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"Ensinaras a voar...

Mas nao voarao o teu voo.
Ensinards a sonhar...

Mas nao sonharao o teu sonho.
Ensinaras a viver...

Mas nao viverdo a tua vida.
Ensinards a cantar...

Mas nao cantarao a tua cancao.
Ensinards a pensar...

Mas nao pensarao como tu.
Porém, saberds que cada vez que
voem, sonhem, vivam, cantem e
pensem...

Estard a semente do caminho

ensinado e aprendido!”

Madre Teresa de Calcuta
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RESUMO

O presente relatdrio de estdgio traduz o processo de formacao inicial aliado ao percurso
da futura docente na pradtica educativa dos contextos de Educacao Pré-Escolar e 1.2 Ciclo do
Ensino Basico que contribuiram para a construcao de uma identidade profissional de habilitacao
de perfil duplo para a docéncia. Esta producao escrita, numa articulacao entre a teoria e a pratica,
mobilizou conhecimentos cientificos, pedagdgicos, didaticos e investigativos que potenciaram
uma atitude critica e reflexiva assente em crencas e valores pessoais.

Por conseguinte o desenvolvimento desta postura indagadora, reflexiva e investigativa,
foi edificada pelo contributo da Metodologia de Investigacdo-Acao, que, envolvendo a espiral
dinamica e interativa dos processos de ohservacao, planificacao, acao, reflexao e avaliacao,
possibilitou a transformacao da acao.

Simultanea e invariavelmente este percurso careceu de interacoes pedagdgicas de
natureza colaborativa nas quais todos os intervenientes contribuiram para a promocao de
praticas singulares, contextualizadas e inovadoras bem como para o desenvolvimento
profissional da futura docente.

Concomitantemente, a continuidade educativa das praticas preconizou-se numa acgao
inscrita no paradigma socioconstrutivista, apoiado pelas pedagogias da escuta e da participacao
nas quais, com o papel ativo, as criancas co-construiram o Sseu proprio processo de
desenvolvimento e aprendizagem, tendo a docente estagidria assumido o papel de mediadora.
Nesta perspetiva, partiu-se dos interesses, necessidades e aprendizagens das criancas,
desenvolveu-se a Metodologia de Trabalho Projeto, pautada pela promocao da autonomia,
flexibilidade, afetividade, colaboracao, respeito pelo outro e convivéncia democratica com vista

as aprendizagens significativas e ao desenvolvimento holistico de cada uma e do grupo.

Palavras-Chave: Crianca; Socioconstrutivismo; Investigacao-Acao; Trabalho

Colaborativo.
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ABSTRACT

This internship report reflects the process of initial training combined with the journey of
the future teacher in educational practice in the contexts of Pre-school Education and Primary
School which contributed to the construction of a professional identity of dual profile qualification
for teaching. This written production, in an articulation between theory and practice, mobilized
scientific, pedagogical, didactic and investigative knowledge that enhanced a critical and
reflective attitude based on personal beliefs and values.

Therefore, the development of this inquiring, reflective and investigative attitude was built
by the contribution of the Action-Research Methodology, which, involving the dynamic and
interactive spiral of the processes of observation, planning, action, reflection and evaluation,
enabled the transformation of the action.

Simultaneously and invariably, this pathway required collaborative pedagogical
interactions in which all those involved contributed to the promotion of unique, contextualised and
innovative practices, as well as to the professional development of the future teacher.

At the same time, the educational continuity of the practices was based on an action
inscribed in the socio-constructivist paradigm, supported by the pedagogies of listening and
participation in which, with an active role, the children co-constructed their own development and
learning process, with the trainee teacher assuming the role of mediator. From this perspective,
based on the children's interests, needs and learning, the Project Work Methodology was
developed, guided by the promotion of autonomy, flexibility, affectivity, collaboration, respect for
others and democratic coexistence with a view to significant learning and the holistic

development of each child and the group.

Keywords: Children; Socioconstructivism; Action Research; Collaborative work.
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INTRODUCAO

0 documento vigente, foi desenvolvido ao longo do ano letivo 2020/2021 no ambito da
Unidade Curricular de Prética Educativa Supervisionada (PES), integrante no plano de estudos do
Mestrado profissionalizante em Educacdo Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino
Bdsico (CEB), da Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico do Porto.

Como tal, o relatdrio pretende dar a conhecer o envolvimento de aprendizagem realizado
no decorrer desta jornada de aprendiz, iniciada na formacao de base docente da instituicao,
complementada com o percurso formativo e reflexivo desenvolvido ao longo da prética educativa
que concede o grau de Mestre e faculta consecutivamente, o desenvolvimento de um perfil duplo
de base humanista previsto no Decreto-Lei (DL) n.2 79/2014, de 14 de maio.

A triangulacao entre os saberes contextuais, cientificos, diddticos, pedagdgicos e de
investigacao, desenvolvidos previamente, a pratica educativa e os semindrios possibilitaram a
criagao de espacos dialdgicos e reflexivos assentes na partilha de experiéncias e aprendizagens
promovendo a constante problematizacao das prdticas observadas e experienciadas
potenciando a sua transformacao numa epistemologia praxeoldgica (Sd-Chaves 2000, 2002).

Assim sendo, todo este processo formativo, assentou na coconstrucao de saberes
profissionais com base no trabalho colaborativo no qual se envolveram diversos agentes do
nomeadamente as orientadoras cooperantes, o par pedagdgico e as supervisoras institucionais
num constante exercicio de reflexao e articulacao da teoria e da pratica (Ribeiro, 2020).

Considera-se que s6 assim seria possivel desenvolver competéncias socioprofissionais e
pessoais capazes de construir a identidade profissional de atitude reflexiva e investigativa,
facilitadora da tomada de decisGes com intencionalidade educativa em contextos de
singularidade e incerteza. Nesta perspetiva torna-se fundamental e imprescindivel que se dé
continuidade ao processo de formacao ao longo da vida de tal modo que, numa sequéncia entre o
saber, o pensar e 0 agir se consiga responder as exigéncias da profissao e do mundo em mudanca.

Por conseguinte, considerando estes alicerces de “emancipacao dos sujeitos ao longo dos
processos de desenvolvimento [.] para a acdo docente” (Ribeiro, 2011, p.41), o presente
documento, coeso e coerente, encontra-se organizado por uma estrutura tripartida e articulada,
capaz de sustentar e justificar as praticas desenvolvidas no decorrer da acao pedagdgica.

Deste modo, o primeiro capitulo revela a apropriacao e interpretacao pessoal dos

referenciais tedricos e legais basilares que apoiaram e sustentaram a pratica educativaem ambos

12



os niveis educativos. Neste, analisa-se os paradigmas comuns e especificos a EPE e ao 1.2 CEB, e
ainda aimportancia da educacao para a sustentabilidade no desenvolvimento das criancas.

No segundo capitulo, é caracterizada a instituicao cooperante, sendo identificadas e
retratadas de forma reflexiva, as particularidades dos ambientes educativos em que se
desenvolveu a PES, sendo este momento essencial para a observacao, planificacao, acao e
reflexao. Simultaneamente, este capitulo evidencia as carateristicas da metodologia de
investigacao-acao (MIA) enquanto estratégia de formacao na prética pedagdgica que sustentou
as acoes educativas desenvolvidas e contribuiu para um desenvolvimento profissional reflexivo.

O terceiro capitulo consiste nadescricao e analise critica e reflexiva de algumas das acoes
desenvolvidas tanto no contexto da EPE como no 1.2 CEB atentando numa articulagao entre o
quadro tedrico, a pratica e a caracterizacao dos contextos e dos grupos de ambos 0s niveis
educativos. Concomitantemente desenvolveram-se praticas contextualizadas e significativas
que além de contribuirem para o processo de desenvolvimento e aprendizagem das criancas,
potenciaram o desenvolvimento pessoal e profissional da mestranda.

Por dltimo, urge salientar a metarreflexao, que, embora surja transversalmente a todo o
documento, provocou uma analise retrospetiva de todo o percurso formativo vivido, balanceando,
numa atitude prospetiva, o objetivado pelaformacao profissional de perfil duplo e a construcao da

futura identidade docente.



CAPITULOIL. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“Sem certas qualidades ou virtudes como amorosidade, respeito aos outros, tolerancia, humildade, gosto pela
alegria, gosto pela vida, abertura ao novo, disponibilidade a mudanca, persisténcia na luta, recusa aos
fatalismos, identificacdo com a esperanca, abertura a justica, ndao é possivel a pratica pedagdgico-

progressista, que nao se faz apenas com ciéncia e técnica” (Freire, 1996, p. 136).

Considerando o perfil duplo de pratica docente que norteia esta formacao, torna-se
necessario atentar nas caracteristicas gerais e nas especificidades de cada nivel educativo. Assim
este capitulo apresenta o quadro tedrico e legal sustentador da pratica educativa em ambas as
valéncias, dada a importancia da sua articulacao e mobilizacao na “construcao de um saber
profissional que nao consiste na aplicacao da teoria a pratica, mas que parte dainvestigacao sobre
a pratica para dar sentido a teoria” (Lopes da Silva, 2013, p. 283). Num primeiro momento incide
na importancia do perfil duplo a par do trabalho colaborativo no processo de transicao educativa;
na articulacao curricular e na diferenciacao pedagdgica assentes no paradigma
socioconstrutivista. Sequidamente especificar-se-ao particularidades da EPE e do ensino do 1.2
CEB, sendo ainda realizada uma reflexao sobre a importancia da educacao para a

sustentabilidade, tendo em conta que foi uma temdtica desenvolvida ao longo da PES.
1. O PERFIL DUPLO NA PRATICA DOCENTE

As instituicoes de educacao formal destacam-se de outras por se tratarem de
organizagoes cujo trabalho é realizado com e para pessoas, onde a acao é intencional, planificada
e refletida através de conhecimento sustentado permitindo o desenvolvimento humano e a
aquisicao de conhecimentos nas partilhas resultantes de interacdes diversas. Nos termos da
Constituicdo da Republica Portuguesa o artigo 73.2 consigna que “Todos [os cidadaos
Portugueses] tém direito a educacao” tendo o Estado a especial responsabilidade de estabelecer
as condicoes necessdrias a sua democratizacao “garantindo o direito a uma justa e efectiva
igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares” (Lei n. 2 46/86, de 14 de outubro,
artigo 2.2, ponto 2).

Neste sentido, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) aprovada a 14 de outubro de
1986 estabelece o direito a educacao expresso pela “garantia de uma permanente accao

formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso



social e a democratizacao da sociedade” (Lei n. ¢ 46/86, de 14 de outubro, artigo 1.2, ponto 2).
Atentando neste principio cabera aos docentes a responsabilidade de formar “cidadaos livres,
responsaveis, auténomos e soliddrios” (Lei n. © 49/2005, de 30 de agosto, artigo 2.2, ponto 4),
“capazes de julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram e de se
empenharem na sua transformacao progressiva” (Lei n. 2 49/2005, de 30 de agosto, artigo 2.2,
ponto 5).

Como evidenciado no capitulo Il, no ambito da habilitacao profissional de perfil duplo
destacam-se as dimensoes profissional, social e ética que abrangem o docente sendo crucial que
este considere o seu processo formativo como um elemento primordial da acao profissional
através do processo de “investigacao e reflexao partilhada na pratica educativa e enquadrada em
orientacdes de politica educativa” (Decreto-Lei (DL) n.2 240/2001 de 30 de agosto, artigo 42,
ponto Il, alinea a). Posto isto deve deter “um saber profissional resultante da mobilizagao,
producao e utilizacdo de diversos saberes (cientificos, pedagdgico-diddcticos, organizacionais,
técnico-praticos e sdcio-criticos), organizados e integrados adequadamente em funcao daaccao”
(Leitdo & Alarcao, 2016, p.72). Neste processo continuo onde o docente surge como observador,
investigador, construtor e avaliador, emerge um “terceiro espaco”, hibrido, no qual se rejeitam
binaridades em prol de uma “relacao equilibrada e dialética entre o conhecimento empirico e
académico e o pratico profissional em modos menos hierarquicos” (Zeichner, 2010, p.487). Neste
espaco transformativo fomenta-se o desenvolvimento de novos saberes articulados entre a
teoria, a prdtica e a reflexao da acao educativa a fim de que esta esteja sempre ajustada ao
contexto e ao tempo em que ocorre.

Contudo, este exercicio formativo na acao profissional “implica um processo de auto e
heteroformacao permanente” em “dinamicas de exposicao do pensamento, discussao ideias,
procura do consenso e superacao de conflitos” (Roldao, 2007, p.26). Considerando o exposto
compreende-se que a educacao “requer ainsercao das actividades dos docentes num trabalho de
equipa” assente num clima de entreajuda que provocara melhorias na escola, no curriculo, no
processo de ensino e aprendizagem e no desenvolvimento pessoal e profissional docente (Abreu,
2004, p.290). A esta “relacao estabelecida entre as pessoas envolvidas e o seu trabalho conjunto”
denomina-se de trabalho colaborativo (Alarcao & Canha, 2013, p.44) e pressupde “mecanismos
de planificacao conjunta, onde todos os membros do grupo trabalham para fins comuns” (Aniceto,

2010, p.110). Concomitantemente este processo visa a interacao dindmica de varios saberes e

implica “conceber a finalidade que orienta as tarefas”, “ativar as diferentes potencialidades de

’



todos os participantes” e “ampliar o conhecimento construido na interagao” (Roldao, 2007, p.27).
Porém nesta perspetiva de substituicao da cultura de isolamento pela colaborativa nao seimpede
a correlacdo com o trabalho individual docente, crucial no enriquecimento da reflexao sobre o
processo educativo (Fullan & Hargreaves, 2001). Esta dinamica deverd ocorrer no quotidiano das
instituicoes em encontros de agentes que se apoiam em ‘relacdes que tendem a nao-
hierarquizacao, lideranca compartilhada, confianga mutua e co-responsabilidade pela conducao
das acdes” no alcance de objetivos comuns negociados pelo coletivo (Damiani, 2008, p.215). Por
analogia ao conceito de professor reflexivo Alarcao (2001) apresenta o de escola reflexiva, sendo
esta aquela que se pensa e avalia no seu projeto educativo e gera conhecimento sobre si propria
“uma organizacgao aprendente que qualifica nao apenas os que nela estudam, mas também os que
nela ensinam ou apoiam estes e aqueles” (p.16).

Corroborando com Morgado (2005) é através deste espirito colaborativo entre
profissionais da educacao que se encaminham as escolas para o programa da autonomia e
flexibilidade curricular potenciador da organizacao de curriculos baseados em projetos de
articulacao entre os niveis educativos e consecutivamente se facilita a atenuagao do processo de
transicao educativa entre a EPE e 0 1.2 CEB (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

A par dos ideais de Fabian e Dunlop (2006) as transicoes educativas definem-se como
mudancas realizadas pelas criancas ao longo do tempo, associadas ao crescimento pessoal, na
passagem de uma fase para outra. Esta enquanto primeira afigura-se como “uma das mais
significativas do processo educativo, uma vez que representa a entrada na escolarizacao
obrigatdria, (.) uma etapa fulcral e estruturante no processo de aprendizagem e
desenvolvimento” (Ribeiro, S, & Flores, 2018, p.325). Reconhecendo que ao deixar 0 J1, “a crianca
perde um espaco conhecido, um profissional de referéncia, rotinas e habitos instalados e a
seguranca perante o que conhece e lhe é habitual” (Sim-Sim, 2010, p.111) compreende-se a
dificuldade de adaptacao as dimensodes; tempo, espaco, materiais e relagées sociais de um novo
contexto de aprendizagem (Fabian & Dunlop, 2006).

Consoante a perspetiva bio ecoldgica de desenvolvimento este processo, como qualquer
outro que decorre na vida, é encarado de diversas formas pelas criancas mediante o papel dos
agentes ao seu redor dado que sucede das interacoes entre estas e os seus contextos e depende
das suas caracteristicas biopsicoldgicas que influenciam e sao influenciadas pelo meio
envolvente (Bronfenbrenner, 1979). Assim, a separacao de rotinas conhecidas e consequente

integracao em novos ambientes, sejam estes fisicos ou sociais, poderd constituir-se um desafio,



quer para a crianca quer para os que a acompanham e, por seu turno, gerar sofrimento, medos e
angustias (Fabian & Dunlop, 2006; Sim-Sim, 2010; Melo & Silva, 2012). Deste modo, a politica
educativa nacional devera estimular o “envolvimento das familias na manutencao da
continuidade pedagdgica e nas aprendizagens das criancas [pois sem ela] a transicao corre riscos
de sobressaltos e de angistias com consequéncias nefastas para todos os intervenientes” (Sim-
Sim, 2010, p.113).

Em contrapartida, numa perspetiva construtivista sequndo Griebel e Niesel (2005) as
transicoes educativas sao co-construcdes necessarias ao desenvolvimento. Porém, a
responsabilidade deste processo interativo, complexo e continuado de mudancas constantes e
sem retorno, acresce na infancia, pois é nesta fase que de forma irreversivel se favorece ou
inviabiliza o desenvolvimento, cabendo aos docentes a tomada de iniciativas conjuntas
orientadas na continuidade educativa como forma de garantir o progresso e a aprendizagem
afetiva e efetiva das criancas (Roldao, 2009; Vasconcelos, 2007; 2009). Exige-se assim uma
‘permanente vigilancia investigativa, envolvendo uma atitude de persistente observacao,
questionamento e reflexao critica sobre a adequacao entre os objetivos formativos, os métodos
adotados e os progressos [das criancas] que vao ou nao ocorrendo no seu desenvolvimento”
(Abreu, 2004, p.289). Reconhecendo que o éxito na primeira transicao educativa tera impactos
positivos no desenvolvimento social e académico da crianca e favorecera as futuras deve-se
promover uma passagem natural e nao interrupta com base no reforco da perspetiva pedagdgica
como continuidade através da coordenacao entre etapas educativas na qual os profissionais de
cada nivel educativo compreendem o ambito de atuacao do ciclo vizinho (Dockett & Perry, 2005;
Fabian & Dunlop 2006). Como preconiza o novo ordenamento juridico da formacao de
professores este processo encontra-se facilitado a estes docentes que, embora considerem as
especificidades da EPE e do 1°CEB, possuem uma visao holistica do processo de educacao e
ensino que beneficia a projecao da continuidade metodoldgica.

Neste seguimento depreende-se que tanto a colaboracao como o perfil duplo docente
permitem atenuar a transicao educativa através de ritos de antecipacao que envolvem relacoes
dinamicas e reciprocas entre a crianca e o meio a fim de que esta encare o momento
positivamente e estabeleca uma acomodacao progressiva. Consecutivamente, é necessario que
a crianga conheca os futuros docentes; os novos espacos de aprendizagem; as rotinas escolares
e mantenham amizade com criancas da etapa seguinte, devendo o docente que a acolhe,

potenciar o sentimento de pertenca ao espaco/ grupo em que se ird desenvolver e privilegiar 0s



principios pedagdgicos caracteristicos da etapa anterior com vista a continuidade metodoldgica
(Bulkeley & Fabian, 2006; Woodhead & Brooker, 2008). Sendo esta uma das grandes falhas no
curriculo nacional, a PES do 12 CEB sustentou-se nos principios pedagdgicos supramencionados
promovendo metodologias ativas que privilegiassem a pedagogia da observacao, escuta,
negociacao e da participacao das criancas, envolvendo-as em propostas lidicas no sentido de
aproximar esta valéncia ao que de melhor tem a anterior. Esta dinamica é ressalvada a luz do
paradigma socioconstrutivista onde “a crianca é o sujeito da aprendizagem” (Yudina, 2009, p.4),
sendo essencial “o papel das outras pessoas e da cultura no desenvolvimento” (Portugal, 2009,
p.36). 0 socioconstrutivismo decorre do construtivismo piagetiano, que entendia o conhecimento
numa construcao com métodos ativos, acrescentando-lhe a importancia da dimensao social,
histdrica e cultural considerando-a como um resultado adaptativo (Bidarra & Festas, 2005; Boiko
& Zamberlan, 2001). Vygotsky, enquanto pioneiro deste paradigma, considerou que o
desenvolvimento intelectual e a aprendizagem sao influenciados pela cultura e ocorrem em
funcdo das interacoes sociais entre sujeitos com outros e com o meio (Torres & Irala, 2014, p.73).
Esta perspetiva apontaalinguagem como ponto de partida dado que no discurso e agoes situadas,
co construidas na interacao social mediada pela cultura, existem atividades com significado e
desenvolvimento de funcdes superiores do intelecto (Cubero, 2005, p.223). Considerando que “a
sociedade, como um todo, esta presente em cada crianca desde a sua linguagem, ao
conhecimento e obrigacdes” devem-se proporcionar “contextos culturais de aprendizagem,
envoltos de conhecimento armazenado, utilizado por elas” (Strandberg, 2009, p. 17). Estes ao
serem estimulantes criam oportunidades de exploracao e experiéncias ativas partilhadas que as
envolvam em oportunidades de expressao, representacao, discussao, resolucao de problemas,
conhecimento dos sentidos inteligentes e permitem aceder as suas cem linguagens; cem modos
de falar, de escutar; cem modos de descobrir e inventar (Malaguzzi, 1999; Morin, 2002; Oliveira-
Formosinho, 2016; Portugal, 2009).

Em sequéncia destes fatores expandiu-se a ldgica de trabalho colaborativo docente as
criancas, as familias e a restante comunidade escolar, potenciando o seu desenvolvimento
pessoal e social num processo dinamico e bilateral de coconstrucao do conhecimento num clima
de bem-estar e respeito que tornou as praticas pedagdgicas mais estimulantes (Folque, 2012;
Formosinho, Spodek, Brown, Lino, & Niza, 2002; Vasconcelos et al., 2012). Paralelamente, ao

longo da PES das duas valéncias, promoveu-se a Metodologia de Trabalho por Projeto (MTP)



enquanto “base para desenvolver um fazer e pensar pedagdgico” (Kishimoto & Pinazza, 2007, p.
274).

Introduzido por John Dewey, o conceito de projeto remonta para a pedagogia aberta,
munida de intencionalidade da acao, empenho pessoal e a suainsercao num contexto social, onde
a crianga aprende fazendo e constrdi a propria formagao através de aprendizagens concretas e
significativas baseadas na experiéncia (Abrantes et al., 2002; Westbrook & Teixeira, 2010).
Corroborando com Kilpatrick (2007) uma vez que a escola faz parte da vida e que esta nos ensina
através de acoes realizadas a partir de objetivos com significado, os projetos enquanto "unidade
tipica da vida que vale a pena viver numa sociedade democratica" devem ocupar um lugar central
nas praticas escolares, representando-a de forma real na aprendizagem na acao (p.15). Assim
“Integrar a escola com a vida é fomentar uma experiéncia no quadro da vivéncia democratica”
(Boiko & Zamberlan, 2001, p. 13). Concomitantemente na MTP desenvolvida por Jhon Dewey e
William Kilpatrick os projetos consistem em abordar e interpretar questdes/problemas genuinos
e relevantes com os quais as criancas se confrontam e interessam num processo que envolve
atividades motivadoras e significativas de pesquisa, descoberta, reflexao, didlogo e negociacao
de objetivos e prioridades a fim de se encontrar possiveis solucoes, culminando em produtos
concretos, avaliados a par com percurso realizado (Abrantes et al., 2002).

Através da problematizacao contextualizada, da dinamica de grupo e de investigacao que
se constitui, as criangas envolvem-se “na experiéncia e construcao da aprendizagem, continua e
interativa centrada nos atores que co constroem o conhecimento participando nos processos de
aprendizagem” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.9). De acordo com Varela (2013)
estas, com objetivos compartilhados, auxiliam-se mutuamente resultando uma maior
predisposicao para a aprendizagem e desenvolvimento de capacidades cognitivas e
competéncias sociais tais como a responsabilidade pelo “seu progresso e pelo do grupo, num
relacionamento solidario e sem hierarquias” (Torres & Irala, 2014, p.68). Esta abordagem
transversal e integradora objetiva a aprendizagem holistica da crianca envolvendo a mobilizagao
de saberes inter e transdisciplinares pois “rompe com as fronteiras disciplinares, tornando-as
permeadveis na acao de articular diferentes dreas de conhecimento, mobilizadas na investigacao
de problemadticas e situacdes da realidade” (Almeida, 2002, citado por Varela, 2013, p. 21).

A gestao de um projeto carece de planeamento, calendarizacdao e "projecao” das
atividades a desenvolver e implica enfrentar imprevistos e a complexidade/ incerteza de tarefas

(Abrantes et al., 2002, p.28). Descorando o nivel educativo e o periodo de tempo, a MTP possui



um caracter prolongado e faseado em quatro etapas: definicao do problema; planificacao e

desenvolvimento; execucao e divulgagao/avaliagao (Figura 1) (Vasconcelos, 2011; Katz & Chard,
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Figura 1: Fases da Metodologia de Trabalho por Projeto. Adaptado de Katz et al. (1998): Katz &Chard (1997): Varela (2013); Vasconcelos (2017).

Embora detenha esta organizacdo este processo nao se desenvolve linearmente,
apresentando-se dinamico e articulado, com fases que implicam flexibilidade, inflexao, mudancas
e reformulacdes (Katz et al,, 1998). Na aprendizagem por projetos “aprender para, em, com,
confluem na pratica, sendo que [esta] se torna simultaneamente pessoal e organizacional”
(Vasconcelos et al., 2012, p.21).

Como comprovado no capitulo Il este processo foi acompanhado e apoiado por um adulto
mediador e facilitador que orienta as criancas para descobertas pessoais e sucesso das
experiéncias realizadas em “atividade partilhada, produzida em colaboracao, na interacao da
crianca com outros mais conhecedores” (Oers, 2009, p. 15). Para Vigotsky, citado por Yudina
(2009), este contacto préximo com o outro em colaboracao adequada permite que se desenvolva
plenamente e construa as fungdes intelectuais eminteracao e atividade conjunta através da Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP), isto é, a distancia entre o nivel de desenvolvimento
determinado pela resolucao independente de problemas e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado pelaresolu¢cao dos mesmos com a ajuda do adulto ou par mais preparado, associada
aum “andaime” (Bidarra & Festas, 2005 p.182).

Esta dinamica beneficiou a educacao inclusiva prevista no DL n.2 54/2018, de 6 de julho
que apresenta a opcao metodoldgica da abordagem multinivel enquanto processo de resposta “a
diversidade das necessidades, [interesses], [saberes prévios] e potencialidades de todos e de
cada um dos alunos, através do aumento da participacao nos processos de aprendizagem e na

vida da comunidade educativa” (capitulo |, artigo 1, alinea1). Assim a PES numa educacao humana



e plural procurou ajustar o processo de aprendizagem a uma resposta de diferenciacao
pedagdgica proativa no respeito e valorizacao da heterogeneidade das caracteristicas individuais
das criancas de modo a que se sentissem valorizadas e motivadas e se enriquecesse a
aprendizagem e o desenvolvimento harmonioso da comunidade escolar (Abeceddrio da
Educacao, 2020; Allan & Tomlinson, 2002; Araljo, 2007; Correia, 2001; Tomlinson, 2008). A
utilizacao desta medida universal de suporte a aprendizagem e inclusao permitiu a diversificacao
e diferenciagao de recursos e estratégias pedagdgicas “conducentes ao sucesso e realizagao de
cada [crianca] no quadro sécio-cultural da diversidade das sociedades e da heterogeneidade dos
sujeitos, mobilizando valores, saberes, experiéncias e outras componentes dos contextos e
percursos pessoais, culturais e sociais dos alunos” (DL n.2 240,/2001, de 30 de agosto, artigo 4.2,
ponto IIl, alinea g). Ademais indo ao encontro da Teoria das Inteligéncias Muiltiplas possibilitou
corresponder aos diferentes modos que os seres humanos possuirem de conhecer o0 mundo:
através da linguagem; da analise I6gico-matematica; da percecao e representacao espacial; do
pensamento musical; da expressao corporal; da compreensao de outros individuos; da
compreensao do “eu” e do contacto com o mundo natural (Gardner, 2001; Henrique, 2011; Almeida
etal., 2017).

Considerando o exposto para Katz, Ruivo, Silva e Vasconcelos (1998) através da
autonomia motivada para a pesquisa, resolucao de problemas e descoberta do mundo “trata-se
de uma crianca-cidada, membro de uma sociedade democrdtica, que aprende a gostar de
aprender desde que nasce até ao fim da sua existéncia” (Vasconcelos et al., 2012, p.18).

Estes principios orientaram a pratica no desenvolvimento dos quatro pilares da educacao:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser (UNESCO, 2010). No
que concerne ao primeiro, este visa a compreensao no processo de “aprender a aprender, para
[que as criancas] beneficiem das oportunidades oferecidas pela educacao ao longo da vida”
(Delors et al., 1996, p. 92). Quanto ao seqgundo procurou-se uma qualificacdo pessoal e
profissional que permitisse agir sobre o meio envolvente. Enquanto pilar fundamental da
educacao, o terceiro foi bastante enfatizado na colaboragao com o outro nos projetos comuns
desenvolvidos assentes em “valores do pluralismo, da compreensao mitua e da paz” (Delors et
al, 1996, p. 102). Por dltimo, o aprender a ser, conceito que integra os anteriores, visou o
desenvolvimento da personalidade das criancas na procura da autonomia e responsabilidade
pessoal, potenciando o desenvolvimento holistico onde as dimensaes fisicas, sociais, culturais,

cognitivas, e emocionais interatuam (Lopes da Silva et al., 2016).



Para Guerra (2001) a escola que aprende “tem vontade de agir, olhos abertos para ver, a
mente desperta para analisar, o coracao disposto para assimilar o aprendido” (p.12). Esta escola

forma

‘cidadaos emancipados, auténticos na interaccao que estabelecem com o mundo, emocionalmente
sauddveis, com uma atitude fortemente exploratdria, abertos ao mundo externo e interno, com um sentido de
pertenca e uma forte motivacao para contribuir para a qualidade de vida, respeitando o homem, a natureza, o

mundo fisico e conceptual” (Portugal, 2009, p.33).

Reconhecendo que € durante a infancia que as criancas aprendem a conhecer e a
participar no mundo contribuindo com a sensibilidade, espirito critico e criatividade que lhes
permite aceder a liberdade de construcao de significados, embora se dé importancia aos
principios gerais abordados que orientaram a PES nas duas valéncias educativas e deram sentido
as opcoes metodoldgicas presentes no capitulo 11, nao se descoraram as especificidades de cada

uma, evidenciadas nos dois subcapitulos seguintes (Strandberg, 2009).

2. PERFIL E PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

Enquanto primeira etapa da educacgao bdsica, a educacao pré-escolar complementa a
acao educativa da familiapromovendo “o desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em vista
a sua plena insercao na sociedade como ser auténomo, livre e solidario” (Lei n.2 5/97, de 10 de
fevereiro, capitulo II, artigo 2). Contudo, esta primeira fase do processo de educacao ao longo da
vida nem sempre foi percecionada deste modo, tendo ultrapassando mudiltiplas reformas que se
diferiram aolongo dos tempos, acompanhando a concec¢ao do conceito de crianca e educacdo dos
mesmos. Em exemplo do mencionado recorde-se o periodo do regime Salazarista, onde a crianca,
considerada um ser passivo e entregue aos cuidados educacionais da mulher cuidadora do lar, via
as suas caracteristicas individuais serem desprezadas. Consequentemente as mudancas
culturais modificaram as abordagens pedagdgicas pondo término as tradicionais relativas a
pedagogia da dependéncia permitindo passar a considerar-se as caracteristicas individuais das
criancas, os seus interesses, necessidades e experiéncias vividas (Oliveira-Formosinho, 2013).

Por seu turno, em 1986, com o estabelecimento do quadro geral do sistema educativo,
através da publicacao da LBSE, a EPE passa a ser reconhecida como parte integrante deste, tal

como referido no subcapitulo anterior, com objetivos especificos (Lei n. © 46/86, de 14 de



outubro). Direcionados para aspetos educativos, civicos, sociais, morais, intelectuais e para a
despistagem de inadaptacoes, deficiéncias ou precocidades, estes objetivos visam orientar e
encaminhar a crianca favorecendo “o desenvolvimento global da personalidade, o progresso
social e a democratizacdo da sociedade” (Lein.2 46/86, de 14 de outubro, capitulo |, artigo 1).

Na sequéncia dos principios mencionados na LBSE surge a Lei-Quadro da Educacao Pré-
Escolar que “consagra o ordenamento juridico” deste nivel educativo (Lei n.2 5/97, de 10 de
fevereiro, capitulo I, artigo 1.9), enfatizando a importancia da participacdo e colaboracao das
familias no processo educativo. Assim, a EPE, destina-se “as criancas comidades compreendidas
entre os 3 anos e a idade de ingresso no ensino bdsico” (Lein.2 5/97, de 10 de fevereiro, capitulo
I1, artigo 3), objetivando o seu “desenvolvimento cognitivo, afectivo-social e psicomotor” (Ribeiro,
1994, p.10). Todavia, cabe a familia a decisao de as inscrever na instituicao educativa dado que a
frequéncia neste nivel educativo é facultativa e gratuita.

Baseadas neste quadro legal, bem como nos seus objetivos, surgem em 1997 as
Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE) reformuladas em 2016, enquanto
referéncia base e comum que visa “apoiar a construcao e gestao do curriculo no Jardim de Infancia
(JI), da responsabilidade de cada educador/a, em colaboracdo com a equipa educativa do
estabelecimento educativo/agrupamento de escolas” (Lopes da Silva et. al, 2016, p.5). Nesta
medida, atendendo ao mencionado no inicio deste capitulo, na EPE, ao contrario do que se verifica
no 12CEB, nao existe um curriculo prescrito, mas sim este documento norteador da pratica que
auxilia o profissional de educacao na organizagao da acao educativa em todas as suas dimensaes,
no qual detém poder de decisao e gestao do ato educativo compilando saberes profissionais e
caracteristicas pessoais nas opcoes pedagdgicas, privilegiando-se a abertura e flexibilidade do
curriculo em detrimento do cardcter programatico.

As OCEPE organizam-se de forma articulada em trés sec¢oes, nas quais apresentam os
fundamentos basilares da educacgao de infancia; aimportancia da intencionalidade educativa e da
organizacao do ambiente educativo quer na acao docente, quer no desenvolvimento das criancas;
as areas de contetido desta etapa educativa e os momentos de continuidade e transicoes
educativas (Lopes da Silva et. al, 2016). Nesta linha de ideias 0 documento principia por alertar os
educadores para o facto de que “um olhar sério sobre a educacao nao despreza nenhum momento
e olha, com particular atencao, para os iniciais”, sendo o periodo da EPE “critico para o
desenvolvimento de aprendizagens fundamentais, bem como para o desenvolvimento de

atitudes e valores estruturantes para aprendizagens futuras” (Costa, in predmbulo, Lopes da Silva



et al,, 2016, p. 4). Consequentemente sao apresentadas as dreas de contetido numa abordagem
integrada e globalizante assentes no pressuposto de que “o desenvolvimento e a aprendizagem
[sao] vertentes indissocidveis do processo educativo” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 31). Posto
isto, como podera ser comprovado nos capitulos seguintes, ao longo da PES, tendo como objetivo
primordial a promoc¢ao do maximo de qualidade na sua acao educativa, procurou-se escutar e
observar atentamente cada crianca com a intencao pedagodgica de promover experiéncias de
saberes articulados que valorizassem os interesses, as necessidades, os conhecimentos prévios
e 0 modo como as criancas aprendem, uma vez que antes de iniciarem a EPE, ja vivenciaram
percursos de desenvolvimento e aprendizagem, quer em contexto familiar, quer institucional que
devem ser valorizados e continuados tendo em vista uma aprendizagem significativa e
diversificadas numa perspetiva integral e global e um desenvolvimento holistico (Lei n.2 5/97 de
10 de fevereiro; DL n2241/2001, de 30 de agosto).

Em detrimento do mencionado, o documento que norteia a pratica educativa, em modo de
finalizacao, elucida alguns pressupostos referentes a continuidade educativa e transicdes, sendo
este um tdpico fulcral dado que neste nivel de educagao a crianca passa por uma transicao
horizontal, a passagem dos cuidados familiares para a EPE e duas verticais como a passagem da
creche paraa EPE e desta para 0 1.2CEB. Em conformidade com o exposto no subcapitulo relativo
ao perfil duplo docente, para que este processo transitivo seja significativo para as criancas, deve
ocorrer de forma suave e harmoniosa, considerando o seu bem-estar, seguranca e a sua vivéncia
positiva, sendo necessario, para isso, que a EPE esteja alinhada com o nivel anterior e posterior,
numa perspetiva de continuidade das aprendizagens (Lopes da Silva et al., 2016).

Apesar das OCEPE se apresentarem como um documento norteador das prdticas
educativas, torna-se necessdrio a mobilizacao de outros saberes, oriundos de modelos
pedagdgicos que orientaram e justificaram a sua acao. Abolindo pedagogias transmissivas a fim
de privilegiar as pedagogia-em-participacao, foram os principiais norteadores da pratica
educativa, a abordagem High-Scope, Movimento da Escola Moderna (MEM), Reggio Emilia, e
Montessori. Considerando as suas especificidades, procurou-se selecionar caracteristicas das
diferentes abordagens com vista a concecao de um curriculo sentido e significativo no processo
de desenvolvimento e aprendizagem do grupo (Formosinho, 2013). Embora os modelos
curriculares apresentem particularidades e enfoques especificos de acordo com as diferentes
origens, possuem ideais comuns visto que, como explicito no inicio deste capitulo, tém como

alicerce a perspetiva construtivista (Figura 2).
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Analisando e interpretando a figura precedentemente apresentada, compreende-se que
todos os modelos objetivam primordialmente o desenvolvimento global e integral da crianca, que
se encontra no centro da acao com um papel ativo na construcao do seu proprio processo de
desenvolvimento e aprendizagem, fomentando a promocao da autonomia, sendo o papel do
educador, orientar, mediar e gerir este processo (Formosinho, 2013; Lopes da Silva et al., 2016).

Deste modo, a acao do educador permitira apoiar e estimular de forma mediadora as
experiéncias de aprendizagem iniciadas pela crianca (Despacho n.2 5220/97, de 10 de fevereiro;
Lopes da Silva, et al., 2016). Para que isto seja possivel, este concebe e desenvolve o respetivo
curriculo, através da planificacao, organizacao e avaliacao do ambiente educativo, bem como das
atividades e projetos curriculares (Cardona, et al., 2021; Circular n®17/DSDC/DEPEB/2007,de 10
de outubro; DL n2241/2001, de 30 de agosto, anexo n?1; Lopes da Silva et al., 2016).

Tendo em conta que o processo educativo ocorre "num determinado tempo, situa-se num
espaco que dispoe materiais diversos e implica a insercdo da crianca num grupo em que esta
interage com outras criancas e adultos”, compreende-se que a organizacao do espaco, materiais,
tempo e do grupo sao as quatro dimensoes que compoem o ambiente educativo, interligadas e
reajustdveis aos interesses e necessidades das criancas (Lopes da Silva et al., 2016, p. 24). Nesta
medida, conforme serd evidente nos dois capitulos seguintes, a observacao e conhecimento do
grupo sao essenciais na organizacao do ambiente educativo que espelha as intencées do
educador, os modelos curriculares adotados e reflete as dindmicas do grupo (Lopes da Silva et al.,
2016; Oliveira-Formosinho, 2007: Ribeiro, 2014).

Atendendo ao espaco educativo “‘um espaco de vida, no qual a vida acontece e se
desenvolve: é um conjunto completo” (Forneiro, 1998, p.231) e indissocidvel, que “pode ser
entendido como uma estrutura com quatro dimensdes: temporal, relacional, funcional, fisica”
(Forneiro, 1998, p.234). Assim, quando € pensado e organizado considerando a motivacao e os
interesses dos protagonistas (Zabalza, 1998), possibilita mudltiplas oportunidades de
desenvolvimento dado que este “constitui um processo dinamico de relagao com o meio”, em que
ambos se influenciam mutuamente (Lopes da Silva et al., 2016, p. 21). O espaco, intitulado de
terceiro educador na abordagem Reggio Emilia é a dimensao sobre a qual o educador assume um
papel crucial na organizacao devendo “especificar as intencdes educativas e o seu método de
trabalho, planificar e organizar, observar e avaliar o seu funcionamento (..)" (Forneio, 2001, p.267).

De acordo com Oliveira-Formosinho, Spodek, Brown, Lino e Niza (1996), importa destacar

0 espaco exterior como um espaco educativo de igual importancia ao interior, que careceu de



especial atencao ao longo da pratica educativa, sendo igualmente planeado e organizado em
conjunto com o grupo, dadas as potencialidades e oportunidades educativas que oferece, pois, é
um “local privilegiado para atividades dainiciativa das criancas que, ao brincar, tém a possibilidade
de desenvolver diversas formas de interacdo social e de contacto e exploracao de materiais
naturais” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 27). Neste espaco privilegiam-se areas de interesse do
grupo, bem definidas e diversificadas constituidas por diversos materiais sobre os quais, através
do ciclo “encontra-brinca-arruma” a crianca ao longo da acao seleciona, manipula e guarda os
objetos (Hohmann & Weikart, 2011, p. 164).

Como evidente no capitulo lll, enquanto drea de interesse do grupo foi construida, no
exterior, a caixa de areia idealizada em High-schope que, a par com o jardim e a horta promovem
0 contacto com a natureza privilegiada em Reggio Emilia. Ademais a exploracao da areia, dos
animais sensoriais e outros elementos como as almofadas potenciam a educacao sensorial
montessoriana. De acordo com Montessori 0os materiais foram organizados entre os da vida
pratica aos sensoriais, contudo e, em todas as areas procurou-se o contacto com objetos reais de
uso do quotidiano, como MEM preconiza. Ademais todos os materiais possuem versatilidade,
podendo transitar de umas areas para outras, potenciando a permeabilidade entre o espaco
interior e 0 espaco exterior e as dreas do exterior entre si, que se articularam e fundiram em
indmeras propostas, sendo constantemente reorganizadas mediante os projetos a realizar e as
necessidades do grupo (Lopes da Silva et al., 2016).

Para que tudo isto seja alcancado e tal como refletido no primeiro subcapitulo deste
capitulo, sao cruciais as relagdes de colaboracao trabalho de reflexao e dialogacao conjunta entre
diversos profissionais de educacao de infancia dado que partilham saberes e experiéncias e
tomam decisoes conjuntas sobre o curriculo desenvolvendo aidentidade profissional. A educacao
é daresponsabilidade de todos os intervenientes do processo educativo, devendo estes assumir
um papel essencial no acompanhamento da crianca e no estimulo das suas capacidades e
competéncias maximas, partindo do que ja conhece, sabe ou experienciou, numa ZDP, definida no
subcapitulo anterior (Lino, 2013).

Considerando as caracteristicas oriundas dos modelos curriculares, supramencionados, a
MTP assume-se como uma metodologia transversal, apoiada na pedagogia da participacao, na
qual a aprendizagem se constréi colaborativamente, através da partilha e experimentacao
conjunta que originam projetos de saberes articuladas e integradas na vida aos quais atribuem

sentido e significado dado que partem dos seus interesses e recorrem aos seus conhecimentos



prévios paraamotivacao. (Kishimoto & Pinazza, 2007, p. 26). Sequndo esta abordagem, a maioria
dos projetos desenvolvidos pelas criancas partem de conversas estabelecidas e visam clarificar
problemas vivenciados ou duvidas, caracterizam-se por uma acao planeada com a finalidade de
dar resposta a uma determinada pergunta ou problema (Formosinho et al.,, 2002).

Corroborando com Vasconcelos et al. (2012), o MEM e Reggio Emilia valorizam o trabalho
em projeto como “parte intrinseca” da abordagem (p. 10), considerando-se uma metodologia de
trabalho vantajosa para o desenvolvimento e aprendizagem das criancas, independentemente do
modelo pois “poderd antecipar, desenvolver e estimular os processos de aprendizagem e de co-
construcao do conhecimento” (p.8).

As criancas desenvolvem desde cedo competéncias do trabalho de projeto, de
colaboracao com os outros colegas, partiiham conhecimentos e experiéncias, desde o
desenvolvimento do projeto até ao momento em que o partilham com os outros colegas. Através
da MTP consideram os seus conhecimentos prévios, o que querem saber e o que precisam de
realizar para o descobrir tornando-se, ao longo do tempo, capazes de orientar e estabelecer
objetivos definidos para a sua aprendizagem (Folque, 2018).

Os modelos pedagdgicos consideram a documentacao pedagdgica um instrumento de
apoio a avaliacao “util no processo de ensino e aprendizagem para os educadores, para as
criancas e para os pais”, além de se consistirem numa memdria das experiéncias vividas (Lino,
2013, p. 133). Os registos documentados que o educador cria, visam “compreender e atribuir
significado as aprendizagens realizadas pelas crian¢as e ao quotidiano pedagdgico, tornando-se
numa valiosa estratégia de avaliacao formativa” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 106).

A avaliacao enquanto “processo de andlise e reflexao” permite adequar o
desenvolvimento do curriculo as necessidades da crianca bem como tomar “decisoes sobre o
planeamento, cuja concretizacao ira conduzir a uma nova avaliacao” (Lopes da Silva et al., 2016,
p. 13). Para High-Scope, avaliar significa “trabalhar em equipa para construir e apoiar o trabalho
nos interesses e competéncias de cada crianca” (Hohmann e Weikart, 2011, p. 9). Por sua vez, o
MEM apresenta trés tipos de avaliacao; a didria que permite comparar o trabalho realizado com a
planificacao; a semanal onde é realizada a autoavaliacao das criancas e definida a planificacao da
seguinte e a periddica que ocorre trimestralmente, de modo a balancear o que foi desenvolvido e
ainda falta desenvolver (Gomes, 2014). Sendo processual e interpretativa, possuiu um carater

formativo, centra-se e privilegia os processos de desenvolvimento e aprendizagem as criancas



que devem ser escutadas sobre o que considera das propostas realizadas, o que acha que
aprendeu e o que pode melhorar (Circular n.2 4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril).

Como referido anteriormente, o enfoque da PES assentou na pedagogia da escuta e da
participacao na qual a crianca € valorizada num processo de interacao e colaboragao com
diferentes participantes da comunidade educativa (Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino &
Niza, 2013). Este “olhar integrado sobre a educacdo, com uma Iégica de aprofundamento
continuado e de investimento permanente, em todas as fases da vida”, possibilita a compreensao
de que as criancas se desenvolvem e aprendem num clima relacional de qualidade onde o “cuidar
e educar estdo intimamente interligados” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 8). Tal como caracteristico
deste nivel educativo, a articulacao e oscilagcao entre a ética do cuidado e a ética do educar,
enquanto acoes interdependentes e indissociaveis para o apoio de um ser em desenvolvimento
foram cruciais (Marta, 2015; Lopes da Silva et al., 2016). Torna-se, por isso imprescindivel que o
educador detenha competéncias de um cuidar ético que permitam escutar, valorizar e responder
a solicitacdes das criancas com vista ao seu bem-estar emocional e fisico. Deste modo,
compreende-se que a EPE tem uma importancia acrescida na vida das criancas dado que esta
etapa visa a promocao de aprendizagens significativas e o fomento da autonomia permitindo
aprendizagens futuras pois “educar ndo é uma atividade que comece aos seis anos” (Costa, in

preambulo, Lopes da Silva et al.,, 2016, p.4).

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

Segundo a LBSE “o ensino bdsico é universal, obrigatdrio e gratuito” logo, como referido
no primeiro subcapitulo, deve assegurar a aprendizagem de todos os alunos mediante os
objetivos gerais que visam garantir a descoberta e o desenvolvimento dos interesses das
criancas, aptiddes, capacidades de raciocinio, espirito critico, criatividade e o sentido moral (Lein.2
46/86 de 14 de outubro). Estes podem-se dividir em trés dimensdes: a pessoal, que visa
potenciar o desenvolvimento global e harmonioso da personalidade; a das aquisicoes basicas
intelectuais fundamentais, que procura a aprendizagem dos dominios das vdrias areas de saber e
a da educacao para a cidadania, referente ao desenvolvimento de valores, atitudes e praticas
pretendendo formar cidaddos conscientes e ativos numa sociedade democratica (Ministério da

Educacao, 2004).



No que concerne ao primeiro ciclo deste ensino este abrange criancas com idades
compreendidas entre os seis e os dez anos de idade, tendo a duracao de quatro anos (Lei n.2
46/86, de 14 de outubro). A semelhanca da EPE, o 1.2 CEB apresenta objetivos especificos que
apontam para o “desenvolvimento dalinguagem oral e ainiciacao e progressivo dominio da leitura
e da escrita, das nocoes essenciais da aritmética e do cdlculo, do meio fisico e social, das
expressoes plastica, dramatica, musical e motora” (Lei n.2 46/86 de 14 de outubro, artigo 7.2,
alinea 3, ponto a).

Atentando as particularidades que caracterizam este nivel educativo, este encontra-se
regido por um curriculo prescrito globalizante sob tutela de monodocéncia coadjuvada em certas
areas de especializacao por uma equipa multidisciplinar. Este fator permite uma maior
proximidade e conhecimento entre o professor, 0s alunos e as suas familias, dada a carga horaria
em que permanecem em contacto, que favorece o ajuste da acdo educativa e se torna uma “mais
valia psicoldgica e socializadora junto das criangas que necessitam de ser acompanhadas numa
base interpessoal forte” (Roldao, 2009, p.193).

No que concerne a carga horaria semanal de 25 horas, a matriz curricular base define-a
por cada disciplina sendo que o portugués e a matematica devem desenvolver-se em sete horas;
o estudo do meio em trés e as educacoes artisticas a par com a educacao fisica em cinco. No que
se refere a oferta complementar e ao apoio ao estudo estes ocupam trés horas semanais nos dois
primeiros anos e uma nos dois ultimos, ja o inglés existente apenas nos dois ultimos anos ocupa
duas horas semanais. Embora subsista uma carga horaria e um hordrio de turma, a gestao do
tempo é flexivel e adaptada mediante as necessidades do grupo, sendo que ao longo PES se
procurou respeitar os ritmos das criancas na realizacao das atividades (DL n.2 55/2018).

Entendendo o curriculo como um “conjunto de aprendizagens e competéncias a
desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico, de acordo com os objetivos consagrados na
LBSE” (DL n.2 6/2001, de 18 de janeiro, artigo 2.9), o professor deve desenvolvé-lo “mobilizando
e integrando os conhecimentos cientificos das dreas que o fundamentam e as competéncias
necessarias a promocao da aprendizagem dos alunos” (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto, anexo
2, ponto 2). Reconhecendo que toda a acao decorre de interagdes entre pessoas e que todas sao
tnicas, compreende-se, tal como refere Diogo e Matos Vilar (1999), que ndo existem
organizacoes educativas iguais estando cada uma inserida numa localidade especifica com
caracteristicas e exigéncias préprias que as diferem das restantes. Posto isto “um curriculo

uniforme e rigido condena ao fracasso o investimento e o esforco de professores e alunos”



gerando ambientes de inseguranca e falta de vontade por aprender associada a visao negativa da
escola (Diogo & Matos Vilar, 2000, p. 5).

Considerando que “a escola para todos nao é compativel com uma formacao
estandardizada [e que] a consciencializacdo e revalorizacdo dos direitos individuais requer
formacoes diversificadas” surge o DL n.255/2018 de 6 de julho que Ihes confere uma apropriacao
plena da autonomia e gestao flexivel do curriculo para que estas, em dialogo com os alunos,
familias e comunidade “possam tomar decisoes a nivel curricular e pedagdgico, desenvolvendo a
sua organizacao e metodologia de trabalho, planeando e criando os seus proprios projetos tendo
por base as necessidades e especificidades do contexto envolvente” (Roldao, 1999, p. 7). Este
processo continuo de tomada de decisao implica refletir “o que ensinar e porqué, como, quando,
com que prioridades, com que meios, com que gque organizacao, com que resultados” (Roldao
&Almeida, 2018, p.9). Quando construido e adequado ao contexto, o curriculo promove melhorias
na aprendizagem, desenvolvendo “competéncias de nivel mais elevado, assumindo a
centralidade das escolas, dos seus alunos e professores” (Despacho n.2 5908, 2017).

Todavia, como referido na primeira parte deste capitulo estes ajustes num
desenvolvimento curricular aberto e flexivel implicam uma responsabilidade partilhada por um
conjunto de atores e de instancias sociais bem como uma tendéncia integradora de negociacao
entre docentes que se revejam como investigadores, criticos, reflexivos, agentes de mudanca e
de transformacado social na organizacdo de projetos assentes em dispositivos de colaboracao
possibilitando a articulacao vertical e horizontal fundamentais no processo de aprendizagem
coeso e crescente em complexidade (Leite, 2003; NGvoa, 2002).

O programa de autonomia e flexibilidade curricular permite que o docente “seja nao um
mero executor de curriculos previamente definidos ao milimetro, mas um decisor, um gestor em
situacdo real e um intérprete critico de orientacdes globais” (Alarcao, 2001, p. 22). Para Diogo
(1999) este processo de adaptacao do “curriculo prescrito” a um “curriculo trabalhado” adequado
as circunstancias e a cada crianga exige uma permanente mobilizacao de saberes na pratica
através do ciclo continuo de observacao, planificacao, acao, avaliacao e reflexao, que lhe
possibilita “escutar, observar, documentar, formular perguntas, entender os interesses e
conhecimentos da crianca e do grupo” (Boiko & Zamberlan, 2001, p. 10).

Apesar desta flexibilidade, a acao encontra-se regida a um nivel macro onde é
estabelecido um curriculo nacional delineado pela administracao central que envolve as

Aprendizagens Essenciais (AE) e o Perfil dos Alunos a saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO).



Estes documentos articulam-se visto que também a finalidade deste ultimo é “contribuir para a
organizacao e gestao curriculares e para a definicao de estratégias, metodologias e
procedimentos pedagdgico-didaticos a utilizar na pratica letiva” (Oliveira-Martins et al., 2017, p.
8). As AE decretadas no Despacho Normativo (DN) n.2 6944-A/2018 surgem da convergéncia de
documentos orientadores prévios como os programas e metas curriculares e o PASEO (DGE,
2018). Enquanto referente principal na orientacao da acao docente, as AE “correspondem a um
conjunto comum de conhecimentos a adquirir, identificados como os contetidos de conhecimento
disciplinar estruturado, indispensdveis, articulados conceptualmente, relevantes e significativos,
bem como de capacidades e atitudes a desenvolver obrigatoriamente por todos os alunos” (DN
n.2 6944-A/2018). Esta matriz comum aos estabelecimentos de ensino da escolaridade
obrigatdria possibilita a definicao das suas opcdes curriculares da escola com vista ao alcancem
de um perfil de base humanista composto por mdltiplas literacias, competéncias, capacidades,
valores e atitudes em resposta “as exigéncias destes tempos de imprevisibilidade e mudancas
aceleradas” (Oliveira-Martins et al., 2017, p.7).

Posteriormente, ao nivel meso e institucional, podem-se adaptar as orientacdes nacionais
ao contexto escolar através da elaboracao do Projeto Educativo de Escola (PEE) que define
principios e linhas orientadoras gerais, assentes nas caracteristicas da comunidade educativa e
estabelece metas e parcerias (Leite, 2003). Ainda ao nivel meso o projeto curricular concretiza as
opcoes do projeto educativo ao nivel do curriculo. Quanto ao nivel micro e individual surge o
Projeto Curricular de Turma (PCT) que se relaciona com a a¢ao educativa considerando as opcoes
que os professores tomam na sala em consonancia com as decisoes da equipa pedagdgica e 0s
Dominios de Autonomia Curricular (DAC) numa cultura de articulacao curricular interdisciplinar e
de transversalidade de saberes aglutinados em projetos planeados, realizados e avaliados pelo
conjunto dos professores de modo a reforcar e enriquecer as AE (DL n.2 55/2018 de 6 de julho;
Roldao &Almeida, 2018). Assim a gestao curricular implica que as organizacdes equacionem o
curriculo como um instrumento que podem gerir e desenvolver localmente de forma refletida e
estruturada, respeitando e valorizando as tradicdes locais e as identidades dos alunos no

processo de aprendizagem (Figura 3).
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Figura 3: A articulagdo entre niveis de decisao escolar, (Adaptado de Roldao &Almeida, 2018).

0 acesso a esta documentacao no inicio da PES possibilitou, numa primeira instancia,
analisar e compreender a sua estrutura e objetivos e posteriormente ajustar a acao educativa a
turma, a escola e ao agrupamento, privilegiando-se uma tipologia de escola liberta das estruturas
fisicas e organizacionais do século XIX, baseada numa politica educativa assente em espacos de
aprendizagem inovadores. Por conseguinte, o docente surge como um profissional com
responsabilidade pela educacao e aprendizagem das criancas devendo evidenciar entusiasmo,
alegria e gosto por ensinar proporcionando um clima de bem-estar afetivo e relacional com estas,
com as familias e a restante comunidade (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto). Foi nesta linha de
pensamento que ao longo da PES se procurou organizar o ambiente educativo assente em
relacoes pedagadgicas proximas tornando-o acolhedor, seguro e confortavel para que as criancas
se sentissem parte integrante do mesmo (Bulgraen, 2010).

Ademais o professor configura-se como um interlocutor qualificado com condi¢oes
pessoais e culturais para “apoiar de forma ativa e intencional o processo de formacao dos alunos
nao fazendo por eles o que s6 a eles compete fazer, mas nao os deixando entregues a si préprios

sem rumo e sem apoio” (Trindade & Cosme, 2010, p.193). Assim

“estimula, negoceia e cria condicdes para que os seus alunos adquiram autonomia intelectualidade e
sociomoral, tornando-se assim capazes de utilizar e de recriar os instrumentos as informacoes e os
procedimentos que lhes permitam pensar o mundo que os rodeia e agir de forma informada e eticamente

congruente com os valores prdprios de uma sociedade democratica” (Trindade & Cosme, 2010, p. 193).

Concomitantemente, ao longo da pratica privilegiou-se o papel ativo das criancas na co-
construcao da sua prépria aprendizagem sendo escutadas e valorizadas numa fusao entre o ato

de aprender e o de ensinar estabelecido bidireccionalmente entre estas e a diade (Bulgraen, 2010;



Oliveira-Formosinho, Andrade, & Gamb6a, 2009). Envolvendo as criancas em pedagogias
participativas estas planificaram atividades e projetos, questionando, investigando, tornando-se
capazes de gerir conflitos dado ser “importante que cada uma tenha oportunidade de exprimir o
que pensa e, ao mesmo tempo, possa desenvolver valores e atitudes democraticas — saber ouvir,
argumentar, criticar, contestar, reivindicar, justificar” (Roldao, 2007, p. 24).

Neste campo de atuacgdo orientou-se e mediou-se o processo de ensino e aprendizagem
com a intencao pedagdgica de coordenar as atividades, criando situacoes-problema a fim de
desafiar os alunos ao pensamento critico e encontro de solucdes (Arends, 1995). Enquanto
facilitadora da construcao da aprendizagem, a diade procurou a “ponte entre o estudante e o
conhecimento” com recurso ao questionamento e descoberta permitindo a reconstrucao de
significados, pois partiu dos conhecimentos prévios e dos seus interesses recorrendo a ZDP,
abordada no primeiro subcapitulo, para que estes conseguissem ir além do que conseguiriam
sozinhos (Bulgraen, 2010, p. 31).

De acordo com Perrenoud (2000), considerando que as politicas de igualdade de
oportunidades requerem tanto processos de igualizacao como de diversificacdo, a autonomia e
flexibilidade curricular apoia ainda programas educativos diferenciados que Diogo e Matos Vilar
(1999) definem como pedagogias que procuram nas balizas nacionalmente estabelecidas e
controladas, caminhos diferenciados em funcdo das necessidades de cada aluno. Para que o
sistema educativo tenha sucesso, cabe ao docente afuncao de investigar e encontrar solu¢ées no
curriculo e nas diddticas que garantam aprendizagens de qualidade e sucesso educativo a todos
os alunos respeitando-o0s como tnicos (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013; Pereira et al.,
2018). Este processo pode ocorrer no ajuste de contetidos, processos, produtos de avaliacao, em
que se mobilizam recursos inovadores, metodologias adequadas, estratégias didaticas e uma
avaliacao cuidada sendo que a monodocéncia oferece inegaveis vantagens neste ambito,
Zahalza, (2000). Posto isto, como visivel no capitulo Ill, a PES procurou um plano de organizagao
de atividades com uma diversidade de estratégias e recursos com vista a diferenciacao
pedagdgica percursos adaptados as inclinacées de cada uma, favorecendo a autoestima,
autoconfianca e autonomia pois, como notdrio no capitulo I, eram necessidades fundamentais de
desenvolver. Proporcionou-se experiéncias de aprendizagem diversificadas possibilitasse
corresponder aos seus interesses, necessidades e dificuldades aos diferentes perfis de
aprendizagem (Formosinho & Machado, 2009). Importa destacar o estimulo das criancas com

mais dificuldades; o desafio das restantes; a promocao de atividades complementares; a



apresentacao de conteudos e informacgoes em diferentes formatos; o recurso de diferentes
materiais diddticos; o de tecnologias.

Quanto a avaliacao, reconhecendo a continua como o instrumento por exceléncia da
avaliacao interna, privilegiou-se a formativa, detentora deste cardcter sistematico e continuo que
abrange o processo de aprendizagem nos varios dominios curriculares e as mdltiplas dimensoes
pessoais informacdo sobre o desenvolvimento do trabalho, a qualidade das aprendizagens
realizadas e os percursos para a sua melhoria” (DL n.2 17/2016, de 4 de abril; Portaria n.2 223-
A/2018 de 3 de agosto artigo 16).

Esta abordagem em ambientes comunicativos que respeitam e conduzem as criangas “a
imaginar-se como parte integrante do novo conhecimento através de elos, de termos familiares
aele” promovem o que Ausubel definiu de aprendizagem significativa (Pelizzari, et al., 2001, p. 41).
Segundo este autor, independentemente daidade, as criangas possuem conhecimentos que, para
seu beneficio, devem ser valorizados a fim de que os novos possam ser integrados na sua
estrutura cognitiva e relacionados com experiéncias vividas (Ausubel, 2002). A Teoria da
Aprendizagem Significativa que apresenta propdée uma interacao nao arbitrdria e nao literal de
novos conhecimentos com conhecimentos prévios relevantes, ou seja, que “0s conhecimentos
prévios dos alunos sejam valorizados, para que possam construir estruturas mentais utilizando,
como meio, mapas conceituais que permitem descobrir e redescobrir outros conhecimentos,
caracterizando, assim, uma aprendizagem prazerosa e eficaz” (Pelizzari, et al., 2001, p.1).

Assim indispensavelmente se consideram as indubitaveis vantagens do perfil duplo
docente na construcao da identidade profissional sem descorar as especificidades da acao em
cada nivel educativo. Deste modo, todos os pressupostos tedricos e legais apresentados neste
capitulo orientaram e deram sentido a pratica educativa desde o processo de observacao

espelhado no capitulo Il ao de planificagao, avaliacao e reflexao explicito no capitulo 1.



4. A IMPORTANCIA DA EDUCACAO PARA A
SUSTENTABILIDADE

“A educacao para a sustentabilidade (..) requer o empenhamento de todos aqueles que se preocupam com o
futuro dos jovens. As mudancas sociais sao assaz evidentes e exigem que se tomem medidas a nivel do
sistema educativo de modo a preparar a geracao vindoura a enfrentar os desafios deste novo milénio “(Freire,

2007, p.150).

Dada a conjuntura da sociedade atual num planeta onde as problematicas sao multiplas e
multicausais, refletidas em todos os contextos (do local ao global) com implicagées para todos,
apela-se a sustentabilidade no pilar ambiental, social e econémico para satisfacao das
necessidades das geracdes atuais sem comprometer as futuras (Brundtland, 1987).
Consequentemente tona-se urgente a alteracao no modo de pensar e agir da sociedade,
alcancada com novas habilidades, valores e atitudes que a levem a praticar atos mais
sustentdveis (UNESCO, 2017). E ainda necessario consciencializar as criancas para a construcao
de um futuro sustentavel visto que um dos grandes desafios colocados ao cidadao do século XXI
consiste na preservacao ambiental pela salvaguarda da equidade entre geracdes (Direcao Geral
da Educacao, 2020; Schmidt, Nave, & Guerra,2010).

Neste panorama de preocupacoes surge o Referencial de Educacao Ambiental para a
Sustentabilidade, de natureza flexivel, organizado por niveis de educacdo/ciclos de ensino,
potenciando projetos no quadro da educacao ambiental como parte integrante da dimensao
transversal da educacao para a cidadania. Este documento privilegia uma educacao na qual as
criancas aprendam a utilizar o conhecimento “para interpretar e avaliar a realidade envolvente;
formular e debater argumentos; sustentar posicoes e opcoes” sendo estas competéncias
fundamentais “para a participacao ativa na tomada de decisdes fundamentadas, numa sociedade
democratica, face aos efeitos das atividades humanas sobre o ambiente” (Camara, et.al, 2018,
p.6).

Contudo num mundo onde os problemas sao cada vez mais pluridisciplinares,
transnacionais, globais e planetarios, os saberes compartimentados tornam-se insuficientes para
a compreensao dimensional das problematicas enfrentadas (Morin, 1999). Assim, a Educacao

para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS) solicita uma pedagogia transformadora, orientada



para a acao participada e colaborada na procura de solugdes para os problemas recorrendo a
mobhilizagao de saberes através da inter e transdisciplinaridade (UNESCO, 2017).

Nesta linha de pensamento, como espelha o capitulo IlI, a EDS esteve presente ao longo
da PES dos dois niveis educativos embora com problematicas distintas. Na EPE, esta direcionou-
se para aimportancia da reutilizacdao de materiais com o objetivo de “manifestar comportamentos
de preocupacao com a conservacao da natureza e respeito pelo ambiente” (Lopes da Silva et al.,
2016, p.91), ao passo que no 1.2 CEB se focou no desperdicio alimentar e procura de medidas de
prevencao (Ministério da Educagao,2018a, p.6). Ambos os projetos ocorreram segundo a MTP,
ativa e participativa que implicou o confronto com as pré-concecdes, “a contextualizagao e
problematizacdo das questdes, a discussao criativa e a reflexao critica [como] instrumentos
poderosos para a (re)orientacdo da educacao no sentido da sustentabilidade” (Figueiredo, 2001,
S&,2008, p.80). Nestaldgica de acao enfatizou-se o trabalho colaborativo na aprendizagem pela
descoberta e experimentacao numa abordagem “multidisciplinar, interdisciplinar e
transdisciplinar, com primazia no problema e a quem aprende na experiéncia combinando boas
praticas comaintegracao de saberes” (Schmidt, Nave & Guerra, 2010, p. 58). Ademais a EDS visou
o desenvolvimento holistico das criancas promovendo-lhes a capacidade de tomada de decisdes
e resolucao de problemas, o pensamento critico de modo a que, enquanto cidadaos de pleno
direito, estejam preparadas “para o exercicio de uma cidadania ativa, responsavel e esclarecida
face as problematicas da sociedade civil’ (Camara et al,, 2018, p.5) e “possam lidar de forma
confiante com os dilemas e desafios colocados pelo mundo” (53,2008, p.15).

Concomitantemente, numa perspetiva de educacao ao longo da vida, procuraram “operar
mudancas de atitude e de comportamento individual relativamente ao sistema ecoldgico que nos
acolhe”, juntamente com mudancas éticas comincidéncia nas “competéncias de acao nas esferas
da equidade, justica, democracia, respeito civico, () e mudanca de estilos de vida” (Schmidt, Nave,
& Guerra, 2010, p. 58). Posto isto atentaram no PASEQ que apresenta: a sustentabilidade como
um dos oito principios da educacao considerando-a “fragil e complexo equilibrio dependente da
continuidade histdrica da civilizacao humana”; a cidadania e participacao como um dos cinco
valores, comprometendo as criancas a “agir de acordo com os principios dos direitos humanos;
negociar a solucao de conflitos em prol da sustentabilidade ecoldgica; ser interventivo, tomando
a iniciativa”; e, o0 bem-estar, salide e ambiente como uma das dez dreas de competéncias, que

implicam “manifestar consciéncia e responsabilidade ambiental e social, trabalhando



colaborativamente para o hem comum, com vista a construcao de um futuro sustentdvel”
(Oliveira-Martins et al., 2017, p.14).

Adicionalmente, aidentificacao dos investigadores e docentes como principais agentes de
intervencao e transformacao torna-os imprescindiveis na promocao da compreensao das
problematicas enfrentadas, na consciencializacao sobre a responsabilidade do Ser Humano na
situacao planetaria e na sua inversao, através do exercicio de cidadania responsdvel no sentido
da mudanca (S4, 2008; S&, Lopes, & Martins, 2019).Neste seguimento, enquanto educadores de
criancas num mundo de incertezas, devem-se propiciar ambientes favoraveis a formacao de
cidaddos capazes de exercer uma cidadania consciente e informada na resposta aos desafios da
sociedade do século XXI, sendo essencial que a acao académica progrida no sentido de potenciar
o desenvolvimento individual e global que terao impactos significativos no futuro do individuo e

do planeta (Figura 4).

Desempenhos
académicos do aluno

¢ 5N

Dimensdo pessoal @ Dimensdo global

Y 74

Influencia o futuro do Influoncia o futuro do
individuo <:> planeta

Figura 4: A relagdo entre o desempenho académico da crianga e o seu impacte pessoal e global, (Adaptado de
Figueiredo et al. 2004).

Objetivando a formacao pessoal e social das criangas no ambito da educacao ambiental, a
diade direcionou a aprendizagem para os valores, atitudes, comportamentos e competéncias
relativas as preocupacdes ambientais em direcao ao “desenvolvimento da consciéncia civica
como elemento fundamental no processo de formacao de cidadaos responsaveis, criticos, activos
e intervenientes, com recurso, nomeadamente, ao intercambio de experiéncias vividas e a sua
participacao, individual e colectiva na vida da turma, da escola e da comunidade"(Abrantes et al.,
2002, p.1).

Este projeto envolveu as criancas, as instituicées, o agrupamento e a comunidade pois
“enquanto sintoma da crise da civilizacdo contemporanea, a educacao ambiental (..) procura
suscitar respostas individuais e colectivas, sociais e institucionais, que rectifiquem os factores

negativos e reforcem as tendéncias positivas em presenca” (Soromenho-Marques, 2010, p. 28).



Assim, promovendo escolas de mudanca o foco transpoe o ensino e aprendizagem e orienta-se a
quatro dimensoes que capacitam os participantes a construir, transformar, criticar e emancipar o
panorama a sua volta (Schmidt, Nave, & Guerra, 2010;2013). A EDS além de preparar as criancas
para o exercicio da cidadania ativa, consciente e responsavel, contribuiu para a mudanca de
perspetivas, atitudes e comportamentos face ao ambiente, por parte destas, das familias e da
comunidade em que se inserem num espaco de participacao democratica, em contextos de
partilha e colaboracao e de confronto de ideias sobre matérias da atualidade, didlogo e reflexao
sobre experiéncias vividas e preocupacdes sentidas” (Aniceto, 2010). Apds o elencado torna-se
pertinente que os docentes reflitam que a educagdo nao transforma o mundo, mas muda pessoas

e as pessoas mudam o mundo (Freire, 1979).



CAPITULOIIl. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“Defende-se um novo paradigma educativo centrado na valorizagao humana e na pessoa como sujeito da sua
prépria educacao, capaz de lidar com contextos caracterizados pelas mudancas aceleradas, pela globalizacao,
pela interdependéncia e circulagao de ideias e pela deslocalizagdo dos centros tradicionais do poder” (Leitao
& Alarcao, 2016, p.70).

A acao profissional com intencionalidade educativa presente na prdtica pedagdgica
careceu do conhecimento dos contextos em que foi desenvolvida, tendo este sido alcancado pela
observacao direta, participante e sistematica que procurou a descricao e reflexao das dimensodes
dos ambientes educativos.

Assim, é com base nessa observacao que se constradi o respetivo capitulo, organizado em
duas partes, sendo a primeira destinada a caracterizacao do contexto EPE e do 1.2 CEB e a
segunda reservada a metodologia de investigacao (MI) utilizada em ambos enquanto estratégia
de melhoria da prética e do desempenho da docente em formacao (Estrela, 1994). Este evidencia-
se crucial na compreensao do sequinte, sendo através dele que se sustentam as opc¢oes das
propostas de atividades desenvolvidas, os recursos e estratégias utilizadas e

]

consequentemente, os efeitos obtidos com as mesmas.
1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICf\O COOPERANTE

A PES desenvolveu-se hum estabelecimento educativo da rede publica, nomeadamente
num agrupamento de escolas situado na area metropolitana do Porto que agrega nove
estabelecimentos de ensino com valéncias compreendidas entre a EPE e o Ensino Secundario.

Considerando o seu projeto educativo, uma escola “vai-se fazendo, porque o que hoje é
resposta ao desafio deste tempo, amanha, terd de se rever, de se auto questionar em didlogo com
o meio” (Projeto Educativo, 2021, p.4). Objetivando responder aos desafios de uma sociedade em
constante mudanca, visa integrar nela, cidadaos ativos, criticos e reflexivos, com capacidade de
pensar, questionar, projetar, agir e comunicar, em aprendizagem ao longo da vida. Posto isto,

apresenta cada instituicao como um local de socializacao e cidadania ativa com estilos de vida



saudaveis e diversidade de oferta formativa com atividades de complemento ao curriculo de
natureza eminentemente cultural e de unido da escola com o meio (Projeto Educativo, 2021).

Tendo em conta a realidade heterogénea presente no agrupamento, para o alcance dos
pressupostos supramencionados, este apresenta como missao o desenvolvimento dos dominios
cognitivo, afetivo e motor assentes em valores como o respeito pela diferenca através dos
principios daeducacao inclusiva e daigualdade de oportunidades com vista ao sucesso educativo;
a promocao da dimensao ética de toda a comunidade escolar; a promocao do trabalho
colaborativo entre estudantes e profissionais e o envolvimento de toda a comunidade no
processo educativo (Projeto Educativo, 2018-2021).

A adocao de um calendario escolar organizado numa Idgica semestral visa a melhoria da
qualidade das aprendizagens e o sucesso pleno dos alunos através do feedback regular dado as
familias, evitando que os instrumentos de avaliacao sejam meramente classificativos, mas
permitam o balanco do trabalho desenvolvido.

No que concerne aos projetos do agrupamento, destacam-se varios, dos quais o Clube
Ciéncia Viva; Eco-Escolas; Lipor Geragao +; Clube Europeu / Parlamento dos Jovens; PNL / CNL-
Plano / Concurso Nacional de Leitura; Justica para Tod@s; PASSEZINHO; e-TWINNING;
ERASMUS+; Plano Nacional do Cinema; Ler+ Jovem; Coro do Agrupamento. Em parceria com a
Camara Municipal de Gondomar (CMG). O agrupamento possui ainda Férias + Criativa; Percursos
d"Ouro; “Aluno Geracao d'Ouro”; Corta Mato Concelhio; Projeto A Barca; (A)CREDITAR GO: O
Patrimadnio vai a Escola; As Profissdes Vao a Escola; CEA Quinta.

Relativamente ao Plano Anual de Atividades (PAA), este envolve a educacao desde a EPE
até ao secundario, interagindo com o Projeto Educativo para melhorar ou recuperar as
aprendizagens das criancas através da diversificacao das estratégias de educagao/ensino em
articulacao pedagdgica, recorrendo a interdisciplinaridade e transversalidade de saberes. As
Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) do agrupamento ocorrem em parceria com a CMG
sendo entao promovidas pela autarquia. Na EPE, as criangas beneficiam de Expressao Motora e
Expressao Musical; APEEJI promovem Yoga, Inglés, Artes Pldsticas, entre outras e, por sua vez,
no 1.2 CEB as AEC, de frequéncia facultativa, incidem na danca, na musica e nas atividades
lidicoexperimentais, que decorrem nas salas das instalacoes escolares. Deste modo, ao longo da
PES foi possivel articular atividades e projetos com outros ja existentes fomentando
essencialmente a criatividade, a expressao e comunicacao, o raciocinio Iégico e a cidadania como

area transversal promotora da consciéncia de preservacao do meio ambiente.



11. AMBIENTE EDUCATIVO NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

Neste subcapitulo retrata-se o ambiente educativo do contexto da EPE caracterizando o
grupo, o espaco, os materiais, o tempo e as relagdes pedagdgicas dos diferentes agentes,
enquanto dimensodes educativas.

Uma vez que os contextos da PES se encontram em instituices distintas, torna-se
necessario especificar a organizacao do estabelecimento deste nivel educativo dado que esta
“tem umainfluéncia determinante no trabalho que o educador realiza com o seu grupo de criangas
e pais/familias, bem como na dinamica da equipa educativa” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 23).
Posto isto, o JI, localizado numa zona rural comporta somente este nivel de educagao
apresentando-se visualmente pouco apelativo do exterior face a estrutura fisica e a auséncia de
elementos como cor.

O contexto possui espaco exterior, organizado em quatro zonas distintas; a horta
pedagdgica, o canteiro de jardim; o parque destinado ao escorrega e uma grande area cimentada
constituida por uma parede de basquetebol, um jogo da macaca e um percurso motor, pintados no
chao pelas estagidrias do semestre anterior. A separar estas duas ultimas areas encontra-se um
pequeno coberto que armazena recursos motores que beneficiam o jogo espontaneo. Dada a
conjetura pandémica vivenciada com o COVID-19, foi percetivel nas primeiras semanas de
observacao a vontade das criancas em explorar este espaco nas suas multiplas vertentes. Posto
isto, ao longo da PES, respondendo as suas necessidades, dificuldades e interesses,
privilegiaram-se as atividades no exterior ao mesmo tempo que se procurava reorganiza-lo com
mais qualidade tornando-o mais versétil e desafiante para o grupo (Bento & Portugal, 2016).
Deste espaco comum, acede-se ao interior por quatro possibilidades de entrada adaptadas a
rececao de criangas com mobilidade reduzida. Assim, além do exterior, o estabelecimento possui
outros espacos partilhados por todas as criancas, planeados conjuntamente pela equipa
educativa, sendo eles a entrada, o corredor, o refeitdrio, as casas de banho e a sala do computador,
nos quais se reforcaram medidas de prevencao e seguranca dada a situacao atipica de COVID-1S,
entre as quais o0 acesso a um tapete bacteriano e desinfetante, indicac6es de circulagcao e
conversao da casa de banho dos adultos em sala de isolamento. O espaco interior apresenta-se
bastante apelativo e acolhedor pela entrada de luz natural, presenca de cor e atividades realizadas

pelas criangas nas suas paredes.



As casas de hanho sao mistas, limpas e desinfetadas a cada utilizacdo. Quanto ao
refeitdrio este possui uma cozinha equipada com utensilios necessarios a confecao alimentar,
porém o almocgo é confecionado por uma empresa da responsabilidade autarquica. Este espaco
polivalente, permite o acolhimento das criancas que permanecem em prolongamento, e a
dinamizacado de atividades de grande grupo. Assim sendo, comp0e-se por materiais organizados
por funcionalidade e uma manta com televisao onde se visualizam recursos audiovisuais.
Considerado um espaco multifacetado este foi rentabilizado ao longo da PES na realizacao de
atividades de cariz experimental como a de observacao do efeito gerado nos desenhos magicos,
elaborados com tinta relevo, quando estes entram no micro-ondas. Um outro espaco comum € a
sala dos computadores composta por materiais de apoio a prdtica educativa e documentos
institucionais. Todavia, também esta foi dinamizada na PES, beneficiando a gravacao da narrativa
criada pelo grupo baseada na curta-metragem da obra “A maior flor do mundo” de José Saramago,
pela auséncia de ruido.

Outra dimensao igualmente decidida ao nivel do estabelecimento educativo, prende-se
com a organizacao temporal, assim, o JI abre as 7:00h e encerra as 19:00h, sendo o
prolongamento um apoio as familias com compromissos laborais. O inicio das atividades ou jogo
espontaneo em sala ou no espaco exterior ocorre as 9:00h e as 10:15h as criancas desenvolvem
realizam a suarotina de higiene, lancham e jogam espontaneamente no espaco exterior. Por volta
das 11h00 o grupo continuava as atividades iniciadas de manha, até as 12h00, momento de
higiene pessoal e almoco para posteriormente voltar ao jogo espontaneo exterior. As 14h00 o
grupo regressava a sala e/ou permanecia no exterior, onde desenvolvia atividades planificadas
e/oujogo espontaneo, terminando o dia as 15:30h.

A organizacao temporal, gerida flexivelmente, adaptava-se as necessidades das criancas,
respeitando os seus ritmos de desenvolvimento e aprendizagem, sendo planeada didria e
semanalmente pelo grupo numa base comunicativa, ocorrendo entre momentos de acolhimento;
atividades planificadas; jogo espontaneo e atividades de educacao fisica e musicais coadjuvadas
as quintas e sextas-feiras. Todavia alguns momentos como o da higiene repetiam-se
periodicamente proporcionando seguranca, bem-estar, autonomia e estabilidade emocional as
criancas que conhecem a sequencialidade dos acontecimentos diarios, conseguindo prever e
antecipa-los, embora nenhum dia se iguale a outro (Formosinho, 2013; Hohmann & Weikart, 2011;

Lopes da Silva et al., 2016).



Enquanto base do processo educativo, a organizacao do grupo surge como o contexto
imediato de interacao social sendo crucial atentar em mudiltiplos aspetos que influenciam a sua
acao. Nesta medida a PES desenvolveu-se junto de um grupo constituido por 25 criancas, 18 do
sexo feminino e sete do sexo masculino com idades compreendidas entre os trés e 0s seis anos.
O facto de se tratar de um grupo heterogéneo em termos culturais e geracionais “acentua a
diversidade e enriquece as interacées no grupo, proporcionando mudltiplas ocasioes de
aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 24). Posto isto, privilegiou-se esta particularidade
na constituicdo de pequenos grupos face aos ritmos de desenvolvimento e aprendizagem
favorecendo a entreajuda formativa entre criancas (Niza, 2013).

De acordo com Piaget, as criancas encontram-se no estddio de desenvolvimento pré-
operatdrio permanecendo em interacées com elas mesmas, com 0s pares e 0 mundo que as
rodeia, ampliando o pensamento simbdlico. Nestas consegue-se notar que o grupo é bastante
ativo, auténomo e responsavel, destacando-se o sentido de protecao das criangas mais velhas
sobre as mais novas. Além disto evidencia curiosidade pelo meio ambiente e interesse pela
exploracdao da natureza, nomeadamente animais e plantas, questionando constantemente o
mundo ao redor para complementar conhecimentos prévios. Contrariamente ao que se verificou
no1.2CEB, as criancas tém bastante presente as praticas sustentdveis, dado que apds as refeicoes
guardam o que nao pretendem comer e aproveitam as cascas das frutas e restos de comida para
0 composto, ademais, em todo o contexto estdo presentes ilustracdes que apelam a acées como
fechar as torneiras quando nao se estejam a utilizar.

Em geral, o dominio preferido das criancas é o da educacao artistica evidenciando gosto
pelas quatro expressoes, importa destacar a influéncia do sexo mais representativo na
preferéncia por determinadas areas e atividades como o brincar ao faz de conta na casinha. Esta
vidéncia permitiu refletir sobre a cultura de infancia estereotipada tendo-se colmatado esta
incidéncia ao longo da PES como espelha o momento em que a diade questiona “Estao ansiosos por
serem flores por um dia?” a0 que a crian¢a M, do sexo masculino responde “Sé podem ser as meninas. As
flores s&o meninas e eu sou menino”. N0 que concerne as caracteristicas individuais importa destacar o
caso de duas irmas gémeas que, embora oriundas do mesmo contexto familiar com experiéncias
de vida semelhantes, possuem identidades distintas sendo que uma beneficia de um

acompanhamento individualizado por uma educadora de educacdo especial devido ao seu ritmo



de desenvolvimento e aprendizagem prolongado. Consequéncia da pandemia uma outra crian¢a
s6 entrou no contexto apds o confinamento acarretando impactos no seu processo
desenvolvimento visto encontrar-se frequentemente timida e isolada nas brincadeiras de jogo
espontaneo.

Tendo em consideracao estas criancas com baixa autoestima e autoconfianca a diade
manteve um olhar redobrado sobre as mesmas e procurou estratégias de acao potenciando-lhes
atomada de consciéncia de sinarelacao com os pares e o sentimento de pertenca ao grupo. Como
referido no capitulo | diversificaram-se as atividades e apoiaram-se as espontaneas valorizando
as realizacoes e descobertas privilegiando-se a participacao nas decisdes do processo educativo
e o trabalho colaborativo no qual se desenvolvem e aprendem, influenciando-se mutuamente,
contribuindo para o desenvolvimento e para a aprendizagem das outras.

Emboraaeducadora cooperante privilegie a MTP na sua acao, valoriza caracteristicas dos
modelos pedagdgicos HighScope, Régio Emilia, Montessori e MEM de acordo com a escuta das
vozes das criancas, as suas necessidades e interesses. Nesta linha de pensamento é essencial
destacar a relacao que estabelece com as criancas pois valoriza os ideais de HighScope ao
considera-las como um ser ativo no seu processo de aprendizagem e intercala-os com os
principios de organizacao democratica do grupo do MEM, permitindo que as estas participem no
planeamento e avaliacdo do processo educativo. E com base nesta organizacao e relagao préxima
com o grupo, que se interpela a organizacao do espaco de acordo com a sua funcao, finalidade e
utilizacao dado que este expressa as suas intencdes e a dinamica do grupo.

A sala de atividades ampla, luminosa e acolhedora encontrava-se organizada em sete
areas de interesse bem definidas (drea da educacdo artistica, drea da casinha, drea das
construcoes, drea da hiblioteca, area da manta, drea da informdtica e a das ciéncias
experimentais) e identificadas pictoricamente juntamente com o numeral relativo ao limite de
criancas que podiam explord-las simultaneamente. Ao longo da PES, numa “reflexao permanente
sobre a funcionalidade e adequacdo dos espacos” verificou-se que esta necessitava de ser
reorganizada uma vez que determinadas areas, como a da biblioteca, se encontravam pouco
acessiveis (Lopes da Silva et al., 2016, p. 26). Posto isto, aguando da rececao do projetor a ser
fixado na parede em que se encontrava a area da biblioteca, modificou-se a sala, redirecionando
as dreas, tornando-a mais desafiante e funcional (Formosinho 2001,2013). Assim, o local onde se
fixou o projetor destinou-se a area da manta facilitando o visionamento de recursos audiovisuais

e a utilizacao da parede-quadro de giz que passou a apoiar o quadro branco nos registos didrios.



Além disto, as criancas acedem a uma estante composta por uma grande diversidade de jogos de
chao e outros materiais pedagdgicos, diddticos, lidicos e apelativos, explorados frequentemente,
como o abaco vertical e horizontal, blocos l6gicos e cubos encaixaveis, potenciando o
desenvolvimento do raciocinio I6gico-matematico com especial enfoque na seriacao, ordenacao
e nos modelos lineares de contagens. De ressaltar ainda a presenca de instrumentos de pilotagem
fixados numa das paredes, como o calendario, o relégio meteoroldgico e 0os mapas conceptuais,
promovendo a participacao ativa das criancas nas tarefas didrias, apoiando processos de
planificacao, acao, reflexao e avaliagdao das propostas realizadas preconizados na abordagem
MEM e o desenvolvimento de valores democraticos além de permitirem a orientacao do grupo
tornando-se uma mais valia no desenvolvimento da autonomia e autoconfianca (Oliveira-
Formosinho et al., 1996).

No seguimento desta dreainstalou-se a dainformadtica facilitando a pesquisa e a projecao,
localizando-se em sequéncia a drea da biblioteca de modo a aproxima-Ia da estante dos livros e
puzzle, complementando os momentos de leitura no tapete. Uma vez que outrora, neste local, se
encontrava a area da casinha composta por um espelho colado a parede, baseado nas linhas da
pedagogia montessoriana, privilegiou-se a sua presenca possibilitando o autoconhecimento da
crianca e a comparacao com os pares bem como a visualizacao da expressao corporal na
dramatizacao de histdrias com os fantoches e os fatos do faz de conta. Importa mencionar que
apos a reorganizacao, esta area passou a ser mais frequentada pelas criangas que exploram
livros, contactam com diferentes suportes de escrita e textos diversificados, comecando a
reconhecer a orientacao da escrita, aforma dos grafemas, o espacamento entre palavras, além de
fomentar o prazer e motivacao dos livros, ampliando experiéncias de expressao e comunicagao.

A drea da educacao artistica manteve-se sendo composta por um cavalete; um mdvel
com os materiais de desenho e pintura (individualizados em sacos transparentes devidamente
identificados facilitando a higiene), contudo, houve a preocupacao de se juntar as mesas para
fomentar o trabalho em grupo e facilitar a circulagao na sala. Nesta drea dedicada as artes visuais
as criancas expressavam-se através da exploracao de diversos materiais e técnicas de
expressao plastica, como o desenho, a colagem, as pinturas com guaches, a modelagem com
plasticina, entre outros, desenvolvendo a motricidade fina, capacidades de expressao, o sentido
estético e artistico hem como a criagao e manipulacao de materiais. Através das representacdes
pictdricas, primeira linguagem escrita da crianca, das cores predominantes e do modo como os

materiais eram agarrados, acedia-se nao s6 a sua imaginacao e interesses como tambhém a



informacdes acerca do seu estado de espirito, sentimentos e emocodes. Ainda neste espaco
encontra-se umahbanca e um armadrio que auxilia a limpeza apds as atividades plasticas e contém
os materiais referentes as ciéncias experimentais. Junto a janela encontra-se a casinha composta
por moveis e utensilios referentes a um quarto e cozinha facilitadores do jogo simbdlico de
representacao de situacoes e papéis observados no quotidiano familiar. Por sua vez, a drea das
construcoes, constituida por uma mesa, animais, meios de transporte, caminhos interligados,
legos e polidron estimulavam a imaginacao, a motricidade fina e o pensamento Idgico-
matematico aquando da exploragao dos diversos materiais (Hohmann & Weikart,2011).

Como serd evidenciado no capitulo Ill, o acesso direto das salas ao exterior potenciou a
permeabilidade entre os dois espacos, enriquecendo e diversificando oportunidades educativas.
A par dos espacos também se deve refletir quanto a organizacao dos materiais, sendo estes
diversos, diversificados, estimulantes, seguros, com durabilidade, valor estético e desafiadores
acompanhando a progressao das criancas e favorecendo “as cem linguagens, as inteligéncias
multiplas, os sentidos plurais e inteligentes” em mudiltiplas experiéncias pela acao como a criativa,
sensorial, psicomotora e cognitiva (Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Formosinho e Formosinho,
2013, p. 45). Apesar de nao estarem rotulados, estes encontram-se guardados em locais
acessiveis e organizados em caixas transparentes facilitando a autonomia da crianca que os
encontra, explora e voltar a guardar (Lopes da Silva et al.,, 2016). Particularizando a PES nesta
dimensao, como visivel no capitulo Ill e preconizado em Reggio Emilia, privilegiou-se a utilizagao
de materiais nao estruturados, reutilizaveis, reciclaveis e naturais proporcionadores de inimeras
aprendizagens que estimulam a criatividade dadas as diversas possibilidades de utilizagao, além
de contribuirem para a consciéncia ecoldgica, destacada no capitulo | e ser um meio de
colaboracao com as familias e a comunidade. Ainda com referéncia a esta abordagem ressalve-
se que ao longo dos momentos didrios se procurava manter as construcdes elaboradas pelas
criancas ao longo dos espacos de modo a que nos posteriores lhes dessem continuidade e, ap6s
a sua conclusao, permaneciam expostos permitindo o reconhecimento e valorizacao.

Corroborando com a abordagem Reggio Emilia, a EPE “é um contexto de socializacao em
que a aprendizagem se contextualiza nas vivéncias relacionadas [.] e nas experiéncias
relacionais proporcionadas” sendo essencial o estabelecimento do mdximo de relagoes e
interacdes positivas entre os diferentes intervenientes do processo educativo, numa cultura
colaborativa e participativa que torna o ambiente seguro e potenciador de um processo de

desenvolvimento e aprendizagem suave e equilibrado no qual a crianca se sente livre e encorajada



a tomar consciéncia de si prdpria, do outro e do mundo (Kot-Kotecki, 2013; Lino, 2013; Lopes da
Silva et al., 2016, p. 24), De todas as interacdes destacam-se as estabelecidas entre criancas e a
educadora que as observa atentamente numa pedagogia da escuta, do didlogo e da participacao,
onde estas assumem um papel central, sdao ativas, valorizadas e respeitadas com vista ao seu
bem-estar fisico e emocional (Hohmann e Weikart, 2009). Nesta gestao cooperada da vida do
grupo entre os dois agentes que se conhecem e planeiam, facilita-se a autonomia e competéncias
cognitivas, pessoais e sociais (Hohmann & Weikart, 2011; Lopes da Silva et al., 2016). Estarelacao
influencia as interacdes entre as criancas que, enquanto parceiros envolvidos em atividades
conjuntas, imitam-se e ensinam-se colaborativamente dando sentido ao mundo ao redor
(DeVries, 1997 & Azmitia, 1998, citado por Folque, 2012). Destaca-se a amizade e a negociagao
pelo confronto de perspetivas assentes em ideais democraticos e regras de convivéncia do MEM
(Gomes, 2014; Hohmann & Weikart, 2007).

Concomitantemente, o JI favorece as relacdes entre adultos abarcando a comunidade
escolar e extraescolar que influenciam a dinamica do contexto, sendo que, relativamente a
primeira, a organizacgao na distribuicao dos recursos humanos ocorre num ambiente harmonioso
onde todos os profissionais trabalham colaborativa e cooperativamente partilhando ideias e
experiéncias. Quanto a segunda, numa perspetiva sistémica e ecoldgica, a crian¢a surge como
mediadora entre os seus dois microcontextos mais proximos e significativos que se apoiam e
ajustam, contribuindo para a sua educacao enquanto coeducadores (Hohmann e Weikart, 2009).
Neste ambito verificou-se que a educadora estabelecia uma relagao préxima e frequente com
cada familia através de contactos formais; escritos (emails) ou orais (reunides ou sessdes na
plataforma Teams) e informais (telefonemas ou conversas no portao) com vista a partilha das
intencées educativas do processo a desenvolver. Na PES privilegiou-se o envolvimento e
participacao familiar nas propostas enquanto oportunidades para “participarem no processo de
desenvolvimento e de educacao dos seus filhos” (Mata & Pedro, 2021).

Como sera notdrio no capitulo Il destaca-se a colaboracao estabelecida entre o JI e
organizacoes/servicos da comunidade envolvente a fim de realizar as suas finalidades
educativas. Concomitantemente reconhece-se que na educacao de infancia o ato de cuidar e
educar estao intimamente relacionados (Marta, 2015), na medida em que o profissional de acao
educativa detém o dever de atentar no hem-estar emocional e fisico das criancas e responder as
suas solicitacoes “criacao de um ambiente securizante em que cada crianga se sente bem e em

que sabe que é escutada e valorizada” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 24).



1.2. AMBIENTE EDUCATIVO NO 12 CICLO DO ENSINO
BASICO

A instituicao onde ocorre a PES referente ao 1.2 CEB comporta somente este nivel de
ensino com seis turmas, estando localizada num contexto socioecondmico elevado, numa zona
rural.

Mediante uma observacao direta e indireta verificou-se que o corpo docente é comporto
por quatro professores titulares de turma e um de apoio educativo e o ndao docente por cinco
funcionarias, uma psicdloga que gere todo o agrupamento e uma equipa de mediacao educativa
composta por assistentes sociais.

Relativamente ao espaco exterior este organizava-se em duas zonas, a frontal e a traseira
do edificio, possuindo unicamente jogos marcados no chao, um campo de basquetebol e um de
futebol. Embora seguro evidenciava-se um espaco pouco apelativo e atrativo com inexisténcia
de elementos naturais e outros recursos de brincadeira que nao satisfazia as necessidades e os
interesses das criancas e inibia a relacdo com o meio ambiente, nos momentos de intervalo (Neto,
2018). Quando o clima atmosférico ndo se apresenta propicio, as criancas permanecem nos
corredores dado o reduzido espaco coberto disponivel ao seu abrigo, inibindo-se jogos e
brincadeiras naturais nesta faixa etdria. Apesar destas lacunas, verifica-se uma preocupacao
face a sustentabilidade dado que no exterior e interior do edificio, existem caixotes de lixo e
ecopontos, que alertam a necessidade de reciclar as embalagens presentes nos lanches, e os
materiais escolares.

A escola encontra-se organizada em dois andares, localizando-se no rés-do-chao duas
salas, as casas de banho e a cantina e no primeiro andar trés salas e a biblioteca, um ambiente de
aprendizagem agradavel, estimulador e multidimensional que, além de dispor de uma grande
diversidade literdria, “oferece espaco (fisico e digital) [com] acesso aos recursos, atividades e
servicos” para incentivar a aprendizagem e complementar atividades e projetos das salas (IFLA,
2016, p.17). Dada a multiplicidade de funcoes e elos analdgicos, digitais, reais e virtuais, nela
encontra-se permanentemente uma professora que se destina a sua organizacao e dinamizagao

de atividades, auxiliando as criancas na sua exploracao e apropriacao (Teresa Calcada, 2010).



Assim, cumpre a funcgao social e interativa, sendo, nao mero depdsito de livros, mas um “portal de
aprendizagem para a informacao e enriquecimento” (Todd, 2011, p.19).

No que concerne ao refeitdrio este € um espaco amplo organizado por uma pequena
cozinha e a cantina que, embora equipada com utensilios culinarios nao é utilizada para confecao
de refeicOes pois estas sao da responsabilidade de uma empresa subcontratada pela CMG. Este
espaco também apoia outros projetos que nao possam ser desenvolvidos nas salas. Quanto as
casas de banho encontram-se higienizadas, dispondo de bens essenciais a higiene pessoal ao
acesso dos alunos, atribuindo-lhes o sentido de responsabilidade na gestao dos recursos
disponiveis. Existe aindauma casa de banho destinada ao isolamento dos alunos que apresentem
sintomas de Covid-19. Além destas medidas de prevencao, a escola esta adaptada as condicdes
em que vivemos, sendo que os alunos sempre que saem das salas e da instituicao desinfetam as
Maos e nao se cruzam com outras turmas, nos hordrios de intervalo, almoco e saida. O espaco
interior apesar de possuir dimensdes apropriadas, encontra-se inadaptado a rececao de criancas
com mobilidade reduzida pois nao possui rampas nem elevadores e, para 0 seu acesso, é
necessario recorrer a subida de escadas, sendo este um fator inibidor da circulagao. Embora se
refira que caso exista um caso nestas condicoes o aluno beneficiara de uma sala no rés-do-chao,
este terd ainda o acesso interdito a biblioteca, localizada na parte superior da escola.

Embora se verifique uma otimizacao de diferentes espacos para a aprendizagem, aquele
onde os alunos permanecem a maioria do tempo é na sala e como tal a sua apresentacao,
organizagao e composicao influencia o processo de desenvolvimento e aprendizagem devendo
ser transformada e adaptada ao grupo, aos seus interesses e necessidades de modo a
proporcionar bem-estar e seguranca e confianca nas exploracoes e interacdes (Teixeira, & Reis,
2012). Neste sequimento a sala onde decorreu a PES é ampla, acolhedora, asseada, dotada de hoa
luz natural devido a existéncia de trés grandes janelas, higienizada e arejada, sendo construida
mesas agrupadas duas a duas por filas, suficientes para dar resposta a quantidade de criancas
existentes, estando a da docente lateralmente encostada ao quadro, com um armdrio atras de si
onde sao guardados os manuais escolares, capas individuais de registos de avaliacao e outros
materiais necessarios para o processo avaliativo das criancas. Contudo, em didlogo com a
professora cooperante, compreendeu-se que esta disposi¢ao surge como medida de prevencgao
a Covid-19 nao sendo a privilegiada dado que outrora estava organizada por ilhas de trabalho

colaborativo. Ademais, 0 modo como o espaco esta organizado influencia a comunicacao e a



relacao entre o professor e o aluno, sendo que esta disposicao privilegia o sentido unilateral das
interacoes da aprendizagem, ao invés das interacoes entre pares.

A semelhanca da EPE, a parede lateral esquerda e a do fundo sao constituidas por quadros
de cortica onde se expoem trabalhos desenvolvidos pela turma que espelham as suas
caracteristicas nomeadamente a capacidade de organizacgao, o sentido estético e artistico e a
criatividade, potenciando mais sentido e significado a aprendizagem num sentimento de bem-
estar pois consideram aquela a sua sala. Reconhecendo que as paredes desempenham uma
importante funcao pedagdgica como a comunicagao com a restante comunidade educativa ao
longo da PES procurou-se manter esta rotina, sendo recorrentemente expostas atividades,
cartazes e materiais manipulaveis construidos, apoiando a recordacao das aprendizagens (Lino,
2011).

Importa mencionar que embora ainda possua um quadro de giz, a sala dispde de uma tela
propicia a projecao, sendo necessadrio a requisicao antecipada do projetor, colunas e tablet
guardados num cofre da biblioteca. Apesar de toda esta dinamica, usufruiu-se destes recursos ao
longo da pratica educativa inovadora dado o interesse do grupo em aprendizagens ludicas e
interativas que os cativam e apelam a aprendizagem em participacao colaborativa e criatividade
(Quadros-Flores, Escola, & Peres, 2011). Os materiais, diversos e diversificados encontram-se
guardados e etiquetados num armdrio a altura dos alunos sendo utilizados frequentemente
materiais manipuldveis estruturados e nao estruturados no apoio a aprendizagem sobretudo das
criancas que ainda necessitam do concreto para apoiar o pensamento Idgico-matematico,
destacando-se o Multibase Arithmetic Blocks, os sdlidos geométricos, o colar de contas, o dbaco,
amoldurado dez, as retas numéricas e o livro “Escrevo, apago e aprendo”. Embora estes materiais
tivessem que ser desinfetados aquando da utilizacao, a diade utilizou-os com frequéncia nas
atividades.

Apds a caracterizagao macro do contexto educativo, caracteriza-se o grupo com o qual foi
desenvolvida a PES, sendo este constituido por 23 alunos, 13 do sexo feminino e 10 do sexo
masculino pertencente ao 2.2 ano de escolaridade com idades compreendidas entre os sete e 0s
oito anos. De forma geral, o grupo é bastante participativo, empenhado e curioso, revelando gosto
por aprender, uniao, responsabilidade e respeito. Todavia, apresentava heterogeneidade ao nivel
do desenvolvimento cognitivo sendo que sete alunos menos auténomos e autoconfiantes
frequentavam o apoio educativo “Aprender Melhor”, com acompanhamento diferenciado durante

as aulas, de destacar ainda duas criancas que devido a partilha parental de fins de semana de pais



divorciados, alteravam o comportamento e a predisposicao para a aprendizagem com frequéncia.
No que remete ao curriculo o grupo revelouinteresse pelo estudo do meio e artes visuais, destreza
no calculo mental e raciocinio I6gico-matematico sendo que as dificuldades se refletiam no
dominio da leitura e da escrita, na motricidade fina e coordenacao motora.

As interacoes mantiveram-se uma dimensao fundamental no processo de ensino e
aprendizagem verificando-se relacoes proximas entre docentes, alunos e familias, que geravam
climas de hem-estar e seguranca permitindo partilhas de emocades, sentimentos e pensamentos,
além de contelddos programaticos, alcancando o quotidiano e os quatro pilares da educacao,
referido no capitulo I. Particularizando, a relacao de confianca entre a professora cooperante e 0
grupo, resultante do conhecimento profundo dos contextos e individualidades, permitiu adaptar
rotinas escolares e curriculares a um ambiente propicio a aprendizagem significativa com
constantes reforcos positivos de melhoria do aproveitamento escolar. Esta transpareceu nas
interacoes aluno-aluno caracterizadas pela amizade e entreajuda, baseadas em valores morais e
civicos como o respeito e ainclusao. De destacar ainda a relagao escola-familia préxima, positiva
e colaborativa, com contacto frequentes, no caso particular da PES, este era estabelecido através
de reunides formais, conversas pelo discord e e-mail e outras informais ao portao objetivando o
acompanhamento das aprendizagens, atividades e projetos desenvolvidos dos educandos e a
sua participacao neste processo.

Quanto a gestao e organizagao temporal ainstituicao inicia as atividades letivas as 09h00
prolongando-se até as 10h30, momento de intervalo com duracao de meia hora. Apés a hora do
almoco, das 12h30 as 13h30, inicia-se o periodo da tarde até as 15h30, com o intervalo que separa
as atividades letivas das AEC de danca, musica e atividades ludico-experimentais de frequéncia
facultativa, sendo que a escola encerra as 19h00. A carga horaria semanal do 12CEB é composta
pelas disciplinas de Portugués; Matematica; Estudo do Meio; Educacao Artistica (Artes Visuais,
Expressao Dramdtica/Teatro, Danca e Mdsica); Educacao Fisica; Apoio ao Estudo; Atividades
lidico-experimentais e Oficina de Letras e Numeros que engloba os projetos “Palavra Dita,
Palavra Escrita”, “Aprender com a Biblioteca” e “Matematica(Mente)”. A turma beneficia ainda do
Clube Ciéncia Viva e Projeto Lab+ Ciéncia Para Todos, enquanto projetos referentes ao sequndo
ano e de um DAC que articula AE com o projeto “Explorando o Ambiente” que originou o de turma
intitulado “Antes que a Terra Fuja” ao qual se integrou o da PES.

Como evidente no capitulo |, a gestao flexivel do curriculo permitiu adequa-lo ao grupo

melhorando a aprendizagem dos alunos, posto isto, embora coexista um horario que organiza os



tempos letivos de cada area curricular, a gestao do tempo por parte da professora titular, emerge
naturalmente ao longo do dia, pelo que essa organizacao se revela flexivel, variando mediante a
predisposicao das criancas e as suas duvidas.

Visando mobilizar os conhecimentos resultantes da observacao do contexto e
objetivando o desenvolvimento de planificacbes e consequente acdes adequadas as
especificidades das criancas com vista a promocao de aprendizagens significativas, tornou-se
crucial a constate reflexao critica colaborativa entre a equipa educativa. Neste processo de acao
pedagdgica foi crucial a Ml adotada, seguidamente apresentada, que alerta para a necessidade de

uma continua investigacao docente, articulada numa aprendizagem ao longo da vida.
2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A educacao sendo influenciada pela sociedade nas suas diversas dimensoes, exige um
ajuste constante dos processos de ensino e aprendizagem de modo a responder as exigéncias do
mundo em mudanca. Neste ambito torna-se essencial um paradigma que associe a investigacao
a pratica, no qual, a partir desta “o docente [recorre] ao saber préprio da profissao, apoiado na
investigagao e na reflexdo partilhada da pratica educativa” (DL n.2 240/2001 de 30 de agosto,
artigo 39, ponto I, alinea a) para resolver problemas que nela surjam e desenvolver-se
profissionalmente (Freire, 2007; Leitao & Alarcao, 2016). Assim, num contexto de conhecimento
e inovacao, a escola do século XXI carece de docentes que se desenvolvam em programas de
acao e investigacao (Abreu, 2001, p. 289), numa postura reflexiva e investigadora face “aos
desafios, processos e desempenhos do quotidiano profissional”, e estejam preparados para
serem postos avancados de incertezas, mantendo uma constante atualizacao em formacao
continua ao longo da vida (Decreto Lei n® 43/2007). Ademais a investigacdo-acao € “entendida
como um dispositivo de vaivém entre a investigacao e a ac¢ao, pelo que os saberes construidos
sobre e na accao sao reinvestidos nessa accao, sendo necessario que, em contexto educativo,
seja feita pelos e com os professores” (Caetano, 2004).

Nesta epistemologia de indole construtivista onde o conhecimento profissional ocorre na
base da reflexao sobre e para a acao surge enquanto “guia para os docentes que querem inovar
no ambito disciplinar e pedagdgico” (Latorre, 2008, p. 134) a MIA que, numa “triangulagao
praxioldgica entre valores, teorias e praticas” (Oliveira Formosinho & Formosinho, 2008), visa

colocd-los a agir com intencionalidade educativa e procura de alternativas para problemas que



surgem na pratica. Esta praxis subjetiva e complexa “advém da natureza dos seus objetivos, que
se inscrevem em diversos patamares: agir e investigar a acao para a transformar; formar na acao
transformando-a; investigar a transformacao para construir o conhecimento praxioldgico”
(Oliveira-Formosinho, 2016. p.30).

A MIA esteve presente no decorrer da PES com o intuito de a melhorar, partindo da
realidade dos dois contextos educativos em que ocorreu, numa perspetiva de investigacao
participativa e interativa que privilegiou o trabalho colaborativo promovendo uma autorreflexao
critica nos processos de conhecimento e um carater democratico em que os investigadores
possuiram responsabilidade nas tomadas de decisao. Visou-se assim a procura de alternativas
para resolver adequadamente os problemas (Latorre, 2008) com a compreensao disgndstica da
situacao e o levantamento de hipéteses de acao, estando este processo continuo e sistematico
organizado em ciclos de observacao, planificacdo, acao, reflexao e replanificacao (Latorre, 2008;
Lopes da Silva et al., 2016).

Relativamente a etapa primordial, a observacao sucedeu de forma sistematica;
naturalista (sem inibir as rotinas); armada com recurso a grelhas de observacdo que
possibilitavam um registo imediato; continua (um semestre em cada contexto) e direta,
proporcionando a acumulacao de dados passiveis de analise rigorosa. De acordo com Estrela
(1990), Estrela (1994), e Trindade (2007) a atitude do observador na PES foi participante,
participada e intencional dado que a diade se envolveu nas atividades dos grupos ohservando o
que faziam, diziam, como interagiam e aprendiam conseguindo assim recolher informacao (Lopes
da Silva et al., 2016, p.13) registada de formatos variados. As anotacdes, baseadas no método
descritivo, resultantes dos dados recolhidos, procuravam ser detalhadas, focalizadas e rigorosas
visando a andlise qualitativa do real e a interpretacdo dos fendmenos (Carmo & Ferreira, 1998).

Este processo de registos diarios procedeu-se através do preenchimento de guides de
observacao que permitiram compreender a organizacao das dimensdes educativas; do didrio de
formacao enquanto suporte de registo escrito de discursos e episodios referentes as criancas e
docentes; de transcricoes de conversas informais e entrevistas semi-informais que permitiram
conhecer melhor as criancas e os seus contextos familiares, compreendendo comportamentos e
atitudes evidenciados; de questiondrios aos EE que possibilitaram andlises quantitativas e
qualitativas acerca do impacto da acao educativa nas criancas e, por Ultimo, de recursos
fotogrdficos, videos e dudios que facilitaram atentar em pormenores que em acao possam nao ter

sido ressaltados. A observacao beneficiou a PES numa aprendizagem bhilateral, onde a diade



construiu o seu perfil de docéncia, compreendendo as logisticas de gestao das dimensdes
educativas, enquanto saberes oriundos da pratica e experiéncia, e as docentes cooperantes
aprenderam a utilizar novos recursos pedagdgicos e didaticos.

Enquanto etapa posterior a recolha e andlise de dados surge o processo de planificacao,
flexivel e integrado como referido no capitulo I, que procurou ir ao encontro dos contextos
observados, respeitando os interesses, necessidades e dificuldades das criancas no
estabelecimento de objetivos e definicdo de estratégias (Zabalza, 1999; Diogo, 1999).
Considerando as especificidades de cada nivel educativo, o modelo de planificacao diferiu em
cada contexto, porém, ambas foram realizadas colaborativamente com a diade, as criancas e as
docentes cooperantes e supervisoras. Simultaneamente procurou-se, em ambas, potenciar o
desenvolvimento holistico das criancas, através da articulacao de saberes inter e
transdisciplinares, em torno de temadticas centrais que deram sequencialidade as propostas e
consideraram os conhecimentos prévios das criancas na aprendizagem.

Considerando que planificar ndo se trata sé de “antecipar o que é importante desenvolver
para alargar as aprendizagens das criancas” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p.15), este momento da
MIA implicou a reflexao acerca das intencdes educativas, estratégias e recursos necessarios a
sua realizacao adaptada ao grupo, bem como a previsao de situacées a emergir na acao. Em
ambos 0s niveis, nesta fase “[acolheram-se] as sugestdes das criancas e [integraram-se]
situacdes imprevistas que [pudessem] ser potenciadoras de aprendizagem” (Lopes da Silva et al.,
2016, p.15).

Como aponta Diogo (1999) no capitulo |, a flexibilidade permite que as planificacoes sejam
reajustadas e adaptadas na acao dado que esta etapa nao se reduz a cumprir o planeado, mas
considera-o, dando espaco a crianca, enquanto centro do processo de aprendizagem, para
participar, questionar e colaborar no mesmo, “reconhecendo simultaneamente oportunidades de
aprendizagem nao previstas, para tirar partido delas” (Lopes da Silva et al., 2016, p.15). Este fator
geraimprevisibilidade que deve ser contornada na selecao do melhor caminho a seguir em busca
da qualidade educativa (Latorre, 2008).

Posteriormente, o momento de acao, envolveu o conhecimento tedrico, pratico e didatico,
procurando dar vez e voz as criancas potenciando os seus conhecimentos prévios (DL n.2
241/2001, de 30 de agosto, artigo 3.2, n.2 2). Apds a acdo € crucial a reflexao critica, etapa
transversal ao ciclo do MIA, estando organizada em reflexao pré-acao, reflexao sobre a acao e

reflexdo pés acao (Schon, 1987, citado por Amaral, Moreira & Ribeiro,1996). Neste sentido, o



pensamento sobre, na e pds acao permite solucionar uma multiplicidade e complexidade de
problemas emergentes da pratica desencadeados pela celeridade das transformac6es sociais,
cientificas e tecnoldgicas, numa atitude de abertura e flexibilidade (Abreu, 2004).

0 par pedagdgico evidenciou-se reflexivo em todos os momentos do processo quer de
formaindividual, quer em diade quer com as docentes cooperantes e supervisoras. Assim na fase
de pré-acao, ao elaborar a planificacao atentou e refletiu sobre diversas dimensdes e, somente
nos dias de observacdes em contexto, realizou guides de pré-observacao no qual refletiu e
antecipou possiveis ocorréncias bem como possiveis estratégias de as colmatar em acao. Na
acao procurou realizar ajustes recorrendo ao conhecimento cientifico, pedagdgico e didatico para
contornar imprevistos sendo este o processo reflexivo mais complexo face a necessidade de
resposta funcional e imediata. Relativamente a reflexao pds acao esta ocorreu através de
reunioes pos-acao com as docentes cooperantes; de reflexdes pds-acao entre supervisoras, par
pedagdgico e docentes cooperantes nas observacoes em contexto e de narrativas individuais e
colaborativas que, numa “reflexividade critica partilhada” permitiram rever a acao, potenciar a
auto e hétero-formacao e alcancar informacdes sobre o que reformular, contribuindo para a
melhoria da pratica docente através da reflexao e o desenvolvimento pessoal e profissional dos
sujeitos da formacao (Ribeiro & Moreira, 2007). De modo a aprimorar as reflexdes pds-acao
intencionalmente realizaram-se questionarios online aos EE, recolhendo informacaes fidedignas
que permitissem compreender os impactos que a acao teve no desenvolvimento da crianca.

Por dltimo ao longo da PES, privilegiou-se a avaliacao diagnostica permitindo
compreender os conhecimentos prévios do grupo sobre os assuntos a desenvolver e a
profundidade que poderia ser alcancada com a ZDP mencionada no capitulo anterior. A cada dia e
semana privilegiava-se a avaliacao formativa, suportada em grelhas, atentando em todo o
processo de aprendizagem sobretudo em dimensoes civicas, tendo como objetivo a identificacao
das maiores dificuldades de cada crianca a fim de serem atenuadas com a reformulacao das
planificacdes sequintes. De ressaltar que, a cada atividade, a diade procurava estimular a
autoavaliacao de cada crianga sobre o seu préprio processo.

Concomitantemente, o processo de formacao decorrente da investigacao-acao norteou-
se por seis principios exibidos por Estrela & Estrela (2001); o da autonomia no exercicio da pratica
ereflexao; o darealidade naformacao contextualizada em problemas reais como ponto de partida
e chegada permanente de questdes como: “0 que estd a acontecer?”, “De que modo constitui um problema?”,

“0 que podemos fazer relativamente aisso?”. O terceiro referente a motivacao e relevancia da formacao



que garante o desenvolvimento pessoal e docente e a valorizacao profissional na transformacao
da agdo educativa (Vieira et al., 2013). O quarto que visa a articulagao dialética entre a teoria e a
pratica, confrontadas e questionadas mutuamente; o principio da participacao cooperada entre a
diade e as professoras que promoveu a co-construcao dos saberes pedagdgicos profissionais e
a reconstrugdo do discurso pedagdgico (Ribeiro & Moreira, 2007) e, por fim, o principio do
isomorfismo que procurou a busca de congruéncia entre a investigacao sobre a formacao e a
investigacao-acao desenvolvida.

Em modo conclusivo a MIA foi uma possibilidade de formacao e progressao pessoal e
profissional que permitiu enfrentar situacdes problematicas e, numa atividade investigadora e
reflexiva conhecer as limitacbes do real, “compreender e melhorar os ambientes de
aprendizagem” (Sanches, 2005, p.130), transformando-os progressiva e gradualmente com vista
amelhora-los até ao alcance do ideal educativo, ou seja, a pratica de exceléncia que por seu turno
promove aprendizagens de exceléncia (Roldao, 1999). Posto isto, tal como é esperado pelo DL n.2
240/2001, de 30 de agosto, numa hase colaborativa o docente forma-se ao longo da vida, paraa
reflexao situada na e para a acao, dada a necessidade constante de atualizacao e formacao de
modo a fazer face aos sucessivos desafios que |lhe sao colocados, contribuindo para o

desenvolvimento da educacao.



CAPITULOIIl. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“Tem inteiro fundamento conceber os professores como agentes de desenvolvimento humano, especialistas
em saber desenvolver pessoas, apoiando o reconhecimento e a valorizacao das suas potencialidades, a
aprendizagem de competéncias bdsicas, a motivacao para aprender a aprender, a construcao da identidade
pessoal e a elaboracao de um projecto de vida que Ihes permita enfrentar com sucesso a sua participacao num

mundo em continua mudanca, instavel e incerto” (Abreu, 2001, p. 288).

O presente capitulo de cariz analitico e reflexivo visa a descricao e consequente analise
das propostas desenvolvidas na PES, nos contextos da EPE e do 1.2 CEB, estando deste modo
organizado em dois subcapitulos respetivamente correspondentes a cada nivel educativo. A
pratica pedagdgica que sera apresentada encontra-se fundamentada pelo quadro tedrico e legal
mobilizado no primeiro capitulo, pela caracterizacao dos contextos educativos bem como pela Ml
utilizada, evidentes no segundo.

Neste sentido, as propostas pedagdgicas apresentadas de seguida decorrem de um
processo ciclico de observacao continua, sistemdtica e armada que possibilitou a planificacao e a
avaliacdo, sendo todas as fases acompanhas pela reflexao. A acao educativa baseou-se no
paradigma socioconstrutivista abordado no capitulo I, procurando a valorizacao da pedagogia da
participacao, sendo as criancas o centro do processo de aprendizagem, construindo o seu préprio
saber de forma ativa, vendo os seus interesses e motivac6es valorizados por um profissional

atento ao seu processo de aprendizagem e mediador do mesmo.

1. ACAO EDUCATIVA DESENVOLVIDA NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

A pratica educativa desenvolvida na EPE, a baixo descrita e analisada, envolveu um
processo cuidado de observacao continua, sistematica, participante, naturalista e armada, bem
como uma constante reflexao conjunta entre a triade sobre a qual o espirito de trabalho
colaborativo ganhou especial destaque. Nesta medida, numa permanente mobilizacao de saberes

tedricos, pedagogicos e didaticos, as planificacbes e as acdes desenvolvidas foram-se



complexificando e melhorando possibilitando um processo de desenvolvimento e aprendizagem
significativo bem como o crescimento pessoal e profissional da diade.

Dada a adocao de medidas estratégicas pelo governo a fim de gerir a pandemia provocada
pela COVID-19 o inicio da PES na EPE foi retardado, tendo coincidido com o regresso das criancas
as instituicdes educativas. Considerando os nefastos impactos que esta provocou no processo de
desenvolvimento e aprendizagem das crian¢as devido ao encerramento dos JI e parques infantis
e ao isolamento social, bem como a natural predisposicao e gosto por exploracao da natureza e
de atividades ao ar livre, tornou-se extremamente necessdrio que, o regresso as instituicoes de
educacao formal fosse marcado pela exploracgao livre e espontanea destes espacos.

Ao longo da observacao, convivéncia e interacao com as criangas em situacoes de jogo
espontaneo, foi possivel identificar os seus interesses, necessidades e aprendizagens com a
finalidade de lhes proporcionar um processo de desenvolvimento e aprendizagem com
significado (Estrela, 1994).

Tal como referido no capitulo Il, constatou-se que o grupo possuia um enorme interesse
pela exploracao do espaco exterior ainda que este fosse caracterizado pela escassez de materiais
e dreas educativas estimulantes. Em exemplo do mencionado apresentam-se registos
fotogrdficos nos quais se denota o interesse pela exploracao de elementos naturais (através da
construcao de bolo com um pequeno monte de areia reunida de um buraco de cimento, a qual se
juntaram folhas (gomas), pedras (chocolate) e paus (velas), para se cantar os parabéns a uma
crianca que fazia anos) e pela comum atividade de jogo espontaneo na qual se colocam arcos no
tronco formando comboios humanos ou se retinem triciclos com arcos e formam comboios.

A sequéncia destes diversos fatores como as condi¢oes sociais e pandémicas vividas, as
caracteristicas do contexto, a observacao das rotinas diarias do grupo e a consideracao da
importancia do espaco exterior como um espaco de multiplas oportunidades de aprendizagem,
nas quais as criancas se envolvem e criam predisposicao para a descoberta e novas
aprendizagens, contribuiram para a origem do projeto sequidamente exposto (Lopes da Silva, et
al. 2016).

No seguimento da visita de um apicultor ao JI compreendeu-se que nenhuma crianca
conhecia esta profissao, através de didlogos como o da L: “E uma pessoa que cuida das flores’, que
confundiu a terminologia da palavra com uma outra semelhante. Dada a apresentacao realizada
pelo escritor e apicultor, em torno de um fantoche referente a personagem “Cuscas”, o grupo

envolveu-se com entusiasmo e curiosidade no conhecimento daimportancia das abelhas navida



do planeta, bem como das profissdes envolvidas (a do apicultor e a das abelhas no ciclo de vida).
Dada a necessidade de preservacao desta espécie em ameaca de extin¢ao, a sessao teve o seu
término com o langamento de um desafio referente a necessidade de se plantarem varias flores
nomeadamente margaridas, lavanda e girassdis. Considerando a pertinéncia desta tematica, as
primeiras propostas orientadas pela diade visaram a sugestao do apicultor tendo sido para isso
solicitado que o grupo, no espaco exterior, o retratasse e representasse através da elaboracgao de
um registo pictorico.

O projeto desenvolvido com e pelas criancas iniciou-se aquando da apresentacao e
andlise dialogada dos desenhos na qual se escutaram frases como L: “Estdo muito parecidos!
Desenhamos quase todos o escorrega’, tendo-se, numa reflexao conjunta chegado a conclusao que,
além do espaco exterior carecer de flores, também necessitava de outros espacos/areas de
atividades, como comprovado no capitulo Il. Posto isto, a fase | da MTP estava iniciada com a
identificacdo de um problema/tematica a ser explorada, referente a dinamizagao deste espaco
educativo, sendo o principal objetivo do projeto reconhecer o exterior como um espaco educativo
pelas suas potencialidades e oportunidades educativas procedendo-se a sua reorganizagao com
a criacao de novas dreas de interesse do grupo, que o quis intitular de “Reorganizacao do espaco
exterior”. De destacar que as dreas foram equipadas com materiais seguros, estimulantes,
apelativos a criatividade e imaginacao das criancas fomentando possibilidades de
desenvolvimento de diversas formas de interacdo social; contacto e exploracao de materiais
naturais potenciando atividades fisicas, musicais, plasticas, sensoriais e de relaxamento (Lopes
daSilvaetal, 2016).

Em virtude do mencionado no capitulo I, uma vez que a MTP preconiza a valorizacao do
espirito critico e criativo a par da partilha de pensamentos e saberes, a sequnda fase assentou na
elaboracao de uma teia conceptual, na qual as criancas, em didlogo democratico, partilharam as
suas concecoes do espaco exterior, identificando as areas, elementos e materiais que o
constituiam; a sua utilizacao e apropriacao; apresentando propostas relativas ao que gostariam
de modificar e/ou acrescentar a fim de o tonar no espaco ideal. Considerando a faixa etdria das
criancas, a diade converteu a oralidade em linguagem escrita e estas, por sua vez, envolvidas e
entusiasmadas, complementaram o esquema, desenhando a idealizacao final dos espacos. Esta
fase foi crucial no sentido em que ao partir de conhecimentos adquiridos anteriormente foram-se
criando condicoes de aquisicao de novos saberes além de que foram comprovados alguns

interesses observados (Cortesao, Leite e Pacheco, 2002). A elaboracao deste mapa conceptual



teve como intencionalidade educativa a integracao das vivéncias e ideias do grupo na fase de
planificacao e desenvolvimento promovendo a sua participagdo ativa na planificacao das suas
aprendizagens e gestao dos projetos, com o intuito de potenciar significado as atividades
desenvolvidas (Lopes da Silva et al., 2016; Vasconcelos et al.,, 2012). Ademais, os registos das
primeiras nogoes expressadas pelo grupo permitiriam, no futuro confrontar o projetado e o
construido valorizando o processo.

O processo de planificacao e consequente reflexao foi realizado em triade com o intuito de
compilar observacoes e conhecimentos distintos das mestrandas e da educadora cooperante,
numa abordagem colaborativa que se considera ser a chave para uma pratica docente cada vez
mais adequada e enriquecedora quer para o sucesso profissional quer pessoal. Nesta fase do
processo da MIA, tal como referido nos dois primeiros capitulos do relatdrio, procurou-se a
valorizacao das experiéncias vividas pelas crian¢as bem como dos seus saberes prévios de modo
a que o processo de desenvolvimento e aprendizagem fosse sentido e munido de significado,
possibilitando uma articulacao de saberes com vista ao alcance do seu desenvolvimento holistico
(Lopes da Silva et al., 2016).

Apds o inicio da planificacao do projeto, que se foi complementando a cada semana, deu-
se inicio a fase Ill da MTP relacionada com o “processo de pesquisa através de experiéncias
diretas” onde as criancas experienciaram momentos de partilha e reflexao sobre os processos
pelo quais teriam de passar para construir 0s novos espacos bem como os materiais necessarios,
ao mesmo tempo que exploraram diferentes materiais e técnicas desenvolvendo a sua
imaginacao e possibilidades de criacao (Lopes da Silva et al.,, 2016; Vasconcelos et.al, 2012, p. 16).
Tal como referido no capitulo 11, a educacgao para a sustentabilidade esteve presente ao longo do
projeto quer nas atividades relacionadas com os projetos de grupo ja existentes PIPL, LIPOR,
HORTA PEDAGOGICA quer no ambito da educacdo ambiental e da ecologia pelo facto dos
espacos terem sido criados com o reaproveitamento de materiais reutilizados ou reciclados,
recolhidos por todos os agentes.

Compreendendo aimportancia da permeabilidade entre espacos, nomeadamente interior
e exterior, torna-se importante destacar que todas as dreas e materiais acrescentados ao exterior
tiveram como critérios de construcao esta versatilidade de poderem ser transpostos de local
nomeadamente serem levados para o interior da sala de atividades, com a excecao da caixa de
areia e da casinha dado que a triade considerou que fossem dreas construidas com uma estrutura

mais resistente de modo a que o critério de durabilidade fosse atendido. Como se pode verificar



numa andlise a tabela referente ao projeto, este prolongou-se ao longo de toda a PES tendo sido
complementado com outras atividades simultaneas visando uma articulacao entre todas as dreas
do saber, promovendo inclusive saberes quotidianos. A cada semana, no seguimento de vdrias
propostas articuladas e sequenciais, eram acrescentados elementos ao espaco exterior, de modo
a que fossem criadas novas dreas de aprendizagem.

Considera-se premente referir que a organizagdo do grupo, variou ao longo do projeto,
privilegiando-se grupos heterogéneos, coexistindo momentos em grande grupo, pequenos
grupos, pares e individuais nos quais as crian¢as se envolveram ativamente, com um papel central
em processos de coconstrucao de saberes orientados por uma pedagogia participativa. Esta
perspetiva colaborativa num processo de aprendizagem pela acdo (..) implica um clima de apoio
e de respeito matuo” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 130), permitindo confrontos de opinides, o
respeito pelos outros e a unido na resolucao de problemas ou dificuldades colocadas por uma
tarefa comum, alargando-se as oportunidades educativas dado que as criancas se desenvolvem
e aprendem, contribuindo para o desenvolvimento e aprendizagem dos pares (Lopes da Silva et
al., 2016).

Uma vez que o projeto envolveu a reorganizacdo de um espaco comum considerou-se
pertinente envolver, em multiplas atividades, os dois grupos de criancas do JI. De destacar ainda
0 apoio incondicional da assistente operacional que, embora nao possua saberes pedagdgicos,
contribui com mudiltiplos outros saberes de vida quotidiana fulcrais ao desenvolvimento das
criancas, com especial enfoque na confecao da cabana, almofadas, roupas das criancas e na
decoracao da casinha.

Além disto, o projeto foi integrando propostas que vao ao encontro de outros projetos de
grupo como o PIPL, o Clube Ciéncia Viva/ Amigo das ciéncias, o Eco-Escolas/Horta
pedagdgica/LIPOR. Considerando a suadimensao e aimpossibilidade de retratar todo o processo
de aprendizagem bilateral, a diade optou, numa perspetiva de trabalho colaborativo, por destacar
momentos distintos do mesmo tornando o processo de andlise e reflexao mais enriquecedor. Em
sequéncia do mencionado, o par pedagdgico assentou a sua andlise e reflexao nas semanas
relativas a uma sequéncia de atividades em torno das obras literdrias o “Cuquedo” de Clara Cunha
e “Todos no sofd” de Luisa Ducla Soares, através das quais se construiram animais sensoriais,
uma cabana, almofadas e um banco. Por seu turno a mestranda assenta a sua andlise e reflexao
na penultima semana da PES, na qual, a partir da audicao e interpretacao musical de um tema, se

desenvolveram diversas atividades relacionadas com as diferentes profissdes exploradas ao



longo do projeto. Sera ainda objeto de reflexao a construcao da caixa de areia, e a exploracao da
obra literdria “Onde moram as casas” de Carla Maia de Almeida com a qual se deu inicio a
construcao/ decoracao da casinha/cozinha, tltimo espaco criado no exterior.

0 enorme interesse evidenciado pelo grupo em conhecer a profissao do apicultor e vestir
o seu traje levou a que se fossem gerando didlogos continuos nos quais as criangas partilhavam
profissdes dos familiares ou associavam a atividade que se encontravam a fazer, em jogo
espontaneo, a uma determinada profissao. Considerando este fator, a triade optou por, ao longo
das diferentes semanas do projeto, a medida que se iam construindo os elementos a introduzir na
nova reorganizagao do espaco exterior, estes associavam-se a uma profissao de modo a que as
criancas refletissem acerca do traje caracteristico da mesma, dos instrumentos de trabalho
necessarios e das acoes que desenvolve um trabalhador dessa drea.

Nesta linha de pensamento, aquando do acolhimento das criancas, no sofa construido,
com a audicao ativa e interpretacao da musica “Senhora Dona Anica”, recorrendo a gestos
corporais que exemplificam a atividade de cada profissional escutado, iniciou-se um didlogo no
qual o grupo compreendendo o sentido transmitido pela letra, identificou e nomeou, em sequéncia
ordenada, as profissoes elencadas ao longo da musica. Neste momento foram ativados
conhecimentos prévios relativos a identificacao de outras profissdes que fazem parte do seu
quotidiano como os professores, as profissoes dos seus familiares, tendo inclusive a crianca G.M
mencionado “Algumas das profissées damisica sao as nossas! Fala das costureiras, os jardineiros e a cozinheira.”,
associando a cancao as profissoes abordadas ao longo do projeto.

Partindo desta interacao, a diade optou por recorrer ao projeto PIPL e elaborar um
esquema, no qual o grupo identificava as profissdes que consideravaja ter explorado ao longo das
atividades desenvolvidas e o respetivo elemento do espaco exterior que as representariam.
Nesta proposta, destacou-se de imediato a profissao do apicultor em associacao as flores
plantadas; a do agricultor recordando-se as plantacoes e semeacoes de legumes, nas propostas
articuladas com o projeto Horta Pedagdgica e LIPOR; a do jardineiro com a plantacao de flores
propostas pelo apicultor; a do costureiro com a construcao da cabana e das almofadas e a do
carpinteiro com a construcao do sofd e do comboio. De ressaltar que, neste momento o grupo quis
incluir a profissao do cozinheiro pois, embora nao tivesse um local representativo no espaco
exterior, tinham-se confecionado mdiltiplas receitas, no interior, como as que envolviam produtos
oriundos da horta e as da tinta relevo para realizagcao de desenhos magicos, nas quais este se

envolveu com emocao.



Selecionadas as profissdes do grupo, com o auxilio da diade, estas foram ordenadas da
mais antiga para a mais recentemente explorada, potenciando o desenvolvimento de nogoes
matematicas como a ordinalidade. Concomitantemente procedeu-se a reformulacao da letra
original da cancao escutada, transformando-a, recriando-se uma nova letra. Assim, apds o
aquecimento das vozes com a producao de sons vocdlicos, a diade ia proferindo os versos, um a
um, a fim da compreensao e repeticao das criancas. Acompanhando este processo com a
interpretacao musical para facilitar amemorizacao da letra, com base no didlogo e na negocia¢ao
foram-se estipulando gestos corporais associados a cada profissao. Deste modo, estimulou-se o
desenvolvimento da linguagem ao criar variagcoes da letra original além de que a linguagem oral,
ao ser “utilizada de forma expressiva e ritmada, pode ser considerada uma forma de
desenvolvimento musical” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 55). Através da correspondéncia termo
atermo entre gestos e profissdes cantadas, as criancas desenvolveram a expressao corporal livre
onde a partir do ouvir fazem, criam e interpretam.

Estando o grupo envolvido, a diade questionou-o sobre a possibilidade de filmarem um
video semelhante ao visualizado tendo a R.R mencionado “Cada profissao tem uma roupa diferente, nés
também podiamos ter’, tendo-se comprovado uma vez mais que o vestuario do traje do apicultor foi
uma atividade sentida. Assim sendo, considerando os seus interesses, num dos acolhimentos
desenvolveu-se uma estratégia de acao com vista a organizacao do grupo em pequenos grupos
a fim de evitar conflitos relativos as profissoes a selecionar. Nesta dinamica aquando da
nomeacao da crian¢a a cumprimentar o grupo esta teria que selecionar uma das argolas do abaco
que se encontravam espalhadas no chao. Percecionando que os colegas tinham cores iguais as
suas a GC exclamou “Acabamos de formar equipas! O L a LP, o P sdo da minha porque tém a mesma cor’ a0 que
adiade acrescentou que de facto, cada cor de argola tinha um significado pois correspondia a uma
profissao.

Ja organizadas por profissoes, as criancas aproveitaram os restos de tecidos que
sobraram da confecao da cabana e das almofadas e iniciaram o processo de selecao daqueles que
melhor se adequassem a cada grupo. Torna-se importante mencionar que este processo
envolveu amobilizagao de diversos conhecimentos prévios tais como o tipo de vestuario a recriar
e a associacao de cores as profissdes, como os tons terrosos (castanho e amarelo) aos
agricultores e a cor verde as jardineiras do jardineiro. Seguidamente procedeu-se a confecao dos
vestuarios referentes a profissao de cada grupo bem como a construcao dos

aderecos/acessarios representativos da mesma. Os apicultores selecionaram um tecido branco



para imitar o fato visualizado; os agricultores, selecionaram um amarelo para confecionarem
umas calcas e o castanho para um colete, adicionando ao traje um chapéu de palha jd existente no
JI; os jardineiros optaram por elaborar umas jardineiras com o tecido verde recorrendo a pas e
encinhos utilizados na horta, para aderecos; as costureiras optaram por criar uma bata, partindo
do molde das suas retirando-lhes as mangas, recorrendo a fitas métricas para aderecos; 0s
cozinheiros, através de um tecido quadriculado vermelho e branco associaram ao avental tendo-
o elaborado com o molde de um, acrescentando-lhe uma touca branca e como aderecos
utilizaram panelas e colheres da area da casinha e os carpinteiros selecionaram um tecido similar
aganga para fazer um colete e para aderecos criaram martelos e usaram um I3pis nas orelhas.

Utilizando batas, aventais, coletes e o préprio corpo como moldes, colocados em cima de
diversos tecidos, mediante a profissao, as criancas desenharam, cortaram, sobrepuseram tecidos
e cozeram as suas roupas, com agulhas de ponta redonda e a supervisao de um adulto que
ajudava sobretudo as criancas de trés anos, picando o tecido, tendo a crian¢a a funcao de puxar a
agulha e a linha para o lado oposto. Ao longo desta proposta foi evidente o espirito de trabalho
colaborativo, dado que dentro de cada grupo, todas as criancas ajudavam os pares a confecionar
as suas fardas. Desenvolveu-se o espirito critico e criativo; a sensibilidade estética e artistica;
habilidades de motricidade fina, com o recorte de tecidos; a cardinalidade através da contagem do
numero de fatos por grupo, nocoes de geometria e medida como a visualizacao espacial; o
conhecimento do mundo social, identificando o vestuario mais apropriado a cada profissao e a sua
utilidade e a comunicacao oral pois por exemplo, os jardineiros comegaram a associar o inicio da
palavra jardineiras com a da profissao em si e outra crianca associava a palavra sapateiro,
escutada na musica, ao seu animal preferido.

A medida que alguns vestudrios iam ficando prontos a M.A referiu “No sei onde deixeia minha
roupa” tendo a G.C mencionado “Podiamos usar o bali do faz de conta da hiblioteca e piinhamos I3 todas as
nossas roupas” ao que a diade referiu que esse estava cheio com os fatos do faz de conta daquela
area, contudo, poderiam construir um para o exterior. Posto isto, as duas criancas, com o auxilio
da assistente operacional, construiram um bad para guardar o vestuario e os aderecos relativos a
cada profissao, no espaco exterior, tendo utilizado um cesto de piquenique existente no JI e
trapilhos vermelhos e azuis que se foram intercalando a cada volta ao cesto e entrelacando nas
fendas da palha.

Uma vez que no inicio do projeto, aquando da ativacao dos conhecimentos prévios do

grupo, o grupo partilhou, com orgulho, as profissdes dos familiares, estes foram convidados a



fazerem uma breve apresentacao da sua profissao no JI. Mediante a disponibilidade das familias
teve-se a oportunidade de conhecer uma enfermeira, um policia e uma professora de 12 CEB. A
amostra de profissdes espelha o contexto socioecondmico das familias, que vivendo préximo de
uma cidade, exercem maioritariamente profissdes do setor tercidrio e secundario, permitindo
compreender o desconhecimento de profissdes mais tradicionais, ligadas ao setor primdrio. Em
exemplo do mencionado, a crian¢a P afirma, “A minha mae vem ca hoje explicar a profissdo dela que é muito
importante, é enfermeira!” a0 que a crianca L exclama “A do meu pai também é, ele é construtor civill” P “Nao
seioque éisso”.

Compreendendo que poucas criancas demonstraram conhecer a profissao em causa e
que a triade ja tinha considerado fazer uma caixa de areia com vigas de passeio a fim de se
potenciar mais resisténcia e durabilidade desta drea, optou-se por convidar um construtor a
elaborar este espaco. Este momento permitiu que as criancas visualizassem e caracterizassem o
vestudrio do profissional, reconhecendo a suaimportancia, sobretudo do capacete e das botas de
biqueira de aco, além de conhecerem a funcao de diversos materiais e do meio de transporte
utilizado pelo construtor. Este momento de partilha de saberes tornou-se bastante significativo
dado que, por exemplo, o grupo adquiriu saberes do meio fisico e natural, relacionados com a
misturade agua e areia para fazer cimento, além de que passaram a ver com outros olhos o mundo
ao seu redor, R “Alinao precisa de pedra porque ja tem a do canteiro de jardim”, 0 que para muitas criancas
poderia ser considerado como algo que a natureza nos oferece e nao resultante da interferéncia
humana. Este momento permitiu ainda que as criancas valorizassem todas as profissdes como
uteis, importantes e necessadrias a vida do ser humano, evitando esteredtipos sociais.

Finalizada a caixa de areia, chegou ao JI um camido com areia, oferecido por uma
empresa de materiais de construcdo sediada nas proximidades do JI que evidencia arelacao de
proximidade e entreajuda com a comunidade escolar. Felizes com a explora¢ao e manipulacao
deste material natural, realizou-se a atividade “Areia Colorida” na qual as criancas misturaram

agua, areia e tintas, deixando-a secar sem saber para que fim seria utilizada (Figura 5).

Figura 5: As criancas pintam a areia com diversas cores.



Tendo, a profissao do construtor, sido a primeira que as criangas viram em acado, era
notdria a sua envolvéncia e alegria, de tal modo que a L exclama, “Posso ser construtor em vez de
apicultor? Porque nao hd abelhas e as flores sao do jardineiro.” Considerando este argumento e o facto de
que nointerior da salaja terem sido realizadas propostas em torno do apicultor, a diade concordou.
Neste sentido enquanto que o grupo dos apicultores se responsabilizava pela construcao do
vestudrio danova profissao “Um colete amarelo porque é o tecido mais parecido com o refletor que o construtor
tinha e um chapéu amarelo” (L) o restante grupo, explorava a nova area e construia materiais para a
sua exploracao.

Considerando o caracter flexivel da planificacao voltou-se a readaptar a cancao elaborada
pelo grupo a fim de se filmar o video igual ao da versao original, sendo que estas passaram a ser
agricultor, jardineiro, costureiro, cozinheiro, carpinteiro e construtor. Deste modo, no dia seguinte,
as criancas foram acolhidas no espaco exterior junto do bad, tendo de imediato exclamado que
iriam vestir as roupas e cantar a musica. O mesmo aconteceu, recordando os locais
correspondentes a cada grupo, dirigiram-se aos mesmo para representar a profissdao numa
interpretacdo musical (os agricultores dirigiram-se a horta, os jardineiros ao canteiro de jardim, as
costureiras a cabana, o carpinteiro ao hanco os construtores a caixa de areia, tendo os cozinheiros
ficado a encenar, no local do acolhimento desse dia). Posteriormente o grupo foi questionado
sobre o facto de os cozinheiros nao terem saido do local do acolhimento por nao terem um espaco
no exterior que os representasse, dado que a sua selecao ocorreu de propostas realizadas no
interior do JI. Identificando este problema, as criancas comecaram a verbalizar possiveis solucdes
como G.C “Podemos trazer a drea da casinha ca para fora”, M “Fazemos de conta que aquele muro é a cozinha”.
Posto isto, ao mesmo tempo que a diade aceita as suas sugestoes, comeca a cantar uma musica
com uma quadra elaborada por si e a melodia da cancao “A boneca”. Surpresos com a letra
cantada, as criangas comecam a sorrir e a cantar a quadra até serem surpreendidas por dois
elementos magicos, sendo o primeiro uma estrutura de paletes referente auma casinha/cozinha

e 0 segundo um cendrio interativo com relevo (Figura 6).
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Figura 6: Dois elementos de novidade: casinha e cendrio interativo com relevo

Apesar de todos os interesses referidos na teia conceptual estarem espelhados no espaco
exterior e deste espaco nao ter sido planeado com o grupo, a diade quis surpreendé-lo e incluir
uma casinha/cozinha, reunindo vdrios interesses como o de locais confortaveis; brincadeiras com
elementos naturais; representacao de situacoes quotidianas; confecao de refeicées e ainda o
facto da area da casinha interior ser a mais solicitada, tendo somente a lotagao maxima de 4
criancas levando a que frequentemente muitas ficassem tristes por nao a explorar. A estrutura
deste espaco foi construida pela diade com o auxilio dos seus pais dado a sua altura e os materiais
perigosos envolvidos na construcao, visto que se pretendia a durabilidade evitando que se
destruisse, deteriorasse ou fosse vandalizada.

Quando se depararam com aquela estrutura as criancas, emocionadas e radiantes
exclamaram M.A “UAU! E mesmo uma casa de verdade!” L “E para nés? Fica aqui para sempre?” € iniciaram a
exploracao livre. Pensando tratar-se unicamente de uma cozinha, a diade explicou que esta casa
era especial e “Versétil” (ampliando o campo lexical do grupo que passou a utilizar esta palavra
nova no quotidiano) porque, apesar de sé ter um cémodo, podia ser o que quisessem, bastando
paraisso, retirar a bancada e colocar outros elementos, do espaco exterior ou interior.

Permanecendo perplexas, a diade cria um novo suspense para desvendar o que estaria
por detrds do pano do local de acolhimento, tendo o grupo se deparado com o cendrio referente a
obra literaria “Onde moram as casas” de Carla Maia de Almeida. Analisando e observando os
elementos que o compunham, as criancas ativaram os seus conhecimentos prévios, e, com a
orientacao da diade conseguiram prever o tema que trataria a histéria, M “De um lado hd muitas casas
e estao todas juntas, do outro s6 hd uma, mas é gigante.”, L “Deste lado ha uma estrada e daquele hd um campo.”, G.C
“Todas tém cores e formas diferentes! Aquela Ultima é a mais diferente!”. Torna-se importante referir que
todas as afirmacoes do grupo tinham um feedback, tal como este ultimo ao qual a mestranda

referiu, “Sabem porque é que sao todas diferentes e esta se destaca muito? Vou-vos contar uma coisa que aprendi

com o construtor que veio c3, é que esta é uma casa com um nome dificil “de arquitetura moderna”, isso quer dizer



que foi construida hd pouco tempo. Entao serd mais nova ou mais velha que as outras?”. Esta pergunta
despoletou o inicio de partilhas e comparacoes face as suas prdprias casas, proporcionando em
simultaneo o didlogo, confrontando diferentes interpretacoes e, consequentemente, fomentando
a opiniao critica (Costa et al., 2018; Lopes da Silva et al., 2016).

Destaca-se que, ao longo da PES, foram-se valorizando diferentes modos de contar
histdrias desde um teatro de sombras coloridas, Kamishibai, exploracao de um painel de esponja
interativo e cenarios interativos permitindo a “observacao de diferentes manifestacoes teatrais
[que] contribui para a apreciacdo da arte dramatica ou teatro e para o desenvolvimento da
sensibilidade estética das criancas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 53). Sendo assim, na maioria
das semanas, as histdrias foram o ponto de partida que potenciou o desencadear de multiplas
propostas sequenciais e coesas que davam vida ao espaco exterior numa articulacao de saberes.
A audicao, compreensao e interpretacao da obra literdria permitiu que chegassem a conclusao de
que “as pessoas moram nas casas, mas as casas também moram nas pessoas, umas gostam de se tocar, sentir,
abracar, cheirar, ouvir, outras preferem estar sozinhas’, além disto, cada casa é unica e espelha quem nela
mora através da sua organizacao e decoracao sendo a cozinha o coracao de todas as casas.

Posto isto, o grupo facilmente referiu que era necessario construir/ decorar a sua casa,
tendo-se criado um quadro em forma de puzzleem que as pecas correspondiam aideias que, cada
profissao ia desenhando. Organizando-se pelas diferentes dreas de trabalho, cada profissao
iniciou assim o processo de construcao e decoracdo da casinha/ cozinha. Os agricultores
consideraram que podiam plantar ou semear legumes para a sua casinha, tendo referido que
faltava a alface para completar uma salada com legumes da horta. Os jardineiros trataram de
plantar flores para embelezar a janela da casinha. Ambos os grupos desenvolveram saberes em
torno da comunicacao oral e do conhecimento do mundo com a compreensao da distingao entre
semear e plantar, as partes constituintes das plantas e as condi¢oes necessarias ao crescimento
das mesmas.

Por seu turno, as costureiras, inspiradas no cendrio, quiseram elaborar cortinas, panos
para limpar a loica, uma toalha e um estendal para poderem lavar e por a secar os tecidos,
desenvolvendo assim no¢des matematicas de cardinalidade quando optaram por contar os
quadrados do préprio tecido para facilitar as medicdes, guiando o contorno da forma quadrangular
dos panos, pelas linhas dos mesmos. Desenvolveram ainda a motricidade fina ao recortar com as
tesouras e ativaram os conhecimentos prévios, recordando que a assistente operacional tinha

referido que havia tecidos que se rasgavam bem sem ser necessario a tesoura. Este ponto foiuma



mais valia pois uma crianca como tinha dificuldades em recortar com a tesoura conseguiu
participar de outro modo. Optando por deixar as lentejoulas do tecido para baixo, mediram ainda
a altura da cortina, para imitar uma porta.

Os cozinheiros, utilizaram loicas da drea da casinha interior como inspiracao e produziram
0s seus proprios utensilios, com embalagens de iogurtes, caixas de cartao entre outros,
destacando-se a criatividade e imaginacao.

0 grupo dos carpinteiros ocupou-se da construcao da chaminé, utilizando cartoes. Neste
caso, recorreram a saberes matemadticos relacionados com a geometria pois pretendiam que
fosse G.C "Quadrada, como no cendrio” A0 que a assistente operacional, responsavel por orientar este
grupo, acrescentou “E retangular pois é mais comprida do que um simples quadrado”.

Por ultimo, os construtores, ocuparam-se de pintar toda a casa, com uma légica de
sequéncia de cores, pois nao pretendiam pintd-la de uma s6 cor nem ter uma parede de cada cor,
mas sim pintar cada ripa de madeira de uma cor sem que as anteriores e posteriores arepetissem.
Uma vez mais desenvolveram habilidades motoras aquando da pericia de manipulacao de pincéis
em dreas mais minuciosas, a area da matematica, sobretudo na geometria e medida com a
sequeéncia de cores e a visualizacao e orientacao espacial.

Cada grupo, estava empenhado em participar na construcao/ decoragao da casinha com
o seu contributo profissional, desenvolvendo saberes integrados e articulados com todas as dreas
do saber. Destaca-se a formacdo pessoal e social pelo apelo ao sentido de responsabilidade,
tomada de decisdes e respeito pelo outro (Lopes da Silva et al., 2016); a expressao sobretudo
pelas artes visuais desenvolvendo o sentido estético e artistico; a comunicacao pois ao longo do
jogo simbdlico, as criangas apropriaram-se dos comportamentos e adequaram a linguagem oral
ao contexto, apropriando-se do novo vocabuldrio, conseguindo, comunicar eficazmente; o
raciocinio I6dgico-matematico sobretudo no sentido de nimero e do raciocinio l6gico-matematico
e o conhecimento do mundo. Importa ressaltar que os conhecimentos prévios foram ativados em
cada grupo e que foram estabelecidas aprendizagens significativas pois, por exemplo os
jardineiros conversaram com os agricultores de nodo a que as flores ficassem na prateleira
superior por serem mais decorativas e frequentemente as observarem nas varandas e os
legumes na drea inferior por estarem normalmente no chao da horta.

Finalizado o trabalho colaborativo, com a exploracao da casinha/cozinha (Figura 7), uma
crianca exclamou “Aquela placa é para por o nimero da porta?” Ao que a diade referiu que, recorrendo

novamente a técnica da figura fundo, explorada nas placas de identificacao das flores, iam



descobrir o que tinha sido pintado pela mestranda. Recorrendo ao projeto PIPL, iam-se
descolando as letras do papel autocolante e o grupo associava os grafemas aos fonemas a fim de
tentarem descodificar o escrito, 0 nome da instituicao. Como tinham referido o nimero da porta,
optou-se por colocar a marcador o cardinal correspondente a quantidade de criancas que
poderiam explorar o espaco ao mesmo tempo, tendo assumido que poderiam ser cinco no interior

e caso a bancada viesse para o exterior, passariam a sete.

Figura 7: Uma crianga explora a casinha/cozinha, jd finalizada

Destaca-se ainda a atividade de desenho da sua casa dos sonhos com areia magica, na
qual, as criancas, ao desenharem em papel preto com cola, iam colocando a areia e quando

sacudiam o papel a magia acontecia, tinham o seu desenho colorido (Figura 8).

Figura 8: Desenho mdgico da casa dos sonhos com a areia colorida

Com os dois ultimos espacos construidos, a caixa de areia e a casinha, em consonancia

com os dois elementos descritos pelo par pedagdgico, o sofa e a cabana, devido a sua proximidade



fisica intencional, fundiram-se como um s6 espaco no jogo espontaneo do grupo. Em exemplo do
mencionado, os utensilios construidos a fim de serem usados na cozinha serviam de apoio as
construcdes e manipulacoes da areia e, a areia foi utilizada na cozinha como farinha, agtcar ou
outros alimentos.

A casinha foi alterando o seu cémodo, dado que o grupo retirava a banca, colocando-a
entre esta e a caixa de areia, e utilizava as almofadas do sofd e da cabana bem como o bau das
roupas para colocar no seu interior recriando um quarto. Além disto, colocavam o sofa no interior
da casinha imitando situac6es quotidianas da sala de estar.

Frequentemente, vdrios materiais eram trazidos da drea da casinha interior para a
exterior e vice-versa para apoio do jogo simbdlico, que ganhou énfase, com recriacdes do
quotidiano e exploracao de profissoes distintas, utilizando os fatos do bau sem esteredtipos. Esta
dinamica potenciou uma permeabilidade quer entre o espaco interior e exterior como também
entre as diversas dreas do exterior nas quais as criancas exploravam e reinventavam os
materiais. Importa mencionar que as roupas do bau foram lavadas na instituicao e que os
materiais eram desinfetados constantemente, sendo guardados no interior da sala a cada noite e
a caixa de areia tapada com um tolde, mudada a cada duas semanas. Enfatiza-se a integracdo do
projeto na perspetiva socioconstrutivista de escuta da voz da crianca, onde em aprendizagem pela
acdo (Hohmann & Weikart, 2007), e na “aprendizagem da crianca subjacente ao brincar [estd]
presente a abordagem das diferentes areas de conteddo” (Lopes da Silva, et al, 2016, p. 31), numa
interligacao e interdependéncia entre as areas do saber, nas quais a relacao colaborativa entre
criancas e profissionais foi essencial (Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino, & Niza, 2013).

Embora o projeto da PES tenha chegado ao fim, este podera ser continuado dado que o
quadro elaborado pelo grupo ficou exposto na cozinha/ casinha podendo ser completado com
sugestoes de construcoes. Convém salientar que as fases da MTP anteriormente referidas nao
foram sequenciais nem lineares, tendo através da reflexao sido reelaboradas ao longo do tempo,
promovendo o desenvolvimento de uma constante dinamica questionadora e critica que
ambiciona conhecimento e descoberta. Acreditando na avaliacao na EPE como “uma avaliacao
para a aprendizagem e nao da aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 16), a cada proposta
procurava-se estimular a partilha de saberes alcancados, a auto e hétero avaliacao e, a cada
semana procurava-se avaliar o progresso das criancas sendo possivel reconhecer em multiplos
momentos que as atividades planeadas se tornavam significativas tal como se sugere nas OCEPE

(Lopes da Silvaetal., 2016).



A fase IV e ultima do projeto consistiu na divulgacao e avaliagao do processo tendo sido
para isso ohservadas e escutadas as criancas; realizado um novo registo pictérico do espaco;
construida uma maquete representativa do exterior, no interior da sala; didlogos com os pais; um
questionario aos EE e outro aos diferentes agentes do contexto educativo.

A observacgao do grupo permitiu compreender que a casinha exterior, ao contrario do
interior, era inclusive explorada por criancas do sexo masculino que se envolviam com
entusiasmo em dinamicas de mudar as divisdes da mesma e vestir os fatos das profissoes
preferidas.

Relativamente a escuta das verbalizac6es das criancas acedeu-se a informagoes como
as da MI “Estamos a aficar com muitas diversdes no J.I" € da G.M “Estou triste, porque jd falta pouco para mudar
de escola e Ia ndo vou poder brincar com estes espacos que construimos”. Estas permitiram comprovar o
gosto e a satisfacao do grupo pelo trabalho realizado.

Quanto a comparacao dos desenhos referentes ao espaco exterior antes e depois da sua
reorganizacao no projeto, importa destacar a presenca de mais elementos ao longo da pdgina, a
predominancia da cor e ainda, o destaque a diversas areas como a caixa de areia e a casinha ao
invés do escorrega, predominante nos registos anteriores.

No que concerne a maquete esta surge do interesse do grupo em representar o espaco
exterior construido, no interior. Deste modo a elaboracao de uma maquete com materiais
reutilizaveis permitiu aceder as representacdes das criancas acerca do projeto, dado que
pretenderam manter inclusive as cores e a posi¢cao dos elementos no espaco.

A interacao entre os dois microcontextos da crianca foi evidente na participacao das
familias no projeto que primeiramente assentou na contribuicao com materiais reutilizaveis que
ja nao necessitassem como o caso das almofadas e tecidos, bem como com a visita ao JI na
partilha das suas profissoes.

De referir que estas deslocacoes ao JI possibilitaram a oportunidade de as familias
assistirem de perto ao desenvolvimento do projeto, que devido a situacao pandémica vivida foi
impedida de ocorrer com mais incidéncia, tendo todos mostrado o seu agrado e um enorme

orgulho pelo trabalho desenvolvido. Destacando-se verbalizagdes como “Estd muito mais apelativo,
com outro espirito, outra vida!".

Quanto ao questionario aos EE, este foi elaborado com base em registos fotograficos
(Figura 9) permitindo que os familiares que ainda nao tivessem visto o espaco, conseguissem dar

resposta as questoes analisando e interpretando as imagens. Embora somente sete tenham



participado, todos realcaram que é importante a valorizacao do espaco exterior dado que “Brincar
ao ar livre é a melhor forma de brincar e aprender” @ que, a Sua nova reorganiza¢ao o torna mais apelativo
e estimulante ao desenvolvimento das criancas, o que se reflete nas criancas, que por exemplo,

se encontram mais extrovertidas.

Figura 9: 0 antes e o depois da reorganizacdo do espago exterior

Por dltimo na entrevista informal aos intervenientes do JI todas as participantes
consideraram importante a valorizagcao deste espaco “porque tal como a sala de atividades, também ele é
um espaco educativo de exceléncia.” € permite que “todas as criancas de ambas as salas brinquem, partilhem,
aprendam a socializar e serem mais felizes e auténomas.” Ademais, tornou-se ainda mais estimulante e
apelativo enquanto “espaco polivalente, facilmente adaptével, com os novos equipamentos.”

Face as aprendizagens evidenciadas pelos grupos deram-se destaque ao facto de

“aprenderam a interagir mais uns com os outros nos diferentes espacos’, “tornaram-se mais criativas’,
“[desenvolveram-se globalmente e realizaram] experiéncias em vérios dominios de aprendizagem: brincar e
relacionar-se com pares e adultos, cooperar, comunicar, desenvolver a motricidade, resolver de problemas, explorar

objetos e descobrir relacdes entre eles”.

Conclui-se nas atividades anteriormente explanadas, que através da pedagogia da escuta
e participacao construiu-se um ambiente educativo mais rico em aprendizagens num trabalho de
autonomia, liberdade e respeito pelos diferentes ritmos de desenvolvimento. Ademais a PES da
EPE contribuiu para a construcao da identidade profissional e para o desenvolvimento
profissional e pessoal da mestranda. Considerando o perfil duplo docente, torna-se fundamental

apresentar, de seguida, as agoes desenvolvidas no 1.2 CEB.

2. ACAO EDUCATIVA DESENVOLVIDA NO 12 CICLO DO
ENSINO BASICO



A prética educativa desenvolvida no 1.2 CEB assentou num processo reflexivo e critico no
qual se tornou imprescindivel a postura democratica, ética e deontoldgica que a diade adotou na
interacao pedagdgica com todos os agentes do processo de educativo. O clima de bem-estar
pautado pelo trabalho colaborativo, entreajuda e partilha de saberes profissionais, entre a diade e
entre esta com as docentes cooperante e supervisora, geraram reflexdes de melhoria pessoal e
profissional e consequentemente praticas mais concisas.

Esta perspetiva de trabalho colaborativo foi também a abordagem privilegiada, junto do
grupo, no decorrer das propostas, sobre a qual as criancas partilharam ideias e desenvolveram
saberes mutuos. Neste sentido foi possivel verificar o estimulo das criancas com mais
dificuldades na aprendizagem e, por seu turno, a satisfacao das restantes no apoio aos colegas e
na procura de solucdes para desafios mais complexos. No decorrer deste pensamento, ao longo
da elaboracao dos percursos diddticos, procurou-se incorporar conhecimentos de cada crianca, a
fim de que os momentos de aprendizagem fossem ajustados aos seus interesses e motivagoes
tornando-a verdadeiramente sentida e significativa.

Iniciando a prética pedagdgica pela observacao direta e indireta de uma perspetiva macro
para micro, a diade conheceu o agrupamento, a escola, a sala e o grupo, acedendo inclusive a
carateristicas individuais e contextuais de cada crianca, compreendendo certas atitudes,
comportamentos e particularidades identitarias. Fruto da observacao participante e participada
darotinado grupo ao longo das primeiras semanas, verificou-se que uma parte significativa deste
desperdicava quantidades avultadas de comida nos momentos de refeicao que se justificavam
pela vontade de ter mais tempo para brincar; desagrado pelos alimentos; satisfacao com a
quantidade ingerida ou escassez de fome.

Considerando o exposto, na véspera do Dia Mundial da Alimentacao desenvolveu-se uma
atividade focada nao s6 na questao da alimentacao saudavel como também na reflexao sobre o
desperdicio alimentar e a urgéncia do seu combate. Esta incidiu na andlise e exploracao de um
cartaz que apresentava trés criancas vestidas de igual modo, porém com expressoes faciais e
fisionomias distintas (um menino forte-preocupado, um equilibrado- feliz e outro muito magro-
triste), através de questdes orientadoras “Que dia se celebra amanha?”, “0 que podera ter haver com este
cartaz?". Mediante a observacao, comparacao e reflexao dos distintos corpos, o grupo teria que
fazer corresponder refeices a cada menino considerando a quantidade e a qualidade dos
alimentos bem como as palavras (equilibrio, excesso e escassez). Torna-se importante referir

que, de modo a evitar sentimentos negativos, timidez ou comparacoes entre criancas, apelou-se



ao facto de que a fisionomia corporal ndo se restringe somente a fatores alimentares, podendo
ser fruto de questdes hereditarias ou de falta de exercicio fisico regular.

Ao longo das partilhas de pensamentos e saberes emergiu a conclusao de que atentando
unicamente a quantidade de alimentos existentes na refeicao do menino mais forte, caso estes
fossem repartidos pelo mais magro, os trés ficariam felizes e com refei¢oes equilibradas. Esta
interpretacao permitiu a analogia com o que ocorre no mundo relativamente ao excesso de
alimentos que servem determinados paises e a escassez que predomina noutros, tendo as
criancas ficado perplexas aquando da curiosidade de que um em cada trés alimentos é
desperdicado e caso fosse bem distribuido mataria a fome ainimeras pessoas.

Seguidamente, apds a audicao, compreensao e interpretacao do e-book e audiolivro “A
Rita encolheu, e agora?” de Marta Hugon e Antdnio Jorge Gongalves, varias crian¢as admitiram
identificar-se com a Rita, revendo-se em certas atitudes pois praticavam-nas, embora as
reconhecessem como incorretas. Aquando da exploracao inferencial do texto a L referiu “Ela
cresceu porque passou a ter boas atitudes” ao que o A completou “E nao foi s6 com o corpo, mas também em
pensamento”, evidenciando-se a facilidade que as criancas tiveram em transpor o sentido literal da
acao de mingar e crescer, associadas a atitudes incorretas face ao desenvolvimento sustentdvel.

A sequéncia destes diversos fatores como a importancia da problemadtica recorrente nas
escolas e a premente sensibilizagao das criangas; o notdrio envolvimento, interesse, curiosidade
e sensibilidade destas nas propostas realizadas e o facto da turma, estar inserida no projeto
“Antes que a Terra fuja” contribuiram para a origem do projeto seguidamente exposto.

Beneficiando do final da histdéria onde sao mencionadas estratégias de combate ao
desperdicio alimentar, implementadas pela Rita, antes de crescer, as criancas foram convidadas
a partilhar algumas que ja tivessem colocado em pratica ou que achassem relevantes, tendo-se
construido uma lista de medidas de combate ao desperdicio alimentar que potenciou o sentido de
responsabilidade de alteracao de comportamentos dada a total autoria da turma.

Posto isto iniciava-se a primeira fase da MTP com a identificacao da problematica a
desenvolver, no projeto intitulado de “Combate ao desperdicio alimentar”, articulado com o ja
existente, tendo como objetivos orientar as criancas para a aprendizagem e consciencializacao
da importancia do desenvolvimento sustentavel relativamente a necessidade de combate ao
desperdicio alimentar, reconhecendo que este ocorre ao longo da cadeia alimentar bem como o
desenvolvimento da nocao dos custos ambientais, econdmicos e sociais associados a este

problema.



Em virtude do mencionado no capitulo I, a fim de serem encontradas solucoes

significativas a segunda fase desta metodologia assentou na elaboragao de uma teia conceptual
em dialogo democratico no qual se foram partilhando opinides e sugestdes sobre o que se sabia,
0 que se queria saber e o que/como se queria fazer. Considerando que é com base no que o aluno
jd sabe que se iniciam processos de construcao de novos conhecimentos (Cortesao, Leite &
Pacheco, 2002), a elaboracdo intencional da teia permitiu ativar, analisar e reconhecer os
conhecimentos prévios dos alunos relativos a temdtica e consequentemente diagnosticar o nivel
de conhecimento possuido a fim de se selecionarem atividades que os auxiliassem na
estruturacao cognitiva através da articulacao das novas aprendizagens com as anteriores
(Valente, 2007). De ressaltar que a maioria dos saberes prévios resultaram da leitura e andlise da

obra literdria “A Rita encolheu e agora?”, apresentada anteriormente, tal como é possivel

comprovar nas duas partilhas destacadas; a da aluna S “Eu ja sei que, nao se deve encher
demasiado o prato com comida” e a do aluno M “Devemos trazer para casa as sobras do
restaurante”. Ademais este momento teve o intuito de envolver as criancas na planificacao e
gestao do projeto, integrando os seus interesses, necessidades e aprendizagens para potenciar
significado as atividades e, no futuro, confrontar o projetado e o construido (Cortesao, Leite e
Pacheco, 2002).

A colaboracao com a docente cooperante possibilitou o acesso a documentos
orientadores do agrupamento, da escola e da turma que facilitaram o ajuste da pratica educativa
aos objetivos dos mesmos. Visto que a instituicao trabalha com base no Plano de Inovacgao do
agrupamento e que este privilegia a criacao de DAC, apds a leitura do ja existente, a triade realizou
pequenos ajustes de modo a incluir as propostas das atividades e o projeto integrador da PES.
Valorizando o papel da monodocéncia estas alteracées visaram a promoc¢ao do trabalho
colaborativo e a articulagao de saberes bem como uma sequencialidade tematica que orientou as
diversas propostas para que as aulas fossem coesas e significativas, no seguimento do
planeamento da professora cooperante, estando articuladas entre si.

Mediante o exposto no capitulo Il reconheceu-se que um grupo de sete criancas
apresentava dificuldades na aprendizagem devido a baixa autoconfianga e autonomia espelhada
emdiversas dimensodes. Posto isto as planificacdes e as acdes realizadas assentaram no principio
de equidade (NCTM, 1991), respeitando estas necessidades com um apoio particular e
consecutivamente o desafio do restante grupo evitando a desmotivacao na aprendizagem. No

decorrer deste pensamento, ao longo da elaboracao dos percursos didaticos, atendeu-se a



diferenciacao pedagdgica na selecao de recursos e estratégias e privilegiou-se o trabalho
colaborativo, potenciando a partilha de saberes e experiéncias, tornando a aprendizagem sentida
e significativa.

Importa referir que, embora o desperdicio alimentar fosse a tematica do projeto, esta
esteve presente ao longo da PES, em atividades paralelas. De modo a comprovar a veracidade
deste facto, reflete-se sobre a aula desenvolvida em torno da broa de mel que, a partir da sua
receita enquanto texto instrucional e da elaboracao de um pictograma, potenciou a
interdisciplinaridade e articulacao de saberes entre o portugués, a matemética, o estudo do meio
e a educacao artistica nomeadamente a expressao musical e dramatica.

Neste sentido, utilizou-se o recurso as TIC como motivacao inicial e envolvimento das
criancas na sequéncia das atividades, através de um avatar, denominado de Pedro pasteleiro que
ao interagir com o grupo lancou diversos desafios, gerando aprendizagens com significado
(Quadros-Flores, Marta & Sa, 2018). Esta interacdo incidiu no alerta para o combate ao
desperdicio alimentar,uma vez que o pasteleiro refere confecionar broas de mel deliciosas a partir
de sobras de outros bolos, convidando as criancas alerem a sua receita.

Reconhecendo a estratégia do contacto com diferentes textos e géneros textuais para
despertar o interesse de ler e potenciar a compreensao (Colomer & Teberosky, 2003), partindo
desta leitura, o par pedagdgico orientou o grupo na compreensao do conceito de texto
instrucional, frequentemente utilizado no quotidiano, reconhecendo a receita como um dos seus
exemplos, analisando a sua estrutura e finalidade. Seguidamente elaborou-se um puzzle com as
etapas dareceita e, apds concluido, foi distribuida uma das suas pecas por cada grupo, realizando-
se uma dramatizacao muda, onde se recriaram as acdes do Pedro nas etapas da receita
recorrendo a mimica.

Apds este momento, orientado pelo outro elemento do par pedagdgico, a mestranda deu
continuidade a acao, colocando novamente o Pedro pasteleiro em interacao com as criancas,
questionando-as se tinham gostado de conhecer os seus truques culindrios; se ja tinham provado
a broa de mel e se gostam ou nao deste bolo. Todavia, para facilmente analisar as respostas, este
solicita que a organizacao das mesmas ocorra num pictograma. Assim sendo, embora as criancas
tenham ficado bastante entusiasmadas para a realizacdo da tarefa, visto que se tratava de
expressar as suas preferéncias pessoais, quando foram questionadas “Sabem o que é um pictograma?”
nenhuma soube responder. Recorrendo a reflexao na acao a mestranda recordou-se que na

avaliacao sumativa de matematica realizada pela turma, esta contactou com um, analisando e



tratando os seus dados, assim, apds ter partilhado este pensamento o aluno A referiu “Ha, ja sei! Era
sobre os gelados vendidos durante uma semana!”, 0 que fez com que a restante turma se recordasse do
mesmo. Ademais, verificando que uma parte significativa da turma nao sabia o que eram icones
a mestrada recorreu ao quotidiano e evidenciou que sao simbolos que representam a realidade
tais como o da menina que se encontra nas portas das casas de banho ou a parte preta
representada em sinais de transito como o de aproximacao da escola. Esta correspondéncia com
os simbolos dos sinais de transito fez com que alguns alunos se prenunciassem, tais como o aluno
R que referiu “Esse sinal de transito é vermelho!” e o A que retorquiu “N&o. E azul!”. Posto isto,
como mencionado no capitulo |, atendeu-se ao cardcter flexivel da planificagao para explorar um
assunto imprevisto, dada a sua importancia face ao conhecimento civico, imprescindivel no
desenvolvimento. Assim, recorreu-se a internet para projetar e comprar os dois sinais
mencionados pelos alunos e explicou-se que tendo 0 mesmo icone, possuem formatos e cores
distintas, logo significados diferentes.

Dando continuidade as aprendizagens, foram apresentados dois pictogramas distintos
face ao contetdo informativo e a estrutura, sendo que um, na horizontal, possuia na legenda um
icone representativo de cinco elementos reais e o outro, na vertical, fazia corresponder a cada
icone um so6 elemento. Com algumas questdes orientadoras facilmente a turma chegou a
conclusao das partes constituintes de um pictograma (Titulo, Legenda, Varidveis) cruciais na sua
analise. O facto de terem contactado com duas estruturas distintas permitiu que reconhecessem
0 que é um pictograma, mas considerassem possiveis representacoes diferentes.

Distinguindo os materiais didaticos manipuldveis em estruturados e nao estruturados
(Almeida. 2015), optou-se por construir um pictograma manipuldvel, um material ndo estruturado,
que envolveu o grupo em processos de aprendizagem mais significativos e enriquecedores
(Roldao, 2009; Botas & Moreira,2013) devido a oportunidade de o construir, manipular e explorar
(Tavares, 2014). A elaboracao do pictograma referente as preferéncias da turma face a broa de
mel, foi orientado pelas questdes "0 que é que o pasteleiro quer saber?”, “Quais sao as op¢es que apresentou
como possiveis respostas?”, “Para sabermos a opinido da turma bastaresponderem dez criancas?”. Identificando-
se a estrutura e os elementos que iam compor o pictograma, definiu-se como icone a utilizar na
legenda o boneco de gengibre, muito apreciado pela turma e caracteristico das decoracoes
pasteleiras, com correspondéncia direta a cada crianca, facilitando a andlise das que possuiam
mais dificuldades de aprendizagem. De destacar que por ser autocolante fez com que as criancas

ficassem radiantes na sua manipulacdo que proporcionou descobertas sensoriais (Guilherme,



2016), além de se estimular a motivacao na expressao e comunicacao, através da descolagem e
colagem (Sousa, 2014). Ademais, embora pareca uma tarefa facil, exigiu a coordenacao ao nivel
da motricidade fina, tendo sido um processo demoroso.

Com vista a gestdao e organizacao do grupo, enquanto que cada crian¢a colava o
autocolante na variavel do cartaz correspondente a sua preferéncia, os colegas preenchiam uma
ficha de registo. Concluido o recurso (Figura 10), as criancas expressaram o seu agrado pelo
aspeto visual apelativo e organizado, destacando a disposicao dos bonecos que se encontravam
de maos dadas denotando-se a articulacao entre as artes visuais que desenvolveu competéncias
comuns de natureza transversal (Cosme, 2018; Ministério da Educacao,2018b), como o sentido
estético e artistico. Seguidamente, procedeu-se a sua andlise de modo a informar o pasteleiro,

tendo-se concluido facilmente que a maioria nunca tinha provado o bolo.

Figura 10: Pictograma construido pelos alunos

Assim sendo, dando continuidade a atividade iniciada pelo par pedagdgico, as criancas
elaboraram uma criagao musical de modo a acrescentar som as diferentes etapas da confecao da
receita, previamente exploradas em dramatizacdao muda. Salienta-se que se retomaram os
mesmos grupos compostos anteriormente, com as mesmas pecas do puzzle, dado que em
reflexao pré-acao intencionalmente se definiu a estratégia pedagdgica do apoio invisivel na
distribuicao das etapas dareceita com vista a ajustar a execu¢ao do som as dificuldades de alguns
alunos, tendo o cuidado de aparentar, em acao, que esta foi realizada aleatoriamente (Sa e Varela,
2004).

Associando-se o momento de criacdo musical a uma orquestra, 0S grupos
compreenderam a importancia da correta execucao dos sons, no respetivo momento, sendo
igualmente crucial o siléncio na passagem das etapas da confecao da broa de mel, pois caso se
ouvissem dois sons simultaneos correspondentes a etapas distintas, a receita nao estaria a ser

cumprida. Posto isto, primeiramente exploraram-se os sons produzidos com recurso a



instrumentos musicais ndo convencionais, associando-os as etapas da receita (tabela 1). Esta
proposta provocou bastante admiracdo e entusiasmo nas crian¢as aquando da conclusao de que
através de diferentes modos de manipulagcao de uminstrumento este produz sons distintos. Além
disto, evidenciou aprendizagens significativas na associagcao que uma crianca fez da utilizagcao do
mesmo termo linguistico “nao convencional”, até entao desconhecido, na receita referente as

unidades de medida e na musica referente aos instrumentos, L “Tanto os utensilios de cozinha para

medir como os instrumentos, sao nao-convencionas porque estamos a utiliza-los de outras formas que nao sao

aquelas que estamos habituados a usar’.

Tabela 1: Criacdo Musical

Pecapuzzle Fonte Sonora Modo de execucao
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i
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Amassar com as maos

Reconhecendo cada grupo a sua funcao na orquestra, apresentou-se a recriacao do
ambiente sonoro escutado na cozinha do pasteleiro ao confecionar a broa de mel, refletindo-se
acerca da musica presente no quotidiano, enquanto “pratica social comunicativa e expressiva”
que se traduz num “veiculo extraordindrio no desenvolvimento de capacidades pessoais e sociais
imprescindiveis as vidas das criancas” (Ministério da Educacao,2018c, p.2). Finalizada a criacao, o
grupo foi surpreendido com o som de uma campainha a representar o fim da cozedura e,

estimulado a produzir o som de degustacao da broa de mel, ao mesmo tempo que o par



pedagdgico distribuia o bolo. Ao provarem o bolo a docente cooperante mencionou “Parece que se
fossemos preencher o pictograma agora, as vossas preferéncias seriam outras!” ao que a aluna L respondeu
“Eumudaria para gosto porque é mesmo deliciosa!” e o aluno O acrescentou “Eu mantinha no nao
gosto” e, quando foi questionado pelo facto de continuar a comer respondeu “Estou a comer para
ndo desperdicar”, o que evidencia que as aprendizagens foram significativas. A atividade teve o
seu término com alguns alunos a solicitarem mais bolo, porém, como se aproximava a hora de
almoco nao foi possivel distribuir mais, ao que o aluno R mencionou “Podemos ir com os pais a
pastelaria de vale de ferreiros comprar” e o A respondeu “Ou entao fazemos em casa pois ja
aprendemos a receita”. Com isto reflete-se que a sequéncia didatica envolveu o grupo numa
aprendizagem articulada e significativa possibilitando a valorizacao das suas preferéncias e a
compreensao realista da confecao da receita, através dos dois momentos lidicos que, caso a PES
nao tivesse ocorrido numa situacao atipica caracterizada pelo Covid-19, daria passagem para a
confecao real do bolo, na escola. Além disto evidenciou-se curioso que quando as criancas
experienciam as aprendizagens podem alteram os seus conhecimentos prévios e as perspetivas
sobre determinados assuntos.

Por conseguinte, no desenvolvimento da planificacao de trés dias com
interdisciplinaridade entre o portugués, a expressao artistica-musica, a matematica e o estudo do
meio, o grupo interagiu com o avatar, Mariana que menciona ‘“tudo o que hd na vida tem um nome” e
convida as criangas a cantar, a cancao presente no manual interativo referente aos nomes
proprios e comuns onde ela se encontrava.

Apds analisarem a letra e compreenderem a distingcao entre nomes préprios e comuns,
realizou-se umjogo em pares, no qual uma crianca produzia umnome e o par teria que o classificar
como préprio ou comum, estimulando-se a colaboracao e o apoio mutuo na partilha de
conhecimentos (Torres & Irala, 2014).

Ao serem informados pela Mariana que também as casas e as ruas onde habitam os
nimeros possuem um nome, as criancas ficaram curiosas e envolvidas na atividade de
composicao e decomposi¢ao de numerais com a sua leitura por extenso, ordens e classes através

da manipulacdo do material nao estruturado das casinhas (Figura 11).



Figura 11: Casinhas CDU da rua classe das unidades

Assim sendo, em analogia a uma rua de casas, o grupo compreendeu o sistema de
numeracao decimal posicional com a exploracao deste recurso, associando os telhados das casas
dos numerais a ordem que lhes corresponde e a rua em que a casa se insere a classe do mesmo
(alertando-se que apesar de s6 conhecerem uma rua, mais tarde iriam conhecer outras), sendo a
primeira a classe das unidades. A semelhanca do jogo de portugués, novamente uma crianca
representava um numeral no material e outra teria que efetuar a sua leitura por ordens, classes ou
extenso e vice-versa.

Destaca-se ainda a atividade pratica sensorial espelhada na figura 12, na qual as criancas,
de forma ativa, em aprendizagem por descoberta, desenvolveram saberes sobre os cinco
sentidos, explorando-os em constantes desafios, desenvolvendo-se integralmente (Roldao,
1995). Nesta proposta teriam que associar os rgaos aos respetivos sentidos e reconhecer a sua
importanciano conhecimento do mundo ao redor. O facto de explorarem cada um com a auséncia

de outros permitiu a sensibilizacao e o respeito por todos, na consideracao que apesar de nao

possuirem determinado sentido, aprimoram outros.
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Figura 12: As criancas exploram os cinco sentidos

Esta atividade foi acompanhada pela realizacao de uma ficha de registo e complementada
por um esquema do manual de estudo do meio que visava a associa¢ao dos 6rgaos ao sentido
correspondente.

De mencionar que, quer a musica acompanhada no manual escolar quer a realizacao do
esquema ocorreram uma vez que quando a diade mencionava que iria desenvolver alguma

proposta com as criancas, estas retiravam os manuais e os cadernos das mochilas, tendo um dia



a aluna E mencionado “Hoje nao é preciso porque sao as estagidrias que nos vao dar aula!”,
refletindo sobre o acontecimento depreendeu-se que seriam importante ndao descurar as rotinas
do grupo no que concerne a utilizacao do manual escolar, sendo que este passou a ser mobilizado
em situacdes como estas para consolidar aprendizagens a par com propostas mais ludicas visto
que os registos sao essenciais pois permitem que mais tarde, as criancas relembrem conceitos e
aprendizagem. Contudo a utilizagao deste recurso nao foi integral, sequencial e/ou prescritiva, tal
como no ensino tradicional.

Posto isto, na exploracao da audicao, “De onde ouves? O que ouves?’, as criancas
vendadas tinham que ouvir atentamente diversos sons, identificar a suafonte sonora, o local onde
tivera sido produzido e classifica-lo como forte ou piano. Ressalta-se a diferenciacao pedagdgica
dado que os sons executados correspondiam ao quotidiano do grupo e foram reproduzidos duas
vezes para que as criangas com mais dificuldades na orientacao espacial conseguissem ter o
tempo necessdrio pararealizar o registo. Emboraidentificassem facilmente os locais, confundiam
anatureza do som tal como a crianca A que, ao ouvir uma folha a ser rasgada pensou tratar-se de
avincar.

Em reflexdao-acao verificou-se que a atividade estava a ser demasiado demorosa por
envolver a dinamica de tirar e colocar a venda a cada som ouvido e registado, assim, optou-se por
executar sequidamente os restantes sons tendo as criancas que os memorizar na ordem correta,
para posteriormente realizar o registo. Tendo resultado, esta estratégia estendeu-se aos
restantes sentidos.

Relativamente a visao, esta foi explorada através da analise de imagens com ilusao de
otica sendo o momento da sua percecao orientado pelas questdes “0 que vés?”; “0 que sentes?”. Nesta
proposta utilizou-se a estratégia de, apds visualizarem cada imagem com tempo, as criangas em
unissono e voz alta teriam que referir o que viam, visando a genuinidade das opinides evitando
influéncias de colegas.

Destaca-se a imagem em que se pode ver um cavalo e/ou um sapo dependendo da
perspetiva davisao, tendo sido a que causou mais impacto uma vez que s uma crian¢a conseguiu
ver os dois animais tendo inclusive o aluno O referido que via “um sapo com sapatilhas”. Neste sentido,
apos ter-se rodado a imagem, para facilitar a visualizacao dos dois animais a turma ficou
admirada exclamando “Uau... Agorajd consigo ver!”.

Quanto dsimagens referentes ailusao de movimento rotativo e de profundidade criaram-

se metdforas aremoinhos e escorregas.



As imagens com uma frase e um numeral escondidos, s6 foram descodificadas pelas
criancas que se encontravam mais afastadas, tendo as restantes conseguido quando estas foram
reduzidas. Estas ultimas suscitaram o levantamento de dividas como do aluno R que afirmou “nao
compreendo como € que um cego pode viver se nem sabe ler’, tendo-lhe sido explicado que os invisuais
aprimoram outros sentidos como o tato e a audicao e que, através do braile e de equipamentos
eletrénicos que comunicam o que faz a medida que carregam nas teclas, possibilita-lhes a
compreensao do mundo ao redor.

Mediante esta constatacao procedeu-se a exploracao do tato para que percebessem a
dificuldade emidentificar objetos sem a visao. Esta proposta teve inicio com o esclarecimento dos
significados das texturas presentes no enunciado da ficha de registo, tendo sido associadas a
objetos presentes na sala como a folha de EVA ao macio; a mesa ao liso; o esfregao ao aspero e a
parede ao rugoso. Acompanhada da musica “A saquinha das surpresas” as crian¢as com as maos
dentro de uma caixa preta que impedia a visao tentaram identificar objetos através da exploracao
das texturas e formas. Considerando o Covid-19, importa mencionar que todas as criangas
desinfetaram as maos antes de tocar nos objetos.

Importa referir que este foi o sentido mais dificil de explorar sendo notdrio o0 medo e
angustia ao toque, sobretudo porque os alunos que tocaram primeiramente nos objetos
verbalizaram o que estavam a sentir, apesar de terem sido alertados para ndao o fazerem,
condicionando os colegas que ao ouvirem palavras como “pelo” consideraram que poderiam ser
animais. Posto isto, procurou-se acalmar a turma mencionando que todos os objetos pertenciam
ao seu quotidiano e eram frequentemente usados por si.

Nas partilhas dos seus registos foi percetivel que a maioria referiu o objeto efetivamente
tocado (algodao, esfregao, nozes e régua), realizando paralelismos com outros, por exemplo no
toque do algodao a M referiu “sinto-me a tocar numa nuvem” € 0 G apesar de ndao denominar
corretamente sabia de que se tratava “coisinha redonda e fofa que se pde numa ferida”. Na partilha de
ideias referentes ao toque da noz o aluno O considerou que seria uma castanha ao que o J
rapidamente o auxiliou no pensamento referindo que nao podia ser porque a forma da castanha
assemelhava-se “a um triangulo, mas redondo e macio”.

Algo curioso prendeu-se com, apds terem sido orientados na compreensao de que o
sentido do tato corresponde a toda a pele, as criancas partilharam varios exemplos quotidianos

tais como o “sentir o pé a escaldar na entrada da banheira” € a “ponta do nariz a congelar no inverno”.



No que concerne ao olfato, a turma cheirou e identificou aromas (cola, cidreira, canela,
vinagre, limao, perfume) sem tocar, provar ou ver, caracterizando-os como agradaveis ou
desagradaveis gerando bastante discordia, tendo sido dada a oportunidade de manterem as
opinides por ser uma questao de preferéncias pessoais. Este ultimo desafio permitiu aceder aos
seus conhecimentos prévios mediante as associacoes estabelecidas entre os aromas e épocas
ou momentos vividos, como a M “cheiraanatal’ ou a S que ao cheirar a cidreira mencionou “Sao flores
secas porque ouvi o som. Ja sei, é o que tomo quando estou doente!”.

Por ultimo, o paladar foi o sentido que mais motivou o grupo que, de olhos vendados,
provou e identificou alimentos (chocolate, batata frita, limao, cacau) caracterizando o seu sabor
(doce, salgado, dcido e amargo). Nesta proposta o doce e o salgado foram facilmente identificados
e adorados, tendo por sua vez os restantes, provocado expressoes faciais de estranheza e
rejeicao. Concordando com Valente (2007), estes momentos de partilha de saberes, potenciam a
aprendizagem fazendo com que as criancas se sintam mais valorizadas, estimuladas e
entusiasmadas.

A exploracao do paladar terminou com a divisao de uma lingua manipuldvel em partes
gustativas (Figura 13), na qual as criancas deveriam tentar identificar a que parte desta

correspondia o sabor dos alimentos provados.

Figura 13: As criancas constroem uma lingua gustativa

Como consolidacao de saberes foi elaborado um diagrama de Venn referente ao paladar e
ao olfato, com elementos da proposta anterior (actcar, vela, canela). Nesta proposta o grupo teria
que mobilizar as experiéncias sensoriais antecedentes e refletir sobre a presenca de odores ou
sabores dos diversos elementos, de modo a coloca-los no local correto do diagrama.

No final deste dia a aluna M referiu “Ja sei por onde é que senti a broa de mel!”, tendo esta
afirmacao feito com que se refletisse, em pds-acao, que a tematica central condutora destas
propostas poderia ser as broas de mel do Pedro pasteleiro, dado que foram significativas para as

criancas. Neste caso, facilmente se relacionariam as aprendizagens dos 6rgaos sentidos com a



sua cozinha visto que nela existem multiplos aromas, sahores, texturas, cores, formas e sons
potenciando aprendizagens coesas e articuladas.

Tal como supramencionado no inicio deste capitulo e espelhado na tabela 2, o projeto foi
desenvolvido com maior énfase ao longo da ultima semana, numa pedagogia de escuta na qual os
interesses, motivacoes das criancas para a tematica e os desejos de atividades a desenvolver ao
foram valorizados no sentido de a acao pedagdgica ser contextualizada. Evitando um curriculo
rigido assente em aprendizagens isoladas, o projeto envolveu a interdisciplinaridade com o
portugués, a matematica, o estudo do meio e a educacao artistica nomeadamente o dominio da
musica e das artes visuais. Esta abordagem de aprendizagens em torno do trabalho colaborativo
potenciou a partilha de saberes e experiéncias numa interacao social que aproxima a escola da
vida, provocando a iniciativa e autonomia dos alunos que se demonstram responsaveis pelo
trabalho, ademais, provocou o desenvolvimento global das criancas, no fomento do sentido de
respeito e a tomada de consciéncia do outro e das necessidades do mundo ao redor tornando-os

agentes ativos em questoes de sustentabilidade.

Tabela 2: Tabela do projeto de intervencao 1°CEB

Data Atividades desenvolvidas

14/12/2020

- Audicao do excerto do audiolivro “A Rita encolheu, e agora?” de Marta Hugon e Antdnio José Goncalves
referente as estratégias de combate ao desperdicio alimentar implementadas pela personagem principal.

- Exploracao oral do excerto baseada na sua compreensao literal e inferencial.

- Realizacao do jogo Palavra Faltante na plataforma Wordwall.

- Realizacao de uma ficha de registo de interpretacao e compreensao literal e inferencial da obra juntamente
com propostas gramaticais (de tematicas ja abordadas) articuladas com a mesma.

- Criacao, em grande grupo, de uma chuva de ideias sobre o projeto, ativando os conhecimentos prévios das
criancas e respondendo a trés questoes centrais: “0 que ja sei?”, “0 que quero saber?” e “O que quero fazer?".
- Exploracao de um PowerPoint interativo através das seguintes questdes orientadoras: “O que é o
desperdicio alimentar?”; “Em que paises é que se desperdica mais comida?”; “Quais sao os alimentos mais
desperdicados?”.

15/12/2020

- Audicao da melodia “Broas de mel” de José Carlos Godinho.

- Escrita de palavras-chave na orientacao da criacao dos versos para a musica.

-Inicio da elaboracao da musica acerca do desperdicio alimentar.

- Elaboracao de estrofes rimaticas, em grande grupo, para a construcao do tema musical.

- Leitura, em grande grupo, das receitas referentes ao combate ao desperdicio, que cada crianca elaborou
junto da familia e respetivo didlogo sobre as mesmas, com as questdes (“Que sobras de alimentos
utilizam?”; “Quais os ingredientes necessarios?”; “A que unidades de medida recorrem?”; “Quais os
procedimentos necessarios para a confecao de uma receita?”; “Qual a primeira etapa a ser realizada na
confecao de qualquer receita?”).

- Associacao de cada receita a refeicao do dia correspondente (pequeno-almoco/ lanche, almoco/ jantar).
- Criacao de titulos criativos para as receitas apresentadas.

- Distribuicao das receitas por refeicoes e ordem alfabética.

- Elaboracao do livro de receitas dos alunos no combate ao desperdicio alimentar.

- Escrita individual das receitas numa folha pautada (ingredientes e preparacao).

- llustracao das receitas através de uma folha preta com o auxilio de Iapis de cera coloridos.

16/12/2020

-Cancao da mdsica sobre o combate ao desperdicio alimentar elaborada no dia anterior e ensaio.
- Gravacao da musica cantada pelos alunos e audi¢ao com vista a identificar possiveis melhorias.
-Continuacao da ilustracao das receitas iniciadas no dia anterior.




- Organizacao do livro em entradas, prato principal e sobremesas através de separadores em cartolina,
construidos pelos alunos.

- Organizacao das receitas pelos separadores, atendendo a ordem alfabética.

- Escritaindividual de uma frase relativa a aprendizagem mais significativa do projeto para decorar a
contracapado livro.

- Apresentacao final do livro construido e digitalizacao do mesmo originando um e-book, com recurso a
plataforma flipsnack.

de sobras alimentares.
- Exploracao da aplicacdo “Too Good To Go” (https://toogoodtogo.pt/pt/movement) e Pheni.

e a quantidade e qualidade dos ingredientes.

- Realizagao do jogo brincar com dinheiro virtual na aplicacao ATRmini.

-Visualizacao de um panfleto, associando-o a um texto informativo e respetiva analise da sua estrutura.
Realizacao das dobragens necessdrias para a sua construcao.

17/12/2020 -Cangao da musica do projeto e gravagao.

-Construcao de um panfleto informativo sobre o combate ao desperdicio alimentar, com as aprendizagens
realizadas ao longo do projeto.

- Reflexao acerca da estrutura do panfleto e da organizacao dos conhecimentos a colocar em cada parte
(origem do projeto, curiosidades, aplicacdo “To Good To Go’, medidas que visam o combate ao desperdicio
alimentar, grdficos e percentagens a nivel mundial acerca do desperdicio).
-Elaboracao das medidas para o combate ao desperdicio alimentar.

- llustracao das medidas criadas pela turma no combate ao desperdicio alimentar.

A fase lll visou, primeiramente esclarecer as duvidas e curiosidades apresentadas na teia
conceptual através da exploracao de um Power Point interativo. Posteriormente, considerando
que na teia conceptual as criangas destacaram interesses em elaborar uma musica, trabalhos
manuais e a construcao de um cartaz, deu-se inicio a elaboracao dos mesmos. De todas as
atividades desenvolvidas no projeto torna-se relevante ressaltar a elaboracao do livro de receitas
mediante o entusiasmo notdrio na sua construcao por ter sido iniciado junto do contexto familiar
com a escrita de receitas origindrias de sobras alimentares dotando-as de espirito de autonomia
e responsabilidade enquanto agentes ativos (Oliveira-Formosinho, Lino & Niza, 2007).

Apds a apresentacao das receitas e o didlogo sobre o modo como evitariam o desperdicio,
procedeu-se a sua escrita e elaboracao de titulos criativos devidamente justificados. Este
momento originou gargalhadas relativas a criatividade do titulo como o caso “Arroz de trovoada’, por
se tratar de uma mistura de carnes que restam de outras refeicoes. Algo curioso prendeu-se com
0 énfase dado a palavras como reaproveitar, sobras e restos evidentes nos titulos ‘Restos
deliciosos”, “Laranja aproveitada’, evidenciando a preocupacado das criancas em alertar os leitores,
desde o titulo, para o facto de se tratarem de receitas promotoras do combate ao desperdicio de
alimentos. Considerando que os livros de receitas sao apelativos por possuirem imagens a
acompanha-las, as criancas quiseram ilustrar as suas, todavia, quando a diade mencionou que

estas iriam ser elaboradas em cartolina preta e Idpis de cera as criangas ficaram em éxtase e

- Visualizacao de um video do chef Kiko Martins referente a confe¢ao de uma receita com o aproveitamento

- Simulacao de umaida a um restaurante, com a selecao de uma refeicao adequada relativamente ao preco



https://toogoodtogo.pt/pt/movement

surpreendidas, tendo perguntado “Como € que € possivel pintar numa folha que j é preta?'. Apds terem
iniciado a experimentacao da nova técnica de desenho e pintura, a turma, entusiasmada com
novas formas de se expressar através de materiais e recursos diferentes dos habituais exclamou
“Uau, funciona mesmo!” (Sousa, 2014).

Seguidamente, em grande grupo procedeu-se discussao sobre a organizagao do livro,
optando-se por escrever os titulos das receitas na refeicdo correspondente (Pequeno
almoco/lanche, prato principal e sobremesas) e organiza-las alfabeticamente para serem mais
facilmente encontradas. A medida que o livro estava a ser elaborado a triade ponderou em
construi-lonuma capa com argolas e micas com vista a sua preservacao longinqua e manipulacao
constante com higienizacao dada as condicoes de Covid-19. Deste modo alterou-se a
denominacao daquele trabalho de livro e considerou-se um portefdlio dado o seu carater flexivel
e a possibilidade de ser continuado sempre que se descobrissem novas receitas.
Consequentemente a turma ficou com um portefdlio “Receitas para agradar e nao desperdicar”
(figura14) e um e-book em formato digital, elaborado na plataforma flipsnack para poder partilhar
com outros colegas e familias, que se traduziu numa estratégia relevante para a promocao do
gosto e o desenvolvimento das competéncias de escrita.

Uma vez mais os recursos digitais, num periodo atipico, tornaram-se vantajosas na
relacao escola-familia para a divulgacao de projetos. Junto a contracapa do portefdlio foi colocado
um CD-ROM relativo a criacao e interpretacao de uma musica referente a temdtica do combate
ao desperdicio alimentar, da autoria da turma, intitulada de “Nao desperdicar é o que esta a dar”
com a melodia do tema “Broas de mel”, outra atividade que envolveu a turma na construcao de
versos e estrofes que rimassem e conseguissem transmitir os conhecimentos aprendidos de

modo a sensibilizar as pessoas que a ouvissem.
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Dado que, na teia conceptual a turma mencionou que gostaria de elaborar um cartaz para
informar outras pessoas sobre o que aprenderam, a diade considerou que um panfleto, além de se

aproximar da sugestao do grupo, seria um meio mais capaz de abranger outros publicos dada a



sua estrutura e versatilidade que possibilita a manipulacdo e o acesso mais facilitado. Tal como
refere Emilia Amor (2006) a elaboracao deste tltimo recurso, enquanto fim concreto, sustentou e
motivou o processo de escrita a utilizar intencionalmente bem como a aprendizagem de um novo
formato de texto informativo. Inicialmente compreendeu-se a sua estrutura com o desafio de
realizacao das dobragens necessarias tendo este sido um processo demoroso e complexo dada
a dificuldade ao nivel da motricidade fina e visualizacao espacial, contudo, revelou-se uma
aprendizagem essencial no quotidiano pois, por exemplo, assemelha-se as dobragens de uma
carta. Posteriormente compreendendo a sua funcionalidade e finalidade, escreveram-se, em
cada dobra os tdpicos que pretendiam colocar em cada parte, envolvendo a mobilizacao dos
saberes, curiosidades e aprendizagens desenvolvidos no decorrer do projeto. Estando ja
definidos os lugares destinados a cada informacao, as criancas, através do Canva, conseguiram
visualizar o panfleto a ser elaborado e escolher o seu designe sendo que, quando viram o trabalho
completo expressaram um enorme orgulho e agrado por se tratar de um pequeno resumo da
aprendizagem realizada. Ressalte-se que a marca de dgua do panfleto foi também desenhada e
pintada pelas criancas e que estas quiseram manter a letra da cancao neste recurso.

Por consequinte, a fase IV da MTP relativa a avaliacao e divulgacao do projeto
complementou-se de diferentes formatos, conseguindo adaptar-se as restricoes Covid-19 e
estender-se da comunidade escolar para a extraescolar, visto que o e-hook, o panfleto e amdusica
em formato digital foram enviados ao agrupamento e as familias das criancas e foi realizada a
distribuicao de panfletos fisicos, pela comunidade proxima das criancas que envolveu a
comunicacao das mesmas com a comunidade atribuindo-lhes responsabilidade e capacidade de
intervencao social (Mateus, 2011). Caso este projeto tivesse sido realizado em condicdes normais
poderia ter envolvido, com maior proximidade as restantes turmas, inclusive a EPE porque tal
como refere Boiko & Zamberlan (2001), a colaboracao nas equipas pedagdgicas possibilita que
estas se vao reconstruindo.

A avaliacao do processo ocorreu com a observacao e escutadas criancas; um questiondrio
aos EE e conversas informais com agentes do contexto educativo. Quanto arecolha de dados pela
ohservacao verificou-se alteracdes de atitudes e comportamentos em momentos de refeicao
COmMo “Nao me deite ervilhas porque ndo gosto” €, a analise do discurso permitiu percecionar o orgulho
na elaboragao musica e do panfleto como os mais marcantes e a utilizacao das aplicacoes “Too
Good To Go" e Phenix, que adoraram explorar. Relativamente a apreciacao dos EE no questiondrio

ao qual 14 responderam acedeu-se a um feedback bastante positivo dado que todos assumiram



a abordagem a este tema nas escolas, “importante no mundo atual, onde ha um excesso populacional e um

desperdicio de recursos”; permitindo “...sensibilizar as criangas para o facto de que o nosso planeta esté a morrer, e
nao temos uma opcao B, bem como existem outras criangas, noutras partes do mundo que nao tém o que comer para

sobreviver’. Ademais, todos verificaram entusiasmo e motivacao, nos educandos, na participacao
do projeto, com didlogos constantes do assunto e emergéncia da partilha das atividades,
aprendizagens e recursos realizados. Apds o envolvimento do grupo neste projeto, 11 EE
verificaram que este teve impacto no modo de pensar e agir das criancas que afetou habitos
familiares alargando-se a preservacgao a outros recursos como a dgua, “passou a consultar SEMPRE o
prazo de validade dos produtos!”, “Fazer sempre listas de compras’. Sendo, no modelo ecoldgico de
Bronfenbrenner (1979), a familia e a escola microssistemas interdependentes que necessitam de
articulacao e de um trabalho conjunto (Vasconcelos, 2015), realca-se a partilha, na semana
seguinte de um EE a professora uma publicidade de rua enviada de por solicitacdo do filho, onde
se lia "“Quem nao come, embrulha!” a aprendizagem significativa e articulada com o quotidiano, na

atencao ao mundo.



METARREFLEXAOQO

Aproximando-se o término do processo inicial de formacao docente, que habilita ao perfil
duplo de educador e professor torna-se essencial realizar uma analise e reflexao retrospetiva do
percurso pedagdgico desenvolvido no decorrer da PES.

Considerando o mundo em constante mudanca a par das alteragoes politico, econémico e
sociais, a acao educativa docente apresenta-se cada vez mais complexa e incerta. Toda esta
conjetura exige profissionais de educacao cada vez mais ativos, reflexivos e investigativos,
orientados por uma constante procura de desenvolvimento e saberes a luz do principio da
aprendizagem ao longo da vida. Acredita-se que o propdsito de uma atitude de permanente
vigilancia investigativa e critica s6 foi alcancavel através da ininterrupta reflexao transversal as
etapas ciclicas carateristicas da MIA que se revelaram fundamentais para as acoes
desenvolvidas, cada vez mais adequadas, contextualizadas, com sentido e significado para as
criancas em ambas as valéncias — EPE e 1.2 CEB (Ribeiro et al., 2018).

Fruto do perfil de base humanista, foi crucial considerar outras competéncias, crencas
pedagdgicas, atitudes e valores sociais, éticos e democrdticos no processo de formacao e
desenvolvimento que além de profissional foi também pessoal dada “a impossibilidade de se
separar o eu profissional do eu pessoal” (Ndvoa, 1992, p.17).

Nesta linha de pensamento, a PES teve como principal principio estruturante o trabalho
colaborativo, acreditando-se ser a base das interacdes e da progressao na educacao quando
promovido por todos os agentes. Assim sendo valorizou-se uma constante colaboracao entre a
diade, os restantes pares pedagdgicos, as docentes cooperantes e supervisoras institucionais e
as assistentes operacionais, tendo, estaldgica de partilha e reflexao conjunta o intuito de construir
e melhorar as praticas educativas.

Considerando o mencionado, e tal como referido no capitulo I, em qualquer contexto, esta
abordagem torna-se imprescindivel dado que a articulacao entre profissionais e as acdes
desenvolvidas tornam os periodos transitivos mais integrais e continuos (Moss, 2011).
Reconhecendo a transicao educativa entre a EPE e o0 1.2 CEB como uma das mais significantes,
depreende-se que o perfil duplo, oferece inegaveis vantagens a este nivel pois o docente, ao
possuir conhecimentos das duas valéncias, alcanca respostas mais adequadas nos momentos
transitivos, atenuando o processo. Em consonancia com estes principios e crencas, a mestranda

desenvolveu uma acao responsavel, implicada na atencao permanente aos dois contextos, de



modo a valorizar as singularidades de cada crianca na promocao de um desenvolvimento e
aprendizagem global e integral.

Como todo o processo contem aspetos mais e menos positivos, nao se podem descorar
os imprevistos e desafios que foram surgindo e solucionados em reflexao pré-acao, na acao e
pos-acao. Neste sentido, o primeiro receio esteve subjacente a conjetura social vivida derivada da
situacao pandémica atravessada que acarretou preocupacoes relativas ao estabelecimento de
contacto com as criancas. Ademais, como mencionado por um EE no questiondrio da EPE, as

nou

criangas estavam “emocionalmente mais instdvel”, “com mais ansiedade e choro constante”,

todavia, considerando e valorizando o lado afetivo e emocional das interacoes a fim de se
potenciar climas de bem-estar e seqguranca, o contacto fisico ocorreu ainda que nao estivesse tao
presente como outrora se especulava, tendo-se fortalecido a afetividade emocional com cada
crianca.

Em consequéncia deste periodo de emergéncia nacional, outro contratempo diario
prendeu-se com as fragilidades oriundas do 1.2 ano instavel, vivido pelo grupo que a diade
acompanhou, e que se fizeram ressentir no 1.2 periodo do 2.2 ano. Embora se encontrassem
medidas de apoio a aprendizagem, este processo deteve limitagdes na dinamizacao de
atividades, organizacao do grupo, na gestao de espacos e materiais tais como o evitar a
constituicao de grupos que tivessem que manipular os mesmos materiais, a desinfecao contante
de tudo e de todos, a reducao de exploracdo do espaco exterior que condicionou a PES do 1.2 CEB.

Tal como evidente nesta producao escrita, a pratica pedagdgica dos dois niveis inscreveu-
se no paradigma socioconstrutivista, valorizando as pedagogias de escuta e participacao,
centradas na crianca e na promogao da sua autonomia enquanto construtora do seu préprio
processo de aprendizagem, sendo a diade mediadora do mesmo. A intencionalidade educativa
evidenciou-se nas estratégias de ensino e aprendizagem criativas, nas quais se preconizava a
equidade, a diferenciacao pedagdgica e se espelhava o compromisso ético com a profissao.
Foram, nesta linha de ideias, promovidas atividades e projetos inovadores e motivadores
originarios do grupo, que respeitassem os seus interesses, necessidades e aprendizagens, e
promovessem o seu desenvolvimento holistico na valorizacao das suas cem linguagens,
estimulando a curiosidade e vontade por aprender.

Em ambos os contextos educativos valorizaram-se a MTP numa visao interdisciplinar de

transversalidade do saber com a articulagao harmoniosa das diferentes dreas de conhecimento

(Katz, et al., 1998: Morin, 2002; Vasconcelos et al., 2012). A semelhanca do que ocorria entre



adultos, esta metodologia de colaboracao entre criancas evidenciou irrefutdveis vantagens
inerentes ao seu desenvolvimento global, dado que estas, em grupos, planearam, projetaram,
confrontaram e debateram ideias, ultrapassaram obstdculos e imprevistos construindo-se, deste
modo, um ambiente educativo assente no respeito, autonomia e entreajuda. Concomitantemente,
ao longo das interac6es houve similarmente espaco para alguns conflitos comuns e naturais do
processo de desenvolvimento, que foram colmatados com a mediacao dos adultos alcancando-
se, por fim, os objetivos inicialmente delineados por cada grupo (Leite & Santos, 2004).

Contiguamente as etapas transitivas vivenciadas na PES (lltimo ano da EPE e 1¢ periodo
do 2.2 ano com um 1.2 fragilizado pelo confinamento), permitiram o confronto com o explanado
nos capitulos anteriores. Dadas as condicoes vividas e o facto da PES ter ocorrido em instituicoes
fisicamente separadas, o contacto entre os dois niveis educativos nao teve a dimensao prevista,
contudo, preconizou-se a continuidade educativa metodoldgica com a mesma abordagem e
principios estruturantes de acao, a fim de proporcionar uma transicao educativa suave.

Reconhecendo todas as divergéncias associadas a PES, motivadas por fatores externos,
estas potenciaram os momentos de reflexao e a criatividade da diade no contorno de obstdaculos,
entre os quais se destacam a mobilizacao de recursos tecnoldgicos e digitais a fim de estabelecer
o0 contacto mais proximo possivel com as familias.

Apds aandlise deste ativo, progressivo e construtivo percurso pedagdgico enriquecido por
experiéncias vivenciadas ao longo da formacao inicial, peculiarmente da PES, sustentado por
aprendizagens em termos cientificos, tedricos, legais, pedagdgicos e didaticos, considera-se ter-
se cumprido os objetivos da UC ao nivel do saber pensar e agir que facilitou a tomada de decisdes
em contextos singulares e de incerteza.

Concluida a PES, permitiu-se a formacao profissional de perfil duplo aliada com a
construcao de umaidentidade profissional reflexiva e investigativa. Contudo, somente se encerra
a primeira etapa desta construcao identitdria profissional da mestranda, tornando-se necessario
a procura perpétua de “reformulacdo do saber-fazer intencional (..) [dada a] complexidade da
pratica profissional” (Ribeiro & Moreira, 2007, p. 44). Deste modo enquanto futura docente que
“nao se considera produto acabado, mas sujeito em constante evolucdo e desenvolvimento”
(Cunha, 2008, p. 121) é essencial a formacao ao longo da vida, ambicao de “aprender a aprender”
viabilizando a constante renovacao e atualizacao do saber docente e pedagdgico (Coutinho et al.,
2009) com vista amelhorar e adequar a sua pratica, atualizando e reconstruindo a sua identidade

profissional.



O percurso educativo continuo, integral e sentido aqui desenvolvido emerge, na
mestranda, ainda mais a gratificacao deste perfil duplo, valorizando e evidenciando a
responsabilidade e beleza da profissao escolhida, que se destaca de todas as outras, inclusive das
restantes habilidades docentes, dado o papel preponderante que possui um educador ou
professor de 1.2 CEB no desenvolvimento de cada uma das suas criancas. Termina-se uma etapa
formativa, mas com predisposicao para aprender ao longo da vida, pois “A aprendizagem docente
[€] um processo dinamico e continuo que se inicia na formagao inicial e se prolongara ao longo do
trajeto profissional, procurando dar respostas inovadoras e indutoras de mudanca” (Marta, 2015,

p.146).
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