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RESUMO

O presente relatdrio de estdgio resulta das experiéncias, vivéncias e conhecimentos
desenvolvidos durante a frequéncia da Unidade Curricular de Pratica Educativa Supervisionada e
constitui-se como requisito para a obtencao do grau de mestre em Educacao Pré-Escolar e
Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, de acordo com o Decreto-Lein.2 79/2014, de 14 de maio.

Deste modo, o conhecimento tedrico e legal desenvolvido durante a formacao inicial,
resultado da mobilizacao de saberes cientificos, metodoldgicos, pedagadgicos, sociais e culturais,
em articulacdao com a caracterizacao fundamentada dos contextos, permitiu descrever,
compreender e refletir a pratica e construir, paulatinamente, o perfil profissional docente.

O processo formativo assente na metodologia de investigacao-acao que contempla
quatro etapas fundamentais — observacao, planificacao, acao e avaliagao- decorreu de modo
estruturado, colaborativo, reflexivo e assente nas premissas de uma educacao de perspetiva
construtivista e holistica, a qual considera os principios do saber, saber ser, saber fazer e saber
transformar.

Foi essencial que aquando do processo de formacao do futuro profissional docente de
perfil duplo fossem fomentados o pensamento critico e reflexivo, a capacidade de observar e de
avaliar e, ainda, desenvolvidas competéncias éticas, sociais e morais que contribuiram para a
autonomia profissional, a liberdade e a vida em democracia, com responsabilidade e respeito pelo

outro e pelo meio.

Palavras-chave: educacao; formacao inicial docente; socioconstrutivismo; professor reflexivo



ABSTRACT

This internship report results from the experiences, experiments and knowledge
developed during the attendance of the curricular unit of Supervised Educational Practice and
constitutes a requirement for obtaining the master's degree in Pre-School Education and Primary
School Teaching, according to Decree-Law no. 79/2014, of 14 May.

Thus, the theoretical and legal knowledge developed during initial training, resulting from
the mobilization of scientific,c methodological, pedagogical, social and cultural knowledge, in
conjunction with the reasoned characterization of the contexts, allowed describing,
understanding and reflecting the practice and gradually building the professional teaching profile.

The training process based on the action-research methodology, which includes four key
stages - observation, planning, action, and evaluation - took place in a structured, collaborative,
and reflective manner, based on the premises of an education with a constructivist and holistic
perspective, which considers the principles of knowing, knowing how to be, knowing how to do
and knowing how to transform.

It was essential that during the training process of the future dual-profile professional
teacher, critical and reflective thinking, the ability to observe and evaluate were fostered, and
ethical, social and moral skills were developed that contributed to professional autonomy,

freedom and life in democracy, with responsibility and respect for others and for the environment.

Keywords: education; initial teacher training; socio-constructivism; reflective teacher
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INTRODUCAO

0 documento que a seguir se apresenta, designado por relatdrio de estagio, foi realizado
no ambito da unidade curricular de Pratica Educativa Supervisionada (PES), inserida no plano de
estudos do Mestrado em Educacao Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Bésico (CEB),
da Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico do Porto. Apresentando-se, dessa forma,
como a sumula das observacades, aprendizagens, vivéncias, experiéncias e reflexoes realizadas
durante o periodo de formacao.

A aquisicao de habilitacao profissional para a docéncia inclui diferentes areas de
formacado, elencando-se a iniciacao a pratica profissional, a par das diddticas especificas e das
areas de docéncia, educacional geral e cultural, social e ética, como componente primordial paraa
formacao especifica. Neste contexto, a PES, como iniciacao e preparacao para a pratica
profissional pretende proporcionar experiéncias de planificacdo, ensino e avaliagao, incluindo
momentos de observacdao e colaboracdao em situacées de educacao e ensino e a pratica
supervisionada em sala de aula ou de atividades. Concebe-se, portanto, como a articulagao entre
0 conhecimento tedrico e a prdtica, promotora da melhoria da aprendizagem e do
desenvolvimento profissional (Decreto-lei n.2 79 /2014 de 14 de maio).

Consequentemente, a PES constitui-se como alicerce para a construcao e mobilizacao de
saberes cientificos, pedagdgicos, didaticos, culturais e de investigacao, necessarios a construcao
de uma atitude profissional reflexiva e investigativa, capazes de dar resposta a diversidade,
perspetivando a equidade e a inclusao como essenciais no processo educativo. De igual forma, a
co-construcao de saberes profissionais, planificando e avaliando a acdo educativa em regime de
colaboracao e parceria, demonstram a importancia de uma formacao continua, que desenvolva e
consolide as competéncias profissionais e pessoais do educador/professor (Ribeiro & Quadros-
Flores, 2020-2021).

Deste modo, o presente relatdrio encontra-se organizado e divido em trés capitulos,
relacionados entre si, reflexo do percurso realizado no decorrer da PES. Assim, no primeiro
capitulo, é apresentado o enquadramento tedrico e legal que sustentou a prdtica e que permitiu
desenvolver articuladamente o processo de formacao. Integra um subcapitulo onde se

contextualiza a educagao como lugar central de uma sociedade democrdtica e emtransicao e, nos



subcapitulos seguintes, referem-se os fundamentos e especificidades dos dois niveis de ensino
que incorporam esta formacao.

No segundo capitulo procede-se a caracterizacao do contexto, partindo do macro
contexto, o Agrupamento de Escolas, para as particularidades de cada nivel educativo,
salientando as alteracbes ao processo educativo em tempo de pandemia. Este capitulo
contempla, ainda, um quarto ponto relativo a metodologia de investigacao, determinante para a
melhoria e transformacao da prética e da formacao profissional docente.

O terceiro capitulo abrange a descricao, andlise e reflexao critica das atividades
desenvolvidas em cada um dos niveis educativos, atendendo as especificidades e
particularidades que lhes sao inerentes, expostas nos capitulos anteriores. Por ultimo, hd lugar a
uma metarreflexao relativa a todo o percurso formativo, evidenciando as aprendizagens e
competéncias desenvolvidas, bem como os constrangimentos e dificuldades sentidos para a

formacao profissional e pessoal.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“E preciso abrir 0s sistemas de ensino a novas ideias. Em vez da homogeneidade e da rigidez, a
diferenca e amudanga. Em vez do transbordamento, uma nova concepg¢ao da aprendizagem. Em
vez do alheamento da sociedade, o reforco do espaco publico da educacao”

(Névoa, 2009)

O presente capitulo apresenta o enquadramento tedrico e legal que sustenta a pratica
docente nos contextos da Educacao Pré-Escolar e do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, constituindo um
alicerce para a construcao de uma identidade profissional de dupla valéncia, ajustada a realidade
contemporanea e as especificidades de ambos os niveis educativos.

O primeiro subcapitulo contextualiza a escola na sociedade atual relevando o momento de
transicao e seus efeitos na mudanca de paradigma. O segundo e terceiro subcapitulos referem-
se as especificidades e fundamentos de cada um dos niveis de ensino, Educacao Pré-Escolar e

Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico.

1.1. EDUCACAO E SOCIEDADE

A escola é uma organizacao social onde ocorrem processos educativos que preparam e
desenvolvem competéncias nos individuos que a frequentam para uma insercao, mais ajustada,
na sociedade da qual fazem parte. Deste modo, é uma organiza¢ao educativa e por isso, “‘um
conjunto de elementos estruturados que visam certos fins determinados pela sociedade,
apoiados em estratégias e tdticas” (Bertrand & Valois, 1994, p.13). As leis, normas e regras da
sociedade em que estd inserida determinam e orientam o modo como esta devera concretizar as
suas praticas. Por sua vez, enquanto organizacao social, a escola poderd contribuir para a
alteracao e modificacao da sociedade em que se insere dada a sua capacidade autonoma e
interventiva (Bertrand & Valois, 1994). Neste sentido, a escola devera contribuir para uma maior
valorizacao de todos os seus intervenientes, sobretudo as criancas e jovens que a frequentam, de
modo a que sejam agentes interventivos, membros ativos e responsdveis de uma sociedade cada
vez mais global e universal, com especial incidéncia na sua prdopria comunidade (Delors et al.,

1996).



Assim, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) aprovada pela Assembleia da

Republica, em 1986, determina no seu artigo 1.2 que

o sistema educativo € o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educacdo, que se exprime pela
garantia de uma permanente accao formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da

personalidade, o progresso social e a democratizacao da sociedade (Lein.® 46,/86 de 14 de outubro),

pelo que, é da responsabilidade de cada instituicao e organizacao educativa, supervisionada pelo
Estado, garantir o direito auma educacao justa e equitativa em direitos e oportunidades de acesso
(Lein.246/86,de 14 de outubro). Neste contexto, a escola deverd atender a certas caracteristicas
que a diferenciam de outras organizagoes sociais, nomeadamente, considerar os indicios e as
indicacdes dadas pelo meio social em que estd inserida e desenvolver as suas atividades e
processos contribuindo nao so para o desenvolvimento dos seus intervenientes como para a
mudanca e transformacao do meio ao qual pertence (Bertrand & Valois, 1994).

A sociedade &, portanto, o ponto de partida e o ponto de chegada para a educacgao. Ponto
de partida, porque assegura uma educacao igual em oportunidades e promove o espirito
democrdtico, o didlogo, a liberdade de expressao e opiniao e, ainda, o sentido critico esperando
que dai resulte a integracao de cada individuo em sociedade de forma empenhada e
positivamente transformadora (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro). Ponto de chegada, j& que
contribui para o desenvolvimento sustentado da personalidade, do caracter, da ética e da moral
de cadaindividuo conseguindo, dessa forma, obter “os niveis de sucesso necessarios a realizacao
de todos os seus atores.” (Pinto & Teixeira, 2003, p.13; Lein.2 46/86, de 14 de outubro).

Compreende-se, assim, que a educacao estd imersanuma conce¢ao humanista que prevé
uma escola integradora, inclusiva e democrdtica (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro) e que perante
“os multiplos desafios do futuro, surge como um trunfo indispensavel a humanidade”, sobretudo
para a construcao dos ideais da paz, da justica social e da liberdade (Delors et al. 1996, p.11). Pelo
que, em 2001, foram aprovados os regimes especificos de desempenho profissional do educador
de infancia e do professor do 1.2 CEB, atendendo as especificidades prdoprias de cada nivel
educativo e valorizando o estatuto da crianca e a importancia de uma educacao ajustada as
criancgas, ao seu nivel de desenvolvimento e ao meio onde estao inseridas (Alarcao, 2008). Este
decreto foi mais tarde complementado com o DL n.243/2007, de 22 de fevereiro que veio alargar
o dominio de habilitacdes do docente generalista que assim se encontrara apto no final da sua
formacaoparaaEPEeparao 1.2 CEB,ouparaos12e2.2CEB.(DLn.243/2007,de 22 de fevereiro).
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Esta alteracao na formacao de docentes permitiu uma maior mobilidade dos mesmos e ainda um
acompanhamento das criancas mais consolidado e coeso, uma vez que garante um
conhecimento abrangente de todas as fases de desenvolvimento das criangas desta faixa etdria,
podendo desta forma, o docente ajustar o processo de ensino-aprendizagem as capacidades e
competéncias das mesmas em cada etapa (DL n.2 43/2007, de 22 de fevereiro).

O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEQ) homologado em 2017
(Despacho n.2 6478/2017, 26 de julho) veio contribuir significativamente para esta
uniformizacao da educacao, conferindo-lhe um caracter de continuidade e sucessividade
essencial paraacompreensao de umasociedade global, cada vez mais colaborativa e integradora.
Este documento procura uniformizar e nao padronizar, isto €, “sendo a sociedade humana
imperfeita, ndo se adota uma fdérmula unica, mas favorece-se a complementaridade e o
enriguecimento mdtuo entre cidaddos” (Oliveira-Martins et al, 2017, p.5). Traduz uma
aprendizagem direcionada para o aprender a conhecer, a si, ao outro e ao mundo, o aprender a
fazer, contribuindo para a evolucao e desenvolvimento sustentavel do meio e da comunidade e o
aprender a ser, cidadao ativo, critico e reflexivo, intimamente ligado com o aprender a viver com
os outros, em sociedade (Oliveira-Martins et al., 2017). Também as Orientacdes Curriculares para
a Educacao Pré-Escolar (OCEPE) destacam a importancia de proporcionar oportunidades de
aprendizagem que promovam o desenvolvimento holistico das criancas, nomeadamente através
da criacao de um clima relacional que mantenha indissocidveis o educar e o cuidar. Dado que é da
“interligagdo das caracteristicas intrinsecas de cada crianca (o seu patriménio genético), do seu
processo de maturacao bioldgica e das experiéncias de aprendizagem vividas” que cada crianca
se desenvolve e aprende, tornando-se “um ser unico, com caracteristicas, capacidades e
interesses préprios” (Lopes da Silva et al., 2016, p.8).

Efetivamente, o PASEO criado em 2017, resultante das preocupacdes manifestadas por
todos os atores educativos e sociais relativamente a educacao, a qual esta consagrada como
direito universal, invoca a necessidade de compreensao das varias dimensodes da vida e desafiaa
escola, “enquanto ambiente propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento de competéncias”, a
se reconfigurar de modo a responder as exigéncias, imprevisibilidades e mudancas da sociedade
atual (Oliveira-Martins et al., 2017, p.7). Quer isto dizer que a educacao, muito mais do que ensinar
conteldos, deve ter umabase humanista e porisso manter o “desenvolvimento e a aprendizagem

nou

como vertentes indissocidveis no processo de evolu¢ao da crianga”, promover a “inclusao”, “a

M



coeréncia e a flexibilidade” reconhecendo a “crianca como sujeito e agente do processo
educativo”. E ainda, dar resposta a “todas as criancas” e contribuir para a “construcao articulada
do saber” numa postura de “adaptabilidade e ousadia”, de “sustentabilidade” e “estabilidade”,
integrando ciéncias, tecnologia, cultura, arte, linguagem e raciocinio, sensibilidade e bem-estar
(Oliveira-Martins et al., 2017, pp 13-14; Lopes da Silva et al., 2016, pp 8-12).

Neste contexto, o desenvolvimento humano é entendido como “um processo reciproco
em que a drea sdcio-afectiva afecta o desenvolvimento cognitivo e vice-versa”, ou seja, é tao
importante assegurar as necessidades cognitivas, de satisfacao da curiosidade intelectual e da
procura de valores e principios, como garantir a satisfacdao das caréncias afetivas e emocionais,
de seguranca, de amor, de reconhecimento e de autoestima (Portugal, 2008, p.45). Muito embora
a data de emissao seja anterior aos dois documentos supramencionados, emitidos em Portugal
na ultima década, o ideal humanista, atento a contemporaneidade social, serviu de base ao
relatdrio emitido pela UNESCO, Educacao um Tesouro a Descobrir, o qual retira significado a uma
educacao instrumental e erudita, mas que |he coloca o peso do saber-fazer, que compreende a
sociedade como algo que nao é estdtico, que esta em constante evolucao, e para a qual deve
contribuir a educacao, conferindo-lhe um significado mais construtivista, onde se desenvolvem
aptidoes, competéncias e capacidades capazes de dar resposta aos desafios que a sociedade
oferece (Delors et al., 1996).

Consequentemente, torna-se fundamental fazer uma leitura articulada e estruturada de
todos os documentos incluindo neste processo de construcao de conhecimento sobre a educagao
a LBSE criada em 1986 e os DL n.2 240/2001, de 30 de agosto e DL n.2 241/2001, de 30 de
agosto, para que se compreenda a escola como uma organiza¢ao que tem um fim em si mesma,
contribuir de modo dialético, como referido anteriormente, para a evolucao e desenvolvimento da
sociedade em que estd inserida. A escola €, ainda, uma organizacgao estruturada e temporal, que
compreende 0s processos e os atores nela envolvidos, onde cada um desempenha uma funcao
dentro de um determinado patamar da escala organizativa e em que as alteracées ao longo do
tempo podem ser de varios niveis, nomeadamente, operacionais, estratégicas ou paradigmaticas,
sendo estas dltimas as que se revelam mais impactantes e reestruturantes (Bertrand &
Valois, 1994).

Dos varios paradigmas educativos e pedagdgicos estudados e descritos ao longo da

histdria da educacao, importa compreender como a sua evolugao contribuiu para o atual quadro
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educativo, para um paradigma emergente que se caracteriza pela juncao de diversas
caracteristicas de vdrios paradigmas. Bertrand e Valois (1994) descrevem e caracterizam alguns
modelos de educacao- racional, tecnoldgico, humanista, sociointeraccional e inventivo- os quais
estao intimamente correlacionados com a sociedade e a forma como esta se organiza, pelo que
compreender o atual modelo implica uma observacao cuidadosa da sociedade contemporanea,
das relac6es humanas e das relacdes com o meio (Bertrand & Valois, 1994).

No que diz respeito a sociedade atual, que muitos designam de sociedade da informacao
e da comunicacao, esta deve ser entendida nao como uma sociedade no singular, mas como um
conjunto de sociedades que se diferenciam e se complementam, que trocam informacdes e
conhecimentos, e que 0s usam para se desenvolverem e evoluirem. Sociedades que através de
uma comunicacao interativa e participativa contribuem para a construcao de uma sociedade
global, que se apropriam das tecnologias da informacao e comunicacao (TIC) como contributo
para o desenvolvimento sustentavel de si prdprias e do planeta (Burch, 2005). Relativamente as
relacdes que o homem estabelece consigo proprio e com o meio, estas sao, a luz do relatdrio da
Unesco, elaborado em 1996, dois dos pilares fundamentais da educacao, saber conviver e saber
conhecer. Deste modo, as relacdes humanas quando revestidas de empatia, de respeito e
confianga resultam num amadurecimento e crescimento individual que permitem a cada um
estabelecer depois relacoes com o meio, sustentadas no conhecimento e na racionalidade,
assentes em valores que orientam decisdes e interesses que beneficiem a sociedade (Caliman,
2015).

Pelo exposto, é possivel compreender porque a educacao converge, atualmente, para um
paradigma sdcio construtivista de base humanista, ou seja, o conhecimento é construido por cada
um, na medida dos seus interesses e necessidades, nao obstante os interesses e necessidades
da comunidade. Havendo, igualmente, uma maior participacao de cada cidadao na tomada de
decisdes politicas, econémicas e sociais e uma maior valorizacao de si mesmo e do seu
desenvolvimento pessoal, da educacao e da aprendizagem continua, e ainda, do reforco dos
principios e valores que regem a conduta em sociedade (Bertrand & Valois, 1994). De igual modo,
Carl Rogers e George Kelly, apesar de diferencas na abordagem ao conceito, defendem que o que
importa é a “auto- realizacao”, o “crescimento pessoal do aluno” nas suas vdrias dimensoes,
“afetiva, cognitiva e psicomotora”. Ainda, segundo Rogers “o tnico homem educado é o homem

que aprendeu a aprender; o homem que aprendeu a adaptar-se e mudou, que percebe que
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nenhum conhecimento é seguro e que s6 o processo de buscar conhecimento da alguma base
para seguranca” (Ostermann & Cavalcanti, 2010, p 24). Esta abordagem baseada na pessoa e nao
nos conhecimentos que ela revela possuir por meio de uma avaliacao externa é complementada
por Kelly, que vé o homem como cientista e por isso, um observador, que interpreta, prevé e
controla as situagoes de aprendizagem e que reestrutura, adapta e constrdi o conhecimento de si,
dos outros e do mundo (Ostermann & Cavalcanti, 2010).

“A histdria das ideias em educacao mostra como a forma de ver a educacao esta longe de
ser estatica” (Pinto, 2003, p.27), € necessario que todas as partes que constituem o universo da
crianca partilhem a responsabilidade pela sua aprendizagem e desenvolvimento. Assim, cada
crianca pertence a uma familia, inserida numa comunidade, da qual faz parte a escola e todos
estes micro contextos formam um macro contexto, a sociedade (Davis, 2003). Do mesmo
pensamento partilha Gabriela Portugal quando refere que é desde a infancia que “as criancas
podem aprender a participar no seu mundo e a contribuir para ele com a sua criatividade,
sensibilidade e espirito critico” (Portugal, 2008, p.33), pelo que se a aprendizagem e o
desenvolvimento da crianca ocorrerem de forma holistica, como acontece na EPE e no 1.2 CEB,
integrando todos os aspetos evolutivos, estaremos certamente perante cidadaos auténomos,
motivados, emocionalmente saudaveis, respeitadores do mundo fisico e conceptual, do homem e
da natureza (Portugal, 2008).

Portanto, o atual paradigma educacional de base humanista tem como funcao geral
“concentrar-se no desenvolvimento da pessoa para que ela se sinta bem na sua pele e possa
funcionar plenamente” (Bertrand & Valois, 1994, p.135), isto €, o individuo, a sua criatividade, as
suas necessidades e interesses sao a esséncia de todo o processo. Além disso, procura substituir
o0 saber ter pelo saber ser, promove a criatividade, a comunicacao, a autonomia e a liberdade de
expressao, tem ainda uma funcao politica, ja que incita ao poder de cada um e nao de massas, para
além de criticar o autoritarismo e prepoténcia dos regimes de imposicao (Bertrand & Valois, 1994).
Atendendo a esta visao globalizante da educacao, que a concebe como um todo articulado, unido
e estruturado, convém, igualmente, refletir sobre a sua sequencialidade e transitividade, uma vez
que todas as transformacoes politicas, econédmicas e socias conduzem para a aplicacao do
conceito de educacao ao longo da vida, dando novo significado a expressao “aprender a aprender”.
O mundo encontra-se em rapida transformacao, sendo necessario estar “preparado para

acompanhar ainovacao, tanto na vida privada como na vida profissional” (Delors et al., 1996, p.19),
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ter autonomia para recolher, selecionar e utilizar as informacées e conhecimentos que sao de
todos, e adapta-los a suavida e as suas circunstancias. Nao é possivel, atualmente, conceber uma
educacao onde se adquirem informacoes e nao se faz uma atualizagdo constante e permanente
das mesmas, onde nao se privilegiam as competéncias e as capacidades de evoluir e se adaptar
aos contextos e a realidade contemporanea (Delors et al., 1996).

Se por um lado devemos conceber a educacao como um processo social, continuo e
permanente, por outro devemos vé-la como uma sucessao de etapas que se relacionam entre si,
mas cujas transicoes deverao ser preparadas para que nao tenham impacto negativo no
desenvolvimento fisico, emocional e social das criancas e jovens. Efetivamente, ao longo da vida
todos somos confrontados com momentos de transicao que exigem de nds ajustes de varias
proporc¢oes e de varios tipos, dependendo da causa e da natureza da transicao e da capacidade de
cada um se adaptar ou resistir a mudanca (Vogler, Crivello & Woodhead, 2008, citado por Silva e
Melo, 2012; Sim-Sim, 2010). Deste modo, a transicao entre a EPE e o 1.2 CEB, a primeira para a
generalidade das criancas, €, também, das mais significativas, pois apesar do frequente
sofrimento e angustia que possa causar, é a que marca a entrada na escolaridade obrigatdria e,
por isso, deve incluir a participacao da familia, atender a uma certa continuidade metodoldgica e
promover a articulacao de projetos (Ribeiro, S& & Quadros-Flores, 2016; Bolgenhagen et al.,
2021).

Pelo que, de acordo com a LBSE, “a articulacao entre ciclos obedece a uma
sequencialidade progressiva’, isto é, cada ciclo de ensino devera complementar, aprofundar e
alargar o ciclo anterior, com vista a unidade global do ensino (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro).
Assim, além do sucesso escolar, sao as competéncias que as crian¢as tém, ou nao, desenvolvidas,
aquando da transicao entre ciclos, que lhes permitirdao fazer as pontes necessarias para a
construcao de saberes e de outras capacidades (Vasconcelos, 2008). Deste modo, é importante
que na transicao para o 1.2 CEB a crianca tenha desenvolvido a autoconfianca, tao fundamental
para se sentir capaz de tomar decisoes e fazer escolhas, a capacidade de se integrar num grupo
de pares, fazendo amigos e cooperando com eles nas tarefas e atividades que desenvolvem, e,
ainda, a capacidade de autocontrole, nas interacdes com o outro, no lidar com a frustracao e na
aquisicao de habitos de trabalho, que se complementa com a capacidade de resiliéncia, a qual
‘leva a crianca a ser forte, otimista, com uma dinamica criativa face as adversidades,

incorporando-as positivamente no seu desenvolvimento” (Vasconcelos, 2008, p. 155).
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Em sintese, 0 momento de transicao da EPE para o 1.2 CEB reveste-se de desafios, a
participacao cooperada entre escola e familia, a possibilidade de articulacao entre o educador de
infancia e o professor do 1.2 CEB poderd minimizar os efeitos desta transicao, transformando-a
numa oportunidade de crescimento e desenvolvimento emocional e cognitivo (Silva e Melo, 2012).
Pelo que aformacao do docente de perfil duplo pode contribuir para uma transicao mais pacifica,
uma vez que o conhecimento de que o “envolvimento de ambos os ciclos é um fator positivo para
que conhecam o trabalho realizado por ambos” e que “este envolvimento poderd facilitar a
transicao dos educandos e o trabalho pedagdgico do profissional ao nivel da articulagao”, resulta
num maior acompanhamento por parte de ambos os docentes para 0 momento de transicao,
previsto e documentado nas OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016) (Bolgenhagen et al., 2021, p.112).
E ainda na compreensao por parte do professor do 12 CEB do trabalho desenvolvido
anteriormente atendendo a que “as criancas saem de uma liberdade de movimentacao e
autonomia da Educacao Pré-Escolar para serem formatados pelas rotinas e praticas escolares”
impostas por anos de praticas transmissivas no 1.2CEB (Bolgenhagen et al., 2021, p.107).

Perante esta perspetiva construtivista, humanista e colaborativa da educacao importa
ainda ter presente a metodologia de trabalho de projeto (MTP), a qual permite desenvolver
articuladamente competéncias, capacidades e atitudes essenciais para uma integracao na
sociedade mais ajustada aos desafios que esta coloca. E por isso, essencial atentar no Método de
Projeto desenvolvido por Kilpatrick, o qual poder-se-a considerar como estando na origem da
metodologia de trabalho de projeto, este define a existéncia de quatro tipos (de projetos em
ambiente educativo que contribuem para o desenvolvimento de diversas competéncias e
capacidades (Kilpatrick, 2007, p.26). Neste contexto, a MTP tem uma intencionalidade, um ponto
de partida, um problema que se quer resolver, uma curiosidade que se quer ver satisfeita, uma
razao que ojustifique, ou seja “assume que a unidade base da pedagogia é o ato intencional, e este
nasce de uma pessoa enfrentando uma situacao, perante a qual age de forma deliberada e
planeada” (Gamboa, 2011, p.55). Além disso, devera ter uma antecipacao do ponto de chegada,
algo que Ihe dé sentido e significado. Entre um e outro hd, necessariamente, um processo, uma
forma de alcancar o objetivo inicial, um plano onde estejam discriminados os intervenientes, as
estratégias, os recursos e as atividades, devidamente, calendarizados no tempo (Lopes da Silva,
1998). Portanto, um projeto nao se centra na realizacdo do plano elaborado para lhe dar

seguimento, mas € antes um processo flexivel, contextualizado e situado, onde cada fase se
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articula com as demais de acordo com as necessidades, com as escolhas e as dificuldades que
surgem durante a sua execucao. Tem,igualmente, “uma dimensao temporal que articula, passado,
presente e futuro, num processo evolutivo que se vai construindo”, precisamente porque nao é
algo estatico, porque se relaciona com o contexto particular em que se desenvolve e porque
integra as vivéncias, as experiéncias e as emocdes dos seus intervenientes (Lopes da Silva, 1998,
p.95).

Derealcar que o quarto pilar da educacao previsto pelo relatério da UNESCO faz referéncia
aimportancia de realizar projetos comuns em contexto educativo, como formade aprender a gerir
conflitos, a respeitar os outros e a sua opiniao levando ao entendimento dos valores da paz e da
compreensao, da valorizacao da cooperacao e das relacdes interpessoais (Delors et al., 1996).
Deste modo éimperativo que, seja partindo de interesses e motivacoes das criancas, seja partindo
da iniciativa do docente, a pedagogia de projeto e o trabalho de projeto existam como realidade
em qualquer dos niveis de ensino, contribuindo para a formacao de cidadaos ativos e
participativos, sem que, no entanto, se perca o foco do processo educativo. Isto é, o docente tem
um papel preponderante, pois é nele que recai a tarefa de discernir entre uminteresse genuino que
motive um trabalho consistente e verdadeiramente transformador da aprendizagem e uma
simples curiosidade. Além de que se o docente nao souber orientar este processo,
salvaguardando o desenvolvimento das criancas, a sua participacao e empenho, as suas opinioes
e consideracoes, estara a delegar aquela que € a sua funcdo maior, ser um educador (Lopes da
Silva, 1998).

Numa perspetiva de andlise das fases do projeto, compreende-se que em cada uma se
partilhe ideias e interesses no sentido da escolha do tema, identificacao do problema a resolver,
na planificacao e desenvolvimento do projeto ajustando o mesmo a medida dos interesses e
necessidades dos intervenientes, apontando para a ‘“flexibilidade e multiplicidade de
possibilidades” e para uma planificacao “nao-linear” (Vasconcelos et al.,, 2012, p.15). Na fase de
execucao, o projeto cresce com a pesquisa e a contribuicao de todos e no final este torna-se “dtil
aos outros”, e "avalia-se o trabalho, a intervencao dos vdrios elementos do grupo, o grau de
entreajuda, a qualidade da pesquisa e das tarefas realizadas, a informacao recolhida, as
competéncias adquiridas” (Vasconcelos et al, 2012, p.17) Havendo, igualmente, abertura a

formulacao de “novas hipdteses de trabalho”, ao nascimento de “novos projectos e ideias que



serao posteriormente explorados” e que permitirao que a crianca progrida no seu processo de
construcao do conhecimento (Vasconcelos et al., 2012, p.17).

Ou seja, desenvolver uma metodologia apoiada no trabalho de projeto potencia o
desenvolvimento de competéncias e capacidades essenciais parao crescimento da crianca e para
asuaintegracao na sociedade, pois cria hdbitos e rotinas, incrementa comportamentos sociais de
respeito, responsabilidade e solidariedade para com os outros e o meio (Vasconcelos et al., 2012).
Além disso, é ainda promotora de um trabalho colaborativo e cooperativo entre docentes visto
que é através de projetos que os professores mais “activos” podem produzir inovacdes nas
escolas, normalmente correspondentes a respostas locais, ao nivel da sala de aula ou da escola
no seu conjunto”, a realizacao e a integracao em projetos de outros permite a interacao entre
docentes e a “producdo ou permuta de materiais, troca de ideias, partilha de experiéncias”,
essenciais para o crescimento individual de cada um enquanto responsavel pedagdgico

(Formosinho & Machado, 2008, p.10-11).

1.2. 0O PAPEL DO PROFESSOR DO 1.2 CEB: FUNDAMENTOS
E ESPECIFICIDADES

0 1.2 CEB constitui a segunda etapa do sistema educativo portugués, a primeira com
regime de obrigatoriedade, universalidade e gratuitidade (Lei n.2 46/86 de 14 de outubro). Pelo
exposto na LBSE, o ensino bdsico tem a duracao de nove anos que se dividem por trés ciclos
sequenciais de ensino, correspondendo a quatro anos no 1.2 CEB, dois anos no 2.2 CEB e trés anos
no 3.2 CEB, é antecedido pela EPE e sucedido pelo ensino secunddrio (Lei n.2 46/86 de 14 de
outubro). 01.2 CEB abrange criancas a partir dos 6 anos de idade até a transicao para o 2.2 ciclo, e
estd assente na premissa de que a educacao é um direito de todos, de forma justa e em igualdade
de oportunidades (Lei n.2 46/86 de 14 de outubro). Para além disso, responde as necessidades
darealidade social, contribuindo para a “formacao de cidadaos livres, responsaveis, autdnomos e
soliddrios” (Lei n. 2 46/86 de 14 de outubro, artigo 2.2) capazes de integrar a vida ativa de acordo
com uma formacao geral e especifica que va ao encontro das capacidades e interesses de cada
um (Lein. 2 46/86 de 14 de outubro).

Deste modo, 0 ensino basico, iniciado no 1.2 ciclo, é o tempo necessario para que os “alunos

adquiram os conhecimentos fundamentais para a vida social’ (Formosinho & Machado, 2018,
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p.6), pelo que tem como objetivos fundamentais assequrar e garantir a descoberta e o
desenvolvimento de interesses e aptidoes, capacidades e competéncias a vdrios niveis, certificar
que sao relacionados de modo equilibrado o “saber e o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura
escolar e a cultura do quotidiano”, disponibilizar uma oferta alargada de atividades, que
comportem, nao s6, o desenvolvimento fisico e motor como, também, o desenvolvimento de
competéncias artisticas, para além da aprendizagem de uma primeira lingua estrangeira (Lei n.2
46/86 de 14 de outubro, artigo 7.9).

Considerando o regime de monodocéncia em que decorre o 1.2 CEB, os objetivos acima
referidos sao quase sempre cumpridos por um professor titular, com recurso a coadjuvacao em
areas que exijam outra especializacao. Assim, o professor do 1.2 CEB, atendendo ao exposto no
anexo 2 do DL n.2 241/2001 de 30 de agosto, “desenvolve o respetivo curriculo, no contexto de
uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os conhecimentos cientificos das dreas que o
fundamentam e as competéncias necessarias a promocao da aprendizagem dos alunos”. Neste
contexto, constrdi um curriculo ajustado as necessidades da sua turma, sem prejuizo do projeto
curricular de escola, estimula a autonomia dos alunos desenvolvendo aprendizagens que
promovam a integracao e articulacao de aprendizagens prévias e posteriores e “organiza,
desenvolve e avalia o processo de ensino” tendo em consideracao a diversidade de
conhecimentos e capacidades de cada aluno (DL n.2241/2001 de 30 de agosto, anexo 1).

Com efeito, o curriculo outrora visto como uma receita, uma prescricao, tinha uma “légica
perpetuamente aditiva, (.) uma natureza cumulativa e aditiva de todo o saber disponivel, em
formato forcosamente simplificado, manifestamente ineficaz na producao de verdadeiro
conhecimento, além de invidvel a termo” (Roldao & Almeida, 2018, pp. 3-4) sofreu agora uma
restruturacao promovendo o essencial “equilibrio entre saberes funcionais e saberes cientifico-
culturais”, garantindo a “apropriacao dos processos e metodologias que permitam aceder e /ou
construir conhecimento”, privilegiando a “apropriacdo das dimensdes estruturantes de cada
disciplina do conhecimento, portadora de uma elaboracao histérica significativa, dos seus
conceitos e dos respetivos cddigos de acesso” e ainda interpretando a aprendizagem curricular
“como apropriagao e uso inteligente do conhecimento, em todas as suas dimensdes” (Roldao &
Almeida, 2018, p.4). Assim, e a luz da atual legislacao, o desenvolvimento do curriculo devera ser
orientado pela matriz de principios, valores e areas de competéncia previstos no PASEO (Oliveira-

Martins et al, 2017), e concebido de forma auténoma pelas escolas de acordo com as

19



especificidades e necessidades de cada contexto, para que haja uma efetiva promocao de
aprendizagens significativas e a escola seja, verdadeiramente, inclusiva e integradora (DL n. @
55/2018 de julho de 2018).

Revelou-se, progressivamente, evidente que uma das dimensdes basicas para a criagao
de um curriculo inclusivo e significativo seria a “compreensao do mundo fisico e social’, na medida
em que inclui “interesse e curiosidade pela natureza, tecnologia e ciéncia”, favorecendo atitudes
de cuidado, respeito e protecao, conhecimento das caracteristicas dos materiais e dos seres vivos
e daforma como eles se relacionam entre si (Portugal, 2008, p.55). Além disso, deveria abarcar o
conhecimento sobre a sociedade, os habitos, as regras e os procedimentos das pessoas em
diferentes contextos e situacdes, sejam estas de cardcter politico, econdmico ou social (Portugal,
2008). A evolucao do conceito, acompanhando a evolucao das teorias sobre educacao, mostra
que o curriculo é, entao, “um meio pelo qual a escola se organiza, propoe 0s seus caminhos e a
orientacao paraapratica”. No entanto, ressalva-se aimportancia de nao pensar o curriculo apenas
de “forma burocratica e mecanica, (.), mas percebendo todo o contexto em que isto ocorre e as
consequéncias na pratica pedagdgica e naformacao do educando” (Hornburg & Silva, 2007, p.65).

Na perspetiva do curriculo atual, é, também, importante atentar na flexibilidade curricular
(DL n.2 55/2018 de julho de 2018) potenciadora de uma aprendizagem situada, contextualizada
e promotora de saberes transdisciplinares. Neste contexto, as Aprendizagens Essenciais (AE)
(ME, 2018) preconizam, integrando, igualmente, a componente de Cidadania e Desenvolvimento,
essencial, "ao exercicio da cidadania ativa, de participacao democratica, em contextos
interculturais de partilha e colaboracao e de confronto de ideias sobre matérias da atualidade”, o
estimulo nos alunos para o “desenvolvimento de competéncias de pesquisa, avaliacao, reflexao,
mobilizacao critica e auténoma de informacgao, com vista a resolucao de problemas e ao reforco
da sua autoestima e bem-estar” (DL n.255/2018 de julho de 2018). Para tal podera ser necessario
reorganizar o trabalho escolar, dinamizar metodologias como o trabalho de projeto, ou ainda
reforcar as dinamicas de avaliacao das aprendizagens com vista a um acompanhamento mais
proficuo e eficiente dos alunos (DL n.2 55/2018 de julho de 2018).

Assim, a necessaria reorganizacao curricular, promotora da atualizacao dos documentos
existentes levou a constituicao em 2018 das AE, onde constam os conhecimentos indispensaveis,
relevantes e significativos que cada aluno devera adquirir, designados por contetidos, aos quais

acrescem as capacidades e atitudes a desenvolver em cada disciplina ou area de formacao,
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incluem ainda uma orientacao para o professor, através de acoes estratégicas de acordo com o
PASEO (Oliveira-Martins et al.,, 2017) (Despacho n.2 6944-A/2018 de 19 de julho). Deste modo,
as AE (ME, 2018) permitem as escolas desenvolver um curriculo contextualizado, articulado e
flexivel, ajustado a realidade social, promotor da necessaria inovacao educativa e da autonomia,
“capaz de darrespostas cabais aos sucessivos desafios oriundos de uma sociedade que se tornou
mais evoluida, mas também mais reivindicativa e mais exigente” (Morgado & Silva, 2018, p.45).
Pelo que a autonomia concedida as escolas para efetivarem a reorganizacao curricular, com base
no PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017), nas AE (ME, 2018), nos programas ainda vigentes e nas
OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016), terd resultados proficuos naeducacao, quer ao nivel do 1.2CEB,
quer na EPE.

Revela-se, igualmente, fundamental conhecer e compreender a matriz curricular que
norteia a acao do professor do 1.2 CEB (DL n.2 55/2018 de julho de 2018) a qual deverd ser
ajustada a medida das necessidades do grupo e de cada uma das criancas e organizada de modo
a promover a interdisciplinaridade, a multidisciplinaridade e transdisciplinaridade, fundamental a
um desenvolvimento global e auma aprendizagem ampliada e abrangente. Assim, considerou-se
pertinente atribuir a cada uma das disciplinas que constituem o curriculo uma carga horaria
semanal, pelo que as componentes de Portugués e Matemadtica corresponde um tempo minimo
de sete horas cada, ao Estudo do Meio e as Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras corresponde
um minimo de trés horas cada, havendo ainda um tempo destinada ao Apoio ao Estudo e a Oferta
Complementar, cumprindo-se um total de 22,5h a 25 horas semanais as quais acrescem entre
cinco e sete horas e meia semanais para Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), de
cardcter nao obrigatdrio. Ressalva-se, contudo, que esta carga horaria é a estipulada paraos 1.2 e
2.2anos, havendo algumas alteracdes nos 3.2 e 4.2 anos, com a inclusao da disciplina de Inglés (DL
n.2176/2014 de 12 de dezembro) a qual podera ter um minimo de duas horas semanais que sao
retiradas as AEC.

Os contelidos de cada drea disciplinar deverao relacionar-se numa dinamica
multidisciplinar, em que as diferentes disciplinas se articulam numa ldgica horizontal e
“estabelecem, pontualmente, relacdes entre si” mantendo os limites de cada uma (Leite, 2012,
p.89). Além disso, sequndo uma visdao mais ampla e ajustada a realidade educativa atual,
pretende-se que as diferentes disciplinas se inter-relacionem, nao s6 ao nivel da comunicacao,

mas, sobretudo, através de uma légica de integracao de conceitos e contetidos que confluam para
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a compreensao global das situacdes. Assim, caminhamos para uma educacdao onde a
transdisciplinaridade fara cada vez mais sentido, uma vez que as diferentes disciplinas deixam de
existir como unidades separadas e, tendo por base os conhecimentos subjacentes a cada uma,
passem a estar de tal modo articuladas que facilitam a interpretacao e compreensao da realidade.
(Leite, 2012).

Neste contexto, as diversas teorias de aprendizagem estudadas e desenvolvidas aolongo
da histéria da educacao mostram que metodologias assentes numa abordagem
comportamentalista, como a avancada por Watson, que preconiza o processo externo de
aprendizagem estao em desuso. Por outro lado, metodologias de ambito construtivista, que
apontam para a centralidade da crianca na construcao de conhecimento e na relacao que esta
estabelece com o meio e com os outros, ancoradas nas teorias de Piaget e Vygotsky revelam uma
maior preocupacdo com a educacao e a aprendizagem das criancas em contexto de 1.2 CEB. De
igual modo, a abordagem humanista, defendida por Carl Rogers, cujos principios indiciam que a
aprendizagem é cognitiva, fisica e emocional, isto é, a crianca é um todo que aprende
experimentando e interagindo de acordo com os seus interesses e preferéncias evidencia a
importancia de dar a crianca lugar de destaque no seu desenvolvimento (Santos, 2006).

Os recursos diddticos, analdgicos ou digitais sao também um contributo consideravel para
o0 processo de ensino aprendizagem. Os primeiros permitem, na sua maioria, um contacto fisico
direto com o recurso, sao de baixo custo e de facil acesso, contudo a sua utilizagao deve contribuir
para uma aprendizagem construtivista, dinamica e articulada com outros recursos. Os segundos,
relativos a recursos digitais, respondem a sociedade contemporanea, mas transformam as
sociedades em que se instalam, modificando as relacdes de trabalho, e valorizando os sistemas
educativos” (Delors et al., 1996). Assim, torna-se essencial integrar e incorporar nas dinamicas
educativas recursos tecnoldgicos digitais como uma mais-valia no processo de aprendizagem,
mas também renovar metodologias estimulando o envolvimento do aluno e o desenvolvimento
de capacidades na descoberta, na resolucao de problemas e comunicacao, desafios que o avango
tecnoldgico coloca diariamente a sociedade (Quadros-Flores et al., 2019). Acresce que existe
uma aptidao natural nas criancas no uso de recursos digitais, pelo que compete a escola potenciar
oportunidades de desenvolvimento nas mais diversas situacoes, no sentido de contribuir para a
formacdo de cidadaos mais intervenientes e criativos, capazes de se integrar numa sociedade

“globalizada, aberta e tecnologicamente dependente” (Flores, Escola & Delgado, 2009, p.4).
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Note-se, porém, que esta previsto no PASEO o desenvolvimento de competéncias
cientificas, técnicas e tecnoldgicas, as quais passam pela compreensao de processos e
fendmenos cientificos, a manipulacao e manuseamento de materiais e instrumentos que
permitam transformar, imaginar e criar produtos e sistemas, entender e aplicar operagdes que
envolvam ferramentas, instrumentos e equipamentos técnicos e tecnoldgicos, para além de
apreenderem rotinas de planificacao e exequibilidade de projetos que envolvam meios cientificos,
técnicos e tecnoldgicos (Oliveira- Martins et al., 2017, p.29). De igual modo, nas AE estao também
previstas abordagens ao saber cientifico e tecnoldgico que permitam as criancas “reconhecer o
contributo da ciéncia para o progresso tecnoldgico e para a melhoria da qualidade de vida” e ainda
que Ihes permita “utilizar as tecnologias da Informacao e Comunicacao no desenvolvimento de
pesquisas e na apresentacao de trabalhos” (ME, 2018c, p.2-3). Efetivamente, e tal como acontece
para outras areas do conhecimento, a constru¢ao de um curriculo harmonioso e respeitador das
diferencas, dos interesses e das necessidades das criancas integrard as novas tecnologias na
justa medida das capacidades, competéncias e atitudes que se querem desenvolver, contribuindo
destaforma para uma aprendizagem atual, informada e renovada.

Realca-se que, aquando da entrada no 1.2 CEB, é importante que o professor faca uma
avaliagao global da crianca (avaliacdo diagndstica) a fim de detetar potencialidades, mas também
fragilidades que poderao causar preocupacao futura adotando medidas de atenuacao no sentido
do desenvolvimento da crianca. De tal modo é importante que o DL n.2 54/2018, de 6 de julho,
mostra como prioridade governamental “a aposta numa escola inclusiva onde todos e cada um
dos alunos, independentemente da sua situacao pessoal e social, encontram respostas que lhes
possibilitam a aquisicao de um nivel de educacao e formacao facilitadoras da sua plena inclusao
social”, ou seja, a escola é de todos e para todos, como tal ndo basta que se abram as portas, mas
que sereconheca a mais valia da diversidade, que se encontrem formas de lidar com as diferencas
e que se ajustem e adequem 0s processos e 0s meios aos alunos para que estes aprendam e
participem dos diferentes momentos educativos (DL n.2 54/2018 de 6 de julho).

A inclusao s €, entao, possivel se houver uma rede de respostas a diversidade, a qual
passa por estabelecer as medidas de suporte a aprendizagem para cada caso especifico numa
“ldgica de trabalho colaborativo e corresponsabilizacao com os docentes de educacao especial”’
(DL n.2 54/2018 de 6 de julho, artigo 6.2), promovendo para além da igualdade, a equidade de

oportunidades. Assim, as medidas de suporte a aprendizagem sao definidas de acordo com uma
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avaliacao e monitorizacao sistematicas de cada situacao e de acordo com a sua eficacia poderao
ser adotadas, simultaneamente, medidas dos trés niveis de intervencao, universais, seletivas e
adicionais. As primeiras correspondem as medidas que cada estabelecimento tem disponiveis
para todo e qualquer aluno e passam pela diferenciacao pedagadgica, por um enriquecimento ou
acomodacao curricular, além de intervencdes com foco académico ou social em grupos pequenos
com vista a promocao de comportamentos pré-sociais. As medidas seletivas visam suprimir
necessidades de suporte a aprendizagem nomeadamente através de apoio psicopedagdgico,
apoio tutorial, adaptacdes curriculares nao significativas ou percursos curriculares diferenciados
numa perspetiva de antecipacao e refor¢co das aprendizagens. As medidas adicionais implicam
alteracoes significativas ja que dao resposta a “dificuldades acentuadas e persistentes ao nivel da
comunicacao, interacao, cognicao ou aprendizagem que exigem recursos especializados de apoio
a aprendizagem e a inclusao” (DL n.2 54/2018 de 6 de julho, artigo 10.9), pelo que passam pela
criacao de um planoindividual de transicao, pelo desenvolvimento de competéncias de autonomia
pessoal e social, de metodologias e estratégias de ensino estruturado e pela frequéncia do ano de
escolaridade por disciplinas (DL n.2 54/2018 de 6 de julho).

O processo de ensino aprendizagem exige uma avaliagao constante, seja em casos
particulares de inclusao, dado que implica adaptacgdes sistemadticas ao processo, seja de ambito
geral a todos os alunos que frequentam a escolaridade obrigatdria. Pelo que, importa
compreender que a avaliacdo pode ser interna ou externa de acordo com o DL n.217/2016 de 4
de abril, e que esta tem implicitos alguns pressupostos assentes na premissa de que a avaliacao
deve ser continua e que deve apontar para a melhoria das aprendizagens e para o sucesso dos
alunos, certificando, além disso, as aprendizagens adquiridas e orientando o percurso escolar dos
alunos (DL n.217/2016 de 4 de abril). A avaliacdo interna das aprendizagens, da responsabilidade
dos professores e dos drgaos de gestao pedagdgica da escola pode assumir trés modalidades —
diagndstica, formativa e sumativa, a avaliacao externa da responsabilidade do Ministério da
Educacao assume uma dinamica diferente com um propdsito diferente e, por isso, apresenta-se
num modelo de prova ou exame, de afericao, final de ciclo ou final nacional (DL n.217/2016 de 4
de abril, artigo n.2 24).

Resumidamente, a avaliacao diagndstica tem como pretensao, por parte do professor,
sustentar e orientar decisoes respeitantes a “definicao de planos didaticos, de estratégias de

diferenciacao pedagdgica, de superacao de eventuais dificuldades dos alunos, de facilitacao da
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suaintegracao escolar e de apoio a orientacao escolar e vocacional” (DL n.217/2016 de 4 de abril,
artigo n.2 24-A). A avaliacao sumativa “realiza -se no final de cada periodo letivo e da origem, no
final do ano letivo, a uma tomada de decisao sobre a progressao, retencao ou reorientacao do
percurso educativo dos alunos” (DL n.2 17/2016 de 4 de abril, artigo n.2 25), tem caracter
qualitativo e classificativo, “leva ao entorpecimento, (..) lanca o aluno na maior passividade, na
medida em que ao ser avaliado, torna-se simples objeto de uma sentenca exterior a ele” (Abrecht,
1994, p.19). Por (ltimo, mas a que “permite obter informacao privilegiada e sistemdtica nos
diversos dominios curriculares”, apresenta-se a avaliacao formativa, esta devera recorrer a
diversos instrumentos de recolha de informacao adequados a variedade de aprendizagens e
circunstancias como contributo para o desenvolvimento ajustado do processo de ensino-
aprendizagem (DL n.217/2016 de 4 de abril). Pretende-se com este tipo de avaliacdo que o aluno
tome, também, consciéncia da “dinamica do processo de aprendizagem (objetivos, dificuldades,
critérios)” (Abrecht, 1994, p.19), da utilidade desta para o conhecimento de si prdprio, das suas
dificuldades e necessidades, e que quando bem entendida e usada pode e deve orientar o avango
ou o recuo da aprendizagem, sempre numa légica interativa e partilhada entre professor e aluno.

Esta relacao professor-aluno §, alias, fundamental em qualquer aspeto das dinamicas
educativas e tera de ser muito mais do que uma relacao pedagdgica, sobretudo no 12 CEB, “o
modelo de professor como transmissor de conhecimentos surge hoje em dia como redutor e
desadequado” (Alarcdo & Roldao, 2010, p.67). O professor detém saber profissional especifico,
no entanto o mesmo apoia-se em “trés eixos fundamentais: o eixo dos saberes, o eixo da relacao
interpessoal: o eixo dos valores democraticos” (Alarcao & Roldao, 2010, p.65) que apontam para
uma conce¢ao emergente de professor como educador. Alarcdo e Rolddo (2010) sugerem que
esta concecao emergente aponta para o professor educador que ensina porque € portador de um
saber profissional, mas que tem intervencao critica porque atua numa rede de sistemas plurais e
complexos, sendo por isso reflexivo. Deste modo, estd, igualmente, discriminado na legislacao a
importancia do professor se relacionar “positivamente com criancas e com adultos, no contexto
da especificidade da sua relagao com as familias e com a comunidade, proporcionando,
nomeadamente, um clima de escola caracterizado pelo bem-estar afectivo que predisponha para
as aprendizagens” (DL n. 2 240/2001 de 30 de agosto, anexo 2). Além de que deve envolver os
alunos na elaboracao de regras e critérios de convivéncia, cuja pratica demonstrem respeito e

colaboracao soliddrios, no ambito do desenvolvimento para a cidadania e a democracia.
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Na verdade, as criancas nao sao apenas alunos e nao estabelecem relagdes apenas com
o professor, sao antes de mais filhos, familiares de alguém que zela por elas e que se importa com
o0 seu bem-estar fisico, psicolégico e emocional. Nesse sentido, a relacao escola-familia devera
ser umarelacao de parceria, de cooperacao e colaboracao, de reciprocidade, onde “a intervencao
educativa assenta numa dinamica de interaccao e co-responsabilizacao entre as varias
instancias educativas em que a crianca vivencia experiéncias” (Sousa & Sarmento, 2010, p.147).

A participacao dos pais na vida escolar dos seus filhos nao se pode limitar a presencas em
reunioes ou momentos festivos, antes pelo contrario terd de implicar um ser presente, uma
comunicacao entre afamilia e aescola que revele conhecimento mutuo, aceitagcao e compreensao
das caracteristicas de cada uma (Pinto, 2003). A luz da pedagogia ecoldgica do desenvolvimento
de Bronfenbrenner, o mundo da crianca é feito de pequenos mundos, familia, escola, comunidade
em que vive e comunidade em geral, logo todos tém responsabilidade na educacao e formacao da
crianca e como tal deverao ser privilegiadas as relacoes de parceria, entendimento e
comprometimento (Davis, 2003). De tal forma que “quanto mais a relacao entre as familias e a
escola for uma verdadeira pareceria, mais o sucesso escolar crescerd” (Davis, 2003, p.77), pelo
que é essencial que deixem de se ver as familias como problemas ou entraves ao
desenvolvimento das criancas, mas antes como contributo para resultados positivos. Ou seja, a
escola devera desenvolver estratégias de aproximacao as familias, que mostre aos pais como
podem contribuir para o processo de ensino-aprendizagem dos seus filhos (Davis, 2003).

A identidade do professor é, portanto, “uma construcao pessoal influenciada pelas
vivéncias no ambito da escola”, isto é, “resulta das interaccdes complexas que se estabelecem
entre o individuo e o outro, entre a percepcao de si e o olhar do outro, entre o intimo e o social”’
(Quadros-Flores, Escola &Delgado, 2009, pp. 1-2) , pelo que numa sociedade cada vez mais
global, emerge a necessidade de articular todas as componentes que constituem o percurso
educativo no 1.2CEB e garantir uma educacao justa, equitativa, reflexiva e responsdvel para todos.
Havendo, porisso, anecessidade de considerar a concecao de um curriculo articulado e integrador
de todas as areas, assente nas premissas de uma escola inclusiva como contributo determinante

para a construcao de conhecimento e para o desenvolvimento holistico das criancas.

1.3. 0 PAPEL DO EDUCADOR DE INFANCIA:
FUNDAMENTOS E ESPECIFICIDADES
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A preocupacao com o desenvolvimento fisico, moral e intelectual das criancas pré-ensino
primario surge na sociedade portuguesa, por volta de 1882, com a criacao do primeiro jardim de
infancia e prossegue com alguma ocorréncia durante a Primeira Republica. No entanto, a situacao
economica e politica do pais nao se coadunou com as inquietacdes e preocupacoes dos
responsdveis educativos da época e muito pouco se fez efetivamente para colmatar as
necessidades identificadas como essenciais aquando da entrada na escola primaria. Por sua vez,
o regime ditatorial que se Ihe seguiu veio deitar por terra o pouco trabalho feito e instituir a familia,
na pessoa da mulher, como o lugar por exceléncia para a educacao dos filhos. As poucas
instituicoes existentes ligadas a primeira infancia visavam somente garantir as condicdes basicas
de saude, higiene e alimentacao, pelo que nao dispunham de pessoal qualificado que garantisse o
desenvolvimento cognitivo, intelectual, emocional, fisico e social das criancas que as
frequentavam (Bairrao & Vasconcelos, 1997; Infante, 2008).

Contudo, uma primeira tentativa levada a cabo pelo entao ministro da educacao em
funcoes, Veiga Simao, e mais tarde a Revolucao de 25 de abril de 1974 vieram, finalmente, trazer
a educacao pré-escolar para os lugares cimeiros das preocupacoes governamentais e pouco a
pouco, estimulados pelas iniciativas comunitdrias, os decisores politicos vao legislando no
sentido de dar a educacao na primeira infancia a importancia que esta merece e que se impde
numa sociedade desenvolvida, justa e igualitdria (Bairrdo & Vasconcelos, 1997; Infante, 2008).
Pelo que, em 1977, dois anos apds o fim do regime ditatorial, é criado o Sistema Publico de
Educacao Pré-Escolar, “cujos objectivos principais sao favorecer o desenvolvimento harmdnico
da crianca e contribuir para corrigir os efeitos discriminatdrios das condi¢cdes sdcio-culturais no
acesso ao sistema escolar” (Lei n.2 5/77, de 1 de fevereiro). E apenas passados dois anos é
aprovado o Estatuto dos Jardins de infancia, que se enquadra num conjunto de medidas
aprovadas ou em fase de aprovacao que pretendiam clarificar e salvaguardar questaes relativas
ao designado “subsistema da educacao pré-escolar’ (DL n.2 542/79 de 31 de dezembro).

Deste modo, em 1986, a criacao e implementacao da LBSE vem dar resposta “as
necessidades resultantes da realidade social, contribuindo para o desenvolvimento pleno e
harmonioso da personalidade dos individuos”, “formando cidadaos capazes de julgarem com
espirito critico e criativo 0 meio social em que se integram e de se empenharem na sua
transformacao progressiva”, pelo que se reconheceu como essencial iniciar este trabalho desde

cedo, concebendo-se o inicio do processo educativo por volta dos trés anos de idade (Lei n.2
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46/86, de 14 de outubro, artigo 2.%). Assim, sao objetivos da EPE, definidos pela LBSE, entre
outros, desenvolver na crianga competéncias e estimular capacidades que lhe permitam observar
e compreender o meio natural e humano em que seinsere, favorecendo de modo equilibrado a sua
formacado e aprendizagem, o seu sentido de responsabilidade e de liberdade, a sua sociabilidade e
aptidoes comunicativas eimaginativas, num ambiente que Ihe transmita seguranca e estabilidade
afetivas (Lein.2 46/86, de 14 de outubro, artigo 5.9).

A EPE é a primeira etapa da educacao bdsica, complementar da acao educativa da familia,
com quem estabelece uma relacao articulada de parceria e cooperacao e destina-se a criancas
entre os trés anos de idade e a entrada no 1.2 CEB (Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro). A frequéncia
de estabelecimentos de EPE €é de carater facultativo, porém universal “para as criancas a partir
dos 4 anos de idade” de acordo com a Lei n.2 65/2015, de 3 de julho. Vinte anos passados sobre a
implementacao do Sistema Pblico de Educacao Pré-Escolar (Lein.25/77 de 1de fevereiro) o pais
assiste “aquilo que podemos designar de segundo salto qualitativo da educacao pré-escolar”
(Infante, 2008, p.25) pois para além da Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro, foram igualmente
definidos o Regime Juridico do Desenvolvimento e Expansao da EPE (DL. n.2 147/97 de 11 de
julho), as Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (Despacho n.2 5220/97 de 4 de
agosto), reformuladas em 2016, e ainda o grau de mestre para a formacao inicial de Educadores
de Infancia (DL n.279/2014, de 14 de maio).

No preambulo das OCEPE estd patente a importancia de todas as fases do
desenvolvimento humano para a formacao de cidadaos social, emocional e cognitivamente
competentes, “sabemos hoje que um olhar sério sobre a educacao nao despreza nenhum
momento e que olha, com particular atencao, para os momentos iniciais, a partir do nascimento”,
refere o autor do mesmo (Costa, 2016, p.4, In Preambulo da OCEPE, 2016). Acrescenta ainda que
o planeamento do Ensino Basico tem de ser “construido sobre um trabalho integrado” realizado
desde o nascimento, sendo este um periodo fulcral para o desenvolvimento de atitudes, valores e
aprendizagens essenciais no futuro educativo de cada um, os quais, quando bem consolidados,
sao garantia de “uma sociedade mais justa e coesa”, que potencia oportunidades iguais paratodos
(Costa, 2016, p.4, In Preambulo das OCEPE, 2016). Este é, por esse motivo, documento de
referéncia que apoia e suporta o trabalho a desenvolver em contexto de jardim de infancia,
contribuindo para a construcao e gestao do curriculo por cada educador de forma articulada e

coerente. Tal como sugere o titulo do documento, este retine uma série de orientacdes
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curriculares nas quais cada educador podera atentar de forma analitica e reflexiva, assentes em
principios e fundamentos, definidores da unidade e sequencialidade que se pretende que haja na
EPE. Além disso, as decisdes e acdes do educador revestem-se de intencionalidade educativa, a
qual estd ancorada num ciclo interativo — observar, planear, agir, avaliar- que permite organizar o
ambiente educativo, articular as diferentes areas de contelddo e assim assegurar a continuidade
educativa e as transicdes pacificas entre niveis educativos (Lopes da Silva et al., 2016).
Reconhecendo que “teoria e pratica sao inseparaveis tornando-se, por meio de sua
relacao, praxis auténtica, que possibilita aos sujeitos reflexao sobre a acao, proporcionando
educacdo para a liberdade” (Fortuna, 2015, p. 65), importa desenvolver uma relacao direta entre
0S pressupostos tedricos e legais e o trabalho realizado, compreendendo e reconhecendo
primeiramente o papel de cada interveniente no processo educativo. Nomeadamente da crianca,
do educador e dos demais intervenientes, particularmente, a familia e as instituicoes
comunitdrias. Sabe-se hoje que a crianga entre o nascimento e a entrada para 0 1.2 CEB encontra-
se num dos momentos de maior desenvolvimento e capacidade de aprendizagem do seu
crescimento, lancando-se nesta fase “as bases do desenvolvimento nos seus diversos aspetos
fisicos, motores, sociais, emocionais, cognitivos, linguisticos, etc.” (Portugal, 2008, p. 33). Pelo
que importa aproveitar todas as ocasioes para potenciar oportunidades e vivéncias
enriquecedoras e construtivas, que de forma ludica fomentem e estimulem o desenvolver de
competéncias, capacidades e atitudes essenciais nao s6 para o processo educativo formal, mas
sobretudo para a suaformacao civica e social, participando e contribuindo “com a sua criatividade,
sensibilidade e espirito critico” na relagao que estabelecem com o mundo (Portugal, 2008, p.33).
Neste dominio, assume especial destaque o ato de brincar. Nesta faixa etdria, a crianca
aprende brincando, “é através dos brinquedos e das brincadeiras que a crianca descobre o seu
papel no mundo”, que o descobre, que cresce e que se revela (Silva & Sarmento, 2017, p.42).
Brincar, que é na opiniao de alguns autores “uma atividade mental, uma forma de interpretar e
sentir determinados comportamentos humanos” (Wajskop, 1995, p. 65), permite que a crianca
"aprenda a aprender”, referido nas OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016) como uma aprendizagem
com sucesso. Ou seja, como consequéncia de se atribuir a crianca o direito e a responsabilidade
de tomar decis0es, de ter iniciativa, de expressar opinioes, discutir ideias e resolver problemas, de

forma criativa e critica numa permanente relagao de colaboragao com o outro.
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Silva e Sarmento (2017) referem, ainda, que “através da atividade ltidica, a crianca tem
oportunidades de experimentar novas sensacoes, criar lacos sociais, aceder ao conhecimento e
ultrapassar obstdculos”, sendo, no entanto, necessario criar condigdes para que a crian¢a tenha
iniciativa e oportunidade de gerir o seu tempo, os seus interesses e necessidades (p.42-43). A
aprendizagem pela acao proposta pelo Curriculo High/Scope mostra, igualmente, o quao
importante é compreender e aceitar as singularidades de cada crianca e estimular o seu
desenvolvimento e aprendizagem através de uma participacao ativa que estimule a crianca a
analisar e resolver problemas, a refletir sobre as acoes, os objetos e as relacdes que se
estabelecem entre estes e 0 mundo (Hohmann & Wheikart, 2007). Assim, o papel da crianga é
sobretudo o de agente ativo no seu préprio processo de aprendizagem e desenvolvimento o que
por se tratar de uma crianca acontece por via do jogo, da atividade Iidica, do brincar espontaneo,
mas intencional, de relacoes e interacoes, de experimentacao e apropriacao progressiva e gradual
de conhecimentos, nocoes e conceitos. Processo que parte dos interesses e das necessidades
que esta revela, da sua curiosidade e motivacao para aprender, uma vez que s desta forma a
construcao de conhecimento acontece de modo articulado, comprometido e adequado, tornando-
se significativa para a crianca. A Convencao sobre os direitos da crianca, ratificada por Portugal
em fevereiro de 1990, artigo 29.2, onde é possivel ler-se que “a educacao da crianca deve estar
orientada no sentido de desenvolver a personalidade, as aptiddoes e a capacidade mental e fisica
da crianca em todo o seu potencial”, numa atitude de respeito e responsabilidade pelo meio
ambiente, pela sua prépria histdria cultural e pela liberdade e igualdade, complementa esta visao
de educacao integradora e articulada (Unicef, 2019, p. 24).

Relativamente ao papel do educador, “como a crianca € um ser criativo por exceléncia,
exige ao educador de infancia uma profissionalidade que incentive a organizagao de um ambiente
propiciador da expressao artistica e da dimensao afetivorelacional’ (Marta & Lopes, 2014,
p.5346), logo este pode ser visto de diferentes modos, dependendo da perspetiva pedagdgica. No
entanto, ha algo que é comum ao desempenho destes profissionais, um educador de infancia é
um profissional da educacao com responsabilidade educativa, que age com intencionalidade e
que procura desenvolver articuladamente a transversalidade de saberes. Podera ser considerado
um facilitador, um orientador, um criador de oportunidades de aprendizagem e crescimento, no
entanto s6 o serd eficazmente se for antes de mais um “profissional atento a crianca e que reflete

sobre a sua prética, investindo numa formagao continua e na melhoria da qualidade de resposta
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aos desafios que a educacao de infancia coloca permanentemente aos profissionais” (Lopes da
Silva et al,, 2016, p.11).

Este conceito estd patente na Carta de Principios para uma Etica Profissional da
Associacao de Profissionais da Educacao de Infancia (APEI), a qual valoriza e reconhece alguns
principios e compromissos como fundamentais para o agir pessoal e profissional em contexto de
educacao de infancia, pelo que apesar dos reconhecidos desafios que diariamente sao colocados
aos profissionais estes devem primar pela competéncia, pela responsabilidade, integridade e
respeito pelo outro. Além disso é fundamental que o seu primeiro compromisso seja com as
criancas, com o seu desenvolvimento e com a promocao de aprendizagens em ambiente
comunitdrio e colaborativo, onde estas se sintam seguras e protegidas. De seguida, assumem um
compromisso com as familias de quem sao parceiros e por isso devem respeita-las “valorizando
a sua competéncia educativa’ (APEI, 2011, s.p.) Tém ainda um compromisso com a equipa de
trabalho e com a entidade empregadora sustentado no respeito e na colaboracao. Por ultimo, o
educador como cidadao que é assume um compromisso com a comunidade e com a sociedade
contribuindo de modo ativo e participativo para a valorizacao da cultura, das tradicoes e das
instituicdes sociais e comunitdrias (APEI, 2011).

No que concerne as familias estas sao a base da educacao, “a familia é o primeiro espaco
de afeto, de seguranca e de alteridade” (Vasconcelos, 2007, p.112), independentemente da forma
que assume, é primordial que a familia seja “exemplo de participacdo na vida civica, de atencao ao
que a cerca, de abertura e solidariedade” (Vasconcelos, 2007, p.112) valores fundamentais para
que as criangas crescam compreendendo a sua funcao e importancia na sociedade. Além disso, a
familia constitui, segundo Bronfenbrenner (1979), juntamente com a instituicdo educativa o
microssistema em que a crianga se desenvolve e aprende, sendo por isso de vital relevancia que
haja entre as duas uma relacao de partilha e colaboracao, de entreajuda e participacao ativa. “As
criangas alargam os seus conhecimentos, consolidam diferentes relaces e exercitam papéis
especificos dentro de cada contexto”, através da “participacao em diversos ambientes,
interagindo com situagoes sociais e culturais diversificadas”, tal como refere Gabriela Portugal
(2008, p.43) a propdsito do Desenvolvimento e Aprendizagem na Infancia. Deste modo, a crianca
age de acordo com o ambiente em que se encontra, ajustando-se e adaptando-se a cada um de

modo particular.
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O microssistema da crianga é ainda constituido por instituicbes comunitdrias que
contribuem para o seu desenvolvimento pessoal e social, portanto a articulacao que estas
estabelecem com a escola permite que a crianca desenvolva a autonomia sendo “sujeito da sua
propria histdria”, que compreenda que viver em comunidade é ser “um cidadao de corpo inteiro” e
ainda que fortaleca o seu carater através do desenvolvimento dos “talentos individuais de modo
a formar personalidades individuais mais ricas”, e com isso enriquecer também a comunidade
(Carmo, 2007, p.236).

0 desenvolvimento holistico da crianca resultaigualmente da organizacao do espaco e do
tempo, esta “nao pode ser estudada como varidveis isoladas, tendo que ser consideradas como
fazendo parte integrante de um projeto pedagdgico” (Cardona, 1999, p.134). De acordo com a
concecao de Bronfenbrenner o microssistema onde a crianca cresce implica um “espaco, no qual
0s seus ocupantes se envolvem em determinadas atividades segundo as caracteristicas fisicas e
materiais existentes, ou assumindo determinados papeis”, pelo que o espaco, o tempo, as
atividades e os papéis sociais estao permanentemente interligados e articulados (Cardona, 1999,
p.139). Deste modo, a crianca é tanto mais auténoma em relacao ao educador quanto mais bem
definida for a estrutura espaco-temporal, quanto mais familiarizada esta estiver com o
funcionamento da sala de atividades, resultando numa participacao mais ativa no trabalho
desenvolvido (Cardona, 1999). Por outro lado, “a adequacao, funcionalidade, potencialidades e
finalidades educativas, dos espacos e materiais” e do tempo necessdrio para usufruir
significativamente de cada um exige que o educador esteja num estado de permanente reflexao
e formacao, de modo a manter a coeréncia entre a sua pratica diaria e o exposto nos normativos
legais e a focar a sua atencao nos interesses e necessidades do grupo de criancas (Bento &
Portugal, 2016, p.89).

Além do mais, a sala de atividades nao devera ser o Uinico espaco alvo da acao pedagogica,
acrianca cresce e aprende em qualquer um dos espacos da instituicdo educativa, regras e normas
de conduta social, habitos de higiene, rotinas quotidianas, como os momentos de refeicao, sao
adquiridas em qualquer altura do dia na vida de uma crianca que frequente o jardim de Infancia (J1).
De igual modo, 0 espaco exterior nao devera ser considerado como um segundo espaco, ou um
local onde as criancas vao por um curto periodo de tempo para gastar energia acumulada, onde a
tnica responsabilidade do adulto é assegurar uma vigilancia preventiva (Bento & Portugal, 2016).

Em vista disso, e apesar do trabalho desenvolvido ao longo dos anos por alguns educadores mais
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determinados, verifica-se a crescente preocupacao em manter o espaco exterior e o interior
permedveis, isto , um espaco tnico onde a aprendizagem flui. Sao por isso varios os autores que
defendem que o espaco exterior privilegia a “mobilizacao de todo o corpo na exploracao do meio,
dos objetos e das préprias capacidades”, da qual resulta o despertar da curiosidade e de alguns
interesses e necessidades, o desenvolvimento de diversas competéncias sociais, cognitivas e
emocionais, a confrontacao de ideias, o aumento da confianca em si prépria e implica ainda a
promocao da autonomia, do respeito e do sentido de partilha e cooperacao, essenciais para que a
crianca esteja motivada para outras aprendizagens noutros ambientes (Bento & Portugal, 2016,
p.91).

Portanto, a crianca estabelece relacdes e interage num determinado espaco a um certo
tempo dados alguns materiais sem a real compreensao do que Ihe estd subjacente. No entanto, o
educador formado e capacitado para o ser devera ter presente na elaboracao do seu plano de
trabalho e na construcao da sua personalidade profissional a existéncia de algumas pedagogias
que poderdo orientar e guiar a sua acao educativa, nomeadamente, o Modelo High/Scope, o
Modelo de Reggio Emilia, o Movimento Escola Moderna e o Método Montessori. Pelas evidéncias
retiradas de anos de praticas educativas e pelaimportancia que tiveram para a PES, os modelos
pedagdgicos e curriculares supracitados sustentam uma pratica assente na centralidade da
crianca. Cada crianca é unica e quando integra um grupo de EPE, “ja realizou um percurso
individual de desenvolvimento e aprendizagem influenciado pelos ambientes em que viveu, pelo
papel ativo que desempenhou na interacao com esses ambientes e pelos sentidos que construiu”
(Cardona et al., 2021, p.51). Assim, os modelos enunciados colocam a crianca no centro do
processo educativo, tendo voz e participacdo ativa nas decisoes do grupo, na construcao do seu
préprio conhecimento, na manifestacao das suas vontades, ideias e interesses, na demonstracao
das suas necessidades e fragilidades. Tém igualmente subjacente a metodologia de trabalho de
projeto, a qual permite “atender a um sé tempo aos interesses que fazem o mundo da crianga e as
finalidades e competéncias estabelecidas como desejaveis para as criangas de hoje”, contribuindo
por isso para enriquecer e dar significado a qualquer metodologia, para fazer convergir num
mesmo caminho a criancga, a sociedade e a natureza em permanente interacdo e participacao
(Gamboa, 2011, p.49).

Neste contexto, os modelos referidos tém enfoque, pela ordem elencada, na importancia

da aprendizagem pela acao, da pedagogia da escuta, das praticas democraticas e da necessidade
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de se preparem as crian¢as para a vida. Tém subjacente, um conceito ou ideia chave que os
distingue, nomeadamente o modelo High/Scope orienta a sua pratica pelo “planear-fazer-rever”,
ao qual esta inerente a vivéncia de experiéncias criadoras de momentos de reflexao e analise por
parte das crian¢as; o modelo de Reggio Emilia, por sua vez, esta assente nas Cem Linguagens de
Loris Malaguzzi, encorajando as criancas a explorarem o meio e a expressarem-se usando
diversas linguagens; O Movimento da Escola Moderna convoca para a pratica educativa os
fundamentos da vida democratica em sociedade; por dltimo o modelo criado por Maria
Montessori confere liberdade e autonomia as criancas para num ambiente preparado
encontrarem e conquistarem respostas que as vao ajudar no seu processo de aprendizagem e
crescimento (Hohmann & Weikart, 2007; Lino, 2002; Montessori, 1966; Niza,2002).

No entanto, para que a adocao dos modelos referidos seja proficua e significativa importa
compreender o que eles significam para a docéncia em EPE, nomeadamente a diferenca entre um
modelo pedagdgico e um modelo curricular. O primeiro é de ambito mais geral, “definem-se as
grandes finalidades educacionais e seus consequentes objectivos”, combinando-se teorias de
desenvolvimento, de ensino-aprendizagem e de avaliacdo educacional com a prética (Oliveira-
Formosinho, 2003, p.7). O sequndo é de ambito mais restrito e “situa-se ao nivel do processo de
ensino-aprendizagem e explicita orientacdes sobre o contexto educativo nas suas vdrias
dimensdes” (Oliveira-Formosinho, 2003, p.7), isto é, “é constituido pelo mesmo conjunto de
elementos essenciais, incluindo (pelo menos) objetivos, contelidos, experiéncias de
aprendizagem e avaliacao”, distinguindo-se nao pelas “categorias genéricas”, mas pela “sua
substancia ou especificidade” (Cardona et al., 2021, p. 14). 0 modelo curricular tem como “foco a
acao educativa” e por isso se torna “aberto e inclusivo”, adaptando-se, recriando-se e
reinterpretando a pratica num permanente processo de aprendizagem e formacao (Oliveira-
Formosinho, 2003, p.7).

Em suma, da mesma forma que a crianca se desenvolve pela interacao que estabelece
quer com os adultos, quer “entre criancas com diferentes niveis de competéncias” num trabalho
realizado na zona de desenvolvimento préximo “que se situa na diferenca entre o que a crianca
consegue fazer sozinha — desenvolvimento — e o que consegue fazer com o apoio de adultos ou
de outras criancas — aprendizagem”, também o educador pode valorizar a sua acao pedagdgica
se partilhar os seus conhecimentos, as suas vivéncias, se se permitir fazer questoes reflexivas e

avaliativas do seu desempenho (Cardona et al., 2021, p.52). Tambhém Névoa (2002) salienta a
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importancia desta partilha e colaboracao entre docentes referindo que a formacao continua de
professores e educadores implica “falar de criacao de redes de (auto)formacao participada, que
permitam compreender a globalidade do sujeito” (p.57) como um “processo interativo e dinamico”
(p.58), que ndo se encerra em si mesmo, mas que permite desenvolver continuamente

competéncias e valores capazes de dar resposta aos desafios da educacao.
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2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO E METODOLOGIA
DE INVESTIGACAO

“0 espaco na educacao constitui-se como uma estrutura de oportunidades”
(Miguel Zabalza, 1992)

Destina-se este capitulo a caracterizacao da instituicao cooperante onde teve lugar o
estagio realizado no ambito da PES. Propde-se a descricao e analise do macro contexto,
agrupamento de escolas e Escola Basica, além de uma breve referéncia ao ambiente educativo
em situacao pandémica. De seguida, e de um modo particular, procede-se a descri¢ao e andlise do
ambiente educativo em cada um dos niveis educativos, de acordo com as especificidades e
particularidades proprias dos mesmos.

Por ultimo, é ainda abordada neste capitulo a Metodologia de Investigacao, essencial para

a transformacao da pratica educativa.

2.1.CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

A instituicao cooperante onde decorreu a PES localiza-se num dos concelhos com maior
densidade populacional da drea Metropolitana do Porto e faz parte de um Agrupamento de
Escolas da rede publica. Este tem como missao potenciar a aprendizagem, a interacao e a
inclusao, promovendo condi¢6es favoraveis a que cada um tenha uma educacao de qualidade,
que lhe permita crescer e se desenvolver como cidadao ativo, responsavel, auténomo e
participativo (Projeto Educativo, 2019/2023).

O Projeto Educativo (PE) definido pelo Agrupamento para o quadriénio 2019-2023 refere
que “a Escola do futuro deve ser (..) um espaco de desenvolvimento pessoal e emocional, onde se
respire novidade e criatividade” (p.3), pelo que esta patente ao longo de todo o documento a
consciéncia de que para a obtencao do sucesso educativo terao de ocorrer mudancgas e
transformacoes efetivas, que facam da escola um “lugar de inclusao, aprendizagem e de
crescimento global” (Projeto Educativo, 2019/2023, p.3).

“Esta é uma escola feita de maos, de muitas maos!” (Projeto Educativo, 2019-2023, p.10),

deste modo, este Agrupamento procurou desenvolver um curriculo integrador, que promova a
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relacao da escola com o meio, incentivando a criatividade, a iniciativa, os projetos e a cultura, a par
dos afetos e das relacdes interpessoais. A Ultima avaliagao interna salientou que, para além dos
elementos ja enunciados, a oferta formativa diversificada, o ensino profissional e a abertura face
a mudanca e inovacao sao igualmente pontos fortes deste Agrupamento. Dada a sua localizacao,
a comunidade educativa deste conjunto de escolas é bastante heterogénea e multicultural, social
e economicamente diversificada, o que se reflete nao sé nas aprendizagens como nas
necessidades e interesses de cada um. Atendendo a este facto e de acordo com o PASEO
(Oliveira-Martins et al. 2017) e com 0 D. L.n.2 54 /2018, de 6 de julho, que estabelece os principios
e normas que garantem a inclusao, é prioridade deste Agrupamento de Escolas implementar
métodos e praticas inovadores no processo de ensino-aprendizagem e de promoc¢ao do sucesso,
criar um projeto interno de autonomia e flexibilidade curricular, integrar as vdrias areas do saber
numa estratégia interna de educacao para a cidadania e, ainda, promover praticas que
efetivamente conduzam a uma escola inclusiva.

Para que tudo isto se cumpra eficazmente, o Agrupamento criou uma rede de parcerias
com diversas entidades publicas e privadas que contribuem para a melhoria e sucesso do
processo de ensino-aprendizagem e que visam nao so6 ocupar os tempos livres de forma util e
lidica, como ainda cumprir com os objetivos dispostos no PE. Nomeadamente, com a Junta de
Freguesia e Camara Municipal, a quem compete implementar e dinamizar as Atividades de
Enriquecimento Curricular disponiveis (Atividade Fisica e Desportiva, Artes -Mdsica, Teatro e
Danca-, AGIR) e assegurar a Atividade de Animacgao de Apoio a Familia (AAAF) paraa EPE e a
Componente de Apoio a Familia (CAF) para o 12 CEB; com estabelecimentos de Ensino Superior,
sobretudo na colaboracao e desenvolvimento de projetos e estudos cientificos que se traduzem
em melhorias na qualidade dos processos de ensino-aprendizagem; com Unidades de Saude e
Instituicoes de Solidariedade Social locais; com Associacoes Desportivas, Recreativas e Culturais;
e ainda com as diversas Associacoes de Pais do Agrupamento, que para além da representacao
nos 6rgaos de gestao e administracao, tém ainda um papel fundamental na dinamizacao e
promocao de atividades culturais e na interacao mais proxima com a comunidade envolvente.

Além disso, este Agrupamento de Escolas assenta as suas praticas na premissa de que
um curriculo integrador, que agregue todos os projetos e atividades da escola, contribui mais
eficazmente para a formacao integral das criancas e jovens, desenvolvendo a autonomia e a

cidadania em consonancia com os Principios, Valores e Areas de Competéncias dispostos no
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PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017). Assim, em colaboracao com diversos parceiros locais o
Agrupamento disponibiliza um vasto leque de atividades e projetos que visam nao s6 ocupar 0s
tempos livres de forma dtil e ltdica, como ainda cumprir com os objetivos dispostos no PE. Desde
a EPE até ao Ensino Secundario, é possivel participar e integrar varias atividades e projetos que
vao desde a promocao de habitos de vida saudavel, nomeadamente, com as Atividades de
Educacao Fisica e com os Projetos de Saude Escolar; o fomento da leitura e o desenvolvimento
de competéncias do dominio da escrita e da oralidade, com a participacao no Projeto do Plano
Nacional de Leitura; a dinamizacao de projetos e clubes destinados principalmente aos alunos dos
2.2 e 3.2ciclos do Ensino Basico,

Uma vez que a atual situacao pandémica, provocada pelo virus SARS-CoV-2, se traduz
num clima de incerteza, o Agrupamento definiu algumas medidas excecionais e tempordrias que
visam salvaguardar a continuidade do processo educativo em seguranca e sem perder 0s
objetivos e pressupostos que orientam e regulamentam as atividades e as experiéncias de
aprendizagem. Assim, foram mobilizados alguns elementos de diferentes areas para formar
equipas que deem suporte, apoio e acompanhamento em caso de confinamento e consequente
ensino a distancia. E, também, prioridade do Agrupamento minimizar o risco de contagio, pelo que
emrespostaas recomendacdes das autoridades da satide e da educagao foram tomadas medidas
em relacao aos horarios de funcionamento e de entrada e saida dos estabelecimentos escolares.
De igualmodo, a ocupacao e circulagcao dos espagos comuns foi ajustada para evitar aglomerados
desnecessdrios e reduzir ao minimo o risco de contagio, as salas de aula e de atividades foram
também adaptadas para garantir o distanciamentoimposto. A higienizacao e desinfecao de maos,
superficies e espacos foi salvaguardada para que se cumpra o importante regime presencial nas
atividades letivas.

O plano de contingéncia criado excecionalmente para assegurar a organizagao deste ano
letivo contempla ainda a passagem do regime presencial para o regime misto e/ou nao presencial
em caso de agravamento da situacao respeitando e garantindo o mais possivel a continuidade do
processo educativo em todos os niveis de educacao. Para tal, esta ja definida a ferramenta de
videoconferéncia a utilizar por todos os docentes e alunos, o0 Google Meet, assim como outras
aplicacdes e servicos facilitadores de um ensino a distancia eficaz e produtivo, disponibilizados

pela conta institucional criada para professores e alunos. Apela-se ainda a diversificacao das
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tarefas, potenciando a interdisciplinaridade e o desenvolvimento de competéncias transversais,
facilitadoras da construcao do conhecimento.

Pelo que, no que concerne ao 1.2 CEB, e em caso de transicao para o regime nao presencial,
os professores titulares deveriam assegurar diariamente trés aulas sincronas intercaladas com
duas aulas assincronas, mantendo-se os alunos abrangidos com medidas seletivas e adicionais
com uma ou duas aulas sincronas, respetivamente, lecionadas pelo professor da Educacao
Especial. Além da continuidade dos apoios educativos em sessao sincrona. Contudo, estas
solucdes nao preveem todas as circunstancias e na tentativa de colmatar situacdes de
dificuldades e inabilidades tecnoldgicas os professores poderiam recorrer a outro tipo de
plataformas a que os encarregados de educacao, que acompanham as criancas, acedam mais
facilmente e recebam com qualidade o feedback necessario.

Por outro lado, o ensino a distancia podera permitir uma outra abordagem a pratica
educativa através do desenvolvimento de tarefas que incidam num trabalho interdisciplinar e
transversal, articulado e integrador, de que sao exemplo os projetos, as pesquisas ou os estudos
de caso que podem ser desenvolvidos individual ou coletivamente. As ferramentas e as
plataformas digitais abrem portas para que, mantendo-se a distancia necessdria, as atividades
possam ser realizadas colaborativamente e o professor possa conduzir e acompanhar o seu
desenvolvimento.

No que diz respeito a EPE, previa-se uma sessao sincrona didria e o desdobramento do
grupo em trés, de modo a manterem-se os niveis de atencao e concentracao necessarios em
criancas cuja capacidade de foco é ainda tao reduzida. Além disso, podiam ser propostas
atividades que estas fossem capazes de realizar de forma auténoma e independente, sendo-lhes
dado feedback util e de qualidade, de acordo com as suas capacidades e competéncias. Em ambas
as valéncias, manter os niveis de atencao e alerta para com os casos identificados como situacdes
de risco, quer sociais, quer de aprendizagem, revela-se um desafio que s6 um docente atento,
responsavel e conhecedor poderd ajudar a resolver. Evitando deste modo que se acentuem
excessivamente as desigualdades e a exclusao de que algumas criancas sao alvo, mesmo em
situacao de ensino presencial.

Aberta desde 2006 a Escola Basica onde teve lugar a PES, foi ampliada em 2014,
aumentando a sua capacidade para oito salas destinadas ao 1.2CEB, duas destinadas a EPE e

ainda uma sala destinada e adaptada a criancas com medidas adicionais e adequacoes
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significativas. Estd inserida num meio bem servido de transportes, comércio e servicos e, os dois
edificios que constituem estainfraestrutura sao amplos, arejados e bemiluminados e sao dotados
de um plano de evacuacao. Fazem ainda parte deste estabelecimento de ensino uma cozinha
equipada e preparada para servir as refeicdes de almoco; um refeitdrio; uma sala polivalente, onde
decorre o CAF e outras atividades livres e/ou programadas pelos docentes; uma sala destinada a
leitura que as turmas podem frequentar de acordo com o estabelecido no inicio do ano letivo entre
todos os docentes; alguns gabinetes de apoio as atividades letivas; um campo de jogos e um
recreio a toda a volta dos edificios onde para serem cumpridas as regras de distanciamento cada
turma estd circunscrita a um espaco. O espaco exterior, de terra batida, é de dimensao
considerdvel, tem algumas arvores porém nao possui elementos estimuladores que potenciem a
aquisicao e desenvolvimento de novas competéncias, no entanto, em condi¢cdes atmosféricas
favordveis, é possivel realizar algumas atividades pedagdgicas neste espaco, ja que “ 0 espaco
fisico exerce sempre um papel ativo no processo educativo” pelo que é “importante aproveitar
essa capacidade de influéncia para potenciar um desenvolvimento integrado dos nossos alunos”

(Zabalza, 1992, p.122).

2.2. AMBIENTE EDUCATIVO NO 1.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

A PES no 1.2 CEB decorreu huma turma de 32 ano de escolaridade constituida por 24
criangas, 12 meninas e 12 meninos, com uma média de idades de oito/nove anos, uma vez que
algumas apenas ingressaram no 1.2 CEB com sete anos dado a sua situacao condicional. A
orientadora cooperante é professora deste grupo desde o 1.2 ano de escolaridade e nao se
verificou nenhum caso de retencao, dado que a mesma cumpre o propdésito enunciado na alinea
g), parte lll, do perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e dos professores
dos ensino hasico e secunddrio anexo ao D. L. n.2 240/2001, de 30 de agosto. Deste modo, e
apesar da homogeneidade do grupo, verificaram-se algumas situacoes a ter em consideracao:
quatro criancas tém origens de outra nacionalidade o que eventualmente pode comprometer
questoes relacionadas com o portugués; outras quatro embora acompanhem a turma na maioria
das atividades, nao sendo referenciados para apoio educativo, precisam de ajuda individualizada

do adulto para a execucao de algumas tarefas, nomeadamente ao nivel da escrita e compreensao
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de textos. Ha também a considerar dois alunos que revelam caracteristicas de Sindrome de
Asperger, um diagnosticado, o outro ainda em fase de andlise, que por certas especificidades
préprias da sindrome exigem em algumas tarefas apoio individualizado do adulto, nao Ihes tendo
sido aplicadas medidas adicionais de suporte, apenas propostas algumas acomodacoes
curriculares no sentido de promover o seu sucesso educativo. Por outro lado, é igualmente
importante referir que o grupo, dadas as suas capacidades e interesses, tende arealizar as tarefas
num curto espaco de tempo e é fundamental prever e preparar tarefas extra, ou com outro nivel
de dificuldade, de modo a manter as criancas ocupadas e concentradas. Este tipo de diferenciacao
pedagdgica potencia a aprendizagem e possibilita a realizacao e satisfacao das crian¢as com o
seu processo de aprendizagem.

E um grupo de criancas que revelou sentido civico e social, respeito pelo outro e pela
diferenca, sao auténomos, fazem uma boa gestao do tempo e do espaco que lhes esta destinado.
Respeitam as normas e regras estabelecidas, nao s6 nos comportamentos recentemente
adotados impostos pela situacao pandémica, como nos estabelecidos desde o primeiro ano. Nos
momentos de atividade livre sao bastante ativos, e apesar de alguns conflitos naturais nesta faixa
etdria tém uma boa relacao enquanto grupo, em muito estimulada pela professora que mantém
com todos eles uma relacao baseada no respeito, no carinho, na compreensao, mas sendo
igualmente segura e assertiva nas suas acoes e decisdes, marcando a sua posicao sem ferir
suscetibilidades, atendendo as caracteristicas e personalidade de cada um. Na generalidade,
residem nas proximidades da escola e fazem parte de um agregado familiar tradicional, sendo que
a maioria dos pais possui 0 ensino secundario completo ou formacao superior refletindo-se
positivamente na aprendizagem e educacado das criancas.

A metodologia de trabalho adotada teve de ser adaptada e incide num registo mais
individual na realizacao de tarefas e no didlogo e partilha de ideias em grande grupo para iniciar
e/ou sistematizar contetdos, oscilando entre o método mais verbal e 0 método mais intuitivo na
impossibilidade de usar o método ativo de construcao do conhecimento na sua plenitude,
referidos por Diogo (2015, pp 80-83). Houve preocupacao em diversificar e trazer materiais e
tarefas que vao ao encontro nao s6 dos contetidos como das conversas extra-aula. No que
concerne a planificagao, a professora cooperante conjuntamente com as restantes professoras
do grupo de ano do agrupamento realiza uma planificagao mensal, e adapta-a depois a sua turma

e ao seu contexto, de acordo com as necessidades e capacidades do seu grupo.
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Relativamente a avaliacao, esta ocorre sempre que a professora cooperante considere
pertinente e necessario, respeitando o estabelecido pelo conselho pedagdgico do agrupamento
no inicio do ano letivo, incindindo sobretudo numa avaliacao formativa, a qual acrescem
inevitdveis momentos de avaliacao sumativa, e contemplando também momentos de auto e
hétero avaliacdao. De todas estas formas de avaliacao e observacao dos alunos é dado
conhecimento aos encarregados de educacao para que estes compreendam os reajustes e
adaptacoes necessarios a melhoria das aprendizagens e possam, igualmente, contribuir e
colaborar.

Além de Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Inglés, que todos frequentam, estao
disponiveis outras atividades de enriquecimento curricular que permitem complementar a dreade
Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras, prevista na matriz curricular,nomeadamente : Atividade
Fisica, Cria+ e Cria ++, no entanto a maioria dos alunos nao frequenta estas atividades, indo para
casa apds o término do hordrio de componente letiva ou frequentando instituicoes fora da escola,
como academias ou centros de estudos.

As diretivas da Direcao Geral de Saude nao se coadunam com as praticas educativas e
impuseram a alteracao de habitos e rotinas para que se mantenha o distanciamento, pelo que a
sala se encontrava com as mesas colocadas em forma de L, duas a duas na sua maioria, podendo
as criangas levantar-se apenas em momentos oportunos. Contudo é percetivel a preocupagao em
distribuir as criancas estimulando e dando oportunidade de participacao de modo equitativo. E
uma sala bem arejada, e bem iluminada de luz natural, a par da luz artificial de teto, havendo a
possibilidade de a escurecer, aquando da utilizacao do projetor, para facilitar a visualizagcdo para o
quadro interativo, o qual esta acompanhado por um quadro branco de escrita a caneta. O quadro
interativo, ligado a um computador de secretaria, € usado maioritariamente pela professora, para
partilhar o manual digital ou outras tarefas com as criancas, para apresentacoes Powerpoint de
abordagem a novos conteudos e pesquisas na internet que surjam do dialogo em grande grupo.

Além dos livros disponiveis, colocados em estantes as criancas poderiam trazer de casa
histdrias para ler e partilhar com os colegas e participam em dois projetos relacionados com a
leitura e escrita, como estimulo ao desenvolvimento da linguagem e da oralidade. As paredes da
sala encontravam-se praticamente despidas pelos motivos anteriormente mencionados e o
mobilidrio existente serve para guardar material de uso nao frequente, o material de uso corrente

e diario, encontra-se guardado em caixas com tampa colocadas em cima das mesas de modo a
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facilitar a desinfecao e a evitar a circulacao desnecessaria no interior da sala. Pelo que, nao
oferece, a partida, as condicdes necessarias para a promocao da autonomia, da cooperacao, da
criacao e pesquisa, da diferenciacao pedagdgica e da comunicacao de uma escola que se deseja
ativa, produtiva e funcional (N6voa, 2018) .Contudo, apesar da reconhecida desenvoltura deste
grupo com recursos digitais, em sala de aula, é dada primazia a recursos analdgicos, de suporte
fisico pelo que se procura colmatar estas e outras contingéncias desenvolvendo um trabalho com
as criancas que potencie a sua aprendizagem e desenvolvimento holisticos.

A organizacao do tempo e das atividades €, sobretudo, orientada pela professora, no
entanto é flexivel e nao compartimentada por dreas, procura-se manter o hordrio estipulado, mas
sem prejuizo das atividades que estdo a decorrer. Houve, por isso, ao longo da PES o cuidado em
desenvolver atividades de um modo mais articulado e interdisciplinar. Deste modo, a capacidade
de observacao e reflexao deste e sobre este contexto tornou-se fundamental para o
desenvolvimento de um plano de acao de qualidade, promotor de aprendizagens diversificadas,
significativas e multidisciplinares de acordo com o disposto no PASEO (Oliveira-Martins et al.,
2016) e no D.L.n.2 240 / 2001, de 30 de agosto.

Por essa razao, entendeu-se que seria benéfico para a turma realizar um projeto que
complementasse as aprendizagens realizadas até ao momento e que permitisse a construcao de
novos conhecimentos, sobretudo, no ambito do Estudo do Meio e da Educacao para a Cidadania,
em articulacdao com as restantes areas curriculares. Assim, o projeto que foi construido e realizado
com este grupo de criancas, no qual se procurou relacionar conceitos de cidadania e respeito pelo
outro e pelo ambiente com contetidos programaticos presentes nas AE (ME, 2018), potenciando
o interesse do grupo pelas questoes da sustentabilidade ambiental e da protecao da Natureza,
partindo do impacto que estas tém sobre a sadde e o bem-estar, e ainda colmatando algumas
fragilidades relativas a importancia das atitudes e comportamentos individuais para o bem
comum, para a sociedade e para o ambiente. Permitiu ainda a interacao escola-familia e fazer
convergir o trabalho desenvolvido para a construcao de aprendizagens e conhecimentos de modo
colaborativo e articulado, no sentido de contribuir para o crescimento holistico e abrangente

destas criancas.
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2.3. AMBIENTE EDUCATIVO NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

Na EPE a PES decorreu com um grupo heterogéneo, constituido por 23 criancas, das quais
nove sao meninos e catorze sao meninas. Comidades compreendidas entre os trés e 0s seis anos,
completos no presente ano letivo, no entanto ha quatro criancas em situacao condicional, tendo
completado seis anos no ano civil anterior. Deste modo, observa-se neste grupo uma diversidade
de idades e de diferentes niveis de desenvolvimento, pelo que é necessario observar e atender
aos interesses e especificidades de cada crianca.

As criancas eram, na sua maioria, assiduas e pontuais e apenas trés crian¢as frequentam
a componente nao letiva no periodo da manha. Relativamente as AAAF, no periodo da tarde, é
normalmente frequentado por cerca de 10/12 criancas. O servico de almoco garante para todas
as crian¢as do grupo refeicao num primeiro momento e a sobremesa num segundo momento,
antes do regresso a componente letiva, uma vez que o plano de contingéncia criado assim
obrigou. Mostrou ser um grupo interessado e curioso, caracteristicas proprias do estado de
desenvolvimento em que se encontram, no entanto, tende a perder o foco faciimente e a
concentrar a sua atencdo em assuntos ou acontecimentos externos ao momento que esta a ser
vivenciado, o que se deve nao s6 a diferenca de idades como tamhém ao periodo de confinamento
a que foi sujeito em virtude da pandemia causada pelo SARS-CoV-2, que obrigou as criancas a
uma maior exposicao aos ecras e a uma socializacao mais restrita aos elementos do agregado
familiar. Revelaram muita curiosidade pelos elementos da natureza, nomeadamente pelos
pequenos animais que encontravam no espaco exterior.

O jogo espontaneo individual ou em pequenos grupos revelou ser igualmente da
preferéncia da maioria das criancas do grupo, tanto no espaco exterior como na area da casinha
ou dos jogos e construcoes. Ao nivel da linguagem oral todas as criangas eram capazes de manter
um pequeno dialogo e de responder a questdes simples, as mais velhas tém um discurso fluido e
coerente ao passo que as mais novas ainda revelam algumas dificuldades que nao sao
preocupantes uma vez que ainda estao em fase de aquisicao de competéncias linguisticas.
Relativamente ao dominio da matemdtica, um nidmero significativo de criancas revelou
conhecimento na realizacao de contagens e reconhecem os nimeros e a sua fun¢ao, assim como

outras no¢des matematicas relacionadas com os dominios de geometria e medida e organizagao
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e tratamento de dados. A area do conhecimento do mundo, sobretudo, no que concerne a
abordagem as ciéncias, é outra das dreas de interesse deste grupo que manifestou vontade e
interesse por experienciar, testar e colocar em pratica ideias e experiéncias observadas noutros
contextos.

Além das capacidades e competéncias observadas relativamente a este grupo de
criancas importa olhar para o ambiente educativo onde estas desenvolvem diariamente o seu
crescimento e aprendizagem, Zabalza refere que “tudo o que a crianca faz/aprende sucede num
ambiente, num espaco cujas caracteristicas afectam a conduta ou aprendizagem” (1992, p. 119).
Assim, o jardim de infancia esta dividido em dois espacos fundamentais, o espaco exterior e asala
de atividades. Além disso ha ainda um espaco comum as duas salas de JI, que serve as AAAF, e
uma casa de banho para uso de todas as criancas. No periodo de almoco as criancas deslocam-
se a cantina, comum a toda a instituicao.

0 espaco exterior estd dividido em dois, de um lado existem dois grandes canteiros, com
arvores de fruto, cujos rebordos as criancas usavam para sentar, colocar os brinquedos que
existem a disposicao de todos num cesto, e para subir e saltar ou caminhar em equilibrio, podiam
ainda jogar com bolas de diferentes tamanhos e texturas e explorar uma cozinha de lama. Na
outra area do espaco exterior, consideravelmente maior, existe uma horta, uma zona de arvores
altas e ainda uma zona de cimento, havendo a disposicao das criancas alguns pneus. Estas duas
areas do espaco exterior permitem as criancas desenvolver competéncias e capacidades fisicas,
cognitivas, sociais e comportamentais quer pela forma como exploram os recursos de que
dispéem e como reinventam funcionalidades, quer pela forma como resolvem problemas e
interagem entre si. Neste sentido, o espaco exterior ocupa um lugar essencial no
desenvolvimento deste grupo de criancas, constitui-se como fonte de novas descobertas e
aprendizagens, como estimulo para a construcao e partilha de conhecimento e também como
facilitador das interacdes entre pares, fazendo imergir os afetos e as afinidades, é igualmente um
espaco privilegiado para o desenvolvimento da autonomia, do respeito pelo meio e pelo outro.

Ao contrdrio do espaco exterior que é partilhado pelos dois grupos de EPE e que por isso
atende aos interesses e necessidades de ambos 0s grupos, a sala de atividades reflete um maior
cuidado em atender as especificardes deste grupo de criancas em particular, pelo que a opiniao
destas foi considerada pela educadora cooperante aquando da organizacao dos espacos. E uma

sala ampla que permite as criancas circular livremente pelas diferentes dreas, estarem em grande
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grupo, em pequenos grupos ou a realizar individualmente alguma atividade de forma confortavel
e comoda (Forneiro,1998). E bem iluminada de luz natural, pois possui uma janela grande a todo o
comprimento da sala, a qual, dada a largura do parapeito, também é utilizada para colocar alguns
trabalhos ou experiéncias que estejam a decorrer, como por exemplo, nas atividades de
construcao dos animais em pasta de farinha e com materiais de desperdicio, ou na atividade dos
Ovos Fabergé.

Postoisto, é possivel identificar na sala, a drea da casinha, a drea dos jogos e construcaes,
a drea da biblioteca, a drea da pintura e a drea das mesas. Esta ultima é uma area polivalente que
serve varios propositos ao longo do dia, sendo utilizada para o lanche da manha e para o lanche de
reforco/sobremesa, para o desenvolvimento de alguns trabalhos no ambito da educacao
artistica, nomeadamente, desenho, recorte, colagem, é ainda utilizada pelas criancas para a
realizacao de alguns jogos de mesa, tais como puzzles, e para a exploracao de materiais como a
plasticina (Forneiro, 2008). A drea da casinha, uma das mais requisitadas, possui em tamanho
adequado as criangas, mas remetendo para a realidade social, um quarto e uma cozinha, objetos
do quotidiano e roupas de fantasia, potenciando assim o jogo simbdlico e do faz de conta em que
a crianca “representa situagoes reais ou imaginarias”, exprimindo ideias e sentimentos “que sao
significativas paraela” (Lopes da Silva et al., 2016, p.51). A outra drea preferencialmente escolhida
pelas criancas, sobretudo as mais novas, é a drea dos jogos e construcoes, que possui dois
armarios, num estao arrumados em prateleiras os jogos de mesa e no outro, num sistema de
gavetas extraiveis, os legos, os carrinhos e a pista. Por potenciar atividades livres esta drea
estimula as criancas para desenvolverem pequenos projetos, para se conhecerem umas as outras
e para o inicio da “organizacao cooperativa do grupo” (Cardona, 1999, p.137). A drea da biblioteca
tem para além de um armario onde os livros estao expostos frontalmente para as criancas,
tornando-se assim mais apelativos, uma mesa, dois puffs e um tapete. Esta drea tem especial
importancia no desenvolvimento da literacia emergente e contribui ainda para estimular a
imaginacao e criatividade das criancas (Marchao, 2013).

A sala possui também uma secretdria com um computador para pesquisa e/ou para
partilhar algo com as criangas, um armario equipado com uma banca a altura destas e vdrios
compartimentos para arrumacao de material, algum dele propositadamente guardado em virtude
das regras emanadas pelas autoridades de sadde. Contudo, as criancas tém a sua disposi¢ao sem

necessidade de o solicitar aos adultos, folhas paradesenho e pintura, Iapis de cor e de carvao, cola
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e tesouras e um cavalete onde a vez podem fazer pinturas que sao depois colocadas na parede
com o auxilio do adulto. As paredes tém um tom escuro, mas permitem a exposicao dos trabalhos
e projetos realizados pelas criancas, proporcionando uma oportunidade para a valorizacao do
trabalho da crianca e para mais facilmente o mostrar e partilhar com os outros como sugere o
Modelo High/Scope e 0 Modelo de Reggio Emilia.

0 ambiente educativo nao se faz sé da organizagao do espaco e dos materiais, que embora
em menor quantidade devido a pandemia, sao ainda suficientes para que as criancas explorem os
diferentes espacos da sala de modo livre e auténomo, sem prejuizo do seu bem-estar e
aprendizagem. E igualmente importante a organizacdo do tempo educativo, designado pelo
Modelo High/Scope como rotina didria, assim o tempo em EPE deverd ser, simultaneamente,
estruturado e flexivel, ajustado as necessidades do grupo, organizado o suficiente para dar as
criancas seguranca e permitir-lhes irem, progressivamente, apropriando-se e terem consciéncia
das diferentes nocoes temporais. Neste sentido, as criancas deste grupo, e apesar da paragem
forcada pelo confinamento, mostraram ter bem presentes as rotinas do dia a dia no Jl e
compreendem a sucessao dos acontecimentos, além disso a organizagao do quotidiano permite
haver momentos planeados pela educadora e pelas estagidrias e momentos de jogo espontaneo
em que as criancas tém tempo para brincar de modo auténomo, individualmente ou em grupo, e
explorar os diferentes espacos e dreas de interesse, revelando iniciativa e adquirindo
competéncias cognitivas, sociais, fisicas e emocionais fundamentais no seu crescimento.

As interacdes de vdrios tipos que a crianca estabelece e que se estabelecem em torno
desta sao igualmente fundamentais para o seu desenvolvimento holistico. Portanto, importam
para esta caracterizacao das relagoes as que a crianca estabelece com os seus pares, com 0s
adultos da instituicao educativa, e ainda a relacao que estes estabelecem com as familias das
criancas. “Um clima de apoio interpessoal é essencial para a aprendizagem activa, porque esta é,
basicamente, um processo social interativo” (Hohman & Weikart, 2007, p.63), logo arelacao entre
educadora e pais/familia é o primeiro dos pontos a considerar, e se antes as familias eram
presenca assidua nas vivéncias das criancas, participando de vdrios momentos e atividades da
vida destas no JI, mantendo com a educadora uma relacao de confianca e proximidade,
atualmente qualquer assunto é tratado por via eletrénica, telefone, e-mail, inibindo por isso uma
comunicacao mais frequente, ativa e participativa. No entanto, sempre que sao chamadas a

colaborar, a participar e a estarem presentes como parceiros ativos, mesmo que a distancia, as
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familias sao empenhadas e dedicadas, contribuindo para o processo educativo dos seus
educandos.

As relacGes entre adultos dentro do contexto educativo apresentaram-se visivelmente
salutares e refletiam um ambiente colaborativo, organizado e em que cada um dos elementos da
equipa contribui para assegurar o bem-estar, a seguranca, a construcao da identidade e
personalidade das criancas e a sua aprendizagem, de acordo com as funcoes que lhe estao
adstritas. Como reflexo desta interacao entre adultos, as interacdes entre criancas eram
igualmente saudaveis, havendo apenas situacoes pontuais de desentendimento entre estas que
contribuem, ainda assim, para o seu desenvolvimento, uma vez que a resolucao de conflitos, o
aprender alidar com situagdes que causam frustracao ou desilusao sao competéncias sociais que
a crianca devera desenvolver progressivamente. Deste modo, apesar da diferenca de idades, as
criancas deste grupo mantinham entre si uma relacao de afinidade, de respeito pela diferenca e
partilhavam interesses e vivéncias. A interacao entre a educadora e as criangas revestia-se de
afeto, de carinho, de preocupacao e de proximidade, era uma relacao empatica e afetuosa. A
educadora observava, escutava e procurava compreender cada crianca de modo particular,
transmitindo-lhe seguranca e confianca, além disso procurava estar atenta aos interesses e
necessidades das criancas para mais facilmente organizar e estruturar com elas os projetos a
desenvolver e as atividades a realizar, integrando-as, incentivando-as e fazendo-as sentir parte
do grupo.

Em suma, todas as dimensdes do ambiente educativo convergem para potenciar
oportunidades de aprendizagem e de crescimento as criancas e garantir que estas se
desenvolvem de forma holistica, pela transversalidade de saberes das dreas de contetido e pela
organizacao do grupo, do espaco, do tempo e das relagdes empaticas que constroem o ambiente

neste Jardim de Infancia.

2.4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Metodologia é o estudo do método, ou seja, o0 caminho a percorrer para alcancar um
objetivo. Assim, falar de metodologia de investigacao é fazer referéncia ao percursorealizado pelo

docente para atingir o seu objetivo, isto , ensinar com qualidade. Deste modo, importa para além
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de conhecer o conceito, atribuir-lhe significado, compreender que praticas pedagdgicas assentes
nas premissas da solidariedade, da ética, da paz e da justica social s6 poderao surgir num
ambiente dialdgico, criativo, reflexivo e democratico (Morin, 2013). Portanto, numa sociedade em
constante transformacao e adaptacao a novas realidades é fundamental que o docente seja
capaz de dar resposta aos desafios que se colocam a educacao, que seja igualmente capaz de se
reinventar e de compreender que nao poderd ser um “mero artesao ou técnico da transmissao”,
mas alguém que “dispondo de agéncia reflexiva recria em comunidade a escola ao servico da
democracia” (Oliveira-Formosinho, 2008, p.31). E, por isso, essencial atentar na importancia da
observacao, da reflexao, nos seus varios dominios, e da investigacao-acao, para melhor
desempenhar a funcao e o papel de educador/professor contemporaneo.

Sabe-se que a toda a acao subjaz uma observacao, esta deverd ser consciente, treinada,
no sentido de “aprofundar a capacidade de selecionar informacao pertinente através dos érgaos
sensoriais”, isto é, observar nao implica o mero ato de ver e/ou ouvir, é sobretudo olhar e escutar
(Carmo & Ferreira, 2008, p. 108). Por outro lado, o treino continuado da atencao, como referem
Carmo e Ferreira (2008), um conhecimento tedrico e empirico abrangente e a capacidade de
comparar aquilo que se observa com os conhecimentos prévios que se detém levam a uma
melhor interpretacao daquilo que se esta a observar. Além disso, a observacao sistematica
conduz a apropriacao progressiva da realidade social, contudo o observador deverd ter a
capacidade de se distanciar do objeto observado, mesmo que pertenca a sua propria cultura, e de
interpretar aquilo que observa a luz da diversidade cultural, tal como acontece nos diferentes
ambientes educativos. Pelo que, se torna fundamental a qualquer docente fazer-se acompanhar
de um didrio de bordo onde registe as suas observacoes e anote informacoes que lhe sejam uteis
no futuro, podendo estas assumir a forma escrita ou o registo fotografico.

A observacao implica assim, num primeiro momento saber e conhecer o que se vai
observar, de sequida optar por uma técnica de observacao e decidir qual o grau de envolvimento
e de participacao que o observador terd. Deste modo, foi muito importante no decorrer da PES
garantir uma observacao atenta e cuidada, suportada por um guiao, o qual permitiu uma
ohservacao armada e continua dos contextos educativos. Além dos guibes foram ainda
pertinentes para a observacao as entrevistas nao estruturadas e as conversas informais
realizadas com as orientadoras cooperantes, ja que “a entrevista nasce da necessidade que o

investigador tem de conhecer o sentido que os sujeitos dao aos seus atos” (Aires, 2015, p.28) e
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dessa forma permitiram aceder a um conhecimento mais profundo e complexo de algumas
situacoes especificas a considerar nas planificacdes das intervencaes.

Para o desenvolvimento profissional do educador/professor que oriente a sua praticaem
conformidade com os pressupostos da investigacao-acao, o espaco ocupado pela reflexao é
igualmente importante, estando por isso consignada legalmente no DL n.2 240/2001 de 30 de
agosto, capitulo V, o qual refere que a formacao ao longo da vida devera fazer parte da construcao
da prdtica profissional “mediante a analise problematizada da sua prética pedagdgica, a reflexao
fundamentada sobre a construcao da profissao e o recurso a investigacao, em cooperagao com
outros profissionais”. Deste modo se compreende que nao se trata de teoria, mas de uma real
necessidade de fazer convergir a teoria com a pratica num didlogo colaborativo e cooperado.

As narrativas individuais e colaborativas assumiram, por isso, um papel preponderante no
desenrolar da pratica reflexiva, visto que a andlise e discussao de momentos e atividades
desenvolvidos em contexto levaram a uma efetiva melhoria da acao pedagdgica. Por nao se tratar
apenas de registos de acontecimentos, permitiram alterar “formas de pensar e de agir, sentir
motivacao para modificar as (..) préticas e manter uma atitude critica e reflexiva sobre o (..)
desempenho profissional” (Reis, 2008, p.4). Mesmo que nem sempre a sua forma escrita tenha
sido adotada, as narrativas permitiram compreender o ponto de vista do outro, crescer, apesar das
diferencas de abordagem, numa atitude de abertura e aceitacao, de co-construcao de saberes
pedagdgicos e profissionais, além de fomentarem o desenvolvimento de reflexdes criticas das
experiéncias vividas (Ribeiro & Moreira, 2007).

Neste sentido, é possivel encontrar a propdsito da importancia da reflexao, como
elemento fulcral para o desenvolvimento da profissionalidade docente, varios estudos de
diversos autores de referéncia, nomeadamente John Dewey e Donald Schon, contudo a distin¢cao
que este dltimo faz relativamente aos tipos de reflexao tornou-se evidente em diferentes
momentos e, por isso, muito mais significativa. A reflexao na acao, acabou por acontecer diversas
vezes durante a PES, seja por situacdes incontorndveis, seja por necessidade do grupo, levando a
alteracdes a planificacao que permitiram dar continuidade as atividades sem prejuizo das
competéncias e conteddos que se queriam desenvolver. Por outro lado, a reflexao sobre a acao,
realizada entre o par pedagdgico, com as orientadoras cooperantes e as supervisoras
institucionais, permitiu analisar as intervencoes, reformular conceitos e compreender aspetos

positivos e negativos dos diversos momentos, com vista a melhoria da prética profissional e a
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construcao de novos caminhos e solucées em muito potenciada pelas reunides de orientacao
tutorial que conduziam para o ultimo tipo de reflexao, a reflexao sobre a reflexao na acao. Oliveira
e Serrazina definem-na como “a reflexao orientada para a acao futura, uma reflexao proativa”
(2002, p.3), permite um olhar retrospetivo sobre os acontecimentos, sobre as decisdes tomadas,
sobre as observacoes realizadas e dai contribuir para compreender os problemas, para dar
significado aos acontecimentos e assim, orientar e melhorar acoes e intervencoes futuras
(Oliveira & Serrazina, 2002).

Por tudo isto, importa ainda referir para o crescimento e a construcao de saberes
referentes a pratica, as planificacdes realizadas durante a PES, que atendendo aos interesses e
necessidades das criancas de ambos os contextos permitiram orientar as acoes e fazer a gestao
dos recursos, do tempo, do espaco e das estratégias, considerando os objetivos definidos. Assim,
procurou-se planificar de modo coerente e contextualizado, ajustado a realidade da pratica, com
flexibilidade e diversidade, potenciando a colaboracao e a partilha quer das criancas, quer do par
pedagdgico e das orientadoras (Rivilla & Mata, citados por Diogo, 2010).

Sendo a PES o momento por exceléncia para o didlogo entre a teoria e a prdtica importa
compreender tamhém a importancia da metodologia de investigacao-acao para a formacao de
professores/educadores, como este vaivém entre o que se sabe e o que se realiza contribui para
aumentar os conhecimentos sobre o ensino e a educacao. Alarcdo (2001) refere que “todo o
professor [educador] verdadeiramente merecedor deste nome é, no seu fundo, um investigador e
a suainvestigagao tem intima relacao com a sua funcao de professor [educador]” (p. 6). Por outro
lado, a formacdo de professores/educadores implica, sequndo a mesma autora, 0
desenvolvimento de competéncias parainvestigar na, sobre e para a acao, partilhando resultados
e processos com os outros.

E, por isso, fundamental que se aproxime cada vez mais a investigacdo em educacao da
sua zona de acdo, a sala de aula/atividades, a escola. Como tal é necessario que o
educador/professor seja capaz de se questionar, de fazer leituras criticas dos documentos que
lhe saofornecidos, de se interrogar relativamente a sua funcao naescola, e qualafuncaodaescola
na comunidade. O professor/educador investigador nao se demite da sua funcao de docente,
alids usa o conhecimento que tem da pratica, do contexto, conseguido a custa de uma observacao

sistematica, atenta e participante, de muitos momentos de reflexao, andlise a avaliacao dos
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resultados obtidos, como ponto de partida para a investigacao, para a mudanca, para a
transformacao (Alarcao, 2001).

Em suma, a investigacao-acao como processo de desenvolvimento de competéncias na
formacdo docente implica uma visao transformadora do contexto, do ambiente educativo, da
pratica e, sobretudo, das atitudes do docente perante situacdes e conhecimentos diversos. Pelo
que, sera razoavel afirmar que no decorrer da PES houve a preocupagao em manter presentes 0s
principios que orientam esta metodologia no sentido de compreender e apreender de modo mais
significativo os processos e as dinamicas da pratica, de salientar, o principio da articulacao
dialética entre a teoria e a prdtica, pois é do cruzamento entre uma e outra que nasce o
conhecimento. De igual modo o principio da participacao cooperada permitiu a troca de ideias,
conceitos e saberes o que levou a realizacao de um trabalho cooperativo e colaborativo muito
mais produtivo. Por fim, de realcar também a importancia dos principios da realidade e da
motivacao, dado que o conhecimento pratico dos problemas, das necessidades e dos interesses
dos alunos, assim como a vivéncia e experiéncia de situacoes do quotidiano motivam o docente
para uma acao refletida e transformadora do contexto, de si prdprio e dos outros. (Estrela &

Estrela, 2001).
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3. DESCRICAO, ANALISE E REFLEXAO DAS
ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

“ensinar é mais do que uma arte. E uma procura constante com o objetivo
de criar condices para que acontecam aprendizagens.”
(Oliveira & Serrazina, 2002)

No presente capitulo pretende-se descrever, analisar e refletir sobre algumas atividades
desenvolvidas nos contextos de EPE e 1.2 CEB, durante a PES, de acordo com a sua pertinéncia e
relevancia para o desenvolvimento e construcao daidentidade profissional.

Os pressupostos tedricos e legais apresentados no capitulo |, essenciais para sustentar a
tomada de decisoes e orientar a acao educativa, e a caracterizacao de ambos os contextos
realizada no capitulo Il, a qual permitiu ajustar as planificacdes as especificidades e caracteristicas
de cada nivel educativo, contribuiram igualmente para uma pratica dinamica, em colaboracao e
partilha, promotora do crescimento holistico das criancas e em conformidade com uma educacao

de ambito construtivista, apesar do contexto pandémico em que a mesma ocorreu.

3.1.PRATICAS EDUCATIVAS DESENVOLVIDAS EM
CONTEXTO DE 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

No contexto do 1.2 CEB, as praticas desenvolvidas pretenderam fortalecer a colaboracao,
uma vez que esta “para além de se apresentar como um processo, € também um meio para a
realizacao de um trabalho conjunto com finalidade a vista”, de tal modo que pressupde uma
atitude de abertura aos outros e ao prdprio trabalho, levando por isso a uma constante interacao
e a um sdlido desenvolvimento profissional (Alarcdo, 2014, p.24). Além disso, a cooperagao
entendida como “toda a situacao na qual os docentes agem conjuntamente, operam juntos e
ajustam em situacao sua atividade profissional a fim de responder as caracteristicas da situacao
e aos seus objetivos” foiigualmente fundamental para o desenrolar de todo o processo de estdgio
(Marcel et al., 2007, p.11, citado por Borges, 2010).

O periodo de estagio pautou-se por uma dinamica de partilha, nao s6 de ideias, mas, em
resultado da aplicacao das mesmas, de reflexdes realizadas em diversos momentos e
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circunstancias que motivaram uma evolucao e crescimento relativamente as competéncias e
capacidades iniciais. A esse propdsito Oliveira e Serrazina (2002) referem que “ensinar é uma
forma de reflexao na acao, isto é, reflete-se sobre os acontecimentos e sobre as formas
espontaneas de pensar e de agir de alguém, surgidas no contexto da acao, que orientam a acao
posterior” sendo que esta dinamica de reflexao-agao se manteve ao longo de todo o periodo de
estdgio (p.32). A natureza e a qualidade da reflexao, muito mais do que a sua existéncia,
mostraram ter, durante a PES, uma importancia e significado muito mais relevantes, uma vez que
o professor que reflete em acao e sobre a acao se torna num professor investigativo que tende a
compreender melhor a si proprio enquanto professor, aos seus alunos e, ainda, a forma como
ensina (Oliveira & Serrazina, 2002).

Assim, e porque qualquer acao ou projeto deve ter um guiao, uma linha orientadora foi
essencial criar e manter presente ao longo das intervencdes a planificacao realizada para cada
intervencao. Wood (1997), citado por Serrazina (2012), entende a planificacdo como um dilema
com o qual o professor se depara, entre os contetidos curriculares que quer transmitir aos alunos
desejando que estes os dominem, e a vontade de se deixar conduzir pelas necessidades e
possibilidades dos alunos, pelo modo como estes aprendem. Isto significa que uma planificacao
estruturada, organizada e perspetivada para cada grupo/turma em particular, surge do equilibrio
entre estas duas possibilidades. Além disso, os tracos gerais de todo o percurso educativo,
pensado no inicio da pratica com todos os intervenientes do processo, foi um elemento que se
manteve sempre presente no decorrer da prdtica pedagdgica como facilitador da planificacao.
Logo, cada planificacdo revestiu-se antes de mais de intencionalidade educativa, de um propdsito
gue justificasse as atividades e os momentos de aprendizagem, assente nas AE (ME, 2018), e no
PASEOQ (Oliveira-Martins et al., 2017). Este documento €, tal como referido no capitulo |, aquele
que orienta e estrutura a acao do professor, os principios nele enunciados permitem organizar a
pratica educativa de modo coerente, flexivel e inclusivo, com ousadia e adaptabilidade e, ainda,
dada a sua hase humanista, incentivar a aprendizagem e o saber generalizado (Oliveira-Martins
et al., 2017).

Verificou-se, permanentemente, o cuidado de planificar atendendo aos interesses, as
necessidades, as experiéncias e conhecimentos prévios deste grupo de criancas, realizando uma
contextualizacao inicial que permitisse de um modo geral compreender e justificar o tema da

intervencao. Por outro lado, elencar os objetivos principais e construir para cada uma o mapa de
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articulacao das diferentes areas curriculares a serem trabalhadas e desenvolvidas em cada aula
foi essencial para estruturar e organizar as planificagoes realizadas. Por dltimo, foi primordial
convocar os documentos reguladores oficiais, nomeadamente as AE (ME, 2018) e os programas
para ajustar de modo integrador as atividades aquilo que esta previsto que as criangas aprendam,
compreendam e conhecam no correspondente ano. Ainda com vista auma planificacao articulada
e integradora, que procurasse elevar os conhecimentos e as capacidades dos alunos, garantindo
a equidade no acesso aos mesmos, que respeitasse o equilibrio necessario entre os saberes
cientificos e os saberes operacionais, foi importante convocar o PASEO e os descritores nele
previstos de acordo com as areas de competéncias (Oliveira-Martins et al., 2017).

O ato de planear e planificar nao é, portanto, uma “mera técnica de definicao e organizacao
das atividades e tarefas que levam a consecu¢ao de um objetivo na exploracao de um contetdo”,
é um dos eixos fundamentais de qualquer situacao pedagdgica, a par da avaliacao e da acao,
propiamente dita (Leite, 2010, p.18). Planificar implica conhecer o contexto, determinar objetivos,
tomar decisoes, atender aos fatores que intervém na acao, sejam eles institucionais e
organizativos, fisicos e materiais, sociais e tradicionais. Assim, no ato de planificar deve estar
subjacente a concecao de uma estratégia que permita que os alunos aprendam e desenvolvam
competéncias necessarias a construcao de conhecimentos (Leite, 2010). Logo, e como
referenciado no subcapitulo relativo a Metodologia de Investigacao, a observacao é o ponto de
partida essencial para qualquer projeto, acao educativa ou de investigacao, pelo que é de referir a
importancia da primeira intervencao, aquela que permite ao professor, estagiario ou titular,
conhecer o grupo, atentar nas particularidades dos seus elementos e apropriar-se de dificuldades,
tempos e espacos de crescimento e aprendizagem.

Deste modo, a primeira intervencao realizada no contexto de 1.2 CEB teve como
objetivo principal, além do referido conhecimento daturma, consolidar conhecimentos adquiridos
no ano anterior, em situacao de um ensino remoto de emergéncia, referentes a Orientacao
Espacial, dominio de Geometria e Medida, drea curricular de Matematica, necessarios para a
continuidade da aprendizagem. Eram, igualmente, objetivos desta atividade assegurar a
interdisciplinaridade e a articulacao de diferentes areas curriculares no sentido de tornar a
aprendizagem significativa, uma vez que se considera que esta é tanto mais favorecida quanto
maior é arelacao entre os contetidos a abordar e os conhecimentos prévios das criancas, 0s quais

permitem interpretar e compreender as novas situacoes, independentemente da area curricular
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de onde advém esses conhecimentos (Leite, 2012). A atividade “0 percurso da Pintas” sustentou-
se, portanto, numa aprendizagem baseada nos pressupostos da metodologia STEAM e na
abordagem a robética, assentando no trabalho colaborativo e na participacao ativa das criancas.
Assim, criou-se de raiz a historia de uma joaninha, a Pintas, algo distraida, a quem era necessario
dar pistas para chegar de sua casa a escola, uma vez que a mesma nao tinha sentido de
orientacdo. Consequentemente, dada a sua particularidade que a distinguia das demais, precisou
de auxilio para realizar o percurso entre um ponto e o outro, pelo que as criangcas assumiram a
funcao de alguém que a vai ajudar a chegar a casa, promovendo a empatia e a compreensao pelas
dificuldades alheias, remetendo para a drea de competéncia de relacionamento interpessoal
prevista no PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017).

Foram igualmente concebidos, especificamente para o efeito, um mapa, impresso a
grandes dimensodes, algumas pistas orientadoras a usar no decorrer da atividade e também
algumas fichas de trabalho para registo e consolidacao de conhecimentos realizadas em grande
grupo no quadro interativo. Por ser uma mais valia no desenvolvimento de competéncias e
capacidades associadas ao conteudo abordado foi ainda usado nesta atividade um recurso
tecnoldgico, uma vez que, segundo Delors et al. (1996) as tecnologias atuais caracterizam-se
“pela sua complexidade crescente e pela gama cada vez mais ampla de possibilidades que
oferecem” (p.187). Assim, foi usado um robot — blue-bot - que assumiu a forma de Joaninha
precisando de ser programado (orientado) para sequir o percurso de casa até a escola. O trajeto
previa a passagem por pontos assinalados no mapa com o objetivo de consolidar as
aprendizagens relacionadas com a orientacao espacial, pelo que as criancas deveriam conhecer e
compreender conceitos como “meia volta a esquerda” ou “um quarto de volta a direita”, ja que
durante o percurso entre acasadajoaninha e a escola, as pistas fornecidas deveriam serinseridas
no robot para que este realizasse os movimentos necessarios e assim terminasse o percurso.

Foram entao colocados no chao do espaco polivalente da escola quatro mapas, quatro
robots, quatro conjuntos de cartoes com perguntas e quatro conjuntos de cartées com pistas, de
seguida, as criancas foram distribuidas equitativamente, em grupos de seis de acordo com as
suas caracteristicas e capacidades por cada um destes espacos respeitando as diferencas
pessoais e de desenvolvimento de cada uma no sentido de incluir e integrar todas na atividade, de
acordo com o previsto no DL n.2 54/2018 de 6 de julho. De sequida a histdria foi lida pelas

estagidrias as criangas para que estas se apropriassem do cenario e das respetivas personagens
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e, ainda, das indicacoes para orientar os robots. A reacao foi fantastica, as criancas revelaram de
imediato entusiasmo para a prética educativa ‘posso ser o primeiro?” (R), “quem vai carregar nos botes?”
(G), pelo que foi necessdrio explicar as regras calmamente e estipular um momento para que
todos dessem inicio a atividade. Por outro lado, como se previa contribuir para verificar o nivel de
compreensao de alguns contelddos de Portugués e Estudo do Meio abordados durante o presente
ano letivo, as pistas foram sendo fornecidas as criancas a medida que eram capazes de num
primeiro momento dar resposta a uma questao sobre um assunto de uma destas dreas e de
seguida inserir no robot as coordenadas corretas para que este progredisse no mapa (Cf. Figura
1). Criou-se, como era espectdvel um ambiente de grande agitagao em que todos os elementos do
grupo queriam responder as questdes e inserir as indicacoes nos robots, porém foi aqui
necessario fazer prevalecer o respeito pelo outro, o espirito de entreajuda e o trabalho
colaborativo, para que a atividade fosse, efetivamente, significativa para todos e, ainda, para que
o0 momento de aprendizagem contribuisse para a educacao para a cidadania e para o aprender a

viver juntos, como Delors et al. (1996) refere ser importante .

Figura 1- Realizacdo da atividade "O Percurso da Pintas"

Num segundo momento, ja no espaco de sala de aula, onde o trabalho de grupo nao foi
possivel pelas restricdes impostas pelas autoridades de saude, devido a pandemia causada pelo
SARS-COV 2, de forma individual, mas partilhada com o grande grupo, as criancas foram
convidadas a realizar algumas tarefas, nomeadamente, o registo do percurso num exemplar do
mapa em tamanho A4, ou a escrita do mesmo em linguagem de setas. Além disso, houve a
preocupacao em realizar uma ficha complementar de diferenciacao pedagdgica para as criangas
que terminassem as tarefas anteriores mais rapidamente, na qual era pedido as criancas que

criassem um percurso inverso para a joaninha, de escola para casa, e que registassem as
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coordenadas de todos os locais assinalados no mapa. Apds reflexao conjunta entre as estagidrias
e a professora cooperante e dada a pertinéncia da mesma, esta acabou por ser realizada por toda
aturma, com empenho, dedicacao e até diversao.

Esta atividade inicial de conhecimento mutuo revelou-se muito produtiva e significativa,
pois deu as criancas a oportunidade de trabalharem em grupo, algo que nao acontecia
frequentemente dadas as circunstancias, de consolidarem conhecimentos e aprendizagens
usando para o efeito um elemento novo, que mesmo depois de usado na primeira tarefa, voltou as
maos das criancas para simularem no mapa colocado no quadro o percurso realizado, uma vez
que lhes foi mais facil consolidar as aprendizagens vendo o robot em movimento e nas diferentes
posicoes. Além disso, mostrou que os recursos tecnoldgicos contribuem para aprendizagens mais
motivadoras e estimulantes, dado que os conteuddos relacionados com a orientacao espacial
passaram de imagens a duas dimensoes para uma visualizacao real a trés dimensoes. Por outro
lado, permitiu ao par pedagdgico conhecer o grupo, as suas interacoes, a necessidade de um apoio
mais individualizado de alguns elementos e o tempo necessario para as criancas darem resposta
aos desafios e as tarefas.

Posto isto, procurou-se dar continuidade ao trabalho desenvolvido pela turma nos dois
anos anteriores, o qual incidiu nos cuidados com a alimentagao, nomeadamente com areducao de
acucar e de alimentos processados, com vista a pratica de habitos de vida saudaveis, e em
algumas questdes no ambito da sustentabilidade ambiental. Neste contexto, atendendo a que a
articulacao horizontal e vertical de conhecimentos é fundamental para dar significado a
aprendizagem, o par pedagogico considerou pertinente adotar como metodologia de trabalho a
realizacao de um projeto que desse continuidade a esta tematica e que permitisse desenvolver
competéncias previstas nas AE de Estudo do Meio, nomeadamente através da promocao de
“uma abordagem integradora dos conhecimentos, valorizando a compreensao e a interpretacao
dos processos naturais, sociais e tecnolégicos, numa perspetiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-
Ambiente (CTSA)" (ME, 2018c). No entanto, era necessario encontrar o ponto de partida, porque,
apesar do professor poder escolher e orientar o projeto, pretendia-se que este nascesse dos
conhecimentos prévios, dos interesses e necessidades das criancas tal como previsto nos
pressupostos tedricos e legais estudados.

Assim, o projeto “Pequenos passos, Grandes mudancas” desenhado, desenvolvido e

concretizado por este grupo de criancas, pela orientadora cooperante e pelo par pedagdgico
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permitiu dar continuidade ao desenvolvimento de conhecimentos, competéncias e capacidades
das criancas iniciados anteriormente. Nesse sentido os objetivos definidos para o projeto
prendiam-se com aresposta a algumas questoes elencadas pelo grupo, nomeadamente “para onde
vai o lixo da nossa lancheira? e o lixo da nossa casa?”, “o que podemos fazer para reduzir o consumo descontrolado

e, consequentemente, a diminuicao da poluicao?”, “todo o lixo que produzimos é reciclado?”, “a poluicao que fazemos

esta a prejudicar a vida dos animais?”, entre outras. Com efeito, foram planificadas seis intervencoes
distribuidas por dois meses, das quais resultaram atividades e momentos muito interativos,
produtivos e significativos para todos os intervenientes, das quais se destacam, para além das
atividades descritas neste relatdrio, as pesagens dos residuos produzidos na sala, as atividades
em torno da tematica “Dentro da Lancheira”, com enfoque nareciclagem e ainda as atividades no
ambito do “O ar que respiramos” que permitiram abordar o sistema respiratdrio e os efeitos da
poluicao. Recorrendo a algumas estratégias e recursos diversificados, quer analdgicos, quer
digitais, particularmente, leitura e discussao de livros/textos variados, realizacao de fichas de
trabalho, construcao de um ecossario, desenvolvimento de um Padlet, e de atividades realizadas
no Classtools e no Scratch, de questionarios no GoogleForms e no Kahoot, além de visualizacao
de videos no Youtube, apresentacdes Powerpoint e o uso do quadro interativo em muitos
momentos. Contudo, nao se justifica descrever e analisar detalhadamente todo o processo pelo
que apenas serao alvo de reflexao algumas dessas atividades de acordo com as etapas da
metodologia do trabalho de projeto descritas no capitulo I, 0 dominio cognitivo da taxonomia de
Bloom, adotada como estratégia para a concecao das planificacoes e a abordagem STEAM, que
embora nao tendo sido aplicada integralmente permitiu uma visao mais inovadora e motivadora
do processo de ensino-aprendizagem.

Uma vez que se tornou claro para o par pedagogico realizar a PES no ambito de projeto,
contribuindo com cada intervencao para a construcao do mesmo, importa analisd-lo a luz das
etapas definidas para a execucao de um projeto abordadas no Capitulo I. Assim, apesar de ter sido
elaborado um plano inicial necessadrio a realizacao do projeto, estes dois conceitos nao sao
sindnimos, nem se sobrepoem, e porisso o plano apenas foi criado para estar ao servico do projeto
e tracar as linhas orientadoras do mesmo (Lopes da Silva, 1998). Esse plano tomou a configuragao
de um Padlet (Cf. Figura 2) que foi sendo construido progressivamente, adaptado e ajustado a

medida que o projeto ganhava corpo e forma. Sendo esta aplicacao intuitiva e de facil acesso

através de qualquer dispositivo ligado a internet, permitindo adicionar conteddos de varios tipos
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e em diversos formatos, textos, imagens, videos ou links, contribuiu para envolver as familias e
partilhar com elas informacao relativa ao trabalho que estava a ser desenvolvido, em virtude da
impossibilidade de se deslocarem a escola como acontecia anteriormente (Fisher, 2017). Criar
oportunidades de integrar as familias no processo de ensino-aprendizagem € essencial para o
desenvolvimento holistico das criancas, pois como refere Davis (2003) quanto mais as escolas
“estao abertas as familias e as comunidades” maior é a percentagem de sucesso escolar das
criancas (p.78). Além disso, 0 mesmo autor defende que os professores que envolvem as familias
tendem a ter uma atitude e opiniao mais positiva a propdsito destas e a criar menos esteredétipos,
de igual forma os pais que se envolvem no processo educativo dos seus filhos compreendem
melhor os objetivos dos professores e das escolas e, por isso, colaboram mais eficazmente em

todo o processo (Davis, 2003).

Figura 2 - Padlet criado para o projeto “Pequenos passos, Grandes Mudangas”

As primeiras intervenc6es permitiram, entao, encontrar o fio condutor que guiaria o
projeto, definir a questao central em que este estaria assente, perspetivar as etapas seguintes.
Nesse sentido, numa manha apds o lanche, as criangas levantaram uma questao “Para onde vai a
embalagem do iogurte depois de vazia?”, muitas foram as respostas que dai advieram, pelo que estava,
assim, encontrado o ponto de partida para o desenvolvimento do projeto que incidiu
principalmente nas questdes da poluicao, da reciclagem, da sustentabilidade ambiental, dos
animais em vias de extincao e da importancia de cada um ser um cidadao ativo na defesa de um

planeta que é de todos. A terceira etapa, execucao, surge sequencialmente no sentido de planificar
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e desenvolver o trabalho a ser realizado, que de modo articulado e coerente levou a compreensao
do impacto que cada um tem para a sustentabilidade do planeta, nomeadamente através da
reciclagem dos residuos produzidos durante os lanches na escola.

Nesta sucessao de etapas, mostrou-se necessdrio realizar uma atividade que levasse as
criancas a perceber quais 0s prejuizos para o planeta quando se colocam no lixo comum,
indiscriminadamente, todos os residuos produzidos. Assim, o desafio inicial proposto as criancas,
e que “envolve a habilidade de lembrar especificidades e generalidades (..), de achar, no problema
proposto, sinais, dicas, pequenas informacoes que efetivamente tragam a consciéncia o
aprendizado prévio adquirido” (Ferraz & Belhot, 2010, p.425), requeria que estas ordenassem por
tempo de decomposicao alguns residuos de acordo com aquilo que eram os seus conhecimentos
prévios. Estes foram registados numa tabela para andlise e debate, sendo que mais tarde foram
incluidos os valores exatos do tempo de decomposicao dos respetivos residuos para debate
conclusivo. Esta atividade revelou-se muito pertinente, sobretudo porque levou as criancas a
confrontarem a sua opiniao com a verdade dos factos, a tomar consciéncia da realidade partindo
“do conhecido para o desconhecido”, de acordo como o principio da proximidade do conhecimento
(Rangel, 2014, p. 29). Possibilitou igualmente, vivenciar o prazer de descobrir e o prazer de
aprender, previstos no principio da descoberta que Mary Rangel (2014) considerou, a par de
outros principios didaticos, como fundamental em diversos métodos e técnicas de ensino,
considerando-se, por isso, ter dado significado a atividade e impulsionado o momento de
aprendizagem. As reac0es das criancas oscilaram entre aadmiracao e a satisfacao de verificarem
a proximidade entre a sua opinido e a realidade, no entanto este foi um momento privilegiado para
desenvolver o pensamento critico e reflexivo uma vez que as crian¢as compreenderam o impacto
que algumas ac¢des humanas tém para a sustentabilidade do planeta, sem que essa informacao
Ihes fosse transmitida ou imposta.

No sentido de incorporar os conhecimentos adquiridos no desafio inicial e despertar as
criancas para novas aprendizagens realizou-se de sequida o jogo “O labirinto do Lixo", construido
no Scratch (Cf. Figura 3), sustentado num ambiente lddico e interativo. Este correspondia, entao,
a um labirinto, no qual estavam colocados casualmente residuos iguais aos da tabela
anteriormente referida e cada crianga percorreria o mesmo reunindo e contabilizando o lixo que

encontrava pelo caminho. Pretendeu-se garantir aigualdade de oportunidades na realizagao do

jogo pelo que se utilizou umaroleta virtual, criada no Classtools, para selecionar a ordem pela qual
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as criancas realizariam o jogo. No final contabilizou-se o tempo estimado de decomposicao dos
materiais recolhidos nas diferentes opcoes pois havia diferentes hipéteses de escolha para
percorrer o labirinto e, como tal, também a pegada ecoldgica, de acordo com o tempo de
decomposicao dos residuos, foi diferente, criando-se um espaco de didlogo e partilha de ideias
muito significativo, “o da M. foi o que demorou menos tempo” (M.), “eu consequi fazer outro percurso, mas
apanhei o lixo todo” (V.). Esta atividade além de integrar um recurso digital que a tornou mais
apelativa, de articular com a drea de matematica pela realizacao de cdlculos, potenciou ainda a
consciéncia daresponsabilidade das nossas decisoes e o impacto das mesmas na sociedade e no

planeta.

Figura 3 — Realiza¢do da atividade "Labirinto do lixo"

A quinta intervencao foi certamente a que se revelou mais desafiante e inovadora, tanto
para a turma como para o par pedagdgico. Apds a realizacao de algumas intervencaes
relativamente bem-sucedidas, com bons resultados, mostrou-se essencial perceber outros
modos de ensinar a aprender, focado, sobretudo, em metodologias ativas facilitadoras da
participacao, envolvimento e compreensao da realidade. Tal como menciona Mary Rangel (2014),
a propdsito da perspetiva de Vygotsky e acerca do processo de ensino e aprendizagem,
“interagindo com e em seu contexto sdcio-histdrico-cultural, em didlogo e parceria com outros
sujeitos, os individuos vao elaborando e acrescentando aprendizagens e percepcoes conscientes
dos fatos”, que conduzem inevitavelmente a uma transformacao nos individuos e ao crescente
aumento da chamada zona de desenvolvimento proximal, que ocorre em interacao, em parceria
com o outro (Rangel, 2014, p.75). Assim, e porque se considerou que a turma teria condicdes para

desenvolver uma atividade arrojada e transformadora, foi planificada para esta intervencao a
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realizacao de uma WebQuest que incidiu na questao “Que razdes levam os animais a extingao?”,
e que, segundo o criador deste conceito, é “uma investigacao orientada na qual algumas ou todas
as informacdes com as quais os aprendizes interagem sao originadas de recursos da Internet”
(Dodge, 1995, p.1).

Arealizacao desta WebQuest suportando uma aprendizagem haseada nadescobertae na
resolucao de problemas, tinha como objetivo levar a turma a dar resposta a questao
supramencionada de modo auténomo e independente. Neste contexto, a WebQuest nao demite
o professor da sua responsabilidade, antes pelo contrdrio, torna-o facilitador do ambiente de
aprendizagem, pois implica o professor na construcao de uma ferramenta que permite as criancas
aprender autonomamente, compromete-o no sentido em que todas as acoes de pesquisalevadas
a cabo pelas criancas sao inicialmente organizadas e estruturadas por ele, responsabiliza-o
porque é dele que parte a orientacao e gestao do processo de pesquisa (Dodge, 1995). Deste
modo, apesar de no contexto de estagio estaferramentater sido utilizada na sala de aula e 0 apoio
do professor ter sido imediato, a mesma pode ser usada noutras modalidades de ensino e ser
igualmente proficua. Ou seja, quando amesma é bem construida e estruturada as criancas podem,
seguindo 0 passo a passo, chegar aoresultado pretendido, e construir conhecimento que Ihes serd
mais significativo e relevante. Por outro lado, a WebQuest facilita a inter e transdisciplinaridade,
sendo que neste caso especifico foram consideradas as areas de Estudo do Meio, abordando
conteudos relativos aos animais em vias de extincao, de Portugués, através da leitura,
interpretacao e escrita de textos e, ainda, as dreas de TIC e de Cidadania e Desenvolvimento.

Assim, apds uma breve explicacao a turma relativamente ao modo como decorreria esta
atividade, procedeu-se a distribuicao de tabletes e computadores portateis pelos pares, pois
considerou-se que o trabalho em grupos de dois privilegiaria a aprendizagem, agrupando as
criancas no sentido de facilitar a entreajuda e o trabalho colaborativo. A constituicao de pares
também nao desrespeitaria as regras de distanciamento impostas pelas entidades de saude
publica. De sequida, fez-se uma leitura em grande grupo dos varios pontos que constituem a
WebQuest e deu-se inicio a mesma, ficando o par pedagogico atento as dificuldades
manifestadas pelas criancas e prestando o auxilio necessadrio para a resolucao das mesmas.

Portanto, no decorrer da realizacao da WebQuest “Animais em vias de extincao” que
pretendia dar resposta a questao “Que razdes levam os animais a extincao?”, foiinicialmente dado

aconhecer as criancas o significado do conceito de animais em vias de extin¢ao, através da leitura
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de dois textos aos quais as criancas acediam através dos links deixados na primeira tarefa do
processo. De seguida e apds a atribuicao de um animal a cada par, recorrendo a roleta do
Classtools, as criancas acederiam ao link relativo ao seu animal e registariam numa ficha de
trabalho em papel, criada para o efeito, algumas informacoes recolhidas durante a pesquisa,
nomeadamente: nome popular, nome cientifico, categoria taxiondmica, caracteristicas fisicas e
motivo da extincao. A terceira tarefa prevista na WebQuest previa a consolidacao da pesquisa,
pelo que as criancas deveriam aceder a um e-book criado no StoryJumper, “Animais em vias de
extincao”, e registar as informacoes recolhidas, ilustrando com uma fotografia do animal que
deveriam selecionar de um motor de busca, sendo esta a quarta tarefa do processo. O resultado
final resultou entao na construcao de um e-book, o qual deu origem a uma partilha em grande
grupo das informacoes recolhidas e das aprendizagens realizadas (Cf. Figura 4), podendo cadaum

contribuir com duvidas ou sugestdes de melhoria.

el B —

|
—:? Nome comum: Koala

i E ——

Nome cientifico: Phasclarctos cinerus

Categoria taxionémica: vertebrado, mamifero

Caracterizacao (tipo de deslocagao, revestimento,
alimentacdo e reproducdo): escala e caminha, tem o corpo

revestids alimenta- se de folhas de eucalipto por isso é

herbivor vivipa
Motivo de extin¢do: Ao perder a sua casa e alimento devido aos

srandes Incéndios florestais, os koalas acabam por se deslocar para as

yeura de abrigo e, muitas vezes sao atropelados em estradas

Figura 4 - Pagina do e-hook "Animais em vias de extin¢ao"

Desta intervencao fez ainda parte um exercicio avaliativo e reflexivo que se mostrou de
extrema importancia para compreender as dificuldades, os conceitos pré-estabelecidos e as
opinides das criancas. Deste modo, foi pedido as criancas que de forma honesta e desprendida
registassem algumas apreciacdes a atividade da WebQuest, a sua prestacao e contributo para o
trabalho, assim como do seu par, e ainda a prestacao do par pedagdgico, encerrando a mesma
com uma opinido relativamente a esta forma de aprender. Esta auto e heteroavaliacao
possibilitou um momento de reflexao coletiva e a compreensao de quais os aspetos a melhorar
individualmente para a obtencao de bons resultados enquanto grupo. De salientar que na
generalidade das opinides recolhidas as criancas gostaram desta atividade, sentiram-se bem e
felizes, reconheceram que o par pedagdgico promoveu um momento de aprendizagem diferente,

contudo identificaram como maior entrave a falta de uma explicacao mais precisa e clara, para
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que pudessem compreender mais instintivamente aquilo que lhes estava a ser pedido.
Consideraram tambhém que o trabalho a pares foi produtivo e que alguns obstaculos foram
ultrapassados mais facilmente com a ajuda do colega.

A reflexao sobre a acao, realizada com a orientadora cooperante e a supervisora
institucional, permitiu compreender que apesar dos constrangimentos causados pelas
dificuldades de acesso a internet, que se verificaram ao longo da atividade, esta foi um fator
novidade para as criancas desafiando-as para a conquista da descoberta e encontro de solucoes
face aos obstaculos. Percebeu-se a necessidade de etapas claramente descritas e projetadas
para que o processo de aprendizagem se desenrole sem percalcos fomentando a autonomia, tal
como refere Dodge (1995). “Eu senti dificuldade em retirar ainformacao do texto e pedi ajuda” (V), esta frase
é um exemplo de que as criancas aprendem a agir face as dificuldades e que o papel do professor
é importante durante o processo de aprendizagem. Tambhém a criacao pelas criancas de um e-
book originou alguma agitacao, contudo fomentou a entreajuda e a colaboragao uma vez que as
criancas que terminaram primeiro puderam ajudar os colegas a terminarem a tarefa com sucesso,
“eu tinha dificuldade em pér a foto e chamei o0 meu amigo que jd tinha feito” (R), referiu uma das
criancas mostrando como a entreajuda é fundamental no processo de construcao de
conhecimento.

Estando a Educacao Ambiental para a Sustentabilidade consagrada atualmente como
uma vertente fundamental da educacao em virtude da crescente materializacao no curriculo dos
valores da cidadania considerados na LBSE. Considerou-se fundamental para um projeto que
visava alertar e consciencializar as criancas para as preocupacgoes ambientais, para oimpacto das
suas acoes, ter em consideracao os temas e os objetivos estipulados no Referencial de Educacao
Ambiental para a Sustentabilidade (2018). Logo, a partilha do e-book no final da atividade levou a
turma a visualizar o trabalho de cada grupo e a, como referido, discuti-lo em grande grupo
consolidando e mobilizando saberes construidos. Além disso, potenciou uma maior tomada de
consciéncia por parte das criancas relativamente aos motivos que levam a extin¢ao dos animais,
permitiu igualmente desenvolver o pensamento critico e reflexivo, apontar sugestoes para a
resolucao de problemas e perceber como é que a preocupacao ambiental € um assunto atual que
desencadeia momentos de debate fundamentais para interagir numa sociedade democratica

como a que vivemos.
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Numaintervencao que antecedeu afestividade do Natal houve oportunidade para reforcar
as aprendizagens realizadas até ao momento através da construcao de uma estrela decorativa
para colocar na arvore de natal da familia usando como base um pacote de leite usado, no qual foi
desenhado um molde que depois as criancas teriam de recortar e dobrar de acordo com as
indicacoes. Esta atividade no ambito da Educacao Artistica pressupde que a experiéncia dos
alunos “ndo seja encarada, apenas, como uma atividade ilustrativa do que vé, mas a (re)invencao
de solucdes para a criacao de novas imagens, relacionando conceitos, materiais, meios e técnicas,
imprimindo-Ihe a sua intencionalidade e o desenvolvimento da sua expressividade” (ME, 2018b,
p.3). Além disso permitiu compreender os 3 R's da Reciclagem, reduzindo o uso de materiais
usados nas decoracOes natalicias, reutilizando uma embalagem que iria para o lixo. Foi um
momento enriquecedor para as criancas, pois tratou-se de uma atividade ludica, de entreajuda e
cujos resultados puderam ser partilhados com a familia. Dada a pertinéncia da atividade, esta
acabou por representar a turma, no Programa do Leite Escolar. Num momento posterior desta
intervencao foi ainda realizado em grande grupo um ponto de situacao do projeto, podendo cada
um dar o seu contributo e opinido para a redacao de um texto comum. Como mote para a
discussao e partilha de ideias esteve a pesagem dos residuos produzidos na sala, que ocorreu por
diversas vezes ao longo do projeto. Deste modo, ao analisarem e sistematizarem os
conhecimentos e as aprendizagens desenvolvidas no decorrer do projeto, as crian¢as mostraram
ter compreendido aimportancia e a necessidade de se mudarem habitos e rotinas, no sentido de
evitar desperdicios e contribuir para a mudanca e transformacao social (Ferraz & Belhot, 2010).

As criancas deste grupo mostraram desde o inicio compreender aimportancia de alertar e
despertar a comunidade para a problematica da sustentabilidade ambiental, pelo que, a dltima
intervencao teve como foco a criagdo de um cartaz e de um slogan alusivos ao tema, constituindo
assim a ultima etapa de construcao de um projeto, avaliacao e divulgacao (Vasconcelos et al.,
2012). Portanto, apés terem sido realizadas algumas atividades para introduzir conceitos e
verificar conhecimentos prévios, foi pedido a cada crianga que em casa, com o apoio da familia,
escrevesse um slogan e criasse um cartaz com os conhecimentos contruidos ao longo do projeto,
este deveria expressar a solucao a questao inicial do projeto “Como intervir de forma adequada?”.
Ressalvando que seria um cartaz de tipo informativo e social cujo objetivo é informar e alertar a
comunidade de forma clara e concisa e que o slogan deveria cumprir o propdsito de captar a

atencao de quem o lé/ouve, tendo por isso de ser de fdcil leitura e memorizacao.

66



» ®
2

.(A\l “ \“If

A

f : ‘ 7

Figura 5 - Exemplos de cartazes realizados pelas criancas com as familias

Cada crianca foi convidada, no dia seguinte, a partilhar o seu cartaz com os colegas sendo
escolhidos democraticamente os melhores elementos de cada cartaz para a construcao de um
cartaz comum da turma (Cf. Figura 5). Consequentemente, o resultado final do cartaz integrava
contributos de todas as criancas, o que se revelou gratificante e muito mais produtivo, pois as
criancas viram valorizado o seu esforco, compreenderam que o todo é feito de muitas partes e que
fazer diferente nao implica ser melhor ou pior, é sim motivo para enriquecer o trabalho do grupo.
Dadas as atuais circunstancias que impedem o trabalho colaborativo de modo mais frequente,
como seria espectavel, esta partilha e troca de ideias e opinides advinda de um trabalho individual
inicial realizado com as familias, nao se encerrou em si mesmo e contribuiu para realizar um
trabalho colaborativo enquanto turma.

A terminar esta descricdo e andlise das acoes desenvolvidas durante o estagio no 1.2 CEB
importa referir dois aspetos que foram essenciais para que este se tornasse num verdadeiro
momento de aprendizagem. O primeiro prende-se com aimportancia da articulagao curricular que
foi sempre considerada aquando das planificac6es, uma vez que, e apesar de uma grande parte
do projeto incidir nas areas curriculares de Estudo do Meio e Cidadania e Desenvolvimento, houve
uma permanente preocupagao em nao descurar as areas relativas ao Portugués, a Matemadtica e
a Educacao Artistica, integrando atividades que permitissem um trabalho multidisciplinar e
interdisciplinar, pois a construcao e realizacao de um projeto de ambito curricular implica o
desenvolvimento de competéncias, capacidades e atitudes fundamentais a um crescimento
integral e global das criancas. Como tal, devem-se privilegiar “processos que partam de uma
situacao proxima da realidade do aluno, que Ihe seja interessante e o desafie a responder a

questdes que nao separem os contetidos em compartimentos tratados como estanques” (Leite,
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2012, p.91). O segundo, relativo a diferenciacao pedagdgica, veio mostrar a importancia de
considerar aquando das planificacées a existéncia de criancas que realizam as tarefas mais
rapidamente e outras que precisam de um apoio mais individualizado do adulto, contudo
atendendo as capacidades do grupo todas as tarefas foram realizadas por todas as criancas com
sucesso e sem constrangimentos de maior que impedissem a progressao na aprendizagem.
Finalmente, conceber e concretizar um projeto em contexto de estdagio permitiu
compreender que € possivel ser agente da mudanca na educacao, sobretudo, quando se fomenta
aarticulacao de dreas disciplinares, o trabalho colaborativo e areflexao. Envolver as criancas, dar-
lhes espaco para manifestarem a sua opiniao e integrarem na resolucao de problemas, saberes e
competéncias adquiridos, prepara-as para o futuro, para a sua participacao critica, reflexiva e
ativa numa sociedade democratica e em constante mutacao. A LBSE, no seu artigo 3.2 refere
precisamente a importancia de uma aprendizagem sdlida e consistente, inclusiva, articulada e
diferenciada, ao elencar como principio o desenvolvimento da “capacidade para o trabalho” e a
oferta, “com base numa sélida formacao geral”, de uma “formacao especifica para a ocupacao de
um justo lugar na vida ativa que permita ao individuo prestar o seu contributo ao progresso da
sociedade em consonancia com 0s seus interesses, capacidades e vocacao”. Esta é, alids,
segundo o mesmo documento a forma mais util de ser professor, uma vez que,
independentemente do percurso, das estratégias ou métodos utilizados, importa que os alunos
sejam preparados, para ingressarem na vida ativa, nao de forma mecanicista, mas participando
construtivamente na sua comunidade e na sociedade global dos tempos modernos, contribuindo

com os seus “Pequenos passos” para “Grandes Mudancgas”.

3.2.  PRATICAS DESENVOLVIDAS EM CONTEXTO DE
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

As prdticas desenvolvidas em contexto de EPE serao, neste subcapitulo, alvo de andlise e
reflexao no sentido de dar significado ao exposto nos capitulos anteriores. Assim, as
planificacdes e as atividades realizadas neste contexto tiveram por base um enquadramento
tedrico que sustentou as opcoes e decisoes tomadas pela diade e a caracterizacao do contexto e
do grupo de criancgas, apresentada no capitulo Il, com vista a uma resposta adequada e integrada
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as necessidades, interesses e motivagoes do grupo, “o reconhecimento da capacidade da crian¢a
para construir o seu desenvolvimento e aprendizagem supoe encard-la como sujeito e agente do
processo educativo” (Lopes da Silva et al., 2016, p.9).

Refira-se também que o quadro tedrico e legal abordado previamente (cf. Capitulo 1)
permitiu atentar na importancia que o brincar assume no desenvolvimento das criangas desta
faixa etdria e na relevancia que a acao participativa e envolvida da crianca nos diferentes
momentos e atividades pedagdgicas tem para a sua aprendizagem. Permitiu ainda compreender
que a implicacao, sempre que possivel das familias facilita o trabalho pedagdgico e que a
colaboracao e cooperacao entre os diferentes intervenientes no processo educativo contribuem
para enriquecer e estimular o crescimento e a aprendizagem de todos quantos nela participam.
Por ultimo, possibilitou entender a pertinéncia de manter os diferentes espacos que constituem a
instituicao educativa permeaveis e de os tornar locais de descoberta e aprendizagem refletida e
intencional.

Portanto, importa antes demais referir a intencionalidade educativa subjacente a todo o
trabalho realizado, a qual dd sentido e significado a acao educativa de acordo com as
caracteristicas do contexto, do grupo e de cada crianca, considerando “na planificacdo do
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem, os conhecimentos e as
competéncias de que as criangas sao portadoras” (DL n.2 241/2001 de 30 de agosto). De igual
forma, as atividades planificadas pretenderam servir “objectivos abrangentes e transversais,
proporcionando aprendizagens nos varios dominios curriculares”, para além de fomentarem a
cooperacao, a iniciativa, a autonomia e a valorizagao das criancas (DL n.2 241/2001 de 30 de
agosto).

Deste modo, foi essencial o periodo inicial de observacao mais pormenorizada do grupo e
do contexto, que alids se estendeu ao longo de toda a PES, visto ser essa a etapa fundamental do
ciclo interativo subjacente a uma pratica educativa revestida de intencionalidade. Por outro lado,
as sucessivas planificacoes, reflexdes antes, durante e ap6s acao, e a permanente avaliacao aos
progressos e aprendizagens das criancas e do par pedagdgico possibilitaram enriquecer e
construir paulatinamente um perfil docente cada vez mais condizente com o atual quadro
educativo da EPE.

Neste ambito, assumindo que “o processo educativo é essencialmente intencional, util e

criativo” (GAmboa, 2011, p.51), foram realizadas diversas atividades, que integrando o projeto em
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curso ou executadas paralelamente, permitiram que as criancas desenvolvessem competéncias
fisicas e motoras, cognitivas, sociais e emocionais, as quais resultam, como explanado nas
OCEPE e no PASEO, da combinacao entre conhecimentos, capacidades e atitudes que devem ser
trabalhados estruturada e articuladamente (Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Martins et al.,
2017). Assim,a MTP adotada que sustentou uma parcela significativa das praticas desenvolvidas
e que possibilitou a articulacao de diferentes dreas e dominios do saber, simultaneamente com o
reconhecimento da influéncia que os diferentes modelos pedagdgicos tém para a evolucao e
crescimento das criancas, contribuiu, como referido anteriormente, para desenvolver a PES de
acordo com os interesses, necessidades, motivacoes e conhecimentos prévios do grupo.

Tendo a PES iniciado por altura da festividade da Pascoa, os interesses e os dialogos das
criancas incidiam sobretudo nos ovos de chocolate e no fascinio provocado pelo coelho da
Pascoa, no entanto um nimero considerdvel de criancas revelou desconhecimento relativamente
a origem dos ovos, como patente no didlogo transcrito “Na Péscoa hd os coelhinhos que poem ovos” (B),
“N&o, ndo! Quem pde ovos sdo as galinhas” (M). Além disso, o espaco exterior e 0s animais, de um modo
geral, destacaram-se como um ponto comum das preferéncias do grupo, pelo que atender as
necessidades das criancas e potenciar o desenvolvimento de novos conhecimentos e
aprendizagens assentes em tematicas do seu interesse conduziu todo o processo de ensino-
aprendizagem.

Portanto, o projeto “0 Estudo dos Animais” desenvolvido ao longo da PES partiu do didlogo
acimareferido e foi sendo construido a medida das dtividas, das curiosidades e dos interesses das
criancas relativamente as caracteristicas que diferenciam ou assemelham os animais,
procurando dar resposta adequada e fomentar a progressao das criancas do grupo na construcao
de novos saberes. Assim, o grupo manifestou vontade em investigar e conhecer quatro das
caracteristicas pelas quais é possivel agrupar os animais: reproducao, revestimento,
habitat/modo de locomocao e, ainda, alimentacdo. Tendo por esse motivo, o projeto sido
desenvolvido de forma a dar resposta as duvidas das criancas relativamente a cada uma destas
caracteristicas. Para que cada crianca se sentisse valorizada e respeitada nas suas preferéncias
foi-lhe dada a possibilidade de escolher um animal do seu agrado sobre o qual incidiria a pesquisa,
o0 que resultou numa partilha significativamente enriquecedora para o grupo e num conhecimento

e aprendizagem mais alargados de vdrias espécies animais.
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Estava portanto resolvida a primeira fase do trabalho de projeto, “definicao do problema”
em que se formula “o problema ou as questdes a investigar”, se definem “as dificuldades a
resolver, o assunto a estudar” e na qual se partilham “os saberes que ja se possuem sobre o
assunto; conversa-se em grande e pequeno grupo; as crian¢as desenham, esquematizam”
(Vasconcelos et al., 2012, p. 14). Pelo que no sentido de tornar visivel e compreensivel as criancas
esta estrutura projetual foiiniciado um placar (cf. Figura 6) numa das paredes da sala com recurso
a desenhos elaborados pelas criancas, legendados pelo par pedagdgico, ilustrativos do ponto de
partida e dos conhecimentos prévios das criancas decorrentes das conversas em pequeno e em
grande grupo e que as mesmas pudessem ler sem auxilio do adulto.

AREM () CGLE GUEREMDS SABER

Figura 6 - Inicio do placar do projeto desenvolvido

A segunda fase definida por Vasconcelos et al. (2012) como sendo de “planificacdo e
desenvolvimento do trabalho” esteve assente numa planificacdao nao linear, as criancas
determinaram o que queriam saber relativamente aos animais previamente escolhidos - “como
nascem?”, “como sao por fora?”, “onde vivem, como se deslocam?” e “o que comem?”. No entanto,
houve espaco para a flexibilidade e para explorar outras direcoes, para dar as criancas a
possibilidade de construirem o conhecimento apoiadas em experiéncias e vivéncias
diversificadas nao planeadas.

Na terceira fase, a de “execucao”, em que as criancas “aprofundam a informacao obtida,

nou

discutindo, representando e contrastando com as ideias iniciais: “o0 que sabiamos antes”; “o que

nn

sabemos agora”; “o que nao era verdade™ (Vasconcelos et al., 2012, p.16), as atividades
desenvolvidas levaram a que as criancas fossem dando resposta as questaes iniciais e dissipando
duvidas e incertezas, apoiadas quer pelos adultos quer pelos colegas com quem confrontavam

opinides. De salientar que no placar criado originalmente foi sendo acrescentada informacao de
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cada vez que uma nova caracteristica foi explorada e trabalhada, pelo que o mesmo beneficiou a
tltima fase do trabalho de projeto “divulgacao/avaliacao”, pois as criancas puderam verificar e
avaliar o trabalho desenvolvido e de igual modo, a partilha do mesmo com as familias através de
um recurso digital, dadas as circunstancias atuais, viabilizou a sua divulgacao.
Consequentemente, o projeto desenvolvido permitiu que o grupo de criancas construisse
conhecimento e realizasse aprendizagens de forma articulada e gradual, no entanto importa
destacar que o par pedagdgico foi igualmente favorecido pela utilizacao desta pratica educativa
uma vez que a mesma possibilitou o desenvolvimento de um trabalho assente na colaboracao e
cooperacao entre os diferentes intervenientes. Além disso, a MTP cria espacos de partilha,
discussao e reflexao na e sobre a acao favorecedores do crescimento e melhoria profissional, da
reformulacao do pensamento e da consciencializacao do conhecimento subjacente a pratica que
quando analisada e revisitada a posteriori é percecionada de outro modo e por esse motivo
permite orientar outras acdes no futuro (Oliveira & Serrazina, 2002).

Posto isto, é necessadrio antes demais procurar compreender o titulo atribuido ao projeto,
‘0 Estudo dos Animais”, uma vez que este nao é um resultado aleatdrio, mas trata-se de um
processo advindo da participacao cooperada das familias. Assim, apds a definicao dos
conhecimentos prévios das criancas sobre o tema e do que queriam saber, do caminho a seguir,
foi solicitado as mesmas que conversassem com as familias sobre o projeto iniciado para que no
dia sequinte partilhassem com o grupo algumas sugestoes de possiveis titulos a atribuir ao
projeto. Pelo que, num momento de didlogo em grande grupo, algumas das criancas partilharam
oresultado das conversas tidas em familia, resultando num total de seis opcoes que foram depois
sujeitas a votacdo. Esta atividade foi registada numa folha mediante um grdfico de pontos
horizontal onde as criancas assinalaram a sua preferéncia através da impressao digital com tinta
guache (cf. Figura 7) e colocada, posteriormente, préxima do placar do projeto para que Ihes fosse
possivel visualizar e ter presente as consequéncias de um ato democratico, social e de cidadania
como €é o da liberdade de escolha e da autonomia de decisao, presentes numa votacao.

Atendendo a que as criancas desta faixa etaria tendem a demonstrar alguma dificuldade
em recordar tantas opcaes, foi necessario reler as possibilidades a cada crianca para que esta
pudesse escolher, o que resultou num trabalho mais individualizado que no final, novamente em
grande grupo, foi exposto as criancas para que estas pudessem contar e escrever o resultado

obtido em cada op¢ao. “Ganhou o da M” (MC), “Porque é que dizes que ganhou o da M?” (Est.), “Porque o delaé o
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que tem mais, tem cinco, os outros tém menos” (MC), revelou uma das criangas apos a contagem de todos
os votos, confirmada posteriormente por outros elementos do grupo (Figura 7).
Consequentemente, esta atividade fomentou nas criancas o desenvolvimento de aprendizagens
de diferentes areas do conhecimento, particularmente pela demonstracao e verbalizacao das
suas preferéncias, pelo respeito relativamente a opiniao do outro, e ainda pelos conhecimentos
matemadticos inerentes demonstrados que, pela sua articulagao e inter-relagao, tendem a tornar-

se mais significativas e consistentes no decorrer do seu percurso formativo.
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Figura 7 - Realizacao da votagao para o nome do projeto

Uma vez que as criancas sao naturalmente curiosas e tém o desejo de saber e de aprender
€ necessdrio coloca-las em contacto com “diversas manifestacdes de cultura” relativas a
diferentes dreas do saber que permitam “desenvolver projetos que as mobilizem, de modo
articulado e globalizante” (Lopes da Silva et al., 2016, p.33). Assim, foram realizadas algumas
atividades, envolvendo a tematica dos animais oviparos e viviparos de modo a clarificar nas
criangas estas duas formas de reproducao animal. Estas atividades incluiram o conto e a
dramatizacao de histdrias, bem como a sua exploracao em momentos de pré e pds leitura, a
audicao e interpretacao de musicas, a construcao e exploracao de puzzles alusivos aos ciclos de
vida de alguns animais oviparos, a realizacao de experiéncias envolvendo ovos, a execucao de
jogos no espaco exterior e a pintura de ovos de galinha a moda dos Ovos Fabergé, a qual coincidiu
propositadamente com o dia Mundial das Artes.

Uma outra atividade foi comecada neste periodo inicial e estendida ao longo de toda a PES,
a observacao e cuidado de alguns exemplares de bichos da seda, também eles provenientes de
0vO0S e por isso a sua pertinéncia. Durante varias semanas as criancas puderam observar o
crescimento destes pequenos animais desde que eram lagartas com cerca de 2cm de

comprimento até que se transformaram em mariposas. Foram diversos 0s momentos em que as

73



criancas ficaram simplesmente a observar as lagartas, contudo a sua participacao na alimentacao
e na limpeza da caixa onde estas se encontravam foi essencial, pois era necessario muda-las de
caixa e as criancas demostravam um grande a vontade em pegar em cada lagarta e coloca-la na
nova caixa. Além disso, as folhas de amoreira que serviam de alimentacao as lagartas eram
também colocadas pelas criancas com a colaboracao do adulto. A partir do aparecimento do
primeiro casulo, que ocorreu durante um fim de semana, as criangas contavam diariamente
quantos casulos ja se haviam formado e relembravam que depois iria surgir uma borboleta de
dentro de cada casulo. Ao fim de dois meses, todos os casulos estavam abertos e as mariposas
encontravam-se novamente no periodo de acasalamento e reproducao sendo visivel uma grande
quantidade de mindsculos ovos que as criancas pediam para ver através de uma lupa e que
tentavam contar apesar do enorme numero de ovos existente. De salientar que foi sendo
construido um registo pelas criancas com algumas informacaes, tais como: os valores relativos
ao crescimento das lagartas, a diferenca entre as lagartas machos e as lagartas fémeas, que as
criancas associaram a existéncia ou nao de riscas no revestimento do animal, a data de
surgimento do primeiro casulo, o nimero de casulos e data de aparecimento da primeira
mariposa, no sentido de manter presente e visivel a evolucao destes pequenos animais que
durante este periodo fizeram parte das rotinas didrias deste grupo de criancas.

Esta abordagem aos animais oviparos e viviparos por meio de atividades planificadas para
dar resposta as duvidas e curiosidades das criancas levou, tal como referido, ao inicio do projeto
desenvolvido pelo grupo. Das vdrias atividades levadas a cabo durante o projeto e que
contribuiram para que as criancas se apropriassem de conhecimentos, de conceitos e linguagens
especificos datemdtica em desenvolvimento salienta-se a atividade de construcao dos livros dos
modos de reproducao. Para estaatividade foram necessarias, folhas e Idpis de cor que as criancas
usaram para desenhar o animal previamente escolhido por cada um de acordo com a sua
preferéncia. O par pedagdgico foi escrevendo em cada desenho o nome do animal para que as
criancas pudessem associar a palavra aimagem e facilitar a leitura de cada uma. De sequida, num
momento de dialogo em grande grupo, as criancas partilharam com os colegas o seu trabalho e
foram sendo questionadas quanto ao modo de reproducao dos seus animais, de modo a que se
durante a partilha ainda subsistissem duvidas relativamente a este topico as mesmas pudessem
mais uma vez ser conversadas e esclarecidas. Por esse motivo, foi importante, sempre que uma

crianca demonstrava ter dividas, recorrer aum motor de busca nainternet, usando o computador
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presente na sala, para visualizar um video que exibisse o modo de reproducao do animal em
questao. Embora ndo estivesse planificado, este momento revelou-se muito proveitoso uma vez
que veio “dinamizar o processo de aprendizagem” e contribuir para o desenvolvimento de
conhecimento no ambito das TIC, que a sociedade integra e utiliza cada vez mais no seu
quotidiano (Marta, 2017, p.43). Foram, por isso, vdrios os videos visualizados dados a curiosidade
e interesse manifestados pelas criancas.

“A acao ludica infantil revela um valor educativo inestimdvel na aprendizagem e
desenvolvimento da crianca” (Rocha, 2017, p.58), pelo que se tornou evidente que esta atividade
teria de envolver um momento de jogo, que desafiasse as criancas a demonstrarem os
conhecimentos adquiridos e as despertasse de algum torpor existente durante o dialogo.
Portanto, e na falta de outro material, recorreu-se a vassoura da casinha das bonecas para criar
uma divisdria no circulo central criado pelas criancas nos momentos de grande grupo. De seguida,
perguntou-se as criancas quantas partes havia, ao que as mesmas responderam que havia duas
partes. Finalmente, pediu-se auma das criancas que fosse buscar uma caixa de ovos trazida para
outra atividade e que a colocasse de um dos lados da divisdria, estando assim criado o tabuleiro
do jogo que se realizaria de seguida.

As criancas compreenderam praticamente sem auxilio dos adultos que de um dos lados
da divisdria estariam os animais oviparos e do outro 0s animais viviparos, no entanto, e para que
estivesse garantido que todas as criancas compreenderam a atividade, foi feita uma breve
explicacdo ao grupo e colocada a questao “Onde vai ficar a galinha? E o ledo?” (Est.). Tendo as
criancas respondido oralmente as questdes exemplo e explicada a atividade, foi solicitado a cada
crianga que na sua vez fosse ao centro do circulo colocar o seu animal na coluna correspondente.
O entusiasmo levou a que as criangas quisessem ajudar os colegas e os instigassem a colocar o
desenho no sitio correto, o que nalguns casos resultou em desorientacao e divida da crianca que
tinha ido colocar o desenho, tendo porisso de ser orientada pelos adultos para a posicao correta.

No final, quando ja todas as criancas tinham ido colocar o seu animal num dos lados da
divisdria, identificando-o como oviparo ou viviparo, foi-lhes colocada a seguinte pergunta: “E

agora? Nao podemos deixar aqui os desenhos no meio do chao. Como podemos organiza-los noutro sitio, para que

todos vejam o que descobrimos?” (Est.), ao que se seguiu um momento de partilha de ideias e sugestdes
que passaram por colocar na parede, pér numa cartolina ou no placar do projeto. A possihilidade

de fazer um livro que pudesse ser colocado na area da biblioteca acabou por sair vencedora, no
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entanto as criancas manifestaram interesse em que fossem feitos dois livros com os desenhos
de cada categoria, organizando os elementos recolhidos no pictograma anterior.

Neste seguimento, enquanto as criangas mais novas se distribuiram pelas dreas num
momento de jogo espontaneo, foram criados dois pequenos grupos de trabalho formados pelas
criancas mais velhas do grupo, orientados por cada um dos elementos do par pedagdgico, para
dar inicio a construcao dos livros. Apds uma breve conversa com os dois grupos para tentar
perceber como realizariam esta tarefa uma das criancas referiu que era necessario fazer uma
capa para cada livro e imediatamente foi buscar duas folhas de tamanho A3 que dobrou ao meio.,
de modo a obter a capa e a contracapa dos livros. De seguida, os dois grupos organizaram-se de
modo a dividirem entre siailustracao das duas capas, usando para isso novamente os lapis de cor
disponiveis na sala. Ambos os grupos optaram por desenhar alguns animais contidos no interior
do livro e mostraram interesse em escrever o titulo de cada um, pelo que o par pedagdgico
escreveu o titulo que cada grupo escolheu numa folha e um elemento do grupo copiou para a sua
capa, demonstrando compreender a funcionalidade da linguagem escrita. Quando questionados
sobre como seriam presas as folhas dos livros a capa, as criancas responderam que seria
necessario fazer dois furos e amarrar com um fio. Concluido o processo de construcao dos livros
as criancas foram mostrar orgulhosamente o resultado do seu trabalho a orientadora cooperante
e aos demais colegas da sala que nao haviam participado neste momento da atividade. Os livros
foram entdo colocados na drea da biblioteca para que as criancas Ihe acedessem facilmente, os
pudessem folhear sempre que o entendessem e assim também assimilar, progressivamente, 0s
conhecimentos adquiridos relativamente ao modo de reproducao de alguns animais.

Importa, finalmente, referir que esta atividade nao ocorreu num momento unico, tendo
sido respeitados os tempos, as rotinas e as necessidades das criancas para que esta resultasse,
efetivamente, num momento de aprendizagens significativas, assegurando que as criangas serao
capazes de distinguir os dois modos de reproducao animal trabalhados e desenvolvidos no
decorrer da atividade. Pois, tal como refere Oliveira-Formosinho et al. (2009) “o tempo
pedagdgico em jardim de infancia deve organizar o dia e a semana com uma rotina didria
respeitadora dos ritmos das criancas e organizada tendo em conta o bem-estar e as
aprendizagens” (p.9), que integre igualmente a participacao ativa das criangas no seu proprio

processo de ensino-aprendizagem.
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Uma outra atividade com forte impacto nas criancas foi a da construcao dos animais com
recurso a materiais de desperdicio. Dar corpo e forma ao animal por si escolhido tornou mais rico
e significativo o trabalho até ai desenvolvido na medida em que a crianga passou de uma imagem
a duas dimensoes, associada a desenho ou fotografia, para um objeto a trés dimensoes que ela
prépria produziu. Assim, foi pedido as criancas que trouxessem de casa a parte de cartao de um
rolo de papel higiénico, pedido esse tamhém feito aos pais de modo a garantir que todas as
criancas tinham um. Porém destaca-se aqui o espirito soliddrio estimulado pelas familias, uma
vez que foram varias as criancas que trouxeram mais do que um para partilhar com os colegas
que nao tivessem trazido. Os restantes materiais de desperdicio, como jornais e caixas de cartao,
foram levados pelo par pedagdgico. Os rolos levados pelas criancas foram entao colocados no
centrodo circulo formado durante os momentos de grande grupo para serem contados, tendo sido
igualmente contadas as criancas presentes. De seguida houve oportunidade de dialogar com o
grupo sobre a quantidade de rolos, sobre a quantidade de criancas e sobre se havia mais rolos ou
mais criancas, levando-as a comparar quantidades. Em resposta a estas questées foram
realizadas novas contagens e finalmente, atribuido um rolo a cada crian¢a, numa correspondéncia
termo a termo, que se dirigiu para as mesas de trabalho, entusiasmada por poder comecar. No
entanto, esta atividade exigia um maior apoio do adulto, pelo que a mesma foi realizada em
pequenos grupos que iam variando conforme as crian¢as iam finalizando o seu trabalho e em
diferentes momentos, para salvaguardar que as crian¢as nao perdiam o interesse e a motivacao
e conseguiam realizar o seu pequeno projeto.

Antes de dar inicio ao processo de construcao foi primeiro pedido as criancas que
pensassem como é o animal que tinham escolhido, nomeadamente, ao nivel dos membros,
quantidade e tamanho, da cabeca, forma e estrutura, ainda qual a cor que tem, que pormenores o
distinguem de outros. Além disso, foi também importante dar uma breve explicacao sobre a
funcao daquele pedaco de cartdo enrolado, este seria a sua base de producao, ou seja, o corpo do
animal, tendo o restante de ser acrescentado por elas, recorrendo aos outros materiais
disponiveis, a cola branca e a tesouras. Deste modo cada crianca comecou por fazer uma bola,
feita com jornal amachucado, para formar a cabeca, que colou ao rolo. Contudo algumas criancas
revelaram que o seu animal tinha pescoco e que este era comprido pelo que cortaram uma tira de
cartao que colaram ao rolo e a bola de jornal para que a sua construcao se assemelhasse mais

com arealidade.
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A construcao dos animais revelou ser uma atividade em que as criangas estavambastante
envolvidas e empenhadas sendo pertinente manter para além do apoio e acompanhamento
necessarios uma ohservacao atenta e cuidada. A qual permitiu ouvir as suas conversas e
compreender que iam dando sugestdes sobre o que ainda faltava colocar ou que material utilizar,
que se preocupavam com o0s pormenores, destacando-se alguns exemplos de um grupo de

criangas que trabalhava numa das extremidades da mesa, “o teu golfinho tem barbatanas, tens de fazer
as barbatanas e aquela coisa em cima das costas” (0), “o E ainda nao fez ajuba do ledo dele” (C), “como é que eu fago

as orelhas do meu coelho?” (MG), “tenho de fazer o bico do narval bem afiadinho” (M). E assim, 0s animais foram
tomando forma e ganhando patas, asas e barbatanas, orelhas, cristas, cornos, evidenciando as
aprendizagens das criancas ao nivel das caracteristicas fisicas dos animais, enquanto iam
ganhando cor, que a maioria das criancas procurou assemelhar o mais possivel a realidade, ao
pintarem o0s seus animais com as tintas que usam habitualmente na drea da pintura. Contudo, a
reflexao pds acao realizada pelo par pedagdgico levou a compreensao de que iniciar a pintura
antes da construcao e montagem dos animais estar finalizada nao foi, na maioria dos casos
oportuna, pois as criancas continuavam a querer acrescentar pormenores aos seus animais nao
o0 conseguindo fazer devido a tinta estar ainda humida. No entanto, como se tratou de uma
iniciativa das criancas considerou-se pertinente ndo impedir o processo criativo e apoiar para que
obtivessem o resultado por elas desejado.

A orientacao e colaboracao do adulto nesta atividade foi, por isso, muito relevante para
que as criangas se sentissem apoiadas no seu trabalho, sobretudo quando estas revelavam
dificuldade emfazer e colar as patas, ou outros elementos de menores dimensaes, pois tinham os
dedos cheios de cola ou de tinta, quando queriam colar algo por cima de uma parte pintada de
fresco e era necessdrio explicar que tinham de esperar a tinta secar. Ou quando no dia seguinte
foram verificar o trabalho realizado na véspera e constataram que faltavam ainda algumas partes
“0 meu gato ainda ndo tem bigodes, nem olhos” (S), ou que nao tinham ficado bem coladas “olha, os bracos do
meu gorila cairam!” (F), @ pediram auxilio as estagiarias no sentido de finalizar o trabalho iniciado e
tornd-lo mais préximo das suas expectativas, demonstrando o seu envolvimento e empenho na
atividade e evidenciando os conhecimentos adquiridos no ambito das vdrias dreas de conteudo.

Depois de finalizados, os animais estiveram sempre acessiveis as criancas ficando
colocados no peitoril da janela e ndo raras vezes estas pediram para brincar com eles nos
momentos de jogo espontaneo, fazendo-os conversar e interagir, representando situacoes

imagindrias ou recriando situacoes do dia a dia. Outras vezes iam busca-los para fazer um
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desenho com base no animal, isto é, procuravam desenhar o que viam e incluir algumas
caracteristicas do seu habitat ou da sua alimentacao, levantavam questoes relativas a essas

caracteristicas e tentavam dar-lhe resposta através do desenho (Figura 7).

Figura 8 - Animais construidos com materiais de desperdicio

Por diversas vezes as criancas pediram para levar os animais para casa, contudo por se
tratar de algo decorrente do projeto e que poderia suscitar novos caminhos a seguir, novas
atividades a desenvolver, 0s mesmos permaneceram no contexto até ao final da PES e porisso
viabilizou as situagoes de observacao descritas anteriormente. No ultimo dia no contexto, estes
animais construidos tendo por base materiais de desperdicio e outros construidos com pasta de
farinha, atividade descrita no relatdrio do outro elemento do par pedagdgico, foram levados com
alegria para casa pelas criancas ansiosas por mostrar as familias a sua producao artistica. Além
disso, cada crianca pode aprender e contribuir “para a aprendizagem e progresso das outras”
(Lopes da Silva et al.,, 2016, p.31), assim como desenvolver conhecimentos e competéncias Uteis
para aprendizagens futuras quer em contexto de EPE, quer para a etapa sequinte, 0 1.2 CEB, quer
numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida. O projeto envolveu a realizagdo de muitas
outras atividades que nao serao descritas neste relatdrio, no entanto numa avaliacao e reflexao
final do mesmo realizada durante um didlogo em grande grupo com as criancas e depois entre o
par pedagdgico e a orientadora cooperante foi concludente aimportancia que este teve parao seu
desenvolvimento e aprendizagem. Além de que partir dos seus interesses e necessidades
manteve as criancas motivadas, empenhadas e predispostas para a aprendizagem.

Paralelamente ao desenvolvimento do projeto foram sendo realizadas outras atividades
centradas, igualmente, em interesses, duvidas e curiosidades das criancas relacionadas
sobretudo com questaes relativas a natureza. Portanto, e como referido anteriormente o contexto

onde decorreu a PES possui um espaco exterior que é uma mais valia para o crescimento e
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evolucao das criancas, que dele usufruiam em diversos momentos de jogo espontaneo. Contudo
0 mesmo veio a tornar-se uma extensao da sala de atividades na medida em que varias
intervencoes foram ai desenvolvidas para dar resposta aos interesses das criancas. Assim, para
além de se aproveitar o espaco exterior para diversos jogos de movimento, a zona da horta e do
arvoredo foi um lugar privilegiado para a promocao de aprendizagens e conhecimentos. As
criancas plantaram produtos horticolas, alguns deles trazidos pelas orientadoras cooperantes,
outros, como o alho-francés e os feijoes, germinados na sala de atividades e depois plantados na
horta. Compreenderam a importancia de regar os canteiros para que as plantas crescam e
sentiram necessidade de identificar as espécies plantadas, pelo que fizeram desenhos de cada
uma, devidamente legendados “para poderem ser lidos pelas criancas e pelos adultos” (MC), que foram
depois plastificados e colocados no local respetivo.

Houve igualmente oportunidade para explorar algumas obras da literatura tradicional e
lengalengas sobre certos animais existentes na horta, como a abelha e o caracol, que potenciaram
depois a pintura de alguns pneus presentes no espaco exterior de modo a dar-lhes uma nova
utilidade. As criancas fizeram ainda pulseiras com flores e construiram um espantalho “para os
passaros nao comerem as sementes” (R). Os pinheiros e as drvores de fruto plantadas na horta foram o
mote para algumas atividades que envolveram nao s6 a identificacdo e associacao de diversos
frutos as arvores que lhes dao origem como também o reconhecimento dos diferentes
aproveitamentos dados a madeira proveniente das arvores.

As criancas sao habitualmente curiosas e gostam de ser surpreendidas, apreciam, na
maioria dos casos, a novidade e a descoberta, pelo que compete ao educador, tal como referido
no DL n.2 241/2001 de 30 de agosto, estimular “a curiosidade da crianca pelo que a rodeia,
promovendo a sua capacidade de identificacao e resolucao de problemas” e, ainda, estimular “a
curiosidade e a capacidade de identificar caracteristicas das vertentes natural e social da
realidade envolvente”. Deste modo, considera-se que a atividade da arvore que a seguir se
descreve permitiu que o grupo mantivesse um elevado nivel de atencao e empenho, assente
precisamente no fator surpresa de alguns momentos e na experienciacao sensorial que o
ambiente envolvente propiciou.

Esta atividade inicia apés um momento de acolhimento no espaco comum e transita para
0 espaco exterior onde as criangas sao convidadas a sentar em circulo para conversar, partilhar

ideias e acontecimentos, como habitualmente acontece no periodo damanha. No entanto, um dos
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elementos do par pedagdgico surge fantasiado de drvore e cria alguma perturbagao momentanea,
levando as criancas a levantarem-se e a tentarem descobrir quem se encontrava por baixo da
fantasia. A recém-chegada visita surpresa trouxe consigo uma carta que entregou a orientadora
cooperante e despareceu novamente, deixando nas criancas um misto de desilusao e
encantamento. A carta foi aberta e lida pelo outro elemento da diade a todas as criancas revelando
que no espaco exterior haviam sido perdidas as pecas de um puzzle muito especial, que as
criancas deveriam encontrar e montar novamente. Assim, as criangas foram aos pares procurar
as doze pecas perdidas do puzzle que foram colocando no centro do circulo, porém como havia
mais pecas do que pares, no final todas as crian¢as sairam em busca das pecas em falta. Estando
reunidas todas as pecas as criancas iniciaram a montagem do puzzle, sendo necessdria a
intervencao do adulto uma vez que estas estavam arevelar alguma dificuldade em entender onde
cada pecadeveria encaixar.

A conclusao da montagem do puzzle propiciou um didlogo sobre o mesmo, tendo as
criancas partilhado as suas opinides, demonstrando terem ja algum conhecimento sobre que
beneficios o Homem retira das arvores, nomeadamente o ar que respira, os frutos que come ou a
sombra que aprecia nos dias de calor. O puzzle, contudo, continuava e mostrava dois caminhos
possiveis que a madeira de uma arvore cortada pode seguir, a producao de papel e a producao de
mobilidrio (cf. Figura 9). A imagem dos desperdicios provocados pela producao de mobilidrio
despertou duvidas em algumas criancas, havendo uma que considerou tratar-se de “comida de
hamster” (B), pelo que estava criada a oportunidade para o sequndo momento desta atividade. Além
disso, houve ocasiao para observar as arvores com um maior grau de profundidade usando lupas
para ver a casca, atentando na diferenca de altura e de diametro entre as drvores, procurando pela
raiz entre a erva, num momento de aprendizagem auténoma, desenvolvida mais com os pares do
que com os adultos.

Apds olanche damanha e de um momento de jogo espontaneo nao orientado foi revelada
as criangas a existéncia de umasegunda carta deixada pela drvore misteriosa, facto que as deixou
entusiasmadas. As criancas foram entao encaminhadas para a zona dos pinheiros onde haviam
sido colocadas algumas mesas e deixada uma caixa. Procedeu-se a leitura desta segunda
missiva que revelava o segredo contido na caixa, as criancas iriam poder experimentar e explorar
um novo material, o serrim, resultado da producao de mobilidrio, oferecido pela drvore ao grupo

como prémio pela participacao empenhada de todos no primeiro momento da atividade. Foi
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pertinentemente, esclarecida a divida causada pela imagem do puzzle e explicado as criancas
que aquele p6 fino e leve se obtém quando se corta o tronco de uma drvore. De sequida foi dado a
cada crianca serrim para que estas pudessem manipular, cheirar e sentir a sua textura e a cor.
Expressdes como “é macio”, ou “cheira bem’, fizeram-se ouvir imediatamente e apesar de haver
algumas criangas um pouco hesitantes em mexer naquele material desconhecido, com o apoio e
encorajamento dos adultos presentes, todas acabaram por deixar-se entusiasmar e perceber que
o serrim poderia servir, por exemplo, para desenhar se fosse estendido na mesa e fossem usados

os dedos como material de escrita.

Figura 9 - Puzzle das drvores e momentos de exploragao e criagao com serrim

Posteriormente, foi inserido um novo elemento na exploracao, foi adicionada dgua ao
serrim, tendo as criancas de misturar os dois componentes, formando uma espécie de papa ou
pasta moldavel. Este momento, criou nas criancas alguma ansiedade pois havia apenas um
recipiente com agua e as criancas tiveram de esperar pela sua vez, no entanto, as vozes das
criancas revelaram novamente a surpresa da descoberta “estd a mudar de cor’, “esta mais escuro”, “as
minhas maos estdo frias”, havendo criangas que pediam mais dgua para ficarem com uma textura
mais liquida, deixando-a escorrer por entre os dedos, e criancas que se empenharam a moldar
ilhas, bolos ou corac6es, aos quais foram adicionando pinhas, folhas, pauzinhos que encontravam
no chao, aperfeicoando e dando novos sentidos as suas criacoes (cf. Figura 9).

Mais uma vez as criancas partilharam entre si opinides, tentavam imitar as obras dos
colegas e na sua maioria mostraram-se reticentes em abandonar a atividade, pedindo para ficar
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mais um pouco e para voltar apds o almoco. Considera-se por isso que o fator novidade, foi aqui
determinante para que as crian¢as pudessem vivenciar uma exploracao sensorial enriquecedora,
ao nivel do conhecimento de materiais naturais, das alteracoes as propriedades destes quando
misturados com outros, do efeito que estes tém no corpo humano e das potencialidades que
esses materiais tém enquanto matéria prima para a construcao de producoes artisticas.

Finalmente, ja no periodo da tarde, num terceiro momento, o grupo pdde contactar com
outro tipo de serrim, identificando as diferencas entre o anteriormente explorado e este. Deste
modo, foi distribuido pelas criancas algum deste serrim, tendo as criangas revelado que “este ndo é
em pd”, “este é maior”, “parece aos bocadinhos’. De seguida, o par pedagdgico questionou as criangas
sobre qual seria o resultado se Ihe fosse adicionado dgua, obtendo como resposta que iria ficar
como o anterior, pelo que uma das criancas foi buscar um recipiente com agua e colocaram-se
alguns pedacos do mesmo no seu interior. “Ah! Este ndo se desfaz! Fica s6 molhado", foram as
conclusoes retiradas desta experiéncia. Terminada esta exploracao inicial para identificar
possiveis semelhancas e evidentes diferencas foi sugerido as criancas realizarem uma colagem
com o serrim (cf. Figura 9). Esta atividade foi realizada com empenho e dedicacao pela maioria do
grupo, no entanto, a cola branca usada acabou por nao facilitar o desenvolvimento da atividade
visto que as criancas ficavam com os dedos colados. Pelo que, foram terminando a colagem e
realizando outras atividades noutras areas da sala.

Importa ainda destacar o trabalho desenvolvido ao nivel do espaco exterior incentivado
pela supervisora institucional as quatro mestrandas presentes no contexto. Integrando os
projetos a decorrer com ambos os grupos ou em atividades paralelas a dinamizacao do espaco
exterior contribuiu para o tornar mais apelativo e diversificado e dar sentido a permeabilidade dos
espacos referida Capitulo I, uma vez que propiciou igualmente momentos significativos de
aprendizagem e construcao de conhecimentos, ao nivel do Conhecimento do Mundo, da
Matematica, da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e das Artes Visuais. Foram, assim,
contruidos um autocarro e uma casa, recorrendo a paletes, pintados alguns dos pneus ai
existentes, atribuindo-lhes nova vida e funcionalidade, impulsionada a horta e construido um
espantalho para a proteger dos pdssaros, hem como diversos jogos planificados ou surgidos no
decorrer de momentos de jogo espontaneo potenciadores nao s6 do desenvolvimento fisico,
como da autonomia, do espirito de iniciativa, da criatividade e das relacoes interpessoais. Permitiu

ainda as mestrandas compreenderem a importancia do trabalho colaborativo e da planificagao

83



conjunta de atividades que beneficiem todas as crian¢as da instituicao e nao apenas as do grupo
a que estao afetas.

Em suma, o trabalho decorrente da PES em EPE faz antever a necessidade de formacao e
atualizacao constantes, uma vez que os interesses e necessidades das criangas sao varidveis e
dar-lhes resposta adequada carece de conhecimentos atualizados. Por outro lado, a importancia
do trabalho cooperativo e colaborativo e o valor que uma pedagogia assente na MTP tem para o
desenvolvimento da crianca resultou num crescimento e aprendizagem muito mais rico e
construtivo quer das criancas quer das docentes estagiarias. Assim, o desenvolvimento
profissional da mestranda foi amplamente favorecido por esta experiéncia de aprendizagem
pratica, realizada de forma partilhada e cooperada. Uma vez que observar, participando das
vivéncias e das rotinas de um grupo de criancas, planificar atendendo as suas especificidades,
necessidades e interesses, avaliar e refletir sobre as acdes e atividades desenvolvidas tornou
mais significativa a teoria abordada e desenvolvida, revelando-se como uma oportunidade para

desenvolver competéncias e capacidades inerentes ao desempenho docente em EPE.
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METARREFLEXAO

Encerraesterelatdrio uma analise transversal ao percurso vivido e experienciado ao longo
daformacao para a docéncia e que se afigura nao como ponto de chegada, mas antes como ponto
de partida para a continuidade do processo de formacao. Concebe-se hoje a educacao como um
processo inacabado que se constrdi paulatinamente ao longo da vida, que convoca saberes
cientificos e técnicos, mas de igual modo, atitudes e valores civicos e morais capazes de contribuir
para a transformacao social e para o desenvolvimento coletivo. Assim, assegurar uma formacao
inicial que ndo se encerre em si mesma, que convoque teoria e pratica numa permanente atitude
de reflexao e investigacao por parte do docente em formacao potencia a construcao proficua e
duradoura de conhecimento.

Deste modo, o desempenho, a pratica e a atitude dos educadores e professores deverd ser
a "de um profissional capaz de se adaptar as caracteristicas e desafios das situagoes singulares
em funcao das especificidades dos alunos e dos contextos escolares e sociais” (DL n.2 43/2007
de 22 de fevereiro). Observar, planificar, agir e refletir em contexto de EPE e 1.2CEB revelou-se
como uma oportunidade tnica para o desenvolvimento do conhecimento profissional (Vieira et al.,
2013). Além disso, a pratica desenvolvida em parceria, num modelo socioconstrutivista, permitiu
a co-construcao de saberes profissionais e o crescimento de todos os intervenientes no processo
de formacao (Ribeiro et al., 2007). Contribuiu, igualmente, para saber dar resposta “inclusiva e
equitativa” a diversidade, e para “construir uma atitude profissional reflexiva e investigativa
facilitadora da tomada de decisdes”. A necessdria mobilizacao de “saberes cientificos,
pedagdgicos, didaticos, culturais e de investigacao” adquiridos em anos anteriores do plano
formativo favoreceu o desenvolvimento e consolidacao de competéncias socioprofissionais e
pessoais inerentes a uma formacao continua (Ribeiro & Quadros-Flores, 2020-2021).

Neste sequimento, importa referir a relevancia de uma observacao cuidada e atenta dos
contextos, a pertinéncia da anotacao de factos e acontecimentos significativos e do registo
sistematico dos interesses, necessidades e dificuldades das criancas, através de grelhas de
observacao e de registos fotograficos, que fundamentam as decisdes pedagdgicas e as opcoes
didaticas tomadas durante a pratica. O contributo das orientadoras cooperantes para um
conhecimento mais profundo e significativo da realidade dos contextos, dos conhecimentos
prévios das criancas, das capacidades e competéncias desenvolvidas anteriormente e dos
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valores e atitudes ativados no decorrer de outras atividades foi igualmente pertinente uma vez
que permitiu tornar mais vasta e abrangente a observacao direta realizada pelo par pedagdgico.

As planificacoes realizadas durante este processo foram, por isso, essenciais para
garantir que estavam criadas as condic6es para responder aos desafios colocados por ambos 0s
niveis de ensino. Sobretudo, no que que concerne a prdtica de abordagens “enquadradas em
visoes de educacao atuais, de orientacao democratica e potenciadoras da mudanca” (Vieira et al,
2013, p. 2653). Neste contexto, privilegiaram-se pedagogias ativas e recursos diddticos que
facilitavam a compreensao da realidade. A organizacao do tempo, dos espacos e dos materiais
garantindo nao s6 o desenvolvimento de estratégias diversificadas inerentes a acao pedagdgica,
como ainda a equidade de oportunidades, a diferenciacdao pedagadgica e a centralidade da crianga
na construcao do seu proprio conhecimento e no desenvolvimento da sua propria aprendizagem,
enriqueceu e aprimorou o processo formativo, num crescendo de conhecimentos e saberes
adquiridos que so a pratica possibilita.

Tratando-se de umaformacao de perfil duplo, que capacita para a docéncia em dois niveis
educativos, o contacto com ambas as realidades possibilitou, igualmente, compreender a
relevancia de uma acao pedagagica intencional, articulada e refletida, o peso das relagdes e das
interacoes no crescimento e desenvolvimento das criangas, a importancia que o brincar, o jogo
espontaneo e simbadlico, a promocao da criatividade e da imaginacao tém para que as criangas se
sintam predispostas para aprender e conhecer. Do mesmo modo, manter presentes documentos
como as OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016), as AE (ME, 2018) ou o PASEO (Oliveira-Martins et
al..2017) foi essencial para criar um quadro de referéncia potenciador de uma aprendizagem
articulada, assente em principios e valores determinantes para assegurar o desenvolvimento das
criancas em diversas dreas de competéncias, as quais contribuem para a sua formacao holistica
(Oliveira-Martins et al., 2017).

Por outro lado, a MTP adotada, diferentemente em cada uma das valéncias, beneficiou o
par pedagdgico na medida em que abriu espaco para momentos de partilha e de reflexao muito
mais relevantes e expressivos e beneficiou igualmente as criancas, pois permitiu-lhes serem
agentes ativos na construcao do conhecimento, além de que viram considerados e valorizados os
seus interesses, ideias e opinides. Deste modo, manter o envolvimento das criancas nas
atividades foi primordial, uma vez que promove a concentracdo, motivacao e a atracao pelas

situacoes e experiéncias que vivenciam. As crian¢as desenvolvem-se quando se encontram no
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limite das suas capacidades e potencialidades, quando ao que jd conhecem e ja sabem
acrescentam novo conhecimento (Oliveira-Formosinho & Aralijo, 2004).

Assim, considerando que a educacao nao se limita apenas a escola e as acoes ai
desenvolvidas, sendo a familia, a sociedade e a comunidade locais privilegiados para a
aprendizagem saliente-se a contribuicao das familias para o processo de ensino-aprendizagem.
E notdrio o impacto que uma relacdo de partilha, de didlogo e entendimento entre a escola e a
familia tem para o crescimento e desenvolvimento das criancas. Pelo que, garantir a divulgacao
aos encarregados de educacao do trabalho desenvolvido, mesmo que em situacoes adversas
como a que se vive atualmente e, por isso, tendo de recorrer aos meios digitais e tecnoldgicos
disponiveis, é fundamental para aproximar estes dois pilares da educacao de uma crianca, a
escola e afamilia.

A construcao de conhecimento e de personalidade sao processos em constante mutacao,
que se desenrolam com base na interpretacao que cada um faz da realidade e das experiéncias
que esta ocasiona, pelo que abracar a carreira docente é contribuir para formar cidadaos ativos,
criticos e reflexivos, capazes de questionar e problematizar. “Actualmente, os docentes sao
confrontados com novas tarefas, maior profissionalismo, mais responsabilidades e sobretudo
uma pandplia de competéncias bem diversificadas”, que exigem praticas de ensino-
aprendizagem diferenciadas, que integrem saberes, culturais, técnicos e cientificos (Conceicdo &
Sousa, 2012, p.82). Assim, a PES no ambito do Mestrado em Educacgao Pré-Escolar e Ensino do
1.2 Ciclo do Ensino Bdsico constituiu-se como contributo essencial para a aquisicao de
competéncias criativas e inovadoras, potenciadoras do sucesso da instituicdao educativa
enquanto elemento transformador da sociedade.

Neste contexto e como observado no Capitulo | a educacao e a sociedade tém umarelagao
direta e dialdgica pelo que o professor/educador da sociedade atual ndao se define pela
aprendizagem tedrica adquirida ao longo da formacao, mas pela construcao de saberes que se
adquire pela pratica. O saber docente é “um processo em construcao ao longo de uma carreira
profissional na qual o professor/educador aprende progressivamente a dominar seu ambiente de
trabalho” (Tardif, 2002, s.p.). Além disso, a evolucdo do ambiente educativo mostra que o
professor/educador atual se completa no trabalho colaborativo, no didlogo que estabelece com

0s outros, na “partilha de recursos, ideias, praticas e mesmo alunos”, nesse sentido assumiu
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especial importancia o desenvolvimento de projetos em ambos os contextos para a real
compreensao das potencialidades do trabalho colaborativo (Conceicao & Sousa, 2012, p. 86).

Em suma, “a pratica profissional nunca é um espaco de aplicacao dos conhecimentos
universitarios. Ela é, na melhor das hipdteses, um processo de filtracao que os dilui e os
transforma em funcdo das exigéncias do trabalho” (Tardif, 2000, p.12), logo ser
educador/professor contemporaneo é uma aprendizagem constante, um crescimento
permanente, que convoca saberes e conhecimentos para depois responder eficazmente aos
desafios, dificuldades e reptos que a sociedade global, da comunicacao, da informacao e da

inovacao colocam diariamente.
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