atitudes e capacidades pessoais, permitindo que o docente realize uma reflexao individual e
pessoal, confrontando ideias, interacdes e praticas com o seu proprio eu, pois “através da
construcao de narrativas os professores reconstroem as suas proprias experiéncias de ensino e
aprendizagem e os seus percursos de formacao” (Reis, 2008, p. 4). As narrativas colaborativas,
“‘entre os atores de formacao, é percepcionada como um meio privilegiado para aceder a
compreensao do modo como cada um pensa e interpreta as experiéncias vividas nos contextos
educativos” (Ribeiro et al. 2007, p.3115). Sendo deveras importantes para a reflexao ap6s a acao,
pois permitem um confronto de ideias entre os vdrios intervenientes (par pedagdgico, docentes
cooperantes e supervisoras institucionais) indispensaveis para a reflexao sobre a pratica.
Contribuindo para o enriquecimento de praticas futuras, profissional e pessoal, levando a
aceitacao e ao respeito pela opinido do outro. Estas narrativas colaborativas permitem assim
desenvolver dimensoes ao nivel do saber-fazer, saber-ser, saber-estar e saber-transformar. No
que concerne as OT, semindrios e momentos de reflexao pds-ohservacao, consideraram-se
também importantes momentos de reflexao antes da acao e apds a acao, pois neles foi exercida
uma reflexao com as supervisoras institucionais e docentes titulares para e sobre a pratica,
tornando-a assim mais enriquecedora. Sequndo Arends (1995 citado por Reis, 2008), “a chave
para nos tornarmos profissionais auténomos reside na disposicao e capacidade do [docente] para
se dedicar ao estudo do seu préprio modo de ensino e para testar a eficdcia das suas praticas
educativas” (s.p.), a construcao do conhecimento sé podera ser comprovada e testada se o
docente analisar e reflectir de modo critico sobre a sua pratica, melhorando-a e eliminado
eventuais falhas. Olhar critico e reflexivo tido em consideracao pela diade ao longo das praticas

educativas, descritas no Capitulo llIl.
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3. CAP. Il - DESCRICAO, ANALISE E REFLEXAO DAS
ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DE
ESTAGIO

O capitulo que se segue destina-se a descricao e reflexao das acoes desenvolvidas
durante o periodo de pratica educativa, sendo apoiada pelo enquadramento tedrico e legal que
evidenciamos ao longo do Capitulo I. E importante realcar que as praticas desenvolvidas tiveram
sempre em consideracao o contexto e as metodologias de investigacao utilizadas, descritas no
Capitulo II. O presente capitulo encontra-se dividido em dois subcapitulos, um destinado as acoes
desenvolvidas no contexto do 12 CEB e outro reservado para as acoes desenvolvidas no contexto
de EPE, onde serao descritas, analisadas e refletidas algumas atividades realizadas durante a
PES, espelhando todo o processo e citando algumas intervencoes realizadas pelas criancas.

As acoes desenvolvidas durante a PES apoiaram-se numa paradigma socio-
construtivista, que coloca a crianca no centro de todo o processo ensino-aprendizagem,
procurando dar resposta aos interesses e colmatar as dificuldades de todos os envolvidos, sendo
por isso necessario a ‘utilizacdo de estratégias de diferenciacdo” (Santana, 2000, p.30),
recorrendo a praticas inovadoras que envolvem a crianga numa metodologia ativa (CapituloIl). No
sentido de desenvolver atividades inovadoras sao potencializados um conjunto de métodos,
técnicas e atividades de ensino e aprendizagem, “para orienta-los, o professor [e educador]
recorre[m] a métodos (no sentido mais amplo) e técnicas (no sentido mais especifico)” (p.14)
sendo todas as praticas sustentadas pelo o quadro tedrico e legal (Capitulo 1), considerando como
fundamental o seguimento de trés " etapas de previsao e execucao do método de ensino, além de
outras, o planejamento, a prética e aavaliacao” (Rangel, s.d., p.17). Deste modo, a Pratica Educativa
Supervisionada tem um papel fundamental na formacao de futuros docentes, beneficiando de
uma supervisao que orienta o futuro docente desenvolvendo-o a um nivel global pois, “os
conhecimentos profissionais partilham com os conhecimentos cientificos e técnicos a

propriedade de serem revisaveis, criticveis e passiveis de aperfeicoamento” (Tardif, 2000, p.7).

3.1.ACOES DESENVOLVIDAS NO 12 CICLO DO ENSINO
BASICO
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Todas as acoes desenvolvidas no 12 CEB, deixaram a visao de uma aprendizagem baseada
num “processo de acumulacado linear, para ser vista como um processo complexo, que implica
uma apropriacao pessoal de experiéncias, feita através de uma atividade pessoal” (Pinto, 2007,
citado por Santos, s.d., s.p.). Tendo como base ao longo de todas as préticas desenvolvidas o ciclo,
ohservacao, planificacao, acao, avaliacao e reflexao, “ uma formacao profissional, de natureza
reflexiva e indagatdria, assente na continua reformulacao do saber-fazer intencional e
consequente, favorece a compreensao da complexidade da pratica profissional” (Ribeiro &
Moreira, 2007, p.44). Desenvolvendo uma metodologia de investigacdo ao longo de todo o
processo educativo, numa atividade constante de reflexao, exercendo uma acao reflexiva antes,
durante e apds a acao, como se encontra explicitada no Capitulo Il.

Tal como evidenciado ao longo do Capitulo |, e sequndo o Decreto-Lein®55/2018, de 6 de
julho, o professor possui o importante papel de flexibilizar, gerir e articular o curriculo, de modo a
proporcionar aprendizagens significativas para os seus alunos, aprendizagem esta que “ocorre
guando a matéria de ensino é percebida pelo aluno como relevante para (os) seus prdprios
objetivos” (Moreira, 1942, p.142). Permitindo que os mesmos se envolvam de modo global durante
todo o processo de ensino-aprendizagem. Para isso e sequndo Rangel (s.d.), ao docente cabe a
escolha de um “caminho” ao qual chamamos de método, sendo que é essencial que a escolha
desse método seja feita de “acordo com o aluno, suas caracteristicas cognitivas e escolares, com
o conteldo, sua natureza, sua ldgica, e com o contexto” (p.10). Onde foram utilizadas vdrias
metodologias, que visavam o desenvolvimento nos alunos de competéncias curriculares e
transversais, “a diversidade de objetivos e aprendizagens a promover, implica que se recorra,
igualmente, a uma diversidade de abordagens e metodologias” (Rangel & Goncalves, 2011, p.26).
Sendo que é importante que dentro da sala de aula sejam proporcionadas e encontradas
“oportunidades para aprender e as condicoes para [os alunos] se realizarem plenamente,
respondendo as necessidades de cada aluno, valorizando a diversidade e promovendo a equidade
e a nao discriminacao” (Decreto-Lei n°54/2018, artigo 59 p. 2921), incentivando o
“desenvolvimento da autonomia, da interajuda, da socializacao, do sentido da responsabilidade e
de cidadania” (Santana, 2000, p. 31).

Foram entao desenvolvidas durante a PES no 12 CEB praticas que visaram um “ensino
dirigido a todos”, desenvolvendo uma diferenciacao pedagdgicainterna, isto é, realizada dentro da

sala de aula, que passava pelo ajuste de “prdticas de ensino aos alunos que se tém, as suas
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caracteristicas pessoais e coletivas, aos seus pontos fortes e menos conseguidos” o que solicitou
uma analise aprofundada do contexto e o “conhecimento e dominio de multiplas estratégias de
ensino” (Santos, s.d., p.3). Procurando assim que todos os alunos se desenvolvessem como um
todo, de uma forma holistica (Decreto-Lei n2 46/86, de 14 de outubro) desenvolvendo vdrias
competéncias curriculares de forma transversal e articulada, procurando atenuar algumas
necessidades e dificuldades existentes na turma.

A Metodologia de Investigacao-Acao, explicitada no Capitulo Il, teve um papel

fundamental nas acbes desenvolvidas e no surgimento de um projeto verdadeiramente
intencional, como refere Kilpatrick (2007), que veio a ser desenvolvido no decorrer destas
praticas. Assim, a realizacao deste projeto partiu de uma questao-problema, pois “o método do
projecto inclui logicamente o método do problema como caso especifico” (p.27), levantada por
uma aluna, no dia sequinte a primeira intervencao realizada pela diade, aluna S.: “Professora, reparou
que nds ontem ndo trabalhdmos, s6 fizemos jogos?”; Professora Estagidria: “Entao, tu através do jogo ndo
trabalhaste as dreas de Matemdtica, Portugués e Estudo do Meio?”; aluna S.: “Sim, mas para mim isso nao é
trabalhar professora, para mim trabalhar é fazer fichas”. Depois deste didlogo, a diade investigou e
apercebeu-se que agrande maioria dos alunos pensava da mesma forma, atribuindo o significado
de trabalho e aprendizagem a realizacao de fichas, devido ao facto da realizagcao das mesmas ser
constante. Surgiu assim, a questao-problema “Serd que s6 trabalhdmos quando fazemos
fichas?”, que teve como base “a consideracao de situacoes reais relativas ao contexto e a vida, no
sentido mais amplo, que devem estar relacionadas ao objeto central do projeto em
desenvolvimento” (Barbosa & Moura, 2013, p.61).

Segundo Kilpatrick (2007), o ato intencional consiste em “solucionar alguma dificuldade
intelectual, resolver um problema” (p.26), posto isto, procedeu-se assim numa primeira fase a
uma recolha de informacao, através da observacao e da realizagcao de uma entrevista informal a
professora cooperante, de onde se destacou uma maior dificuldade dos alunos referente a area
curricular de Portugués e o seu forte interesse pelas jogos e pelas histdrias, evidenciando alguma
dificuldade na escrita e organizacao estrutural das mesmas, o que permitiu ter um maior
conhecimento sobre as motivacdes, conhecimentos prévios e dificuldades das criancas, uma vez
que “o planejamento inclui diagndstico e fundamentacao, ou seja, para planejar é preciso conhecer
o contexto ao qual o planejamento se aplica e é preciso estudar, fundamentar o planejamento”

(Rangel,s.d.p.17). Assim sendo, a diade considerou deveras importante a desmitificacao na mente
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das criancas destaideia de trabalho baseado em fichas e tendo em conta os interesses dos alunos
pelojogo e pelas histdrias, e as dificuldades que a maioria manifestava ao nivel da area Portugués.
Surgiu assim, o projeto intitulado por “Micro contos em Cartas”, cujo o Seu processo seguiu “quatro
fases essenciais: intengdo, planejamento, execucdo, e julgamento” (Barbosa & Moura, 2013,
p.61).Tendo como finalidade, através de todas as etapas desenvolvidas, que todas as criancas
fossem capazes de criar 0s seus proprios micro contos, desenvolvendo assim competéncias para
a percecao de que através do jogo, algo que as motiva e suscita interesse, estavam a adquirir
aprendizagens de uma forma transversal e ludica. O desenvolver de um projeto no contexto
educativo é deveras importante pois, “rompe com a tradicao, com as convic¢oes profundas e os
canones interiorizados sobre o ensino e a aprendizagem (o ensino direto, expositivo e
fundamentalmente num sentido sd)” (Rangel & Gongalves, 2011, p.22).

O projeto dividiu-se assim em quatro fases: definicdao do problema; planificacdo e
desenvolvimento; execucdo; e divulgacao e avaliacao (cf. Figura 1). Numa primeira fase foi
definido o problema como descrito anteriormente. Procedeu-se entao a sequnda fase onde foram
desenvolvidos, ao longo das acoes, varios jogos, de modo a compreender quais aqueles que mais
iam ao encontro dos interesses e necessidades dos alunos, e que mais 0s motivavam e envolviam,
“Dewey considerava que os projetos realizados por alunos demandam necessariamente a ajuda
de um professor que pudesse assegurar o processo continuo de aprendizagem e crescimento”
(Barbosa & Moura, 2013, p.61). Sendo que é importante referir que existiu uma adaptabilidade dos
mesmos para as criancas que beneficiavam do Apoio Educativo, bem como para o aluno com NAS,
no que concerne as atividades psicomotoras. Foram entao ao longo das praticas desenvolvidos
jogos dramaticos, jogos de puzzle, jogos online e jogos de cartas, uma vez que, para proporcionar
um desenvolvimento significativo as suas criancas, cabe ao professor prosperar nas suas
praticas, sendo estas “heterogéneals] ou heterénomals] no tocante aos objetivos internos da

acao e aos saberes mobhilizados” (Tardif, 2000, p.15).
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Figura 1— Explicacdo das fases do projeto “Micro contos em cartas”

Assim sendo, destaca-se uma das ac6es desenvolvidas no dia11de Novembro, diaem que
se celebra o Magusto, sendo colocada a questao “O que sentem as castanhas?”, questao esta que
desafiou a criatividade das criancas e a sua capacidade empdtica, mas também cativou o
entusiasmo e o envolvimento. Sequndo Miranda (2007) “uma aprendizagem efectiva deve exigir
esforco e manter os alunos empenhados na realizacdo das tarefas” p.45). Por conseguinte,
procedeu-se a visualizacao de uma histdria online, criada pela diade intitulada por “Uma familia de
castanhas”, e partindo da histdria, foram articuladas, trabalhadas e desenvolvidas, vdrias dreas
curriculares. Através da exploracao e andlise da historia, os alunos desenvolveram o conceito
gramatical de determinante artigo definido e indefinido, desenvolveram o conceito de numerais
ordinais, até ao décimo, onde foi construido um cartaz e posteriormente afixado na sala.
Recorrendo aos jogos, criados para o efeito em aplicacao interativa adequada levou-se os alunos
a consolidarem saberes de diferentes dreas do curriculo, (Jogo Quiz (wordwall)-
https://wordwall.net/pt/resource/6450709/jogo-dos-artigosdefinidos-e-indefinidos); (Jogo
palavra faltante (wordwall) -https://wordwall.net/pt/resource/6449355/coloca-o0s-
artigosdefinidos-e-indefinidos-no-local-correto) e (Jogo palavras cruzadas (wordwall) -
https://wordwall.net/pt/resource/6454334/n%c3%hbameros-ordinais). Como os alunos sé
tinham acesso a um computador, as professoras estagidrias solucionaram uma estratégia, que
permitisse que todos os alunos se envolvessem de forma plena na atividade. Assim, as atividades
decorreram em grande grupo, e a vez, sendo que 0s alunos se dirigiam para o tnico computador
disponivel na sala de aula, enquanto os restantes realizavam a atividade em suporte fisico. A
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selecao do aluno arealizar a atividade no computador, constituiu um fator surpresa, pois esta foi
feita através de uma roda gigante, que girando indicava qual o aluno a realizar a atividade no
quadro, também elaborada pelas professoras estagidrias na aplicacdao wordwall,
(https://wordwall.net/pt/resource/6394419/roda-m%c3%algica).

Durante a exploracao das caracteristicas e funcoes de cada personagem da histdria, as
criancas desenvolveram o conceito de sentido, descobrindo e compreendendo que existem 5
sentidos, bem como os drgaos responsaveis e as suas fungoes. O jogo permitiu a consolidacao de
conhecimentos (https://wordwall.net/pt/resource/6579472/sentidos) e
(https://wordwall.net/pt/resource/6588910/sentidos2). Segundo Rangel (s.d) “para a

estruturagao e a consolidacdo do conhecimento [é importante] utilizar a sintese e a revisao do
contetido sobre o qual foi feito o tratamento metodoldgico” (p.18), como forma de consolidagao
dos conhecimentos adquiridos, os alunos realizaram um percurso no exterior. Foram formados
grupos e a cada grupo foi entregue um cartao com pistas a seguir para a realizacdao do mesmo,
cada pista continha um desafio que remetia para o posto a seguir, onde os alunos trabalhavam os
conhecimentos adquiridos sobre as outras dreas curriculares, pois “para se envolver ativamente
no processo de aprendizagem, o aluno deve ler, escrever, perguntar, discutir’ (Barbosa & Moura,
2013, p.55). A cada posto estava associado um sentido, realizando atividades de acordo com o
mesmo, onde as criancas tiveram que usar o seu paladar para distinguir os diferentes sabores
(doce e salgado), utilizar o olfato para distinguir diferentes cheiros (canela e acafrao), recorrer ao
sentido do tato, para distinguir a diferenca entre o quente e frio. Distinguir diferentes sons, por
meio da audicao ativa do sons produzidos através do manuseamento dos instrumentos musicais
nao convencionais, onde os recursos utilizados nesta etapa foram uma garrafa vazia com arroz
dentro, remetendo para o instrumento musical maraca e uma garrafa de dgua vazia que produzia
um som através da raspagem de um pau de madeira na lateral da mesma remetendo para o
instrumento musical, reco-reco, sendo que é essencial “partir das vivéncias sonoro-musicais
visando o seu dominio, com forte acentuagao em actividades lidicas, por forma a evitar situacoes
de puro exercicio que afastam as criancas” (M.E., 2004, p.68). E por fim a visao, onde numa fase
inicial, as criancas visualizaram imagens de ilusao de 6tica e de sequida, em pares, um aluno
vendava os olhos enquanto o outro colega o guiava. Posteriormente, uma vez que este jogo tinha
como objetivo a consolidacao dos conhecimentos construidos, todas as experiéncias vivenciadas

foram registadas pelos alunos, através de uma tarefa de registo e de reflexao que por meio das
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atividades desenvolvidas permitiu uma educacao para a cidadania, “a pratica da cidadania
constitui um processo participado, individual e coletivo, que apela a reflexao e a acao sobre o0s
problemas sentidos por cada um e pela sociedade” (DGE, 2013, p.1).

Realca-se a importancia da dinamica do jogo, como se encontra explicitado no Cap.l,
através do trabalho colaborativo, pois é algo que suscitava interesse nas criancas deste contexto
e as motivava para a aprendizagem, tornando assim as suas aprendizagens mais enriquecedoras,
destacando “uma participacao ativa, voluntdria e responsavel do individuo” (Moreira, 1942, p.140).
Desenvolveu-se entdao uma outra atividade, cuja a sua progressao seguiu 0s vdarios niveis
referentes ao dominio cognitivo de Bloom: conhecimento; compreensao; aplicacao; analise;
sintese; e avaliacao. Onde através da realizacao desta atividade as criancas, desenvolveram o
patrimonio imaterial, construiram o conceito de provérbio e de nimeros pares e impares,
exploraram o recorte, a colagem e a pintura e produziram um discurso adequado ao tema ao longo
de toda a atividade. Numa fase inicial recorreu-se ao dialogo, através do desafio inicial “Somos
mais fortes se trabalharmos em conjunto?”, levando os alunos a refletir sobre a mesma. As
repostas a esta questao foram deveras importantes, pois permitiu as docentes compreender 0s
conhecimentos prévios dos alunos (o que sei?), para posteriormente poder enriquecer as
vivéncias e experiéncias dos mesmos (o que vou aprender?; como vou aprender?;porque vou
aprender?). Posteriormente, procedeu-se a visualizacao de um pequeno video, intitulado por “ A
Uniao faz a forca!”. Onde previamente, se procedeu a uma prepara¢ao para 0 mesmo, através da
chamada de atencao das criancas para algumas questao a ter em atencao durante o video: as
personagens, a acao, a reacao das personagens perante a acao e o resultado. De seguida as
criancas analisaram-no através do preenchimento de uma tabela, intitulada por “Tabela da
Memdria”, uma vez que “se [a] nossa prética de ensino favorecer no aluno as atividades de ouvir,
ver, perguntar, discutir, fazer e ensinar, estamos no caminho da aprendizagem ativa” (Barbosa &
Moura, 2013, p.55). Quando os alunos terminaram a atividade de preenchimento da tabela foi feita
uma exploracao em grande grupo da expressao “A Uniao faz a forca!”, através de um quiz

realizado em grande grupo na aplicacao wordwall

(https://wordwall.net/pt/resource/6851284). Durante a realizagao do jogo as criangas foram
“provocadas” sobre qual o nome que se daria a este tipo de expressdes, chegando assim ao
conceito de provérbio. Assim encontramos os dois primeiros niveis do dominio cognitivo de

Bloom, o conhecimento e a compreensao, onde o nivel do conhecimento se da quando o aluno
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conhece o conceito de provérhio e o nivel da compreensao, quando o aluno constrdi a sua prépria
definicao, sendo capaz de distinguir o conceito de provérbio de conceito de expressaes populares
e de expor por palavras suas em que consiste um provérbio.

Postoisto, seque-se o nivel da aplicacao, onde apds esta descoberta, os alunos realizaram
a atividade intitulada por “Provérbio, que me queres ensinar?”, aplicando os conhecimentos
construidos, através de um jogo de puzzle, onde as pecas se encontravam baralhadas e os alunos
tinham que as juntar, construindo o puzzle, seguindo a ordem: provérbio, imagem e ensinamento.
Esta estratégia de aprendizagem baseada no jogo lidico, através do recurso do puzzle revelou-
se uma grande fonte de motivacao e envolvimento dos alunos, uma vez que cada vez mais 0s
alunos “se mostram desinteressados pelos métodos passivos de ensino e aprendizagem” (Fardo
,2013, p.3). E importante mencionar que esta atividade foi adaptada para os alunos que
apresentavam mais dificuldades de aprendizagem, sendo que estes receberam puzzles
adaptados, retirando a parte do ensinamento do provérbio, uma vez que revelavam uma maior
dificuldade a nivel daleitura, nao conseguindo ainda ler determinadas palavras, visando assim que
0S mesmos se conseguissem envolver de modo ativo e com entusiasmo na atividade proposta,
tornando a sua aprendizagens enriquecedora e significativa. Posteriormente, procedeu-se a
andlise e correcao das montagens dos puzzles, onde numa primeira fase, os alunos, verbalizavam
aligacao que consideravam correta e s6 depois era revelada a resposta, uma vez que serve como
forma de verificacao e retrospecao do trabalho realizado, onde as criancas se confrontam consigo
préprias e corrigem o seu trabalho verificando se realizaram a ligagao correta ou o porqué de
realizarem outra ligacao, verificando-se um importante momento de partilha em grande grupo de
andlise e partilha de conhecimentos, considerando assim “que a aprendizagem é um processo
(re)construtivo, cumulativo, auto-regulado, intencional e também situado e colaborativo”
(Miranda, 2007, p.45). No decorrer desta momento de partilha foi exibido um cartaz,
posteriormente afixado na sala, como forma de consulta sempre que necessdrio. De modo a
estabelecer uma articulacao interdisciplinar, interligando a drea da Matematica com a area de
Estudo do Meio, recorreu-se as personagens do video “A Uniao faz a forca!” e partindo da questao
colocada inicialmente: “Somos mais fortes se trabalharmos em conjunto?”, as criancas
descobriram e chegaram através da exploracao do conceito da palavra conjunto, aos conceitos de
numeros pares e impares. Verificando novamente aqui expresso, o primeiro nivel cognitivo de

Bloom, através do conhecimento dos conceitos matemadticos de numero par e impar.
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Posteriormente, com auxilio ao didlogo e ao recurso de um powerpoint construido pela diade,
procedeu-se ao segundo nivel, onde os alunos compreenderam, aprofundaram e exploraram os
conceitos descobertos de nimeros pares e impares, mobilizando assim um conjunto de “relagdes
que podem ser mobilizados, de forma flexivel, em diversos contextos” (Damido et al,, 2013, p.4).
De sequida foi construido, em conjunto com os alunos, um cartaz com os nimeros pares e impares
que, tal como o cartaz dos provérhios, foi construido com o intuito de ser consultado pelos alunos
sempre que necessario, pois foi posteriormente afixado na sala de aula.

Como forma de aplicacao destes conhecimento adquiridos, e em articulagao com a drea
de Expressao Artistica, os alunos realizaram um registo através de uma tabela no caderno diario,
dos conteudos aprendidos, utilizando o recorte, a colagem e a pintura, recorrendo a “manipulacao
e experiéncia com os materiais “(M.E, 2004, p.89). Esta atividade foi adaptada para o aluno que
apresentava NAS a nivel psicomotor, para que 0 mesmo a conseguisse realizar com sucesso.
Verificou-se assim ao longo da realizacao desta tarefa que os alunos adquiriram os conceitos de
numeros pares e impares, que foram capazes de fazer corresponder corretamente o nimero de
imagens ao numeral cardinal representado e que conseguiram formar pares, “ensinar é mais dificil
do que aprender, porque o que o ensino exige é o seguinte: deixar aprender” (Roger, 2010, p.33).
Ainda no ambito da aplicacao, como forma de consolidar os conhecimentos adquiridos, através de
acoes estratégias que visavam o envolvimento dos alunos numa metodologia ativa e socio-
construtivista, trabalhando de forma cooperativa. Foi proposto aos alunos arealizagdao de umjogo
intitulado por “Jogo de cartas”, que consistia num baralho de cartas virtual, criado na plataforma
wordwall, e num baralho de cartas fisico. O jogo foi realizado com recurso a tablets através da

aplicagao wordwall (https://wordwall.net/pt/resource/6827485/cartas-pares-e-

%c3%admpares), em grupos de trés, de modo a desenvolver o trabalho cooperativa e

colaborativo, para que os alunos sentissem que ao trabalharem em conjunto tudo se torna mais
facil, remetendo para a questao colocada no inicio da aula “Somos mais fortes se trabalharmos
em conjunto?”, a cada elemento do grupo foi também entregue um conjunto de cartas manual.

O trabalho em equipa foi evidente ao longo de toda atividade, onde as criancas recorriam
vdrias vezes ao didlogo para chegarem a um consenso de quem seria o primeiro a jogar. Uma vez
que o jogo abrangia um conjunto de etapas a desenvolver e sé através do dialogo, do trabalho em
grupo, e da interajuda as conseguiriam ultrapassar, de modo a permitir a participacao de todos os

alunos envolvidos. Posto isto, as criancas chegaram a um consenso para saber quem seria 0
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primeiro elemento do grupo a clicar no baralho, baralho esse que lhes indicava qual a carta que
tinham que procurar. Quando selecionada a carta a procurar todos os elementos do grupo de
forma cooperativa procuravam-na e posteriormente encontrada, um outro elemento do grupo
assinalava no verso (com um marcador), se o nimero representado na mesma correspondia a um
numero par ou impar. Sendo que, o grau de dificuldade foi aumentando, passando os alunos de
observar numa primeira etapa um ou dois numerais para realizar a adi¢do entre duas parcelas.
Permitindo o desenvolvimento do calculo mental, verificando se o resultado correspondia a um
numero par ou um numero impar e assinalar, uma vez que “o aluno deve realizar tarefas mentais
de alto nivel, como andlise, sintese e avaliacao” (Barbosa & Moura, 2013, p.55). Envolvendo os
alunos numa metodologia ativa e sdcio-construtivista, onde tém um papel ativo ao longo de todo
0 seu processo de ensino-aprendizagem, envolvendo-se de forma integra e satisfatdria nas
tarefas a desenvolver, crescendo e contribuindo para o desenvolvimento dos seus colegas, numa
partilha e ajuda mitua de conhecimentos.

Procedendo aos ultimos niveis do desenvolvimento de Bloom, a anadlise, sintese e
avaliacao, verificou-se assim que, os alunos conseguiram construir 0s conceitos de nimeros
pares e impares, aplicando-os de forma corretamente, distinguindo as cartas que continham o
numeral par das que continha o numeral impar, respeitando as regras do jogo, envolvendo-se de
forma colaborativa aolongo de toda a atividade, ajudando-se mutuamente, desenvolvendo vdrias
dinamicas de interacao e ajuda. No decorrer desta atividade foram desenvolvidas pelos alunos
vdrias dreas de contetdo de uma forma interdisciplinar, o que implicou por parte das estagidrias
“uma reorganizacao do processo de ensino/aprendizagem [através da utilizacdo de estratégias
de aprendizagem e de recursos, que fossem ao encontro dos interesses e necessidades dos
alunos] e pressupde desde logo, um trabalho continuado de estreita cooperacao” (Leite, 2013,
p.13).

Posto isto, os jogos de cartas demostraram ser o grande aliado de motivacao e interesse
de todas as criancas neste contexto, devido ao seu uso criativo e personalizavel. Com a atividade
realizada recorrendo ao jogo de cartas e articulando de uma forma interdisciplinar as areas de
Portugués e de Matematica, pretendia-se que os alunos desenvolvessem os seguintes objetivos:
compreender e pronunciar as silabas de forma correta; desenvolver o trabalho colaborativo;
reconhecer as palavras do grupo consonantico “tr"; ser capaz de formar frases utilizando as

palavras do mesmo grupo consonantico; distinguir as figuras geométricas e adquirir o conceito
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de conjunto, dereunido eintersecao. Umavez que através darealizacao desta atividade os alunos,
desenvolveram e exploraram o grupo consonantico “tr”, através da formacao de palavras e frases
correspondente a drea de Portugués, e na construcao de um diagrama de Venn, correspondente
a drea de Matematica. A atividade realizou-se a pares de modo a desenvolver nas criangas o
trabalho colaborativo, aprendendo a respeitar o outro e as suas diferencas, a comunicar e a
questionar. Onde a cada par foi entregue um baralho de cartas, sendo que numa primeira fase, as
cartas continham silabas, que originavam uma palavra, pertencente ao grupo consonantico “tr’, e
na parte de trds, continham formas geométricas com cores especificas, formando conjuntos,
construindo umdiagrama de Venn, desenvolvendo e explorando os conceitos matemadticos, como
a reuniao e a intersecao de conjuntos. O jogo consistia na formacao de palavras com as silabas
dadas, descobrindo assim quais as palavras que conseguiam formar com os baralhos de cada
grupo, surgindo ao longo do jogo alguns comentdrios como, aluno D.: “Olha, esta aqui! Juntas esta com
esta e temos a palavra traquinal”; aluno A.: “Isto ndo faz muito sentido... Tro-pe-ti?” (palavras trotinete e
trompete); aluno B.: “Setivesse uma carta com “ca” dava “tropeca”. Posteriormente depois da descoberta
das palavras passou-se para a segunda etapa, aformacao de frases com as mesmas. As crian¢as
que apresentavam mais dificuldades e que ainda necessitavam do uso da tabela sildbica para a
formacao de palavras e frases, receberam cartas adaptadas, o que as permitiu realizar o jogo com
sucesso, envolvendo-se na mesma dinamica que os colegas. Esta atividade serviu para ver quais
as facilidades e dificuldades que as criancas apresentavam na construcao de frases, para o

desenvolvimento do projeto. Dado que, sequndo Miranda (2007),

a aprendizagem € um processo re(construtivo), o que significa que os alunos constroem 0s novos
conhecimentos com base nas estruturas e representacoes ja adquiridas sobre os fendmenos em estudo e que
devem estar cognitiva e afectivamente envolvidos no processamento da nova informacao ( p.45).

Recorrendo ao jogo das cartas pretendia-se assim que as criancas desenvolvessem a
leitura, a interpretacao e a criacao de pequenas histdrias, focando assim mais na area de
Portugués, “o objetivo decidido dominou todos os passos sucessivos do processo e conferiu
unidade ao todo” (Kilpatrick, 2007, p.13). O projeto seguiu assim uma progressao, sendo que numa
primeira etapa os alunos tiveram contacto com as cartas, através do seu manuseamento e
exploracao de varios jogos que permitiram ter percecao da sua funcionalidade, uma vez que “o
estudo dirijido caracteriza-se por etapas orientadas pelo professor e realizadas com autonomia
pelo aluno, exercicios, autocorrecao” (Rangel, s.d., p.23). Assim sendo, salienta-se a primeira

etapa da fase lll do projeto intitulado por “Micro contos em Cartas”, a execucao, onde através da
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compreensao da narrativa “Uma Familia de Castanhas”, criada pela diade e em torno da qual os
alunos desenvolveram varias atividades de uma forma articulada, articulando as dreas de
Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Expressao Artistica, como descrito anteriormente,
pretendia-se que, recorrendo ao dialogo entre as criancas e as professoras estagidrias, através
de uma metodologia ativa, participativa e cooperativa, as criancas analisassem, explorassem e
interpretassem o conto. Compreendendo que um conto é uma narrativa literaria curta, composta
por um inicio, um meio e um fim e que para uma narrativa ser considera um conto é essencial que
contenha um conjunto de elementos: personagens, narrador, tempo, espaco, enredo e conflito.
Analisando assim quem eram as personagens do conto, 0 que aconteceu na acao e quais 0S
obstaculos que foram surgindo. Posto isto, foi atribuido a cada crian¢a um baralho com 15 cartas,
organizando-as segundo a ordem das perguntas: “Quem?”, “Faz?" e “Mas?”, correspondendo cada
carta a uma personagem, acao e ohstaculo, relacionado com a histdria visualizada, cujo objetivo
consistia em fazer corresponder a personagem “Quem?”, a sua acao “Faz?”, e mencionar neste
caso especifico qual a dificuldade que esta personagem encontrou “Mas?”. Consequentemente,
cada crianca procedeu a leitura das suas cartas e posteriormente a sua organizacao, seguindo a
sequéncia "Quem?”, “Faz?” e "Mas?”, uma vez que na pratica “a realizacao do método, inicia-se
pela sua explicacao, esclarecendo seu encaminhamento, para que se realizem as técnicas
(procedimentos, estratégias) e atividades (acdes, “exercicios”, questdes) pertinentes ao contetido
e ao contexto” (Rangel, s.d., p.17).

A segunda etapa deu-se com a descoberta e 0 acréscimo de uma nova carta, que continha
a palavra “Solucao?”, uma vez que constitui a solugao para o conflito gerado no conto por uma das
acoes iniciais e que leva a que outras acoes sejam tomadas pelas personagens de modo a
solucionar o problema. Apds a visualizagao de pequenos videos animados, onde as criancas
tiveram que descobrir a solucao para o conflito ou problema das acdes apresentadas, chegando
assim ao conceito de solucao. Sendo introduzida uma nova carta “Solucao?”, a sequéncia
‘Quem?”, “Faz?" e “Mas?”, uma vez que num “ambiente de aprendizagem ativa, o professor atua
como orientador, supervisor, facilitador do processo de aprendizagem, e nao apenas como fonte
tnica de informacao e conhecimento” (Barbosa & Moura, 2013, p.55). Posto isto, procedeu-se
entao a uma atividade de registo, onde as criancas registaram numa tabela a resposta a estas
questoes, “Quem?”, “Faz?”, “Mas?” e “Solucao?”, com base no que visualizaram nos pequenos

videos animados, respondendo através do preenchimento da tabela, as questdes das cartas
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referente, onde registavam quais as personagens da histdria, o que aconteceu na histdria, ou seja
quais as sequéncias da acao, quais os conflitos gerados e quais as solugdes encontradas para
ultrapassar o obstdculo, respondendo as questdes: “Quem?”, a acao “Faz?”, ao obstaculo “ Mas?”
e a "Solucao?”. Construindo assim numa primeira fase, em grande grupo, um micro conto para
cada animacao, fazendo posteriormente o registo na tabela. Os pequenos videos animados,
constituiram um importante fator motivacional para o envolvimento das criancas narealizagao da
atividade, estando assim atentas e envolvidas na sua visualizacao, sendo capazes de referir com
éxito as personagens, a acao, o problema e a solucao. Partindo assim do que é dito e partilhado
pelas criancas, as mesmas chegaram a conclusao do que é um micro conto, uma pequena
narrativa que conta uma histdria e que a mesmo contem a resposta a estas quatro questaes :
‘Quem ?”,“Faz?","Mas?" e “Solucao?”, sendo estas agentes ativos na sua aprendizagem, cabendo
ao professor o papel orientador e organizacional no seu processo educativo.

A terceira etapa da fase lll do projeto consistiu na criagao das proéprias cartas sendo que até
aqui as criancas tinham jogado com cartas ja construidas. Partindo da audicao da histdria cantada
"0 Principe com Orelhas de Burro”, de José Régio, foram identificadas as personagens, as acdes
realizadas pelas mesmas, as dificuldades ou problemas com que se deparavam, bem como as
solucdes encontradas. Neste contexto, as criancas registaram em tabela prépria as quatro
dimensoes, e compreenderam a ordem das ideias dinamicas entre as partes formando um todo
coerente, que denominamos de micro conto. Para a construcao das cartas, cada crianca recebeu
um conjunto de trés folhas com os moldes das cartas para recortar. Apds o recorte das mesmas
foi realizado o registo das perguntas “Quem?”, “Faz?”, “Mas?" e “Solucao?”, em cada carta e das
respostas, tendo em conta as personagens da histdria, as acées que cada personagem
desenvolveu, os obstaculos que surgiram e a solucao que cada personagem encontrou.
Formaram-se assim os quatro baralhos de cartas, “Quem?”, “Faz?", "Mas?" e “Solucao?” e
procedeu-se ao jogo. O jogo consistiu em retirar uma carta sem ver e a vez de cada baralho,
colocando-a virada para cima, revelando o seu contetido. Repetindo o processo até cada crianca
ter a sua frente quatro cartas, uma para cada uma das questoes. Depois seguiu-se a leitura e a
partilha em grande grupo dos micro contos que surgiram jogando assim com as personagens, as
acoes, os obstaculos e as solucdes da histdria, ou seja, micro contos através do jogo. As criancas
mostraram-se muito satisfeitas e entusiasmadas com o resultado final sendo notdria o seu

entusiasmo, pelas gargalhadas que se faziam ouvir ao lerem os mico contos que surgiram, aluno
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S.: “Professora, 0 meu mico conto é muito engracado! O barbeiro mandou chamar o barbeiro para cortar a barba do
principe, mas n&o podia contar a ninguém. O rei ameacou-o de morte se contasse a alguém”. Através do dialogo
que se realizou no final da atividade, esta foi classificada pelos alunos como sendo muito
“divertida” e “engracada”.

Considerando o envolvimento das familias um fator fundamental, para uma boa formacao
das criancas, as cartas criadas pelas criancas, foram levadas para casa para as mesmas
explicarem ojogo e jogarem com os seus educandos. A partilha do jogo e dos micro contos criados
foram realizados através da plataforma “Classroom”, partilhando fotos e videos do jogo e dos
micro contos criados com os seus educandos, a exemplo: “Os pastores nao podiam ter filhos, mas sabiam
que eles nao podiam dizer a ninguém. Entdo, mandaram o barbeiro cavar um buraco e gritar I3 para dentro o segredo.”,
colocando carinhas risonhas como demonstracao da sua diversao”, de onde se destacaram
comentdrios como: Mae do aluno R.: “Este fim de semana vai ser mais divertido com o jogo das cartas!”, uma
partilha que se revelou bastante enriquecedora.

Concomitantemente, salienta-se a gamificacao como estratégia no processo educativo,
que tem como finalidade “motivar os individuos a acao, auxiliar na solucao de problemas e
promover aprendizagens” (KAPP, 2012 citado por Fardo, 2013, s.p). Nesta medida foi
desenvolvido um jogo que partiu de um desafio langcado aos alunos “ A rena Rudolfo fugiu, o Pai
Natal ndo consegue entregar as prendas. O Natal esta em perigo, quem quer ajudar o Pai Natal a
encontrar a rena Rudolfo?”, de modo a dar continuidade ao trabalho que as criancas estavam a
desenvolver durante essa semana, relacionado com a época Natalicia. E importante fazer-se uma
breve explicacao, sobre o nome Rudolfo. Este esta escrito com “u” e nao com “0”, pois a
personagem da histdria trabalhada anteriormente com as criangas tinha como titulo “Rudolfo, a
rena de nariz vermelho”, estando assim o nome da personagem escrito com “u” e ndo com “0”. A
escrita do nome nao € incorreta porque respeita a origem no nome alemao “Rudolph”, revelando-
se assim o estudo e a pesquiza na exercao profissional do docente, essenciais para a exercao de
uma boa pratica, uma vez que ao docente cabe instigar um conjunto “ de saberes e de habilidades,
..[sendo a sua acao] orientada por diferentes objetivos: objetivos emocionais ligados a motivacao
dos alunos, objetivos sociais ligados a disciplina e a gestao da turma, objetivos cognitivos ligados
a aprendizagem da matéria ensinada” (Tardif, 2000, p.15).

Ao longo desta atividade foram desenvolvidos o conceito de itinerdrio, desenvolvendo

contetidos no ambito da Matematica, e competéncias inerentes ao perfil do aluno, onde as
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criancas desenvolveram o raciocinio, a concentracao e o pensamento criativo, de forma
colaborativa através da dinamica de grupo, encontrando solucdes diferentes, realizando as
tarefas propostas motivadas e entusiasmadas, uma vez que “todas as criancas e jovens devem
ser encorajados, nas atividades escolares, a desenvolver e a pér em pratica os valores por que se
deve pautar a cultura de escola” (Oliveira-Martins et al.,2017,p.17) pela utilizacdo de Blue-hots
(desenvolvendo a iniciacao a robdtica) num itinerdrio, sob a orientacao de fluxogramas, onde os
alunos desenvolveram uma aprendizagem baseada na descoberta e na resolucao de problemas
de modo colaborativo, utilizando também a gamificacao como estimulo ao envolvimento e
dinamica do trabalho. A diade optou por seguir o modelo Science, Technology, Engineering, Arts e
Mathematics (STEAM), uma metodologia que prepara as criancas para o mercado de trabalho,
tornando-os profissionais conscientes, fomentando neles habilidades e dominios importantes
para a vida, uma vez que através do modelo STEAM as criancas sao as protagonistas do seu
processo de ensino, dado que solucionam, problemas e beneficiam de uma visao interpretativa
sobre as atividades a desenvolver. Esta metodologia desenvolve-se nas criancas por meio de
cinco etapas: compreensao, descoberta, criacao, reflexao, partilha. Desenvolvendo uma
aprendizagem promotora de articulacao curricular e de aprendizagens significativas, onde os
alunos se desenvolvem numa metodologia ativa, onde resolvem problemas, através do trabalho
colaborativa e sendo administradoras do seu prdprio tempo, tornando-se criancas cada vez mais
criativas e proativas, onde o professor tém a funcao de conduzir e apoiar os seus alunos na
procura de respostas, mas nao influenciando as conclusées dos mesmos, uma vez que “0 ensino
deve facilitar a auto-realizacao, [e] o crescimento pessoal” (Moreira, 1942, p.140)

A atividade iniciou-se com um dialogo reflexivo e critico entre as professoras estagidrias e
os alunos, através de uma mensagem que chegou a turma, e que colocava um desafio as criancas
‘O Natal esta em perigo, quem quer ajudar o Pai Natal a encontrar a Rena Rudolfo?”, onde os
alunos refletiram criticamente no sentido de compreender e justificar por que razao a rena nao
aparecia colocando em perigo a distribuicao dos presentes e do Natal, chegando a conclusao e
sem hesitar que estavam prontos para ajudar o Pai Natal, aluno A.: “vamos ajudar o Pai Natal, porque o
Natal ndo pode estar em perigo!”. De seguida, foi pedido a cada crianca de cada grupo, sendo formados
grupos de trabalho de quatro e cinco elementos, para abrir os envelopes que estavam colocados
a sua frente, dentro de cada envelope encontrava-se um fluxograma que continha as indicacdes

para a realizacao do percurso. O fluxograma consiste num diagrama, que decompéem um
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problema em varias etapas e cujo o seu processo demonstra o método a executar para solucionar
esse problema. Onde organiza vdrias sequéncias num mesmo documento, e através da sualeitura
organizacional se compreende qual o passo a seguir e qual o que é desnecessario, entendendo
assim o que devem fazer passo a passo a ser executada durante todo o processo. Uma vez que
na sua organizagao se encontram figuras associativas a uma determinada etapa, sendo essencial
a analise efetiva do mesmo ao longo da sua leitura, sendo que um retangulo com os cantos
arredondados estipula o inicio e o fim do processo, um losango define um ponto em que é
necessario a tomada de uma decisao, apontando para dois caminhos, 0 passo a seguir e 0 passo
desnecessadrio, e por fim um bloco quadrado que revela uma acao realizada ao longo do processo.

De sequida, foi apresentado as criancas um itinerdrio para encontrar a Rena, assim, numa
perspetiva de compreensao do itinerario, onde verificdmos aqui a execucao da primeira etapa do

nou

modelo STEAM, mobilizando conceitos Matemadticos como “volta”, meia volta”, “quarto de volta”,

nou

“em frente”, “virar para a esquerda” ou “virar a direita”, conceitos ja desenvolvidos e trabalhos

previamente pelas criancas no dia anterior através da visualizacao de um powerpoint criado pela
diade, pois ao professor cabe o papel de fazer cumprir, flexibilizando e articulando o “que podemos
chamar de conhecimentos curriculares veiculados pelos programas” (Tardif, 2000, p.14). As
criancas a vez e com a ajuda do grupo, programaram os Blue-hots, e realizaram o itinerario
através da compreensao do fluxograma, dado que, pela andlise do mesmo as criancas
compreendem o itinerario a percorrer. Nesse sentido programaram os Blue-bots aplicando as

suas orientacgoes, aluno D.: “Professora eu ja percebi, estou a explicar a I6gica aos meus colegas!”; aluno G.:
“Professora nds encontramos uma estratégia para saber quem vai ser o primeiro a jogar, vai ser por ordem

alfabéticat”. E importante realcar que foi realizado pelas criancas, no dia anterior a atividade, uma
exploracao prévia do material Blue-hot através da exploracao livre dos mesmos. Ao longo do
trajeto, o Blue-bot era programado, pelas criancas, para passar pela casa, hospital, escola e pela
padaria, onde cada crianca realizava um trajeto, existindo uma articulacao com a area de Estudo
do Meio, e de seqguida registavam o itinerdrio numa ficha disponibilizada para o efeito, existindo
comentdrios como, aluno R.: “Agora é facil, é sé registar o nosso percurso!”. 0s alunos a vez, e com a ajuda
do grupo, realizaram o percurso seguindo passo a passo as orientacées que se encontravam no
fluxograma, presente no envelope deixado pelo Pai Natal, como orientacGes para encontrar o
Rudolfo, sendo que o docente possui um importante papel “proporcionando atividades em grupo,
adotando sistemas de auxilio mutuo entre os alunos, planejando e organizando experiéncias

significativas de aprendizagem” (Rangel, s.d., p.76). Ao ler e interpretar as orientacdes contidas no
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fluxograma as criancas demonstraram um forte interesse pela descoberta, onde se evidencia aqui
presente a segunda etapa do modelo STEAM, na descoberta e exploracao dos Blue-bots, e
enquanto exploravam e descobriam as orientac6es dadas desenvolviam e trabalhavam a
descodificacao e a padronizagdo de instrucoes, facilitando a sua interpretacao, localizando e
identificando a informacado pertinente e relevante do processo, e, ainda, melhorando a analise do
processo expresso no fluxograma, apoiando a abordagem cognitivista de Bruner “o método da
descoberta consiste de contelidos de ensino percebidos pelo aprendiz em termos de problemas,
relacoes e lacunas que ele deve preencher, a fim de que a aprendizagem seja considerada
significante e relevante” (Ostermann & Cavalcanti, 2010, p.20).

Ao concluir a leitura do fluxograma as criancas repararam que nao encontraram o Rudolfo
na primeira estratégia, entao foi-lhes entregue um envelope por grupo, sendo que apds a sua
leitura, este lancava o desafio para a sequnda estratégia, onde as criancas descobriram que o
Rudolfo se encontrava dentro do Tablet e que para sair precisava que as mesmas acedessem a
um jogo online, uma vez que “as TIC sao um recurso educativo que permite o acesso livre e
gratuito a informacao e conhecimento e, simultaneamente, o desenvolvimento de competéncias
de trabalho auténomo e de saberes essenciais a uma plena cidadania” (Rodrigues, 2012, p.175),
que programando numa aprendizagem por tentativa erro, permitiu chegar ao quarto nivel de

dificuldade e encontrar o Rudolfo, (https://blockly.games/maze?lang=pt&level=1&skin=0),

verificando assim a terceira etapa do modelo STEAM, a criacdo. Sendo que esta segunda
estratégia paraencontrar arena,implicou a utilizacao e uma aplicacao de programacao por blocos
cujo o grau de dificuldade foi maior e implicou a mobilizacao dos conhecimentos construidos na
resolucao dos desafios, onde foi evidente um forte trabalho em equipa, aluno S.: “ Tenta colocar aquele
bloco, por cima do anterior!”; aluno M.: “Boa, ja conseguimos!” . Posteriormente, foi realizada uma reflexao
sobre o conceito de itinerario e o registo no caderno diario.

Durante a realizacao do percurso cada crianca a medida que ia passando pelos diferentes
locais, recolhia cartas que continham as questoes “Quem?”, “Faz?”, “Mas?” e “Solucao?”, cujo o
objetivo consistia em orientd-las para a escrita auténoma de um micro conto sobre o processo de
aprendizagem, relacionando com os percursos que realizaram (dificuldades e solucdo),
verificando narealizacao desta atividade a quarta etapa do modelo STEAM, areflexao. Sendo que
esta ultima atividade foi adaptada para os alunos com Apoio Educativo de modo a corresponder

as suas necessidades e tamhém a promover a autonomia destes alunos, para que realizassem a
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tarefa com sucesso, pois todos os alunos tém o direito a uma “educacao inclusiva que responda
as suas potencialidades, expectativas e necessidades” (Decreto-Lei n254,/2018, de 6 de julho,
p.2918). No termino do percurso, foi entregue a estes alunos cartas ja escritas, referentes a cada
questao “Quem?”, “Faz?”,“Mas?" e “Solucao?”, onde os alunos escolheram as que preferiram para
criar o seu micro conto. Numa primeira fase os micro contos foram escritos nas cartas e
posteriormente passados para uma tabela intitulada por “O meu micro conto”, articulando assim
com a area de Portugués. De sequida as criancas realizaram uma atividade de descoberta do erro
nas cartas, visto que estas continham erros intencionais e o objetivo era que as criancas 0s
identificassem e corrigissem.

No final, como forma de consolidacao e sistematizacao dos conhecimentos adquiridos,
sintese e avaliacao, onde se verificou a quarta e ultima etapa do projeto, foi pedido as criancas
que criassem o seu proprio micro conto sem o auxilio das cartas, o que constituiu a dltima etapa
da progressao do projeto “Micro contos em Cartas”, a avaliacao, verificando assim que todos os
alunos adquiriram as competéncias necessdrias para a criacao de um micro conto de forma
auténoma e aplicando as regras de pontuacao corretas. Por fim, verificamos a quinta e ultima
etapa domodelo STEAM, a partilha, uma vez que, posteriormente, todos os alunos partilharam em
grande grupo os micro contos criados. No decorrer desta atividade os alunos desenvolveram
vdrias dreas de contelido de uma forma transdisciplinar, uma vez que a transdisciplinaridade visa
“acabar com os limites entre as disciplinas, enfim transpassa-las, fazendo com que fossem
axiomaticamente dependentes entres si” (Guedes et al., 2010, p.27) implicando a passagem do
simples para o complexo.

E importante realcar que durante a realizacao de toda a atividade a diade teve apenas o
papel de orientador e facilitador da mesma, sendo que estas estratégias proporcionaram o total
envolvimento de todos os alunos, numa metodologia ativa, sendo os agentes do seu préprio
processo de ensino-aprendizagem, pois apoiando a abordagem humanista de Rogers, quando o
professor é um orientador e facilitador do processo de aprendizagem, estd a contribuir para que
0 aluno ao ser orientado atinja o sucesso (Casanova et al., 2018). O trabalho colaborativo e
cooperativo, e a interajuda foram evidentes durante todo o processo, sendo que a turma
apresenta um aluno referenciado com NAS, como referido no Capitulo Il e o envolvimento do
mesmo ao longo de toda atividade foi evidente, beneficiando da solidariedade e ajuda dos colegas

paracom ele, sendo que " esse processo gera, entao, transformagdes nos individuos que estao em
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interacao” (Rangel, s.d., p.75), quando eram visiveis mais dificuldades ao programar o Blue-bot, ou
ao realizar a leitura do fluxograma, evidenciando assim que o grupo criou estratégias para em
conjunto ultrapassarem essas dificuldades e para que todos os elementos do grupo
conseguissem concluir as vdrias etapas da atividade com sucesso (Decreto-Lein?54,/2018, 6 de
julho, artigo 19), aluno D.: “Professora, estdémos a chegar o Blue-bot ao G., para ele o conseguir programar!”, UMa
vez que segundo Vygotsky, “ as pessoas com NEE deveriam participar de forma ativa na vida da
sociedade para transporem as suas dificuldades” (Casanova et al., 2018, p. 27).

Tendo em conta todas as acoes desenvolvidas, as reacoes, comportamentos e atitudes das
criancas face as mesmas, podemos concluir que os jogos constituem um forte recurso motivador
e que envolvem as criancas no seu processo educativo, como referido no Cap. |, despertando
assim o seu interesse e curiosidade. Notando-se uma evolugao no discurso das criangas na
passagem de colocacao de questdes como “Qual é o jogo que vamos aprender hoje?”, para "0 que vamos
aprender hoje?”, sendo evidente através deste projeto, a rutura na mente das criancas deste
contexto da ideia que inicialmente tinham de que s6 se trabalha fazendo fichas, atribuindo assim
ao jogo um valor nao sé ludico, mas formativo e educativo, desenvolvedor de competéncias nas
criancas, dado que a avaliacao é realizada “sobre o contexto, 0s processos e os resultados do
método, sobre a sua prdtica, sobre o desempenho e a participacao de professores e alunos,
ohservando-se, sobretudo, a garantia da aprendizagem do conhecimento em seus aspectos e

conceitos essenciais” (Rangel, s.d., p.18).

3.2. ACOES DESENVOLVIDAS NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

O periodo de Prdtica Educativa Supervisionada realizado no contexto de Educacao Pré-
Escolar revelou-se um importante momento de formacao da estagiaria, dado que as acoes
educativas desenvolvidas no contexto solicitam uma constante articulacao entre os
conhecimentos tedricos e legais e a pratica. Posto isto, revelou-se essencial durante todo o
processo a preservacao de uma constante postura reflexiva, recorrendo a uma observacao ativa
do ambiente educativo e do grupo em questdo, evidenciando quais 0s seus interesses e

necessidades, tal como mencionado no Cap. Il. De modo a adequar as praticas educativas face aos
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mesmos, possibilitando o desenvolvimento holistico da crianca, através de aprendizagens
relevantes para as mesmas e fomentando uma construcao articulada do saber.

Neste seguimento realca-se a importancia da MIA, utilizada ao longo da PES, tal como
mencionado no Cap. |, recorrendo sempre a um pensamento reflexivo antes, durante e apds a
acao. Sendo realizado o processo investigativo de uma forma ciclica: observacao, planificacao,
acao e reflexao, comrecurso arecolha de instrumentos adequados a cada uma delas. Por meio da
observacao constante realizada no contexto foram evidenciados e registados no didrio de
formacao pessoal quais os interesses, necessidades e aprendizagens demonstradas pelas
criancas, sustentando neste quadro de evidéncias todas as planificacoes das acdes
desenvolvidas durante a PES, uma vez que “sao as intencdes das proprias criancas — 0s seus
interesses e desejos — que as impelem para se envolverem numa série de accoes que as leve em
direcdo a um objetivo” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 51). Nesta linha de pensamento, salienta-se
também a importancia das interacdes pedagdgicas de natureza colaborativa, dado que se
caracterizam por serem importantes momentos de crescimento colaborativo tanto para o par
pedagdgico como para todos os intervenientes envolvidos, num processo mutuo de partilha de
ideias e de reflexdes que permitem pensar e agir de forma a conseguir corresponder de uma
melhor forma as necessidades de cada crianca (Coutinho et al., 2009; Sanches, 2005). Uma vez
que cada crianca é um ser unico dotado de caracteristicas especificas e individuais, cabe ao
educador conhecer cada crianca de forma a apoiar e fomentar as suas aprendizagens, segundo

Lopes da Silva et al. (2016),

o reconhecimento da capacidade da crianca para construir o seu desenvolvimento e aprendizagem supde
encara-la como sujeito e agente do processo educativo, o que significa partir das suas experiéncias e valorizar
os seus saberes e competéncias tinicas, de modo a que possa desenvolver todas as sua potencialidades (p.9).

Posto isto, enfatizou-se nas criancas deste contexto educativo através dos didlogos, das
questoes que colocavam, das observacoes que faziam, das interacdes que realizavamno e com o
espaco exterior, um forte interesse pela drea do Conhecimento do Mundo, despertando a
curiosidade pelo mundo que as rodeia, como mencionado no Cap. ll, sendo evidente também a
necessidade de se envolverem em acoes que visassem o trabalho colaborativo. Realcando assim
uma observacao realizada por uma crianga, num momento de atividade livre no espaco exterior,
enquanto juntamente com um grupo de criancas observavam e brincavam com os insetos que
encontravam, crianc¢a R.: “Olha este bicho da conta é mole!”, a0 que a estagiaria questionou o grupo de

criancas sobre o porqué de este animal ser mole, questao esta que desencadeou um
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levantamento de respostas originando um mapa conceptual, crianca B.: “ E mole porque rasteja!”;
crianga R.: “ E mole porque se consegue enrolar!”; crian¢a G.: “ Eu acho que é mole porque ndo tem ossos!”;
crianga J.: “E mole porque tem o pelo muito fofinho!”. Iniciando-se assim a primeira fase da MTP, onde se
definiu o problema e quais as questoes a investigar, verificando e identificando com o mapa
conceptual quais os conhecimentos prévios das criancas acerca do problema surgido.

Neste seguimento procedeu-se a segunda fase da MTP, que consistiu na planificacao e
desenvolvimento do projeto. Esta segunda etapa permitiu a colocacao de duas questoes
essenciais para o desenvolvimento do projeto:” O que se vai fazer?”, tendo como base o mapa
conceptual elaborado na fase anterior, onde as criancas mostraram um forte interesse em
explorar e conhecer mais sobre as caracteristicas dos animais, o que concedeu a formulagao de
hipdteses tendo em conta os conhecimentos prévios das criangas, uma vez que o educador em
conjunto com as mesmas “a par destas hipéteses, formulam intencdes flexiveis e adaptadas as
necessidades e interesses das criancas. Estes interesses e necessidades sao expressos pelas
criancas ao longo do projecto e inferidos pelos educadores ao longo do processo ” (Rinaldi, in
Edwards et al., 1999, citado por Vasconcelos et al., 2012, p.15). E “como se vai fazer?”, onde foram
ouvidas e tidas em conta as sugestdes apresentadas pelas crian¢as sobre como gostariam de
trabalhar a tematica relativa as caracteristicas dos animais, crianca G.: “Podemos fazer experiéncias?”;
crianca R.: “Eu quero descobrir porque é que o bicho da conta é mole”; crian¢a N.: “ Eu quero construir o meu
animal!”; crianga B.: " Podes-nos contar uma histéria sobre os animais?".

De modo a permitir que as criangas adquirissem e aprofundassem os seus conhecimentos
acerca de algumas caracteristicas dos animais, indo ao encontro dos seus interesses,
necessidades e sugestoes anteriormente referidas, deu-se assim inicio a terceira fase da MTP, a
execucao, onde foram realizadas experiéncias diretas de pesquiza, organizando, selecionando e
registando a informacao obtida como forma de se proceder a um ponto de situacao didria e
avaliativa do processo, servindo de base para a planificacao das ac6es seguintes e de onde
surgiram trabalhos que foram afixados nas paredes da sala (Vasconcelos et al., 2012).

Posto isto, salienta-se a realizacdo de uma atividade experimental intitulado por “A
descobertados animais vertebrados e invertebrado”, iniciando-se com um momento de jogo, uma
vez que “o brincar e o jogo favorecem o envolvimento da crianca na resolucao de problemas, pois
permitem que explore o espaco e os objetos, oferecendo tambhém mudiltiplas oportunidades para o

desenvolvimento do pensamento e raciocinio matematicos” (Lopes da Silva et al. 2016, p.75). Com
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arealizacao desta atividade as criancas de forma colaborativa cooperaram em situacoes de jogo,
uma vez que esta procura foi realizada em pequenos grupos de quatro elementos, a composicao
heterogénea dos grupos visava estratégias de diferenciacao pedagdgica, dado que “a existéncia
de grupos com criancas de diferentes idades acentua a diversidade e enriquece as interacdes no
grupo, proporcionando muiltiplas ocasides de aprendizagem entre criancas” (Lopes da Silvaet al.,
2016, p.24), de modo a fomentar nas criancas valores como a interajuda e o respeito pelas
opinides do outro. Esta atividade consistiu na descoberta das imagens dos animais que se
encontravam espalhadas pela sala, desenvolvendo através deste procura a orientacao e
localizacao espacial, bem como no ambito da atividade fisico-motora, fomentando a acao da
crianca sobre si e sobre o seu corpo, na medida em que foram executados movimentos rapidos
deslocando-se para junto dos varios objetos e areas presentes na sala e lentos aquando da
procura no espaco das imagens, trabalhando também conceitos ao nivel da lateralidade (direita,
esquerda, cima baixo), seguindo as orientacdes dadas pelas estagiarias. E importante mencionar
que a concretizagao desta atividade inicial estava pensada para o espaco exterior, mas a mesma
nao foi possivel uma vez que as condicdes meteoroldgicas desse dia nao o permitiram, tendo o
par pedagdgico juntamente com a educadora cooperante que optar pela sua dinamizacao no
espaco interior.

Posteriormente, mantendo a organizacgao das criangas em pequenos grupos foi realizada
pelas mesmas uma atividade experimental, onde foram desenvolvidas competéncias ao nivel das
caracteristicas dos animais, onde as criangas com recurso a lanternas, faziam a luz da lanterna
incidir na parte detrds da imagem do animal que recolheram, aparecendo e descobrindo o seu
esqueleto caso aimagem fosse a de um animal vertebrado e nao observando assim um esqueleto
na imagem correspondente a um animal invertebrado, uma vez que estes nao o possuem. A
intencionalidade educativa do par pedagdgico nesta atividade era provocar as criancas de modo
a exercer um pensamento reflexivo sobre o que estava a acontecer, defendendo assim a

importancia de uma perspetiva sdcio-construtivista, elencada no Cap. |, onde através da

exploracdao das imagens fazendo incidir a luz da lanterna, as criancas desenvolvessem uma
postura indagadora e auténoma ao realizarem a atividade experimental, descobrindo que sé
certos animais possuem esqueleto interno, distinguindo assim os animais vertebrados dos
invertebrados. O fendmeno da atividade experimental observado pelas criancas deve-se as

propriedades dos materiais utilizados para arealizacao damesma, onde foram utilizados papel de
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lustro e papel normal, que sao materiais transltcidos e por isso permitem a passagem da luz para
o outro lado da folha, permitindo a observacao do esqueleto do animal vertebrado, e uma vez que
a cartolina é opaca, nao permite a passagem da luz, nao aparecendo assim esqueleto nos animais
invertebrados. Com a realizacao desta atividade experimental as criancas formularam hipdteses
como:crianga T.: "0 cdo é um animal que tem ossos”; crianga N.: “A minhoca ndo tem ossos”; crianca B.: “Estou
aver os 0ssos da Girafa’; crianca A.: “Nao vejo os ossos do Caracol’; crian¢a |.M.: “Se nao vés é porque ndo tem
ossos!”, compararam e apresentaram solucoes sobre a experiéncia realizada, onde foram
questionadas sobre quais os materiais utilizados, o que realizaram com esses materiais e o que
descobriram com a realizacao desta atividade experimental, desenvolvendo uma atitude
cientifica e experimental e compreenderam identificando o fenémeno da refracao e incidéncia da
luz nos materiais translicidos e opacos, compreendendo a diferenca entre os animais
vertebrados e invertebrados. Posteriormente foi realizado o registo através do desenho da
atividade experimental realizada. Através desta atividade experimental as criangas manusearam
a lanterna, trabalhando conceitos de lateralidade, movendo-a em varias direces de modo a
conseguirem observar o esqueleto do animal, criaram palpites inicialmente, que foram
comprovados na acao, retirando conclusdes sobre a mesma. Verificou-se uma grande partilha
das descobertas realizadas nao s6 nos pequenos grupos de trabalho, mas entre eles, deslocando-
se, realizando uma partilha dos vdrios recursos umas com as outras, fomentando assim a partilha
de saberes e ainterajuda, concebendo uma das dificuldades demonstradas por algumas criancas
do grupo, elencadas no Cap. Il.

De seguida, visando a partilha mutua de experiéncias vividas e de conclusdes retiradas com
a atividade experimental, uma vez que a construcao de aprendizagens significativas pelas
criancas visa uma experiéncia continua e participativa (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011),
foi construido em grande grupo um diagrama de aranha pelas criancas com as imagens ja
trabalhadas, onde foram registadas as palavras: animais; vertebrados; e invertebrados,
realizando a exploracao das mesmas, identificando e nomeando algumas letras, recorrendo ao
som, sendo que esta atividade contribuiu para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica
atendendo a diferentes segmentos orais que constituem as palavras, fazendo a exploracao das
silabas da mesma e distinguindo-as por cores de modo a facilitar a percecao visual das mesmas,
bem como aidentificacdao de algumas funcdes no uso da leitura e da escrita. Consequentemente

contribuiu também para o alargamento do capital lexical das criancas explorando o som e o
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significado de novas palavras, uma vez que o “conhecimento sobre as fun¢oes da leitura e escrita
vai-se estruturando e tornando-se cada vez mais complexo e multifacetado” (Mata, 2008, p.14).
Posteriormente, juntando as palavras escritas anteriormente no diagrama de aranha foram
acrescentadas as imagens dos animais pertencentes ao respetivo conjunto, construindo assim
um diagrama dos animais vertebrados e invertebrados, onde através da sua construcao as
criancas organizaram o seu raciocinio, interpretando os dados recolhidos presentes no mesmo e
fomentaram oportunidades de compreensao sobre o que experimentaram e vivenciaram. Todo o
processo de recolha, construcao, organizacao e andlise da informacao recolhida, serviu para o
desenvolvimento de competéncias matemdticas como a classificacdo em dois conjuntos
distintos, animais vertebrados e os invertebrados; a contagem dos animais pertencentes a cada
conjunto; e a comparacao entre as quantidades de animais de cada conjunto. Esta atividade
permitiu também que as criancas desenvolvessem competéncias ao nivel dalinguagem oral, uma
vez que na construcao do diagrama de aranha as criancas indicaram qual aimagem pertencente
a cada conjunto e explicaram o porqué da sua selecao, dado que é deveras importante que o
educador estimule as criancas a se expressarem e refletirem sobre as decisdes a tomar,
valorizando o seu pensamento.

Como forma de ativacao dos conhecimentos adquiridos pelas criancas foi realizada uma
atividade intitulada por “O esqueleto do meu animal”. A atividade intitulado por “O esqueleto do
meu animal” realizou-se de forma colaborativa, onde as criancas se encontravam organizadas em
pares, sendo que um elemento do par numa primeira fase e com recurso a uma folha de papel
vegetal através da execucao de movimentos de precisao e destreza, decalcava o esqueleto
presente na imagem do animal vertebrado escolhido, vigente no diagrama de aranha.
Consequentemente, o outro elemento do par executava a mesma atividade, passando o
esqueleto do papel vegetal para um lencol branco, desenvolvendo a motricidade fina e a
coordenacao oculo-manual. Numa segunda parte da atividade, com recurso aos materiais
recicldveis previamente organizados no espaco pelo par pedagdgico e recolhidos durante a
semana pelas familias e pelas docentes, fomentando assim o respeito e a consciencializacao
ecoldgica pela meio ambiente, cada par selecionou o material ao dispor e construiu o corpo do seu
animal vertebrado desenvolvendo a criatividade e o sentido estético, e tendo em consideracao
algumas caracteristicas dos mesmos como o nivel de locomocao do animal, a quantidade de

membros inferiores e superiores, altura e revestimento, de seguida foi realizada a pintura do
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mesmo recorrendo a tintas e pincéis. A atividade realizada fomentou nas criancgas o respeito pelo
outro e pelas suas opinides, uma vez que todos os pares tiveram de dialogar e chegar a um
consenso sobre qual o animal que queriam trabalhar, bem como quais os materiais a utilizar para
aconstrucao do corpo do seu animal. Ao longo da atividade foram também desenvolvidas nocoes
matematicas como as quantidades, ouvindo-se comentdrios como crianca N.: “E vou usar cincofitas!”,
crianca B.: “Eu vou usar trés rolos de papel”, crianca T.: * 0 meu cdo tem quatro patas!”. Esta atividade
culminou com um momento de partilha em grande grupo, onde cada par apresentou o seu animal
e descreveu quais os materiais utilizados na constru¢ao do mesmo, € de realcar que as partilhas
realizadas pelas criancas divulgaram o seu entusiasmo e criatividade durante todo o processo. O
desenvolvimento desta atividade foi muito importante dado que permitiu que as criancas
desenvolvessem o pensamento critico e criativo, compreendessem a importancia da negociagao
ao longo do trabalho colaborativo e resolvessem problemas que envolvessem a tomada de
decisoes chegando a um consenso, numa “atmosfera de liberdade de comunicacao e cooperacao
propicia a criatividade” (Sa, 2000, p.9).

Em concordancia com o projeto a ser desenvolvido foi realizada uma atividade, intitulada
por “A distincao dos diferentes tamanhos dos animais”, realizada em pares onde a cada par foi
dado um conjunto de imagens de animais vertebrados e invertebrados ja trabalhados, de
diferentes alturas, onde posteriormente tiveram que as recortar, como forma de trabalhar o
manuseamento da tesoura, desenvolvendo competéncias essenciais para esta faixa etaria,
agrupar e colar por ordem crescente de altura. De sequida com recurso a utilizacao de materiais
nao estruturados (rolhas de garrafa) as criancas mediram a altura de cada um dos animais. Por
fim, foi realizada a contagem e registado do nimero de rolhas utilizadas na medicao da altura de
cada animal. Esta atividade permitiu que as criancas desenvolvessem nocdes de medida,
compreendendo que os animais possuem diferentes alturas que permitem compara-los e
ordena-los, identificar quantidades, desenvolver a contagem e permitiu as criancas a exploracao
de atividades criativas recorrendo a recursos diversificados e ndo convencionais, uma vez que a
unidade de medida utilizada pelas criancas foi umarolha de garrafa e nao umarégua, promovendo
também ao longo desta atividade a consciencializagao pelo meio ambiente, corroborando a ideia
de que “a aprendizagem multifacetada favorece a compreensao aprofundada dos conceitos”

(Rigolet, 2006, p.118).
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Concomitantemente, ressalta-se aimportancia da reflexao na acao realizada ao longo de
todo o processo pelo par pedagdgico, o que permitiu evidenciar quais os interesses e
necessidades das criancas ao longo das acoes desenvolvidas e nele encontrar um fio condutor
que guiasse o projeto a ser desenvolvido e que levassem a novas aprendizagens. Posto isto,
salienta-se uma observacao realizada pela crianca R.J.: “Ontem, fui fazer um piquenique com os meus pais
e vi uma ave e ela voou!”, evidenciando assim a necessidade e o interesse pelas criancas em
desenvolverem novas aprendizagens sobre os diferentes meios de locomocao dos animais.
Assim sendo, salienta-se uma atividade realizada na semana de isolamento profilatico, que teve
a duracao de catorze dias e ao longo da mesma foram desenvolvidas a distancia algumas acoes
com as criancas, onde recorrendo a recursos digitais e com o auxilio e a colaboracao dos
encarregados de educacao, foi visualizada e explorada a histdria “Era uma vez um cao” de Adélia
Carvalho - (

https://www.youtube.com/watch?v=LgXNsudt5rQ&ab_channelzumahist%C3%B3riapordia-

andreiaMartins). Esta exploracao foi realizada pelas criancas através do registo com recurso ao

desenho da parte da histdria que mais gostaram, realcando-se aimportanciado registo comouma
forma muito importante de autoexpressao das criancas, servindo como um auxiliar no seu
desenvolvimento principalmente ao nivel da Area de Expressao e Comunicacao. Posteriormente,
na sessao online dessa semana foram partilhados os vdrios desenhos onde as criancas
partilharam qual a parte da histdria que mais gostaram e o porqué, qual o animal que desenharam
e qual o meio de locomocao desse animal, desenvolvendo competéncias na drea do
Conhecimento do Mundo e Formacao Pessoal e Social como o respeito pelo outro e pelas suas
opinides, hem como conseguir fazer escolhas e tomar decisdes, tendo consciéncia das
aprendizagens realizadas. No decorrer destas atividades as criancas descreveram
acontecimentos e narraram histérias com sequéncia e foram capazes de comunicar eficazmente
de modo adequado a situacao.

Durante essa semana as criangas foram também desafiadas a realizarem um jogo digital

criado pelo par  pedagdgico com recurso a plataforma  Wordwall

(https://wordwall.net/pt/resource/15523580), na exploracdo do jogo cada crianca fez
corresponder os diferentes animais ao meio de locomocao correspondente (ex.: cdo — terrestre;
aguia — aéreo; peixe — aqudtico). O desenvolver desta atividade permitiu que as criancas se

envolvessem num momento de aprendizagem ativa, uma vez que recorrendo as personagens
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exploradas na histdria, as criancas através de uma experiéncia direta e por tentativa erro, o que
permitiu arealizacao de uma reflexao constante no decorrer do jogo, fizeram corresponder a cada
meio de locomogao o animal correspondente, compreendendo assim e identificaram quais os
meios de locomocao dos diferentes animais presentes na histdria, proporcionando assim o
fomento de aprendizagens significativas onde a crianca é vista como um agente ativo na
construcao do ser saber (Roldao, 1994). Uma vez que, posteriormente arealizagao desta atividade
foi evidente nos discursos das criancas através da ativacao dos conhecimentos adquiridos pelas
aprendizagens realizadas, evidenciando-se comentdrios como crianga R.: “0 cdo é como o0 meu gato,
anda naterra!”; crianga N.: * O meu piriquito voa.” @ crianca B.: “ Os meus peixes andam na dgua.”

Por fim a pedido da educadora cooperante, foram também exploradas e trabalhadas com
as criancas no ambito da drea Linguagem Oral e Abordagem a Escrita as rimas presentes na
histdria, com recurso a visualizacao de um powerpoint criado pelo par pedagdgico, onde as
criancas recorrendo a memdria referiam qual a rima da parte da histdria que visualizavam na
imagem e consequentemente eram referidas e feita a exploracao de forma oral de mais palavras
que rimassem com as mesmas.

Ainda na semana de isolamento profildtico, no dominio da Educacao Artistica, foi realizada
com as criangas numa sessao online uma atividade que envolveu os quatro subdominios
presentes (Artes Visuais, Jogo Dramdtico/Teatro, Musica e Danca). A pedido de uma crianca
aquando do levantamento de a¢oes a desenvolver na fase Il do projeto, que manifestou uma forte
vontade em “ser um animal”. Posto isto, no inicio da semana, as crian¢as foram desafiadas pelo
par pedagdgico a construirem em casa com o auxilio dos encarregados de educacao a mdscara
de um dos seguintes animais a escolha (rato, coelho, gato, pato, porco, burro, vaca, girafa,
elefante). Onde foi dada a sugestao da realizacao da construcdo da mascara com recurso a
materiais recicldveis (pedacos de cartao, trapilho, rolhas de diversos materiais, etc.), incentivando
mais uma vez a consciencializacao e a preservacgao pelo meio ambiente. Posteriormente foram
enumerados pelas criancas os materiais utilizados na constru¢ao da sua mascara, bem como
todas as etapas que realizaram até chegar ao resultado final, permitindo através da construcao e
da partilha a exploracao de elementos expressivos de comunicagao visual, fomentando também
o didlogo e a partilha dos seus trabalhos, estimulando o pensamento das criancas através de um
exercicio descritivo, analitico e reflexivo sobre todo processo, dado que “ as exploracoes e o

didlogo entre e com o/ a educador/a sobre estes elementos visuais e a sua representacao em
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diferentes formas visuais constituem meios de desenvolver a sua expressividade e sentido
critico” (Lopes da Silva et al., 2016, p.49). Salienta-se, que se deu continuidade a atividade de
construcao da mascara do animal construido, em regime presencial, uma vez que durante o
periodo de isolamento profilatico vivido s6 algumas criancas construiram a sua mascara e as
restantes mostraram um forte interesse em realizar a construcao da mesma também.
Concomitantemente, foi realizada a audicao ativa da musica: “Todos no sofd”

https://www.youtube.com/watch?v=7y4BqOPmplw&ab_channel=CantarJuntos. A atividade

de audicao ativa iniciou-se com as criancas sentadas no sof3d, e quando ouviam o nome do animal
que escolheram saltavam do sofa e dancavam ao som da musica, proporcionando um momento
de audicao ativa de verdadeira escuta onde as crian¢as recorreram ao siléncio como forma de
identificacao do nome do seu animal, da livre exploracao e vivéncia corporal da mdusica,
explorando o movimento corporal através de sequéncias ritmicas, criaram novas formas de
movimento, movimentando-se de forma expressiva e de memorizacdao uma vez que esta
dinamica foi repetida vdrias vezes. No decorrer desta atividade, as criancas desenvolveram
também competéncias ao nivel da orientacao e localizagao espacial, fomentando a coordenacao
motora, foram capazes de identificar os sons que ouviam na musica, realizando uma audicao ativa
da mesma; desenvolveram o sentido ritmico e de relagao do corpo com o espaco; desenvolveram
capacidades expressivas e criativas; e desenvolveram também conceitos matematicos como a
contagem, uma vez que as criancas iam sendo questionadas sobre quantos animais ainda
estavam no sofd e quantos ja tinham saido. No decurso da mesma, as criancas foram também
capazes de representar a personagem do animal escolhida, uma vez que através da colocacao da
mascara no inicio da atividade as criancas dramatizaram o animal escolhido, recorrendo a
imitacao de gestos, de movimentos do corpo e de expressoes reproduzidas e caracteristicas
desse animal, desenvolvendo competéncias no ambito do subdominio do Jogo Dramatico/
Teatro.

Nesta linha de pensamento, destaca-se uma atividade intitulada por “ A construcao da
Casa dos Bichos”, atividade esta que partiu de observacoes realizadas pelas criangas num
momento de jogo espontaneo no espaco exterior, onde as criancas recolheram bichos da conta e
num momento de partilha em grande grupo surgiu a ideia de ser construida uma casa para estes
animais habitarem. Assim sendo o par pedagdgico questionou as criangas sobre qual o meio de

locomocao do animal que recolheram, ao que as criancas responderam que era a terra,
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verificando-se aqui a ativacao dos conhecimentos previamente trabalhados no ambito dos meios
de locomocao dos animais. Posto isto, foi realizado em grande grupo um levantamento de ideias
sobre como as criangas queriam construir a casa, qual a forma que Ihe queriam dar, o que iriam
construir dentro da mesma e que materiais utilizariam na sua construcao. Realizando assim uma
partilha de ideias em grande grupo e onde as criancas chegaram rapidamente a um consenso
sobre a forma que a casa iria ter (retangular), sendo aqui evidenciados e explorados os
conhecimentos ja trabalhados com as criancas sobre as formas geométricas. Sendo
questionadas sobre quais os materiais a utilizar na casa dos hichos, as criancas escolheram
realizar a sua construcao através de materiais reciclaveis (cartdo, rolhas de garrafa) e materiais
naturais (paus, folhas e pedras) recolhidos no espaco exterior, essenciais paraa sobrevivénciados
pequenos animais.

Nesta sequéncia, salienta-se uma observacao realizada pela crianca R.: “Também vamos ter
uma casa para nés brincarmos?’, onde surgiu a ideia de as crian¢as com a ajuda do par pedagdgico
construirem uma casa de grandes dimensoes, intitulada pelas criancas como a “Casa dos
Animais”. Assim sendo, e pondo em pratica a proposta lancada pela supervisora institucional
desafiando a dinamizacao do espaco exterior neste contexto educativo, uma vez que o espaco
exterior se revela um importante espaco que fomenta inimeras oportunidades educativas e por
isso deve ter direito a mesma valorizacao pelo educador que o espaco interior (Lopes da Silva et
al., 2016), tal como mencionado no Cap. | e Il do presente relatério. A “Casa dos Animais”, foi
construida com recurso a materiais reciclaveis, no ambito do projeto a ser desenvolvido sobre os
animais, podendo ser utilizada no espaco exterior como no interior, uma vez que € movel e de facil
transporte. Inicialmente, foi realizado um levantamento de ideias sobre qual o tamanho que
queriam que a casa tivesse, ouvindo-se o sequinte comentario, crianca R. S:“A casa tem que ser maior
que nés ... para podermos entrar nela’”. Definido entao o tamanho da casa, passou-se assim para a fase
da construcao da mesma, sendo esta realizada de forma rotativa e em simultaneo pelas criancas,
divididas em grupos heterogéneos de quatro elementos. A construcao da “Casa dos Animais”
permitiu o envolvimento das criancas em processos democraticos de negociacao, fomentar o
respeito e a opinidao pelo outro e desenvolver a autonomia e a responsabilidade, uma vez que a
construcao da mesma no que concerne a dimensao e forma, foi da inteira responsabilidade e
decisao da crianca, adquirindo assim a capacidade de fazer escolhas e tomar decisdes,

desenvolvendo o pensamento critico e o raciocinio ldgico, tendo o educador apenas o papel de
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gestor e orientador, de modo a “ incentivar, colocar questoes e aumentar o conhecimento perante
fendmenos significativos que a rodeiam” (Katz & Chard, 1997, p.6). Assim sendo o primeiro grupo
ainiciar a construcao da casa, recorreu ao recorte do cartao, que serviu como “paredes da casa”,
posteriormente procedeu-se a colagem do cartao, com recurso a tiras de velcro, o que permitiu a
montagem das paredes em cartao e a posterior alteracao da mesma caso nao ficasse do agrado
das criancas, numa primeira fase. O segundo grupo deu continuidade a este processo de colagem
das paredes de cartao, colando-as tamhém na manta que serviu de base da casa. Por fim o
terceiro e quarto grupos colocaram o teto da casa e reforcaram as paredes da mesma, colocando
fita-cola a sua volta, ficando assim com uma estrutura mais consistente. No decorrer desta
atividade as criancas desenvolveram a consciéncia ecoldgica pelo meio ambiente; realizaram
comparacoes através das dimensoes de ambas as casas, a casa dos hichos e a dos animais;
identificaram quantidades; desenvolveram capacidades expressivas e criativas; desenvolveram
a motricidade fina; foram capaz de nomear e distinguir figuras geométricas, ao longo da
construcao das mesmas; desenvolveram a orientacao e localizacao espacial; e desenvolveram a
coordenacao motora.

Concomitantemente, destaca-se na semana de isolamento profilatico, numa das sessoes
online realizadas, uma observacao realizada pela crianca R.: "0 gato é um animal vertebrado porque tem
ossos, mas quando toco é muito fofinho!”. Onde a partir deste didlogo a crianga manifestou um forte
interesse na descoberta do porqué de o gato ser um animal vertebrado e ser “fofinho”, onde as
criancas foram desafiadas pelo par pedagdgico a realizarem uma pesquiza em casa juntamente
com os pais sobre quais 0s animais que também sao “fofinhos” como o gato. Realizada a pesquiza,
sobre quais os animais que também sao “fofinhos como o gato” e feita a partilha em grande grupo,
onde o nome que mais se salientou nessa pesquiza foi o do cao, assim sendo foi revelada pelas
criancas a necessidade de enriquecerem o seu vocabuldrio e de aprofundarem os seus
conhecimentos relativamente aos diferentes tipos de revestimento e texturas dos animais. Posto
isto e revelada a necessidade de as criancas desenvolverem e aprofundarem os seus
conhecimentos no ambito desta tematica, foram desenvolvidas no espaco exterior, trés
atividades em simultaneo, onde as criancas foram divididas por pequenos grupos de trés
elementos, para a exploracao das mesmas, de forma rotativa, de modo a que todos os grupos
tivessem a oportunidade de realizar todas as atividades, explicitadas mais a frente. De modo a

fomentar o respeito pelo outro e pelas suas opinides, bem como aresponsabilidade e a autonomia,
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e o desenvolvimento do trabalho colaborativo. As criancas realizaram as atividades em pequenos
grupos de trés elementos, uma vez que a sua composi¢ao heterogénea face aos diferentes niveis
de desenvolvimento das criancas, visa uma estratégia potenciadora de um maior
desenvolvimento e aprendizagem da crianca.

No seqguimento do projeto sobre as caracteristicas dos animais, dando continuidade a casa
dos animais iniciada na semana anterior, as criancas decoraram as “paredes” de cartao exteriores
da casa, desenhando o animal escolhido pelas mesmas, tendo em conta as suas carateristicas
trabalhadas ao longo do projeto: vertebrado e invertebrado; meio de locomocao; e tamanho.
Através da atividade de pintura realizada na parte exterior da casa, utilizando os seguintes
recursos pedagdgicos: casa dos animais (construidas em cartdo); tintas; marcadores; e pincéis, as
criancas desenvolvem a capacidade expressiva e recreativa de acontecimentos vividos. Uma vez
que, a sua realizagao permitiu uma ativacao dos seus conhecimentos acerca das caracteristicas
dos animais ja trabalhados anteriormente. Posto isto, as criancas selecionaram, distinguiram e
nomearam as cores a utilizar, descobriram padroes e sequéncias, desenvolveram também a
motricidade fina, através do manuseamento que fizeram do pincel ao desenhar e pintar o seu
animal.

No interior da casa em simultaneo foi realizada uma experiéncia sensorial, onde as
criancas foram privadas do sentido da visdo, sendo-lhes colocada uma venda nos olhos, para
assim dar um maior enfoque aos sentidos do tato e da audicdo. As criancas através do tato
sentiram a textura dos diferentes materiais (penas falsas, algodao, lantejoilas, botdes, missangas,
rolhas, trapilho e pelicula aderente) e ao mesmo tempo desenvolveram a acuidade auditiva, dado
que cada crianca teve de se concentrar nos diferentes sons produzidos pelos animais. Realizada
esta experiéncia foram retiradas as vendas as criancas, onde recorrendo a visao, visualizaram
quais 0os materiais que sentiram e a sua textura. Depois da experiéncia sensorial as criancas
organizaram a informacao numa tabela de dupla entrada, afixada na entrada da casa, onde
preencheram a mesma sequindo a ordem das colunas (vertical e horizontal), através da
associacao do material ao tipo de revestimento do animal (pelo, penas, escamas, pele nua) e a sua
textura (macio, dspero, duro, mole, etc), sendo atribuida uma tabela a cada grupo.
Concomitantemente, a atividade sensorial a ser realizada no espaco interior da casa, visou a
estimulacao dos sentidos (tato, visao, audicao), através da venda dos olhos (6rgao do sentido da

visdo). Esta estratégia potenciou uma maior ativacao dos outros sentidos (tato e audi¢ao), uma
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vez que a crianca esteve mais focada em sentir as texturas dos materiais nos quais tocou e
consecutivamente em ouvir, tentando identificar qual os animais que produziam os sons que
estavam a ouvir, desenvolvendo assim a acuidade auditiva. A tabela de dupla entrada, foi utilizada
como estratégia de consolidacao da atividade experimental onde as criancas nomearam e
distinguiram os diferentes materiais e texturas, associando os diferentes materiais ao
revestimento do animal, desenvolvendo conceitos matematicos através da sua interpretacao e
do seu preenchimento, como forma de recolha e organizacdo de dados. No decorrer desta
atividade os recursos a serem utilizados foram uma coluna; musica com os sons reproduzidos
pelos animais; venda para os olhos; penas falsas; algodao; lantejoilas; botées; missangas; rolhas;
trapilho; pelicula aderente; e tabela de dupla entrada, de registo da experiéncia (folhas A4 e
marcadores).

Paralelamente ocorrendo em simultaneo com as restantes atividades, numa folha de
papel de cenario colocada no chao e com divisdrias desenhadas para as criancas obterem uma
percecao do espaco que lhes foi atribuido, respeitando o espaco dos colegas, as criancas calcaram
as pegadas relativas ao seu animal construidas no dia anterior, pintaram a sola e caminharam
deixando a impressao das mesmas. A atividade da impressao da pegada do animal, permitiu
expandir o repertdrio de técnicas artisticas e teve como recursos o papel de cendrio; as patas dos
animais (construidas com cartao e sacos de pldstico) e tintas. Esta atividade fomentou o respeito
pelo outro; permitiu o desenvolvimento da orientacao e localizacao espacial, bem como o conceito
de lateralidade uma vez que as crian¢as caminharam sobre o papel de cendrio deixando a
impressao da sua pegada, respeitando as laterais delimitadas previamente destinadas ao seu
espaco, respeitando assim e nao invadindo o espaco dos colegas. De seguida foi realizada por
cada crianca a contagem das suas pegadas, escrevendo no papel de cendrio o numeral que indica
a quantidade das mesmas. Por fim, cada crianca realizou a medicao da altura da sua pegada,
desenvolvendo o conceito de medida, através de técnicas nao convencionais de medicao
utilizando rolhas de garrafa como unidade de medida (material recicldvel), fomentando também o
respeito e consciencializacao ecoldgica pelo meio anterior. Salienta-se ao longo desta atividade,
de impressao das pegadas, algumas fragilidades que levaram a que durante a realizacdao da
mesma a impressao das pegadas nao ficasse bem marcada no papel o que dificultou
posteriormente a contagem das mesmas. A medida que as criancas se deslocavam realizando a

marcacao da pegada a mesmaia ficando sem tinta, o que apds a reflexao sobre a acao, se chegou
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a conclusao de que deveria existir um maior quantidade de tinta na mesma e o recurso deveria de
estar construido de forma a nao dificultar a mobilidade da crianca, sendo que a medida que a
crianca se deslocava por vezes a pegada movia-se do pé. Posto isto, realca-se assim a
importancia das reflexdes antes, durante e apds a acao, permitindo que o par pedagdgico cres¢a
e melhore acoGes futuras.

Dividido o grupo em dois grandes grupos, foi realizada uma atividade onde as crian¢as com
o auxilio da educadora cooperante e das estagiarias construiram dois Micro contos, a histdria foi
pensada pelas criancas onde elas recorrendo ao didlogo e a partilha de ideias responderam as
questoes: “Quem?; Faz?; Mas? e Solu¢ao?”. Onde o “Quem?” corresponde aos animais escolhidos
na semana anterior pelas mesmas, o “Faz?” a uma acao desenvolvida pelas personagens, o
“Mas?” a um obstaculo que surgiu na histéria e por fim a “Solu¢ao?” que encontraram para a
resolucao do problema. Esta atividade partiu do forte interesse que as criangas manifestaram pela
leitura e exploracgao de histdrias, sendo que foram desafiadas pelo par pedagdgico a construirem
a sua propria “pequena histdria”, denominada por Micro conto. O Micro conto foi escrito pelas
estagiarias a medida que o grupo de criancas chegava a um consenso sobre o que escrever em
cada uma das perguntas “Quem?, Faz?, Mas? e Solucao?” e registado em cores distintas de modo
a facilitar a visualizacao dessa mesma distincao. Posteriormente as criancas realizaram a
ilustracao do seu Micro conto. De modo a estimular a preservacao e a conservacao pelo meio
ambiente, bem como a criatividade, foi sugerido as criancas a constru¢ao do mesmo nao em papel,
mas em cartao. A realizacao da capa do Micro conto foi elaborada através de uma técnica de
pintura onde as criancas recorrendo a fios de 13, mergulhavam os mesmos na tinta e
posteriormente faziam a sua impressao no cartdao. No decorrer desta atividade as criancas
fomentaram o respeito pelo outro e pelas suas opinides; fomentaram a responsabilidade e a
autonomia; desenvolveram o trabalho colaborativo; desenvolveram a motricidade fina;
desenvolveram a capacidade expressiva e recreativa de acontecimentos vividos; desenvolveram
0 pensamento critico e o raciocinio l6gico; alargaram o campo lexical; adquiriram a capacidade de
fazer escolhas e tomar decisoes; expandiram o repertdrio de técnicas artisticas; descreveram
acontecimentos e narraram histdrias com sequéncia; foram capazes de recriar uma histdria; e
identificaram e descreveram as carateristicas dos animais ja trabalhadas anteriormente.

Consequentemente, a escolha do nome do projeto foi realizada através de uma votacao

num pictograma, onde através da mesma as criancas exploraram contetidos matemadticos ao
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nivel da organizagao e tratamento de dados e da contagem. A selecao dos trés nomes escritos no
pictograma que estiveram sujeitos a votacao, foi realizada através de uma partilha de ideias entre
as criancas tidas ao longo do desenvolvimento do projeto, onde através da juncao das vdrias
ideias e com o auxilio das educadores estagidrias resultaram estes trés nomes finais: “ A

nou

experimentar e a sorrir as caracteristicas dos animais vamos descobrir”; “Animalia”; e “O Reino
dos Animais”. Sendo que o mais votado foi “O Reino dos Animais”. Para a votacao cada criancga,
numa folha contornou a prépria mao com um marcador e de seguida recortou-a, desenvolvendo
aqui formas de Expressao Artistica, de sequida a mesma foi decorada ao gosto de cada crianca.
Posteriormente cada crianga dirigiu-se para junto do papel de cendrio afixado numa das paredes
da sala e colocou a sua mao por cima do nome que mais gostou, sendo que cada mao
corresponderia a um voto. Por fim, anteriormente a contagem das maos referentes a cada nome,
as criancas foram questionadas sobre qual o nome que teria mais votos, ao que uma crianca feza
seguinte observacao, crianga . M. “E o dltimo, porque a torre das maos estd mais alta”. Por fim, foi realizada
a contagem de maos referentes a cada nome, onde as crian¢as confirmaram que o nome mais
votado era o da “torre mais alta” uma vez que tinha mais maos, ou seja, mais votos.

Por fim, verifica-se a fase IV — divulgacao e avaliacao do projeto “O Reino dos Animais”,
onde foi realizada uma partilha dos dois Micro contos criados e da casa intitulada por “A casa dos
animais”, realizada esta divulgacao através de registos fotograficos partilhados com os
encarregados de educacao, via digital. De modo a envolver a comunidade escolar foram também
afixados nas paredes dos corredores alguns trabalhos realizados pelas criancas ao longo do
desenvolvimento do projeto, uma vez que todos os trabalhos desenvolvidos pelas criancas
permitiram ao par pedagdgico “recolher todas as evidéncias do processo de desenvolvimento de
um projecto e, simultaneamente, devolve-nos, em espelho, o conjunto de aprendizagens
realizadas pelas criancas” (Vasconcelos et al, 2012, p.17). Permitindo verificar num todo a
informacao relativa ao desenvolvimento, evolucao e desempenho de cada crianca, sendo que
esse todo se verificou através da visualizacao das paredes da sala, uma vez que todas as etapas
do projeto se encontravam evidenciadas nessa exposicao, sendo evidente também toda a
evolucao das aprendizagens realizadas pelas criancas. Partindo dessa exposicao desenvolveu-
se a avaliacao do projeto, uma vez que as criancas observavam os seus trabalhos expostos e

dialogavam sobre que aprendizagens realizaram naquele momento em cada etapa do projeto.

Concluindo-se que, ao longo deste projeto, as criancas descobriram novas caracteristicas dos
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animais, adquirindo assim novos saberes e competéncias, sendo esses saberes realcados e
mencionados ao longo do projeto, evidentes através da distincao dos animais vertebrados e
invertebrados; da identificacao e distincao do tipo de revestimento dos diferentes animais; e do
meio de locomocao dos diferentes animais e do seu modo de reproducao (oviparos e viviparos).
Todas as agOes desenvolvidas visaram o desenvolvimento nas criangas, da autonomia, da
criatividade, do espirito critico, do respeito pelo outro e da partilha.

Em suma, salienta-se a importancia da colocacao da crianca no epicentro da acao
educativa, sendo evidente ao longo das praticas esta preocupacao exercida pelo par pedagdgico,
visando o desenvolvimento das caracteristicas individuais de cada crianca e respeitando o seu
ritmo, procurando exercer sempre uma visao reflexiva e transformadora, no sentido de melhorar
as suas acoes, exercendo uma visao assente “no principio do saber incompleto, que requer a
abertura dos profissionais a construcao e reconstrucao do conhecimento, sensibilidade,
envolvimento e respeito pelas formas de ser e de aprender de cada sujeito” (Ribeiro, 2017, p. 87),
uma vez que a formacao profissional docente nao é estante mas se perpetua ao longo de toda a
vida. Posto isto, salienta-se o forte contributo da PES no contexto em EPE para a formacao inicial
do docente, uma vez que a prdtica permite a criacao de vivéncias no contexto e sao essas
vivéncias praticas a par dos conhecimentos tedricos que formam a identidade profissional,
essenciais para o crescimento pessoal docente preparando-o para um saber-ser, saber-estar e

saber-transformar ao longo da vida.
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METARREFLEXAOQO

O percurso de formacao profissional desenvolvido ao longo da Pratica Educativa
Supervisionada contribuiu para o desenvolvimento de competéncias ao nivel da identidade
profissional, construindo uma postura reflexiva e investigativa e de mobilizacao de saberes
cientificos, pedagdgicos, didaticos, culturais e experienciais. Posto isto, a presente metarreflexao
concebe um espaco de reflexao sobre o percurso formativo desenvolvido em contexto de estagio,
nas duas valéncias:12 Ciclo do Ensino Basico e Educacao Pré-Escolar. Considerando-se a postura
reflexiva constante ao longo das acoes desenvolvidas, sendo esta evidente ao longo do presente
relatério, como potenciadora de novas aprendizagens essenciais para o melhoramento de
praticas futuras e auto-reflexiva sobre o percurso formativo desenvolvido, essencial para a
construcao da identidade profissional da docente em formacao inicial, uma vez que a exercao de
uma postura reflexiva antes, durantes e apds a acao permite a compreensao das exigéncias da
pratica profissional, desenvolvendo, analisando e refletindo sobre as suas competéncias
socioprofissionais e pessoais, salientando a importancia de que a formacao docente nao é
estanque mas continua ao longo de toda a vida.

Assim sendo, a Metodologia de Investigacao-Acao revelou-se essencial ao longo de todo
0 processo, possibilitando a exercao de uma postura reflexiva e investigativa, permitindo o
desenvolvimento de um olhar critico e indagador sobre a acao. Desenvolvendo competéncias
profissionais que permitiram dar respostas aos interesses e necessidades de cada crianca, de
forma a adequar as praticas educativas a todos os intervenientes, respeitando os principios de
inclusao e equidade. Contribuindo para a transformacao educativa através da co-construcao de
saberes profissionais no decorrer de projetos de investigacao sobre as praticas realizadas
(Ribeiro & Quadros-Flores, 2020-2021). Posto isto, salienta-se a importancia da aprendizagem
pela experiéncia, uma vez que s6 a partir da pratica foi possivel sentir o ser educador e professor,
os seus desafios e realizagdes, assim como tomar consciéncia no processo de ensino das duvidas
e receios, das potencialidades e desejos, colmatando e tracando projetos numa postura ética e
responsavel, investigativa e reflexiva de modo a crescer ultrapassando fragilidades e construindo
a profissionalidade docente. Ressalta-se, neste seguimento a importancia do trabalho
colaborativo desenvolvido ao longo da PES entre as orientadoras cooperantes, o par de
estagiarias e as supervisoras institucionais, permitindo oportunidades de crescimento mutuo e de
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co-construcao de saberes, proporcionando o crescimento de todos os intervenientes.
Contribuindo para o desenvolvimento de um conjunto de competéncias ao nivel do saber-estar,
saber-ser, saber-fazer e saber-transformar, essenciais para a formagao de um docente de perfil
duplo, promovendo o sucesso em ambos os contextos educativos, consentindo uma formacao
docente mais sustentada e profissional, através da formacao tedrica e da experiéncia pratica em
ambas as valéncias.

Concomitantemente, importa salientar aimportancia da habilitacao da formacao docente
de perfil duplo, no ambito das transicées educativas, uma vez que cabe ao docente com
habilitacoes profissionais para o desempenho destas duas valéncias, a exercao de praticas
sequenciais onde as criancas se desenvolvam de uma forma holistica, fomentando as suas
potencialidades e colmatando as suas dificuldades, através de uma maior facilidade na promogao
de projetos que visem a articulagao de saberes de modo transversal aos dois niveis educativos e
permitindo uma continuidade metodoldgicas entre os mesmos (Ribeiro et al., 2018).

Posto isto, destacam-se os momentos de reflexao realizados ao redor das dimensoes
incluidas neste processo transitivo, o que permitiu evidenciar quais as mudancas e contraste
entre ambos, uma vez que foi possivel constatar que esses contrates sao as principais causas de
inseguranca das criancas, influenciando o seu desenvolvimento, nomeadamente no que concerne
a organizacao do espaco, a gestao do tempo, a transdisciplinaridade e ao jogo ltudico. Salientando
aqui o importante papel do docente de perfil duplo, cuja obrigacao é colmatar estes contraste
incentivando e contribuindo para o sucesso transitivo das suas criancas, respeitando e dando
resposta a continuidade educativa essencial para um bom desenvolvimento da crianca, uma vez
que possui conhecimento e formacao em ambos os contextos educativos. Assim sendo,
considera-se que ao longo das praticas educativas realizadas procurou-se concretizar o conceito
de educacao atual, dando resposta aos desafios colocados ao longo da mesma, exercendo uma
visao de escola inclusiva e de renovacao pedagdgica com o objetivo de dar resposta as
motivacoes e necessidades das criancas, de forma a visar e garantir o seu sucesso educativo e
formando cidadaos conscientes, auténomos e autoconfiantes nos seus valores e capacidades.

Em suma, afirma-se a importancia de uma constante visao reflexiva e investigativa,
aberta a novas aprendizagens ao longo da vida, numa constante continuidade formativa, pois o
docente estd em constante formacao, no sentido em que todos os dias se forma e ajuda a formar,

num continuo aprendizado de novas competéncias e aperfeicoamento das que ja possui.
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