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RESUMO ANALITICO

O presente relatorio incide sobre o percurso formativo desenvolvido no ambito da
Unidade Curricular de Pratica Educativa Supervisionada (PES), inserida no 2.2 ano do
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico da Escola
Superior de Educagdo do Porto, sendo um requisito essencial para a obtencao do grau de
Mestre. O presente documento reflete as experiéncias pedagdgicas vividas nos dois
contextos educativos, destacando a construgdo de praticas sustentadas em referenciais
tedrico-legais, numa perspetiva socioconstrutivista e holistica. A pratica foi orientada pela
Metodologia de Investigacdo-Acdo (I-A), possibilitando uma postura critica, reflexiva e
ética, apoiada num ciclo sistematico de observacao, planificacdo, acdo e reflexdo. Na
Educacdo Pré-Escolar, foi desenvolvido o projeto “Amigos do Mundo”, centrado nos
interesses das criancas e com base na Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP),
promovendo aprendizagens significativas e interligadas em vérias areas do saber. No 1.2
Ciclo, foram mobilizadas metodologias ativas como a Aprendizagem Cooperativa (AC) e a
Rotacdo por Esta¢des. O envolvimento das familias e a colaboracao entre todos os
intervenientes — par pedagogico, docentes cooperantes, criangas/alunos e supervisoras
— assumiu um papel central, contribuindo para o desenvolvimento de praticas educativas
inclusivas e inovadoras. Ao longo do processo, foi promovido o desenvolvimento da
identidade profissional da mestranda, enquanto educadora e professora critica,

comprometida com uma a¢do docente consciente, participativa e transformadora.

Palavras-chave: Pratica Educativa Supervisionada; Metodologia de Investigacao-Acao;

Metodologia Trabalho de Projeto; Aprendizagem Cooperativa.



ABSTRACT

This report focuses on the formative path developed within the scope of the Curricular
Unit of Supervised Educational Practice, part of the 2nd year of the Master's Degree in
Pre-School Education and Primary Education at the School of Education of the Polytechnic
of Porto, being an essential requirement for obtaining the Master's degree. This document
reflects the pedagogical experiences lived in both educational contexts, highlighting the
construction of practices grounded in theoretical and legal frameworks, within a
socioconstructivist and holistic perspective. The educational practice was guided by the
Action Research methodology, fostering a critical, reflective, and ethical posture,
supported by a systematic cycle of observation, planning, action, and reflection. In the
context of Pre-School Education, the project "Friends of the World" was developed, based
on children's interests and rooted in the Project-Based Learning methodology, promoting
meaningful and cross-curricular learning. In Primary Education, active methodologies
such as Cooperative Learning and Station Rotation were implemented. The involvement
of families and collaboration among all participants — pedagogical pair, cooperating
teachers, children/students, and supervisors — played a central role, contributing to the
development of inclusive and responsive educational practices. Throughout this process,
the student teacher's professional identity was shaped, affirming her as a critical and
engaged educator, committed to a conscious, participatory, and transformative teaching

practice.

Keywords: Supervised Educational Practice; Action Research Methodology; Project-

Based Learning; Cooperative Learning.
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INTRODUCAO

O presente Relatorio de Estagio insere-se no ambito da Unidade Curricular (UC) de PES,
componente essencial do plano de estudos do 2.2 ano do Mestrado em Educagao Pré-
Escolar (EPE) e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (1.2 CEB) da Escola Superior de
Educacdao do Porto. Este documento concretiza a profissionalizacdo para o exercicio
docente com um perfil duplo, conforme preconizado no Decreto-Lei n.2 79/2014 (2014),
de 14 de maio. Assim, este percurso formativo caracteriza-se por experiéncias
pedagdgicas vivenciadas em dois contextos educativos distintos, exigindo uma ac¢do
docente reflexiva, critica e articulada. Ressalva-se, ainda, que no decorrer do percurso em
analise foram assegurados todos os principios éticos e deontoldgicos, garantindo o
respeito pela dignidade, individualidade e anonimato de todas as criangas e alunos, bem

como o envolvimento responsavel com todos os intervenientes da comunidade educativa.

Deste modo, a pratica desenvolvida teve como propoésito contribuir para a formagdo de
docentes completos, capazes de adotar uma atitude investigativa e critica face a sua acao
educativa, articulando o saber pensar, agir, avaliar e refletir (Ribeiro, 2020). Assim, para
a elaboracdao deste relatéorio, a mestranda mobilizou conhecimentos teérico-legais
adquiridos ao longo do seu percurso académico e aprofundados no contexto da pratica.
Entre os referentes tedrico-legais que fundamentaram a acao educativa destacam-se a Lei
de Bases do Sistema Educativo (LBSE), o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoéria (PASEO), as Orientacdes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar (OCEPE),
as Aprendizagens Essenciais (AE) e os Decretos-Leis n.2 54/2018 e n.2 55/2018,
reguladores da educacao inclusiva com todos e para todos. Estes documentos, aliados a
pressupostos tedricos de autores como Vygotsky, Piaget, Oliveira-Formosinho, Alarcao e
outros, sustentaram a construcdo de praticas pedagoégicas significativas, inclusivas e

contextualizadas.

No decorrer da prdxis constatou-se a importancia da colaborag¢do com os diferentes
agentes educativos, dos quais se destaca o par pedagdgico, o professor e a educadora
cooperantes e as supervisoras institucionais, permitindo um aperfeicoamento e

enriquecimento de aprendizagens pessoais e pedagogicas da mestranda.



A intervencao educativa foi desenvolvida com base na Metodologia de I-A, revelando-se
essencial na promo¢do de uma atitude reflexiva e de melhoria continua da pratica
profissional. Assente num ciclo sistematico de observacgao, planificacdo, acao e reflexao,
esta metodologia permitiu ajustar a intervenc¢do educativa as necessidades, interesses e
caracteristicas do grupo e turma, potenciando o desenvolvimento de competéncias
profissionais como a escuta ativa, a flexibilidade, a tomada de decisdes fundamentadas e

a cooperacao.

Neste sentido, o presente relatério encontra-se estruturado e organizado em trés
capitulos e respetivos subcapitulos, articulados e interligados entre si. O primeiro capitulo
apresenta o enquadramento tedrico e legal que orientou e sustentou a pratica pedagogica
nas duas valéncias, incidindo nos pressupostos comuns e nas especificidades da EPE e do
1.2 CEB. O segundo capitulo centra-se na caracterizagdo dos contextos educativos onde
decorreu a PES. Através da observagdo continua e das constantes interacdes positivas
estabelecidas com todos os agentes envolvidos no processo educativo, foi possivel
conhecer as rotinas, os espacos, os tempos e os materiais, bem como os interesses,
necessidades e dificuldades de cada elemento do grupo e turma. Neste mesmo capitulo, é
também apresentada a Metodologia de I-A, pela sua relevancia ciclica e reflexiva,
assumida como estratégia de aperfeicoamento da pratica docente. Para finalizar, o
terceiro capitulo contempla a descricao e analise reflexiva das acGes pedagogicas
desenvolvidas nos contextos de 1.2 CEB e de EPE, respetivamente, tendo como base uma
visdo humanista e holistica da aprendizagem (Lopes Silva et al., 2016; Oliveira-Martins et
al.,, 2017). A diversidade e as especificidades de cada crianga foram o ponto de partida
para a construcao de projetos de intervencao baseados na MTP, assente nos interesses,
curiosidades e ideias manifestadas pelas criangas. Procurou-se desenvolver praticas
educativas que envolvessem ativamente as familias e a comunidade, reforcando a
articulacdo entre os diferentes contextos e ampliando as experiéncias educativas do
grupo e turma. Desta forma, as acdes desenvolvidas visaram a criagdo de praticas
intencionais, contextualizadas e significativas, centradas na escuta e na valorizagdo de
todos os participantes, sendo possivel evidenciar o seu impacto no processo de ensino e

de aprendizagem.



Por fim, sdo tecidas consideracgdes finais, através de uma metarreflexdo que permite uma
analise retrospetiva do percurso formativo realizado no decorrer da PES. Esta reflexdao
incide nas competéncias profissionais adquiridas, aperfeicoadas e continuamente
desenvolvidas, bem como nos obstaculos enfrentados, procurando compreender os
desafios e aprendizagens emergentes da PES. A experiéncia formativa foi enriquecida
pelas partilhas nos semindrios da UC e pelos didlogos reflexivos com os diferentes
intervenientes, assumindo-se as criangas e alunos como o centro do processo educativo.
Apresentam-se as referéncias bibliograficas e a documentacao legal e outros documentos
normativos, fundamentais para a estruturacdo e redacdo do presente relatorio,
assegurando uma maior fundamentacdo e articulagio entre as varias secdes

apresentadas.

Em suma, a ado¢ao de uma postura reflexiva, revelada transversalmente ao longo do
presente documento, constitui ndo s6 um instrumento de construcdo continua da
identidade profissional na vertente de perfil duplo, promovendo o desenvolvimento
holistico da crianca, como também um registo do percurso vivido e um exercicio de
reflexdo e crescimento profissional, revelador de uma pratica educativa consciente,

fundamentada e transformadora.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

O presente capitulo situa-se no ambito das diferentes visdes da aprendizagem e da
educacdo, assim como o ponto de vista da mestranda no que diz respeito a visio da mesma
no passado, comparando com a visao da atualidade, tendo sempre por base os diferentes

pressupostos tedricos.

Posteriormente, menciona-se as especificidades das ag¢des pedagogicas das duas
valéncias, 1.2 CEB e EPE, essenciais a promocao de boas praticas educativas, ricas pela sua
diversidade e impacto na motivagdo e no interesse das criancas pela aprendizagem. Desta
forma, este capitulo esta subdividido em trés partes, tendo por base os pressupostos

tedricos e documentos legais que sustentam a pratica pedagogica desenvolvida.

1.1. A EDUCACAO EM TRANSFORMACAO:
PERSPETIVAS PEDAGOGICAS, PRATICAS DOCENTES
E DESAFIOS CONTEMPORANEOS

As mudangas vivenciadas na educagdo, ao longo dos anos, refletem as transformacoes da
propria sociedade, mantendo sempre como eixo central o desenvolvimento integral do
ser humano. Tal como descrito no artigo 14.2 da Carta dos Direitos Fundamentais da
Unido Europeia, todas as crian¢as devem beneficiar de uma educagdao que promova o seu
crescimento holistico, dotando-as de competéncias fundamentais para, no futuro,
exercerem uma cidadania plena e participativa (Unido Europeia, 2020). Este aspeto
encontra-se reforcado na Conveng¢do dos Direitos das Criangas (UNICEF, 2019), onde a
escola deve “respeitar os direitos e a dignidade da crian¢a” (p.23). Reconhecer a crianga
como agente do seu proprio processo educativo implica criar oportunidades para que seja
ouvida, valorizada e envolvida nas decisdes que dizem respeito ao seu percurso de
aprendizagem, promovendo a sua autonomia e a capacidade de construir relagcdes

significativas com os outros (Lopes da Silva et al., 2016).



Por conseguinte, é essencial que os contextos educativos e todos os intervenientes do
processo ensino-aprendizagem das criang¢as adotem uma postura inovadora, de modo a
valorizarem o percurso da crianc¢a, proporcionando momentos em que a mesma possa
discutir, refletir e partilhar ideias. Neste seguimento, o contexto educativo assume-se
como um agente privilegiado no estimulo a aprendizagem e ao desenvolvimento global,
dado que é nele que a crianca passa grande parte do seu quotidiano. Quando os contextos
educativos nao promovem a expressao individual, a criatividade e a participacdo ativa das
criancas, restringem inevitavelmente as possibilidades de aprendizagem, mantendo uma

visdo reducionista e unidimensional tipica de praticas tradicionais (Fernandes, 2009).

Primeiramente, é importante refletir sobre a nocdo primordial daquilo que era a escola,
considerada uma “fabrica”, onde prevalecia a instrucdo, a transmissdo de conhecimentos
e onde o docente era visto apenas como um transmissor (Freinet, 1996). No entanto e
perante esta teoria, emergem novas abordagens que reconhecem o aluno como agente
ativo na construcdo do conhecimento, em vez de mero recetor da informagao transmitida
pelo professor (Santos et al., 2015). A LBSE (Lei n.2 46/86, 1986) reforca a relevancia de
uma abordagem que contemple o desenvolvimento integral da crianga, sublinhando a
importancia de adquirir ndo apenas os conteudos curriculares, mas também as
competéncias essenciais para a sua formacdo. Esta perspetiva procura responder as
necessidades e aos interesses das criangas, promovendo uma educa¢do centrada no

sujeito e nos seus processos de aprendizagem.

Tal como a educacgdo, o conceito de crian¢a também sofreu transformacdes significativas.
A crianga deixou de ser vista como um ser passivo e passou a ser reconhecida como um
agente ativo no seu processo de aprendizagem (Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2013). Esta visdo é sustentada por teorias como o construtivismo de Piaget e o
socioconstrutivismo de Vygostky, que convergem na ideia de que a crianga constroéi o seu
conhecimento a partir das interagdes com o meio e com os outros, assumindo um papel
central e participativo na sua aprendizagem. No ambito da teoria construtivista, a crianca
aprende por meio da interacdo com o ambiente, envolvendo tanto pessoas como objetos.
Piaget destaca que o desenvolvimento da crianca é o motor fundamental para que a

aprendizagem aconteca. J& a teoria socioconstrutivista enfatiza a importancia da



interacdo social, considerando que a crianca se relaciona simultaneamente com objetos e
com outras pessoas. De acordo com Vygotsky, a aprendizagem precede o
desenvolvimento, ou seja, a crianga primeiro aprende para depois desenvolver as suas

habilidades (Oliveira-Formosinho et al., 2007).

Vygotsky defende que a crianga é um agente ativo no processo de aprendizagem, sendo
desafiada a adquirir novos conhecimentos para posteriormente desenvolver
competéncias. Para que esse desenvolvimento ocorra, é indispensavel que a crianca tenha
contato com situa¢des do quotidiano que potenciem a interagdo com alguém com maior
competéncia cultural (Yudina et al., 2009). Através dessas interacoes, a crianca observa e,
depois, reproduz comportamentos semelhantes ao que observou. Deste modo, é
fundamental que na escola se criem momentos de trabalho em pequenos e grande grupo,
promovendo a partilha e a aprendizagem coletiva, permitindo que a crianga explore
livremente conhecimentos, atitudes e valores. O papel do educador/professor €, entao,
essencial para promover atividades que despertem a motivacao e o interesse das criangas
em socializar e aprender umas com as outras, favorecendo a construcao de aprendizagens

significativas (Yudina et al., 2009).

Ainda na teoria de Vygotsky, destaca-se a importancia do conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP). Esta zona descreve a diferenca entre o nivel de
desenvolvimento atual da crianga, ou seja, o que ela é capaz de realizar sozinha e o nivel
de desenvolvimento potencial, que depende do suporte e da colaboragdo de um parceiro
mais experiente para a realizacdo de determinadas tarefas (Vygotsky, 1978). Cabe ao
educador/professor o papel fundamental de observar atentamente e refletir sobre as
necessidades especificas de cada crianga e aluno, identificando o que ainda é necessario
desenvolver ou adquirir. Através deste acompanhamento intencional, é possivel apoia-la
na superacao das suas dificuldades, promovendo gradualmente a sua capacidade de agir
de forma independente, sem apoio de terceiros, contribuindo para o refor¢o da autonomia

(Yudina et al.,, 2009).

Reforcando as teorias acima explicitadas, também Bronfenbrenner (1979) atribui um
papel central a relagdo entre a crianca e o ambiente onde esta inserida, considerando-a

determinante para o seu desenvolvimento. O autor propde um modelo ecoldgico
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composto por cinco sistemas interligados, cuja influéncia se exerce de forma reciproca,
isto é, a acdo de um sistema na vida da crianca depende da forma como este se articula
com os restantes. Entres estes, destacam-se os microssistemas, que incluem contextos
com os quais a crian¢a interage diretamente no dia a dia (familia e escola). Ja os
mesossistemas referem-se as interagdes entre esses contextos proximos e, apesar de ndo
estabelecerem um contacto direto com a crian¢a, tém impacto significativo no seu
percurso, uma vez que alteragées num desses meios refletem-se no seu desenvolvimento.
Além destes, Bronfenbrenner (1979) define o exossistema, que envolve contextos que nao
incluem a crianga diretamente, mas que a influenciam, como o local de trabalho dos pais
ou os servicos da comunidade. O macrossistema representa a cultura, valores, crengas e
politicas sociais que moldam os outros sistemas e influenciam o desenvolvimento da
crianga. Por fim, o cronossistema contempla as dimensdes temporais, incluindo as
transicoes e eventos ao longo do tempo que afetam o desenvolvimento, tais como

mudangas familiares, eventos historias ou periodos de crise.

Corroborando esta teoria, Paulo Freire (1996) destaca a influéncia determinante do
contexto social no processo de aprendizagem da crianga, sublinhando que este molda a
forma como o conhecimento é construido. Além disso, acredita que a educacao deve
desempenhar um papel ativo na superacao de preconceitos. Nesse sentido, ambientes
educativos compostos por grupos heterogéneos assumem um papel essencial, ao
favorecerem um “desenvolvimento de todo o potencial de cada crianga” e promoverem a

equidade no acesso as oportunidades de aprendizagem (Cardona, 2021, p.53).

De acordo com o relatéorio da UNESCO (2021), a educagado deve ser concebida como um
bem comum, orientada por principios de equidade, inclusdo, justica social e
sustentabilidade. Esta visao propde uma transformacao profunda nos modos de ensinar
e aprender, valorizando a cooperacgao, a participagdo democratica e a construgdo coletiva
do conhecimento. Assim, é fundamental assegurar a exceléncia dos ambientes em que
ocorre o processo educativo, de forma a garantir o bem-estar das criangas e apoiar o seu

desenvolvimento holistico (Decreto-Lei n.2 240/2001, 2001).

Por conseguinte, torna-se essencial concretizar estes pilares ao nivel da pratica,

articulando com as quatro dimensdes presentes no Decreto-Lei n.2 240/2001 (2001). A
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educacdo devera basear-se nos quatro pilares fundamentais referidos, sendo que a pratica
docente se centra nas quatro dimensodes: a profissional, a social e ética; o desenvolvimento
do ensino e da aprendizagem; a participacdo na escola e de relagdo com a comunidade; e

o desenvolvimento profissional ao longo da vida.

Alinhado com a Convengdo sobre os Direitos da Crianga (1990), a educagdo deve ser
universalmente acessivel, garantindo igualdade de oportunidades a todas as criancas,
independentemente das questdes politicas, sociais, culturais e religiosas, de forma a
promover a aquisicdo de saberes e competéncias essenciais. Os estabelecimentos
educativos sao frequentados por uma grande diversidade de criangas/alunos, oriundos
de todas as partes do mundo e estratos sociais e, por conseguinte, com redes experienciais

e necessidades de educacao igualmente especificas.

Torna-se, entdo, imperioso que o educador/professor tenha consciéncia dessa nova
realidade e sustente as suas praticas por processos de diferenciacdo pedagogica. Para
Tomlinson e Allan (2002), diferenciacdo pedagogica define-se “como uma forma de
resposta proactiva do professor face as necessidades de cada aluno” (p.14). Na perspetiva
de Guedes (2014), diferenciar a aprendizagem fara com que o curriculo se torne acessivel
a todos, uma vez que é necessario respeitar o ritmo de cada crianga e aluno e utilizar
estratégias que facam sentido. Desta forma, a pedagogia diferenciada consiste num
processo de valorizar as diferentes capacidades e competéncias de todos as criancgas e
alunos, envolvendo a exigéncia, flexibilidade e diversidade de processos diferenciados, de

modo a responder as suas necessidades e garantir o sucesso educativo.

A diferenciacao pedagogica configura-se na mudanca de ritmo, nivel ou tipo de instrugdo
que o docente desenvolve de acordo com os interesses e estilos de aprendizagem de cada
crianga e aluno. Corroborando esta ideia, Visser (1993) defende que diferenciar é “o
processo pelo qual os professores enfrentam a necessidade de fazer progredir o curriculo,
uma crianga, em situacdo de grupo e através de uma selec¢ao apropriada de métodos de

ensino e estratégias de aprendizagem” (p. 15).

A diferenciacdo pedagobgica caracteriza-se por ser: (i) um ensino rigoroso, na medida que

o professor identifica as capacidades, os interesses e promove um ensino estimulante; (ii)
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um ensino significativo, uma vez que se centra nas aprendizagens do aluno e ndo em
atividades que comandem a aprendizagens significativas; (iii) um ensino flexivel e
diverso, uma vez que é dada a oportunidade aos alunos de optarem por estratégias de
aprendizagem que mais se adequam; (iv) um ensino complexo, sendo que o docente
procura estimular o pensamento dos alunos e envolvé-los no processo de ensino-

aprendizagem (Heacox, 2006).

Em jeito de conclusao, a diferenciagcdo pedagogica pressupde uma abordagem inclusiva,
em que todos as criangas e alunos devem ter a mesma oportunidade de aprender em
contexto de sala de atividades/aula, porém podem coabitar diferentes métodos na
mesma, na qual as diferencas pessoais e a diversidade dos meios de aprendizagem nao se

tornem impedimentos (Pacheco et al., 2006).

Outro aspeto que tem evoluido ao longo dos tempos é o modo de trabalho dos docentes,
sendo que o educador/professor ndo realiza a sua acdo de forma individual, mas sim
mediante a colaboragdo e apoio mutuo entre os profissionais, visando melhorias tanto no
curriculo quanto no desenvolvimento pessoal e profissional. Alarcdo e Canha (2013)
consideram que a pratica docente deve ser compreendida como um esfor¢o colaborativo
e coordenado, onde todos os participantes do processo educativo contribuem para a
elaboracao conjunta das planificagbes. No entanto, o trabalho colaborativo deve ser
acompanhado por uma finalidade educativa definida, de modo a potenciar o
desenvolvimento holistico de todas as criangas. Assim, é fundamental que a equipa
educativa trabalhe de forma colaborativa e continua, incorporando “lideranca
compartilhada, confianga mutua e coresponsabilidade pela conduc¢do de agdes” (Damiani,

2008, p. 215), visto serem elementos fundamentais para o alcance do mesmo objetivo.

As transi¢des educativas deverao refletir o trabalho colaborativo desenvolvido no
contexto educativo. Estas mudanc¢as acompanham o crescimento das criancas, sendo que
a transicdo entre os dois niveis em analise é considera “uma etapa fulcral e estruturante
no processo de aprendizagem e desenvolvimento” (Ribeiro et al., 2018, p. 325). Perante a
transicdo, a crianga pode enfrentar varios desafios, uma vez que deixa um ambiente com
materiais, rotinas e espagos aos quais ja esta familiarizada, sendo que a crianga pode

sentir-se desestabilizada (Sim-sim, 2009). Para tal, e de acordo com Lopes da Silva et al.
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(2016), é necessario “proporcionar as condi¢des para que cada crianca tenha uma
aprendizagem com sucesso na fase seguinte competindo-lhe, em colaboracao com os pais
e em articulagdo com os colegas do 1.2 Ciclo, facilitar a transicdo da crianca para a

escolaridade obrigatoéria” (p. 28).

Os Educadores de Infiancia e os Professores de 1.2 CEB sdo impulsionadores no
estabelecimento de contacto entre ambos, na promoc¢ao de atividades conjuntas e na
preparacdo dos momentos diversificados, da qual fazem parte os momentos anteriores a
transicdo, os momentos de transicdo e os momentos posteriores. Destaca-se ainda a
elevada importancia do professor do 1.2 CEB ter conhecimento prévio das atividades
realizadas no jardim de infancia (JI) e das aprendizagens ja realizadas, podendo adaptar
a sua acdo pedagodgica as caracteristicas, necessidades e interesses da crianca, assim
como, procurar em trabalho cooperativo, estratégias de continuidade intervindo desde
cedo no processo ensino-aprendizagem da crianca (Rodrigues, 2005). A separacao entre
estes dois niveis de ensino desagua numa descontinuidade de trabalho que promove nas
criangas, a sua entrada na escola, um grande esforco de adaptacao, nem sempre positiva
(Rodrigues, 2005). Quer os docentes quer as criancas tém de compreender os desafios
que lhe serdo colocados no nivel seguinte de forma a prepararem-se, adquirindo a
consciéncia de que as mudangas e as adaptag¢des individuais fazem parte do processo

conhecido como “crescer”.

O primeiro passo para ndo haver uma rutura abrupta é o conhecimento e apropriagao dos
documentos curriculares orientadores dos respetivos niveis educativos por parte dos
docentes, que apresentam orientagdes claras e precisas quanto a continuidade educativa
e afirmando, no caso das OCEPE, que cabe ao educador “proporcionar, em cada fase, as
experiéncias e oportunidades de aprendizagem que permitam a crianca desenvolver as
suas potencialidades fortalecer a sua autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo,
criando condi¢des favoraveis para que tenha sucesso na etapa seguinte” (Lopes da Silva
etal., 2016, p. 99). Nesta perspetiva, educadores e professores do 1.2 CEB deverdo tomar
iniciativas variadas para uma sequencializacao dos dois niveis educativos, tornando-se
necessario incorporar saberes e perspetivas das criangas, dos pais, dos professores e

educadores (Griebel & Niesel, 2003). A relevancia da identidade profissional através da
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existéncia de um duplo perfil docente permite que as transi¢cdes educativas sejam mais
equilibradas e suaves, realizadas gradualmente (Sim-Sim, 2009). A continuidade entre a
EPE e o0 1.2 CEB ¢é essencial para assegurar uma abordagem holistica ao desenvolvimento

da criang¢a, promovendo um processo educativo coeso e sem ruturas.

A articulagdo existente entre estes dois niveis de ensino permite uma abordagem
curricular integrada, garantindo que as competéncias desenvolvidas na EPE sejam
reforcadas e aprofundadas no 1.2 CEB. Este entendimento é corroborado por Fullan e
Hargreaves (2001), que argumentam que a formacdo docente abrangente permite uma
maior adaptacao as necessidades especificas das criancgas, especialmente nas transi¢des
cruciais entre etapas educativas. Assim, o educador/professor com perfil duplo tem uma
formacdo mais completa para identificar continuidades e desenvolver praticas
pedagoégicas que valorizem tanto os aspetos emocionais quanto os cognitivos da crianga
(Oliveira-Martins et al., 2017). Além disso, esta formagdo contribui para uma maior
valorizacdo da diversidade e inclusdo na sala de atividades/aula, possibilitando ao
docente criar estratégias pedagogicas mais integradas e interdisciplinares. Como afirma
Sim-Sim (2009), o conhecimento das especificidades de cada nivel educativo capacita o
docente a lidar com diferentes contextos e necessidades, promovendo uma educagdo
inclusiva e de qualidade. Por conseguinte, o perfil duplo docente ndao sé responde as
exigéncias do sistema educativo, como também proporciona uma visao abrangente que
enriquece a pratica pedagdgica e contribui para o sucesso educativo das criancas

(Decreto-Lein.2 79/2014, 2014).

Este posicionamento refor¢a a importancia de reconhecer o educador/professor como
um agente ativo e imprescindivel no percurso educativo da crianga. Para tal, é essencial
atender as suas necessidades individuais, procurando estratégias pedagogicas adequadas
que promovam uma resposta educativa ajustada (Decreto-Lei n.2 54/2018, 2018). A
observacao atenta e a escuta dos interesses das criancas assumem um papel central, pois
permitem que estas se sintam respeitadas e valorizadas enquanto participantes no seu
proprio processo de aprendizagem (Day, 2001). Desta forma, o educador/professor
devera assumir uma postura de constante aprendizagem através da sua atualizacdo ao

nivel da pratica pedagégica. Esta ocorre através das suas agdes no contexto em que se
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insere, o que inclui a realizacao de acoes de formacao continua, tal como é mencionado no
Estatuto da Carreira Docente (Decreto-Lei n.241/2012, 2012), para atingir uma educacgao

de qualidade.

O educador/professor deve ser entendido como um agente reflexivo, responsavel por
identificar desafios, analisar contextos escolares, contribuir para o desenvolvimento e
gestdo do curriculo, bem como fomentar a colaboragdo e cooperagdo entre pares, aspetos
essenciais no processo continuo de investigacao, reflexdo e aprimoramento profissional.
Este processo exige ao professor a consciéncia de que a sua formacdo nunca esta
terminada (Alarcdo, 2013), relacionando a pratica a teoria e promovendo uma
proximidade entre as duas, uma vez que e segundo Latorre (2005) “ndao ha pratica de
qualidade que nao se apoie nos resultados de investigacdo, nem investigacdo que nado

encontre na pratica o caminho e o espacgo para questionar, analisar e aplicar os resultados”

(p-13).

Por conseguinte, o educador/professor além de ensinar, sendo esse considerado um
processo complexo, que vai além da gestdo da sala de atividades/aula (Roldao, 2004),
deve estar constantemente envolvido na reflexdo e investigacao. O objetivo é aprimorar
as suas praticas pedagogicas e favorecer uma aprendizagem mais eficaz, beneficiando
tanto a sua prépria formag¢dao quanto o desenvolvimento das crian¢as e alunos. Desta
forma, o educador/professor investigador participa em ciclos continuos de acdo-reflexao-
acdo, promovendo aprendizagens significativas para todos os envolvidos no processo

educativo.

Em relacdo as praticas pedagogicas aplicadas nas duas valéncias, € de realcar a
importancia da MTP que permite atender aos interesses das criangas e superar as
necessidades por elas sentidas, tornando-as agentes ativos do préprio processo de
aprendizagem. De acordo com Vasconcelos et al. (2011), a MTP é designada como uma
metodologia comum de trabalho de projeto que “podera antecipar, desenvolver e
estimular os processos de aprendizagem e de co-construcdo do conhecimento” (p.8). A
primeira fase consiste na identificacao e definicdo do problema a explorar, valorizando os
conhecimentos prévios do grupo e as experiéncias que as criangas trazem consigo (Katz

& Chard, 1997). Na segunda fase ocorre o momento de planificacao, no qual se delineiam
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as estratégias e intencionalidades educativas. Numa terceira fase, inicia-se uma etapa
centrada na exploracdo e descoberta, permitindo que as aprendizagens ocorram de forma
gradual, acompanhando as experiéncias vivenciadas pelas criancas. E na quarta e dltima
fase que surge a divulgacdo e a avaliacao do projeto concretizado, sendo que é neste
momento que o trabalho desenvolvido e as aprendizagens adquiridas sdo alvo de reflexdo

(Vasconcelos et al., 2011).

O educador/professor atua como mediador, orientando as criancas ao longo do seu
percurso e promovendo atividades que estimulem a interacdo entre elas, favorecendo a
cooperacdo e a troca de experiéncias (Oers, 2009). Desta forma, a abordagem colaborativa
proposta pela MTP responde as diferentes necessidades, interesses e conhecimentos
prévios de cada crianca e aluno, potenciando a sua participacao ativa tanto no processo
de aprendizagem como na dinamica da comunidade escolar (Decreto-Lei n.2 54/2018,

2018).

Segundo Abrantes et al. (2002), esta metodologia é vista como a “integracao de concegdo
e execucdo ou, por outras palavras, o facto de nao haver separagdo entre os que pensam e
os que fazem” (p.28). Desta forma, é possivel compreender que esta metodologia é
associada a interdisciplinaridade, uma vez que a mobilizagdo de conhecimentos se
encontra interligada com a aquisicao de novos e, ainda, permite encontrar uma solucao
para o problema inicial. Além disso, a mesma promove a autonomia e a cooperagao entre
os intervenientes, promovendo o sentido de responsabilidade. Em suma, a MTP permite
a crianga assumir um papel ativo no seu percurso educativo, explorando ideias,
enfrentando desafios e desenvolvendo competéncias essenciais a sua formagdo integral
(Vasconcelos et al,, 2011). Além do recurso a MTP, duas das estratégias utilizadas nos
contextos educativos foram a metodologia ativa da AC e a metodologia ativa Rotagdo por

Estagdes, que irdo ser retratadas no subcapitulo seguinte.

Tendo por base o Decreto-Lei n.2 240/2001 (2001), o sucesso educativo e o
desenvolvimento nas criancas e alunos ocorre, ndo apenas através das metodologias e
interagdes pedagogicas realizadas na escola, mas também no envolvimento de toda a
comunidade educativa no percurso das criangas. Assim, as familias desempenham um

papel fundamental na vida das criancas, sendo importante que mantenham uma relacao
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proxima com a escola, para que ambos os contextos se complementem e se articulem de
maneira integrada, permitindo que os “pais/familias sejam considerados parceiros”
(Lopes da Silva et al, 2016, p. 10). Esta colaboragdo nao s6 facilita a partilha de
informacgdes sobre o progresso da crian¢a, mas também contribui para a criagdo de um
ambiente educativo coeso, onde as aprendizagens realizadas na escola podem ser

reforcadas em casa e vice-versa.

Segundo Epstein (2001), o modelo de parceria entre escola, familia e comunidade
destaca-se como uma abordagem eficaz para promover o sucesso escolar e o bem-estar
das criancas. Este modelo propde que a comunicagdo regular entre
educadores/professores e pais, a participacdo ativa das familias e a valorizacdo das
experiéncias culturais e sociais das criancas em ambos os contextos sejam elementos
essenciais para construir uma relacao de confianca muatua. Quando a escola e a familia
trabalham em conjunto, as criancas beneficiam de uma rede de apoio que reforca a sua

autoconfianc¢a, motivacdo e envolvimento nas aprendizagens.

Numa visao de educador/professor do século XXI, torna-se fundamental compreender
que se vive um periodo transitério e complexo, visto que os costumes intrinsecos estao
em constante mudanca e evolugdo. O principal objetivo centra-se na mediacdo da
construcdo do conhecimento, promovendo a ligacao entre o contexto escolar e o mundo
que rodeia a crianca. Para que esta articulacdo seja efetiva, Bulgraen (2010) defende que
é essencial que o docente assuma um compromisso genuino com a sua pratica, encarando
o processo de ensinar e aprender como um caminho continuo de envolvimento e
responsabilidade. Sempre que ocorram mudancas, quer por parte das criangas e alunos,
quer em situacoes do quotidiano, este compromisso deve ser revisto, uma vez que esta

em constante mutacdo.

Tal como Chiarro e Leitdo (2005) defendem, existe uma necessidade de um processo
social e comunicativo que aproxime o contetido ja existente e abordado, sendo esse o
papel essencial do educador/professor. E fundamental que o discurso em sala de
atividades/aula tenha intencionalidade e qualidade, criando oportunidades para a
argumentacao e promovendo a reflexdo por parte das criancas e alunos. Ao permitir-lhes

expressar ideias e construir significados de forma livre, favorece-se o interesses pelos
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conteudos lecionados, estabelecendo-se pontes entre o que é abordado na escola e as
vivéncias do seu quotidiano. A argumentacdo no contexto escolar torna-se cada vez mais
importante, visto que possibilita a “reflexdo, discussao e construg¢dao de novos sentidos”
(p- 357). Esta abordagem estd em consonancia com o PASEO (Oliveira-Martins et al.,
2017), que valoriza a formacao de cidadaos criticos, autbnomos e conscientes, capazes de

pensar, comunicar e argumentar de forma fundamentada em diferentes contextos.

Neste encadeamento, ser educador/professor no século XXI depreende a consideracdo
por todas as caracteristicas das criangas e alunos, sendo que com as suas capacidades
deve adequar as suas praticas. O PASEO refere que “a educagdo para todos [...] obriga a
consideracao da diversidade e da complexidade como fatores a ter em conta ao definir o
que se pretende para a aprendizagem” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 5). Além disso, é
exigido que sejam desenvolvidas capacidades e competéncias, como a inteligéncia
emocional, acreditando que é capaz de ser a diferenga no contexto em que se encontra
inserido. Um docente precisa estar disposto a enfrentar desafios e superar obstaculos,
explorando novas abordagens e incorporando tecnologias de forma eficaz, para que estas
se tornem recursos pedagdgicos valiosos na sala de atividades/aula, alinhados com as

transformacdes da sociedade.

O professor é responsavel por planificar aulas motivadoras e inovadoras que
proporcionem aprendizagem significativas, potenciando o raciocinio e o pensamento
critico dos alunos (Esteves, 2007). No PASEO ¢ enfatizada essa mesma necessidade de
desenvolver competéncias como o pensamento critico e criativo, permitindo aos alunos
“observar, identificar, analisar e dar sentido a informacao, as experiéncias e as ideias”
(Oliveira-Martins et al., 2017, p. 24). Nao descurando, o discurso do professor deve ser
ajustado ao contexto em que se encontra, adotando uma postura flexivel e sensivel as
especificidades da turma. Essa atitude deve orientar e mediar o processo de ensino-
aprendizagem, permitindo que os alunos assumam um papel ativo na construgao do seu
conhecimento. Para tal, é imprescindivel valorizar os saberes prévios dos alunos, criando
pontes que favorecam a constru¢cdo de novas aprendizagens (Oliveira-Martins et al,,

2017).
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Em caracter conclusivo, o educador/professor deve estar preparado para acompanhar as
constantes transformacgdes do contexto educativo, refletindo criticamente sobre as suas
praticas e adotando estratégias ajustadas as necessidades do grupo. E fundamental
proporcionar a todas as criangas e alunos pensamento critico e a reflexao. Neste sentido,
corrobora-se a perspetiva de que “uma escola para todos, é-lhe exigido que seja tudo para
todos, e a0 mesmo tempo, seja o que convém a cada um” (Oliveira-Formosinho, 2002, p.

10).

1.2. ESPECIFICIDADES DO 1.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

O presente subcapitulo destaca a dinamica do ensino-aprendizagem do 1.2 CEB,
analisando brevemente o sistema educativo, assim como a gestdo pedagoégica e o curriculo
existente. Além disso, é considerado que o processo ensino-aprendizagem-avaliagdo deve
ser equitativo, dando oportunidade a todos os alunos, a medida de cada um, de

participarem e sentirem que sao valorizados no seu contexto.

No que diz respeito a organizacao do sistema educativo portugués, a educacao encontra-
se dividida em trés momentos: Educacao Pré-Escolar, Educac¢ao Escolar e Educagao Extra-
Escolar. O Ensino Basico € considerado a primeira etapa da escolaridade obrigatdria e o
seu principal objetivo é garantir uma formacdo capaz de permitir a descoberta e o

desenvolvimento dos interesses e aptiddes dos alunos.

No contexto do 1.2 CEB, procura-se desenvolver, junto das criangas, um conjunto de
competéncias, capacidades e atitudes alinhadas com o PASEO (Oliveira-Martins et al,,
2017). A intencionalidade pedago6gica reside em proporcionar experiéncias de
aprendizagem com significado, que envolvam todas as areas do curriculo. Essas areas,
organizadas nas AE, incluem Matematica, Portugués, Estudo do Meio, Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo, Educagdo Artistica, Educacao Fisica, Cidadania e
Desenvolvimento. Esta dltima é orientada por um documento especifico nomenclado de
Estratégia Nacional de Educacao para a Cidadania (ENEC). Ao mencionar documentos

orientadores deste nivel de ensino, faz sentido referir o Decreto-Lei n.2 55/2018 (2018),
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de 6 de julho. Este tem como principal objetivo possibilitar as liderancas de topo poderem
optar por diferentes op¢des pedagdgicas, curriculares e organizacionais gerindo até 25%
das matrizes curriculares-base (Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018, Artigo 12.2). Neste
ambito, o PASEO apresenta-se como um referencial comum a estas op¢bes, uma vez que
define um conjunto integrado de competéncias (conhecimentos, capacidades e atitudes)
que os alunos devem desenvolver até ao final da escolaridade obrigatéria (Oliveira-
Martins et al,. 2017). Esta preparacdo é fundamental para que sejam jovens cidadaos
conscientes e criticos nas suas reflexdes e tomadas de decisio num mundo em constante

transformacao.

Em relacdo ao perfil do professor, explicito no Decreto-Lei n.2 240/2001 (2001), é
fundamental que este desenvolva praticas pedagégicas capazes de promover
aprendizagens significativas, alinhadas com o projeto curricular da turma, de modo a que
seja possivel selecionar estratégias adequadas e sustentadas com diferenciacdo
pedagoégica. De acordo com Leite (2012), o docente valoriza a multidisciplinaridade, a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, reconhecendo a relevancia das praticas
pedagobgicas por si adotadas. No caso da multidisciplinaridade, as disciplinas mantém-se
organizadas dentro das suas dareas especificas, sem grande integracdo. Ja a
interdisciplinaridade implica a interagdo entre varias disciplinas, estabelecendo conexdes
que podem variar desde “o estabelecimento de processos de comunicacao entre si até a
integracdo de contetudos e conceitos fundamentais que proporcionem uma visdo global
das situagdes” (Leite, 2012, p. 88). No que concerne a transdisciplinaridade, nela ocorre
uma interligacdo de conteudos, atitudes e valores essenciais a compreensao do mundo de
forma integrada e contextualizada, ultrapassando a interdisciplinaridade com a
aglutinacdo de aprendizagens essenciais de todo o curriculo. Promove no aluno
aprendizagens significativas, permitindo-lhe o desenvolvimento de competéncias que
confluem saberes diversos, contribuindo para a formacgao integral do sujeito (Leite, 2012).
Tendo em conta os conceitos mencionados, a mestranda destaca como uma das mais-
valias do percurso formativo do mestrado a possibilidade de organizar a agcdo educativa
de forma integrada, promovendo uma articulacdo equilibrada entre abordagens inter e

transdisciplinares. A monodocéncia, ao permitir ao mesmo profissional gerir todas as
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areas curriculares, facilita a construcao de pontes entre os diferentes dominios do saber,

potenciando praticas pedagogicas mais coerentes e significativas para os alunos.

A pratica pedagdgica do 1.2 CEB diferencia-se, de um modo geral, da pratica pedagdgica
dos outros niveis de ensino. Desde logo, a faixa etaria dos alunos implica uma relacdo
pedagdgica mais dependente da relacdo pessoal, resultando numa maior proximidade
afetiva entre professor e alunos. Aliado a este facto, denota-se uma pedagogia centrada na
crianga, nos seus interesses e nas suas necessidades. O professor do 1.2 CEB assume uma
maior responsabilidade pelo desenvolvimento integral da crianga, tanto ao nivel
académico e social, como ao nivel afetivo, emocional e moral. Estes sdo alguns tracos da
pratica pedagogica do 1.2 CEB reforcados pelo facto de ser desenvolvida no modelo de
monodocéncia. Este modelo possibilita ao professor conhecer profundamente os seus
alunos, o que lhe da espago para organizar e adaptar o processo de ensino-aprendizagem

conforme as necessidades individuais de cada crianga (Silva, 2005).

A monodocéncia no 1.2 CEB caracteriza-se pelo facto de um inico docente ser responsavel
por lecionar todas as componentes do curriculo, demonstrando a sua polivaléncia.
Segundo Névoa et al. (1995), esta abordagem pode ser vista como uma forma de garantir
a continuidade pedagogica, uma vez que o professor estabelece uma relacdao préxima e
continua com os alunos. Corroborando esta ideia, Silva (2005) afirma que a monodocéncia
pode favorecer um ambiente de aprendizagem mais seguro e estavel para as criangas,
criando uma maior confianga entre o docente e o aluno, facilitando a gestdo da sala e a
adaptacdo das estratégias pedagogicas as necessidades individuais. Nao obstante, a
monodocéncia também apresenta desvantagens como a carga de trabalho do professor é
significativamente aumentada, pois é necessario planificar, lecionar e avaliar diversas
areas curriculares. Segundo No6voa et al. (1995), este modelo pode também levar a uma
limitacdo na diversidade de metodologias aplicadas, uma vez que o professor utiliza
predominantemente a sua abordagem pessoal, sem contar com o apoio de especialistas
em areas especificas. Silva (2005) sugere que a formagdo continua dos professores é
essencial para que a monodocéncia seja eficaz e para mitigar as limitagdes que surgem
com a gestdo de maultiplas disciplinas, promovendo, assim, um ensino-aprendizagem de

qualidade. Em consideragdo ao exposto, embora a monodocéncia permita uma
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continuidade e um acompanhamento mais préximo dos alunos, é essencial que os
professores recebam apoio adequado para assumir a diversidade curricular, garantindo
que a formagdo especializada e a cooperagdo com outros docentes ndao sejam

negligenciadas (Silva, 2005).

No que diz respeito ao curriculo, o mesmo implica pensar a educacdo e o trabalho nas
escolas numa perspetiva de envolvéncia realizada através de uma ac¢do assente num
trabalho de colaboracao entre os atores educativos, desenvolvendo um trabalho
integrado onde a articulagdo de saberes ocorre de uma forma sequencial e com coeréncia
(Abrantes et al., 2002). Gerir e adequar o curriculo as necessidades dos alunos e ao
contexto implica tomadas de opgdes pedagogicas e organizacionais por parte das
unidades organicas em relacao a diversos fatores, designadamente no que concerne ao
desenvolvimento e gestdo das diferentes componentes do curriculo e a articulacdo que se
pretende estabelecer entre elas (Decreto-Lein.2 55/2018, 2018, Artigo 5.2). Ndo obstante,
esta o ato de assumir as responsabilidades que lhe estdo inerentes, o que exige um refor¢co
do trabalho colaborativo entre os docentes e a valorizagdo e reconhecimento dos 6rgaos

de coordenacgao pedagogica da instituicdo (Roldao, 2003).

O curriculo tem um caracter flexivel que visa promover uma mudanca gradual nas suas
praticas de gestdo, com o objetivo de melhorar a eficacia da resposta educativa aos
problemas que surgem na diversidade dos contextos escolares. Torna-se imperativo fazer
face a falta de dominio de competéncias elementares por parte de muitos alunos a saida
da escolaridade obrigatdria e, principalmente, assegurar que aprendam de modo
significativo (Alonso, 2000). Esta flexibilidade permite que a escola se ausente da rotina
habitual e, para isso, os professores tém de adaptar as suas atitudes, sair das suas salas e

deixar de considerar a sua disciplina como soberana (Roldao, 2003).

E papel das escolas construirem o Projeto Curricular com a participagio ativa dos
professores, potencializando o desenvolvimento das competéncias essenciais por parte
dos alunos, numa perspetiva holistica, integradora do saber, saber fazer e saber ser,
permitindo o seu desenvolvimento integral nas dimensdes pessoal e social em que o aluno
tem um papel ativo e critico na construcao do conhecimento (Roldao, 2003). Quando o

professor o constréi, adequa-o ndo sé as orientagdes nacionais, mas também as
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caracteristicas da escola e as especificidades dos alunos a que diretamente se destina.
Deste modo, articulam-se atividades e experiéncias educativas de uma forma intencional
e estruturada. Clarificando o seu sentido e finalidade, a escola e seus professores usam o
saber necessario a participagdo na construgdo de projetos curriculares flexiveis. Segundo
a sua experiéncia profissional, poder organizar todo o processo de ensino-aprendizagem
numa perspetiva de flexibiliza¢do e articulacdo curricular, possibilita a abertura de portas

ao sucesso educativo (Moreira, 2019).

A articulacdo curricular pode entender-se como “pontos de unido entre os ciclos, isto é, os
mecanismos encontrados pelos docentes, para promover a transicdo entre ciclos
diferentes” (Serra, 2004, p. 75). Nesta linha de pensamento, considera-se que a acao de
articulacdo de docentes, que interagem com o mesmo aluno, requer o estabelecimento de
mecanismos tedrico-praticos, suscetiveis de explorarem respostas adequadas a essa
mesma articulacdo: praticas colaborativas facilitadoras do processo ensino-
aprendizagem, apoiados nos conhecimentos e vivéncias prévias das criangas,
promovendo a construcdo e a planificacao de atividades futuras e integradoras de saberes
e competéncias (Serra, 2004). Consagrada no Decreto Regulamentar n.2 10/99 (1999), de
21 de Julho, a articulacao curricular deve promover a cooperagdo entre os docentes que
trabalham numa instituicdo, procurando adequar o curriculo aos interesses e
necessidades especificas dos alunos através da articulacdo e da contextualizacao dos

saberes.

Aliado ao curriculo, destaca-se o papel das metodologias ativas implementadas no
contexto do 1.2 CEB, as quais permitem que os alunos explorem livremente os conteudos,
incentivando a sua motivacao e promovendo a consciéncia de que a sua participacao é
essencial para a construcao de uma aprendizagem colaborativa e significativa ao longo do
processo educativo. No ambito do 1.2 CEB, a mestranda recorreu a duas metodologias
ativas em particular - Aprendizagem Cooperativa e Rota¢do por Estacdes. A AC tem um
papel relevante no fomento da motivagao e do interesse dos alunos, uma vez que “os
alunos trabalham em pequenos grupos e se ajudam uns aos outros para atingir objetivos

comuns de aprendizagem” (Johnson & Johnson, 2009, p. 69).
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Esta metodologia assenta em cinco principios fundamentais que garantem a sua eficacia
pedagogica e o seu contributo para o desenvolvimento integral dos alunos. O primeiro é a
interdependéncia positiva, que se traduz na percecao de que o sucesso individual esta
ligado ao sucesso do grupo, promovendo a cooperagao entre os pares (Johnson & Johnson,
1999). Associado a este principio estd a responsabilidade individual e coletiva, que
assegura que cada elemento do grupo tem um papel ativo e comprometido com a tarefa
comum (Slavin, 1995). A interacao face a face constitui outro pilar essencial, uma vez que
o confronto de ideias e o apoio mutuo potenciam aprendizagens mais profundas e
significativas (Lopes & Silva, 2022). Para que essa interacdo seja eficaz, torna-se
necessario o desenvolvimento de competéncias interpessoais e de grupo, como a escuta
ativa, a empatia, a partilha ou a negociacdo, promovendo a autonomia e a convivéncia
democratica (Lopes & Silva, 2022). Por fim, destaca-se a avaliacdo grupal, momento de
reflexdo sobre os modos de funcionamento do grupo, as estratégias adotadas e os aspetos
a melhorar, reforcando a metacognicao e a autorregulagdo da aprendizagem (Johnson &
Johnson, 1999). Estes principios, quando trabalhados de forma intencional, contribuem
para uma pratica cooperativa sustentada, centrada no aluno e promotora de inclusao e

sucesso educativo.

Para além da existéncia de inumeros métodos da AC, no contexto da PES, foram utilizados
“Mesa Redonda” e “J]a Podem Mostrar”, de Kagan (1994). O método da “Mesa Redonda”
(Kagan, 1994) consiste na distribuicao de uma folha por cada grupo (trés ou quatro
alunos), com o objetivo de cada aluno, a vez, possa registar as suas ideias de acordo com
0 topico que se pretende abordar. O professor estipula um determinado tempo para
concluirem a tarefa e assim que escutarem o sinal previamente definido, o processo de
escrita termina e o porta-voz de cada grupo que foi nomeado apresenta a restante turma
as ideias do grupo (Lopes & Silva, 2022). Este método apresenta como objetivos:
encorajar a partilha de informacao; identificar os conhecimentos prévios; promover a
escuta ativa e a discussao de ideias; desenvolver a criatividade e o pensamento critico;
criar interdependéncia positiva; incentivar a participacao igual de todos os elementos,

mesmo os mais timidos; e permitir o contacto com diferentes pontos de vista e ideias.
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Em relacdo ao método “J& Podem Mostrar” (Kagan, 1994), o professor distribui pelas
mesas folhas brancas em que os grupos tém de escrever as respostas as perguntas e
desafios que irdo ser colocados. Apos o enunciado ser lido, cada grupo tenta resolver o
problema e responder a questao na folha fornecida. Apés todos os grupos terminarem, ao
mesmo tempo o docente pede para mostrarem e todos apresentam as suas respostas
(Lopes & Silva, 2022). Este método tem como objetivos: consolidar as aprendizagens;
resolver questdes ou exercicios; partilhar informagdo; promover a interdependéncia

positiva.

Na metodologia de Rotacdo por Estacdes, o docente deve organizar a sala de aula em
varios espacos (estacdes), sendo que cada um deles tera uma tarefa distinta com os
respetivos objetivos. A ideia fundamental desta metodologia foca-se em dar a
oportunidade a todos os grupos de concretizarem todas as esta¢des, tendo a oportunidade
de explorarem livremente cada uma delas. Este modelo possibilita que os alunos
compreendam o propdsito de cada estacdo e, por meio do trabalho colaborativo e do
espirito de equipa, apoiem-se mutuamente durante as atividades. E de realcar que esta
metodologia se apresenta como uma estratégia vantajosa, visto que mantém os alunos
atentos e interessados na dinamica da aula, permanecendo-se ativos nos seus grupos
cooperativos. O quarto principio da AC acima referido refor¢ou o sucesso do recurso a
metodologia de Rotacdo por Estagdes, uma vez que os elementos de cada grupo
demonstraram capacidade em “saber esperar pela sua vez; elogiar os outros; partilhar os
materiais; pedir ajuda; falar num tom de voz baixo; encorajar os outros; comunicar de
forma clara; aceitar as diferencas; escutar ativamente; resolver conflitos; partilhar ideias;
celebrar o sucesso; ser paciente a esperar; ajudar os outros.” (Lopes & Silva, 2022, pp. 23-
24). Arotagdo entre as diferentes estacdes, um tempo estipulado para arealizagdo de cada
tarefa e a mudanca de lugares tem permitido afirmar que os alunos tém uma postura mais

ativa face a aprendizagem e um melhor desempenho (Santos, 2022).

Além das metodologias ativas, é importante realgar o contributo das tecnologias digitais
nas praticas educativas desenvolvidas no 1.2 CEB, exemplificadas pelo uso de ferramentas
como Mentimeter, WordWall, cron6metro e roleta de nomes e nimeros, utilizadas na

pratica da mestranda. As TIC promovem um ensino mais dindmico e inovador,
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aproximando-se do contexto atual e despertando o interesse e a motivacao dos alunos por
formas de aprendizagem que rompem com o tradicional. Conforme destacado por
Miranda (2007), as TIC permitem aos docentes desenvolver “atividades que favore¢am a

aquisicdo de conhecimentos disciplinares significativos” (p. 54).

No que diz respeito a avaliagdo, este é um processo bastante complexo que nado se deve
resumir ao ato de classificar. Segundo Amorim et al. (2020), a avaliagao é caracterizada
como um processo de transformacdo de praticas, que ocorre durante todo o processo de
ensino-aprendizagem. Este deve ser transparente, isto é, todos os envolvidos devem
conhecer os critérios, processos e conteudos, participando ativamente no seu

desenvolvimento.

De acordo com Cortesao (2002), existem duas modalidades de avaliagdo: sumativa e
formativa. A primeira pretende representar, de forma sumadria, uma aprecia¢do
“concentrada” de resultados obtidos numa situacao educativa, sendo que é expressa numa
nota. Ja a avaliagdo formativa centra-se na recolha de dados, no decorrer do processo de
ensino-aprendizagem, para ajudar os alunos e os professores a reorientar, se necessario,
o seu trabalho, exprimindo-se por meio de apreciacdes e comentarios. Os quatro
elementos-chave da avaliacao formativa apontados por Heritage (2007) sdo: identificacao
do desvio; feedback continuo; envolvimento dos alunos; progressdes na aprendizagem.
Esta torna-se num processo continuo, uma vez que é fornecido feedback ao longo de todo
o processo de ensino-aprendizagem-avalia¢do, de forma continua e interativa (Fernandes,
2006). A avaliacao formativa é reconhecida pela legislacao educativa portuguesa no
Decreto-Lein.217/2016 (2016) como predominante em sala de aula, de modo a melhorar
o ensino-aprendizagem. Esta é definida como interativa, “centrada nos processos
cognitivos dos alunos e associada aos processos de feedback, de regulacdo, de

autoavalia¢do e de autorregulacao das aprendizagens” (Fernandes, 2006, p. 23).

Em suma, a avaliacdo sumativa refere-se a avaliagdo das aprendizagens com um proposito
classificativo, enquanto a avaliacdo formativa se direciona a avaliagdo para as

aprendizagens, orientando este processo com o objetivo de melhorar a aprendizagem.
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1.3. ESPECIFICIDADES DA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

O presente subcapitulo foca-se na relevancia da EPE no percurso de desenvolvimento da
crianca, evidenciando o contributo determinante que esta etapa assume na sua vida. E
explicitado o papel do educador e do ambiente educativo tendo em consideragdo as
praticas pedagogicas implementadas e o impacto que as mesmas exercem no
desenvolvimento e na vida da crianga. Além disso, reflete-se a importancia das familias e

a presenca das mesmas no processo de aprendizagem das criancas.

Na EPE a crianca é incentivada a explorar novas experiéncias, de modo a adquirir
competéncias e aprendizagens significativas. Neste contexto, estabelece uma relagao mais
proxima com a comunidade, ampliando os seus contactos para além do nucleo familiar e
permitindo uma compreensao mais abrangente do mundo que a rodeia (Lopes da Silva et
al., 2016). E necessario referir que a EPE se destina a criancas com idades compreendias
entre os 3 anos e a idade de ingresso no 1.2 CEB, porém, a frequéncia da EPE é facultativa,
ou seja, é decisdo das familias se a crianc¢a frequenta esta primeira etapa de ensino. Aliado
a esta ideia, Marta (2015) refere a importancia das OCEPE que “vieram clarificar a
necessidade de medidas que garantam o controlo da qualidade do trabalho desenvolvido
com as criangas” (p. 33). A autora ainda refere que a educacdo pré-escolar é uma etapa
fundamental para que sejam desenvolvidas aprendizagens e competéncias que permitam
a construcdo da identidade prépria da crianga no mundo em que se inserem,

caracterizado, cada vez mais, pela diversidade.

Deste modo, torna-se essencial valorizar a Lei de Bases do Sistema Educativo, a qual
reconhece a EPE como uma etapa fundamental do sistema educativo. Tal como
estabelecido na Lei n.2 5/97 (1997), esta valéncia visa promover o desenvolvimento
global da crianga, destacando-se a importancia de fomentar valores de cidadania,
incentivar a convivéncia em diferentes contextos sociais e valorizar a diversidade cultural.
Neste seguimento, sdo definidos principios educativos, civicos, sociais, morais e
intelectuais que contribuem para uma sociedade mais justa e inclusiva. Em consonéancia

com os pressupostos legais mencionados anteriormente, é imprescindivel destacar as
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OCEPE, enquanto documento basilar na definicdo e organizacdo da pratica educativa
neste nivel educativo. Este orienta a planificacdo curricular “com articulagdo plena das
aprendizagens” (Lopes da Silva et al, 2016, p. 4), garantido uma pratica educativa
adaptada as necessidades, interesses e potencialidades das criancas. As OCEPE assentam
em fundamentos que valorizam uma pedagogia centrada na crianga, fazendo alusdo a
necessidade de uma intencionalidade educativa e aos aspetos essenciais para a
organizacdo do ambiente educativo relativamente as dimensdes da organizacdo do

tempo, do espaco e do grupo e as intera¢oes (Lopes da Silva et al., 2016).

De acordo com Marta (2015, p. 356), “a crianca é o eixo central da profissdo de educador
de infancia”, o que implica que o foco da acdo educativa deve incidir, antes de mais, na
escuta atenta das suas sugestdes e interesses, bem como na observac¢do cuidadosa das
suas especificidades. Neste sentido, o trabalho do educador revela-se simultaneamente
exigente e profundamente gratificante, sendo comparado a um puzzle que se constroi
num processo dinamico e continuo, em que tudo se transforma e se interliga. Ao longo
deste percurso, a crian¢a assume um papel ativo, posicionando-se como protagonista do

seu préprio processo de aprendizagem e desenvolvimento.

No que concerne ao papel do educador, este é uma figura fundamental no processo de
aprendizagem da crianc¢a, acompanhando-a desde o inicio da sua trajetdria na EPE até a
transicao para o 1.2 CEB. No entanto, a sua intervencdo deve ser equilibrada, atuando
como “participante, envolvendo-se no brincar, sem se sobrepor a iniciativa das criangas”
(Cardona et al.,, 2021, p. 56). O educador deve criar oportunidades de aprendizagens
significativas, respeitando os interesses do grupo, enriquecendo e potenciando as
iniciativas e ideias das crianc¢as. Para além disso, o papel do educador implica a realizagao
de uma avaliacdo continua, que lhe permita refletir criticamente sobre a sua pratica e
orientar a acdo educativa de forma intencional e ajustada. Tal como mencionado nas
OCEPE, a avaliagdo no nivel educativo em analise é “uma avalia¢do para a aprendizagem
e ndo da aprendizagem” (Lopes da Silva et al,, 2016, p. 16). Assim, a avaliagdo apresenta-
se com um caracter formativo, processual e interpretativo, que acompanha e documenta
as aprendizagens das criancas, constituindo-se como um instrumento de apoio a

planifica¢do, a tomada de decisdes e a melhoria continua da pratica educativa (Cardona et
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al, 2021). O educador é responsavel pela organizacgdo do ambiente educativo,
nomeadamente a disposicdo das areas e os materiais da sala de atividades, de modo a
incentivar a exploragdo ativa e a interacdo entre as criancas. Contudo, esta organizacao
deve ser flexivel, ajustando-se a evolu¢do do grupo e incorporando sugestdes das criancgas,
assegurando, assim, um ambiente dindmico e participativo (Cardona et al., 2021; Lopes

da Silva et al.,, 2016).

Oliveira-Formosinho e Pascoal (2018) defendem que a documentacdo pedagogica
desempenha um papel essencial nos processos de observacao, planificacdo e avaliacao,
uma vez que constitui um suporte fundamental tanto para o acompanhamento e avaliagao
das aprendizagens das criangas, como para a construcao de praticas pedagdgicas mais
eficazes e significativas. De acordo com as autoras, o principal objetivo da recolha de

(

informacdo e da avaliagdo em contextos da EPE é “interrogar, documentar e fazer
julgamentos embasados a respeito da qualidade e efetividade das experiéncias de
aprendizagem propiciadas as criangas pequenas” (Oliveira-Formosinho & Pascoal, 2018,
p. 62-63). Entre os métodos de recolha de informacdo e de avaliacdo que valorizam os
contextos, os processos e os resultados pedagogicos, destacam-se a andlise documental,

os dialogos reflexivos, os diarios, os registos fotograficos e as gravagdes de audio.

Neste enquadramento, é no ambito de uma avaliacdo sustentada nas pedagogias
participativas que se compreende que o principal propédsito da EPE nao reside na
preparacdo para a entrada na escolaridade obrigatoria (Moss, 2011). Em alternativa,
procura-se promover praticas pedagogicas inovadoras e diferenciadoras, que
possibilitem o desenvolvimento de capacidades sociais, cognitivas e emocionais
fundamentais para a vida das criancas, de forma integrada e significativa (Lopes da Silva
et al., 2016). A pratica pedagégica desenvolvida alicerca-se nos quatro fundamentos e
principios orientadores definidos pelas OCEPE, nomeadamente i) a articulacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem enquanto dimensdes interdependentes do crescimento
da crianca; ii) a valorizagdo da crianca como sujeito ativo e participante no seu processo
educativo; iii) a necessidade de garantir uma resposta educativa adequada a todas as
criangas e iv) a construgdo integrada e articulada do conhecimento (Lopes da Silva et al,,

2016). Nesta mesma linha de pensamento, importa ainda destacar a relevancia da
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intencionalidade educativa na organizacao do ambiente fisico e social, uma vez que este
constitui um elemento promotor do desenvolvimento holistico da criang¢a ao nivel social,

cognitivo, linguistico, emocional e motor (Folque, 2014).

Apoiando-se em documentos orientadores, como as OCEPE e Planear e Avaliar na
Educacdo Pré-Escolar (PAEPE), e em modelos pedagogicos que estejam alinhados com os
interesses e as necessidades do grupo, o educador assume a responsabilidade de
construir e desenvolver o curriculo. Conforme destacam Oliveira-Formosinho et al.
(2007), a adogdo de um modelo curricular é um fator fundamental, visto que os modelos
pedagogicos emergem de diversas teorias que ajudam a compreender o desenvolvimento
da crianca e a forma como o educador pode organizar o ambiente educativo, promovendo
aprendizagens significativas e adequadas a cada uma. Em consequéncia, os modelos
pedagogicos participativos permitem refletir sobre “a a¢do, na a¢do e sobre a acao”
(Oliveira-Formosinho et al., 2007, p. 34). No decorrer da PES, a acdo pedagdgica foi
inspirada, maioritariamente, nos modelos pedago6gicos do Movimento da Escola Moderna
(MEM) e do HighScope e na Metodologia de Trabalho de Projeto. Embora apresentem
especificidades préprias, estas abordagens foram articuladas de forma coerente, tendo
em conta as caracteristicas do grupo e do ambiente educativo em que a pratica teve lugar.
Essa articulacao foi possivel gracas as bases comuns que as sustentam, ancoradas numa
perspetiva construtivista, que valoriza um curriculo com significado e intencionalidade
pedagoégica, centrado no desenvolvimento integral e nas aprendizagem das criancas

(Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Formosinho et al., 2007).

No que diz respeito ao MEM, trata-se de um modelo pedagégico fundado em Portugal nos
anos 60, alicercado em principios de uma educagdao democratica, inclusiva e participativa.
Segundo Niza (2012), MEM surge como oposi¢do as conceg¢des tradicionais de ensino e
este movimento entende a escola como um espago de cooperagdo, no qual as criancas sdao
integradas nas praticas quotidianas com base na escuta ativa por parte do educador, que
considera os interesses, a curiosidade e as necessidades do grupo. Tal como refere Gomes
(2014), um dos fundamentos centrais de MEM reside no envolvimento das criangas no
seu proprio processo de aprendizagem, favorecendo uma progressiva tomada de

consciéncia sobre o ponto em que se encontram e o que precisam de realizar para avancar
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no curriculo. Este modelo promove uma constante ligacdo entre pensar e agir,
sustentando-se numa pratica educativa dialdgica, que privilegia a participagdo, a
responsabilidade partilhada e o exercicio da cidadania no quotidiano do jardim de
infancia. Os educadores recorrem a diversas estratégias e métodos de aprendizagem,
adaptando-os ao contexto especifico onde estdo inseridos e aos projetos em curso,
valorizando, simultaneamente, a participacao ativa das familias. No contexto de PES, a sala
de atividades continha aspetos inspirados nos principios do modelo como as suas
paredes, que refletiam a identidade do grupo, preenchidas por produgdes das criancas e
pelos projetos em desenvolvimento. Estavam também visiveis instrumentos de
pilotagem, organizacao e planificacdo, como o mapa das presencas e o quadro da
distribuicao das tarefas, que dao oportunidade a crianca de escolher a sua tarefa e de
negociar com os colegas e, também, ajudam no reconhecimento das unidades basicas do
tempo diario e semanal, através das vivéncias e dos ritmos, fomentando a autonomia e a
participagdo das criangas. No que concerne a avaliacdo, esta decorre de forma continua ao
longo do processo educativo, tendo como base os registos das comunicacdes entre as
criangas, bem como as suas produgdes, permitindo uma anadlise formativa e significativa

do percurso de cada uma (Oliveira-Formosinho et al., 2007).

Relativamente ao modelo HighScope, este tem como principal objetivo promover a
aprendizagem através da acao, partindo do principio de que a crianga constrdi o seu
conhecimento com base nas experiéncias do quotidiano que a rodeia (Hohmann &
Weikart, 1995; Oliveira-Formosinho et al., 2007). Assente nos principios do
construtivismo de Piaget e na aprendizagem ativa, este modelo valoriza fortemente a
planificacdo, execucdo e revisdo das atividades pelos proprios atores, favorecendo a
participacdo das criancas e a capacidade de resolugdo de problemas (Hohmann & Weikart,
1995). O papel do educador visa proporcionar um contexto rico e adequado ao
desenvolvimento da crianc¢a, reconhecendo que o ambiente possui “uma dimensdo

espacial” (Oliveira-Formosinho et al., 2007, p. 56).

Deste modo, é essencial preparar cuidadosamente o espaco educativo e os materiais
disponiveis, de forma a possibilitar um contacto préximo e significativo com a crianca,

promovendo a sua autonomia na explora¢do e garantindo apoio sempre que necessario.
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0 ambiente deve ser organizado consoante as areas de interesse, criando condi¢des para
que a crianc¢a se movimente e escolha livremente, favorecendo o desenvolvimento da sua
independéncia (Hohmann & Weikart, 1995). A liberdade de agdo é, portanto, um elemento
fundamental nesta abordagem, permitindo que a crianca tome decisdes e desenvolva um
sentido de responsabilidade sobre as suas escolhas e aprendizagens. Para além da
organizacdo do espaco, o modelo HighScope valoriza a criagdo de uma rotina diaria
estruturada, adaptada aos interesses e necessidades do grupo, caracterizada como
“constante, estavel e, portanto, previsivel pela crian¢a” (Oliveira-Formosinho et al., 2007,
p. 87). Esta previsibilidade contribui para o sentimento de seguran¢a, autonomia e
envolvimento da crianca no seu proéprio percurso educativo. No contexto da sala de
atividades da PES, as inspira¢des no modelo HighScope encontrava-se na forma como
espaco estava organizado em diferentes areas de interesse acessiveis, permitindo as
criangas escolhas auténomas sobre onde e com o que desejam brincar e aprender. A rotina
diaria seguia uma estrutura clara e previsivel, favorecendo o sentimento de seguranca e a

participacdo ativa das criancas.

Emrelagdo a MTP, ja abordada, importa reforcar os seus beneficios no contexto educativo,
nomeadamente no desenvolvimento de competéncias transversais, na promoc¢ao da
autonomia, no estimulo a criatividade e cooperagdo entre as criancas. Esta metodologia
permite que o grupo assuma um papel ativo no seu processo de aprendizagem, partindo
dos seus interesses, necessidades e saberes prévios, contribuindo para aprendizagens
mais significativas e contextualizadas (Vasconcelos et al., 2011). Estruturada em quatro
fases - definicdo do problema, planificacado, exploracao e avaliacao/divulgacdo -, a MTP
promove a investigacdo, a reflexdo e a construcao partilhada do conhecimento (Katz &
Chard, 1997; Vasconcelos et al., 2011). Além disso, assente numa perspetiva colaborativa
e holistica, potencia o envolvimento, o sentido de responsabilidade e a participacao das
criangas na vida da comunidade educativa (Abrantes et al., 2002; Decreto-Lein.2 54/2018,
2018), sendo o educador um mediador que apoia e orienta o grupo ao longo de todo o

percurso (Oers, 2009).

Face ao exposto, ao longo da PES, tornou-se clara a relevancia da articulagao entre MEM,

HighScope e a MTP, enquanto pilares fundamentais para a promog¢ao do bem-estar e do
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desenvolvimento integral do grupo. A integracao coerente destas metodologias refor¢a a
sua complementaridade, conjugando praticas que valorizam a participacao democratica,
a autonomia, a aprendizagem ativa e a construgao partilhada do conhecimento. Desta
forma, criou-se um ambiente educativo estimulante, capaz de responder as necessidades
e interesses das criancas, favorecendo o seu crescimento emocional, social e cognitivo de

forma harmoniosa e significativa.

30



2. CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO-
ACAO

O presente capitulo esta organizado em dois subcapitulos: a caracterizacao do contexto
de estagio, nas vertentes EPE e 1.2 CEB e a metodologia de Investigacao utilizada. No
primeiro subcapitulo encontrar-se-a a caracterizacdao do contexto onde foi realizada a PES
e a caracterizacdo de ambos os niveis educativos, incluindo uma breve descricao da
instituicdo cooperante. No segundo subcapitulo sera convocada a metodologia I-A, a sua

relevancia e os seus objetivos principais.

2.1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO
COOPERANTE

0 estabelecimento de ensino onde decorreu a PES situa-se na Area Metropolitana do
Porto, tendo, o agrupamento de escolas onde esta integrado, sido criado no ano letivo
2003-2004. Todos os estabelecimentos do agrupamento de escolas asseguram o tempo
de reforgo educativo nas Atividades de Animacgao e Apoio a Familia (AAAF) na Educacgao

Pré-Escolar e a Componente de Apoio a Familia (CAF), no 1.2 CEB.

Este agrupamento de escolas tem como lema "A escola como um lugar de encontro, de
oportunidade e de vida" (Agrupamento de Escolas, 2021-2025, p. 2), valorizando a
liberdade da crianga para explorar o ambiente educativo. Assim, procura criar um espaco
acolhedor e propicio ao desenvolvimento integral e saudavel, que prepare os alunos para
enfrentar com confianca os desafios que virdo. O agrupamento de escolas definiu como
prioridades a garantia do direito de cada crianca e jovem a uma educagao inclusiva; o
reforco e a valorizacdo das experiéncias e projetos ja existentes; a promog¢ao de vivéncias
que estimulem uma cidadania ativa; o incentivo a praticas pedagogicas mais
participativas; e o fortalecimento da articulacdo entre todos os agentes educativos
(Agrupamento de Escolas, 2021-2025). A mestranda enfatiza este ultimo objetivo,

destacando a importancia da integracao positiva e acolhedora observada ao longo da PES.
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Realca ainda as relagdes de confianga, colaboracdo e empatia que contribuem para um

ambiente educativo sereno e saudavel para as criangas.

0 agrupamento de escolas em analise é reconhecido como uma referéncia em Intervencao
Precoce no concelho onde estd inserido. As educadoras fazem parte de Equipas Locais de
Intervencao (ELI), estando assim qualificadas para atuar nesta area. Assim, este modelo
visa fortalecer a ligagdo com as familias, promovendo a sua inclusdo no ambiente escolar
e focando-se na resolucdo de problemas existentes, simultaneamente apostando no

desenvolvimento integral da crianca (Agrupamento de Escolas, 2021-2025).

2.1.1. CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO
EM CONTEXTO DO 1.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

Este subcapitulo descreve e reflete sobre o espago e o ambiente educativo vivenciados
durante a PES no 1.2 CEB, abordando a constituicdo e caracterizacdo da turma, a
disposicdo e organizacdo da sala de aula, a gestdo dos tempos pedagogicos, a estrutura da
equipa educativa e a dinamica da relacdo entre a escola e as familias. E de realcar que,
neste contexto, existiam turmas dos diferentes anos de escolaridade, uma de cada ano do

ensino basico.

A escola é constituida por dois edificios, sendo que, no que diz respeito ao edificio onde
se organiza o espac¢o de aprendizagem, o mesmo contém apenas a valéncia do 1.2 CEB,
distribuido em dois pisos. O piso superior é composto por duas salas de aula, ja o piso
inferior tem mais duas salas de aula, uma casa de banho (masculina e feminina) e uma
sala para CAF. No que concerne ao outro edificio, o mesmo sé pode ser usufruido pelos
professores e assistentes operacionais (AO) (anteriormente designadas por auxiliares da
acdo educativa) e contém uma sala para organizacdo de materiais e equipamentos
pedagoégicos, uma biblioteca de pequena dimensao que é o gabinete da coordenadora da
escola, uma sala onde decorre o apoio pedagdgico especifico quando necessario, uma casa
de banho e a sala destinada aos professores. Nesta sala desenvolveram-se interagdes

marcadas pela convivéncia e pelo didlogo, que fomentaram tanto a cooperacgdo
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profissional em torno de temas escolares como a criacao de lagos através de conversas

informais e momentos de descontragao.

A area exterior destaca-se pela sua grande amplitude e por ser um espago acessivel e
acolhedor, oferecendo condicdes adequadas a participacdo de todos os alunos, num
ambiente promotor de inclusdo. No entanto, o seu preenchimento carece de materiais,
contendo apenas uma bola de futebol, o jogo da “macaca” desenhado no chdo, pneus
espalhados pelo espaco, que estimulam a criatividade ao serem ressignificados nos jogos
pelas préprias criangas e, ainda, algum espag¢o natural com arvores e relva onde as
criancas gostam de brincar tanto individualmente como em grupo. Tal como sublinha
Neto (2020), o espago exterior deve ser encarado como um ambiente essencial para o
desenvolvimento global da crianga, proporcionando-lhe liberdade de movimento,
autonomia e oportunidades ricas de aprendizagem através da brincadeira. Durante os
intervalos, os alunos podiam explorar livremente os materiais disponiveis, sob o olhar
atento das AO. As regras de seguranca eram continuamente valorizadas, promovendo-se,
assim, a autonomia e o sentido de responsabilidade por parte dos alunos. De acordo com
Coutinho et al. (2009), o ato de brincar livremente, num ambiente seguro e
supervisionado, potencia ndo sé a socializacdo, como também o desenvolvimento da
autonomia, da iniciativa e da capacidade de autorregulacdo, valores fundamentais no

percurso educativo da crianca.

A cantina encontra-se no edificio da EPE, na qual, todas as criangas tinham de sair da
escola e, acompanhadas das AO, deslocavam-se até ao local. Uma vez que a mesma nao
consegue albergar todos os alunos no mesmo horario de refeicdes, os mesmos sao
organizados em trés turnos: um para a EPE, outro para o 3.2 e 4.2 anos do 1.2 CEB e o
tiltimo com as turmas do 1.2 e 2.2 anos do 1.2 CEB. E ainda de acrescentar que os dois
edificios carecem de elevador, comprometendo o acesso a pessoas com dificuldades de

locomocao.

A PES foi desenvolvida numa turma heterogénea de 1.2 ano de escolaridade composta por
18 alunos, com idades compreendidas entre os 5 e os 8 anos. Na turma existiam cinco
criangas de nacionalidades diferentes: duas brasileiras, duas angolanas e uma inglesa,

porém todas falavam portugués. Para além disso, havia uma crian¢a de etnia cigana.
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Nenhuma crianca apresentava Necessidades Educativas Especiais (NEE), contudo, existia
um aluno que frequentava a terapia da fala duas vezes por semana. E de real¢ar que trés
alunos ingressaram mais tarde na turma, sendo que dois deles entraram duas semanas
depois dos restantes colegas e o outro integrou, apenas, na semana em que a diade

comegou o estagio.

A turma revelou forte envolvimento nas atividades propostas, evidenciando interesse e
motivacdo, especialmente nas que envolviam expressdo plastica e motora. Entre os
interesses mais destacados, sobressaem a pintura, a musica e a dang¢a, assim como a
valorizacdo do didlogo em diferentes momentos da aula, nos quais os alunos partilhavam
experiéncias do dia a dia, ideias, saberes e curiosidades, contribuindo para uma cultura
de aprendizagem abrangente e transversal. No que concerne as dificuldades observadas,
verificaram-se desafios relacionados com a gestao do tempo de espera, a procura
frequente de validagdo nas tarefas realizadas, bem como a dificuldade em respeitar o
tempo do outro e em aguardar pela sua vez de resposta durante as interacdes em grupo.
Para além disso, a mestranda considera que o trabalho cooperativo e a utilizacdo do
espaco exterior sdo duas ferramentas que poderiam ser utilizadas nas atividades, algo que
ndo foi observado a acontecer durante as primeiras duas semanas de observagao. Dentro
da matriz curricular, na Area de Portugués, os alunos compreendiam rapidamente as
letras e os sons, assim como, as suas relacdes, tendo ritmos de aprendizagem diferentes
na leitura de ditongos. Em rela¢do a Area da Matematica, a turma revelou ter um rapido
raciocinio logico-matematico, no entanto, denotando-se alguma necessidade da

manipulacao de objetos e recursos para auxiliar o processo de abstracgao.

Durante a PES no 1.2 CEB, foram realizados momentos de observacao direta e indireta que
se revelaram fundamentais para o processo de ensino-aprendizagem dos alunos, Desde o
inicio, foi possivel identificar necessidades especificas de cada aluno, o que permitiu uma
intervencdo mais ajustada e intencional. Com o decorrer do tempo, essas necessidades
foram sendo progressivamente colmatadas, contribuindo para uma maior autonomia e
envolvimento dos alunos nas dindmicas propostas. Tal como nos indica Maximo-Esteves
(2008), este processo é de extrema importancia na aprendizagem dos alunos porque

permite o conhecimento direto dos fendmenos tal como eles acontecem num determinado
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contexto. Além disso, ajuda na compreensdo dos contextos, das pessoas que nele se
inserem e das suas interacdes. A presenca regular da diade na sala de aula possibilitou
uma observacdo mais aprofundada dos interesses e dificuldades da turma, bem como a
identificacdo dos diferentes ritmos de aprendizagem presentes no grupo. Essa
continuidade permitiu uma atuagdo mais consciente e ajustada as necessidades da turma,

favorecendo a planificacao de estratégias pedagogicas diferenciadas e eficazes.

Quanto a metodologia adotada em sala, observou-se que os alunos demonstravam maior
envolvimento e motivacgdo quando eram propostas metodologias baseadas em
aprendizagens ativas, especialmente aquelas realizadas em pares e em grupo, sendo que
a diade deu varias oportunidades de realizarem jogos lddicos e pedagégicos e de

trabalharem de forma cooperativa, melhorando as competéncias sociais e de empatia.

Em relagdo ao professor cooperante, desde o primeiro contacto, o mesmo fez-nos sentir
sempre incluidas nas tarefas e deixou-nos a vontade para interagir com os alunos e
participar durante o decorrer da aula. Apesar de privilegiar praticas de ensino de carater
mais tradicional, o professor cooperante mostrava-se recetivo a participacao dos alunos,
valorizando os seus contributos durante as aulas. Para enriquecer o processo de
aprendizagem, complementava os manuais escolares com recursos digitais disponiveis na
plataforma Escola Virtual, como a exposicdo de videos e coreografias das letras que
estavam a ser aprendidas naquele determinado momento, o que permitia tornar os

conteudos mais apelativos e interativos para os alunos.

A sala de aula destacava-se por ser um espaco amplo e acolhedor, com uma parede
envidracada que favorecia a entrada de luz natural, criando um ambiente luminoso e com
uma vista ampla para o exterior da escola. De acordo com Barrett et al. (2015), aspetos
fisicos do espago como a luminosidade natural e a possibilidade de conexdo visual com o
exterior influenciam de forma significativa o bem-estar e o desempenho dos alunos,
contribuindo para um ambiente de aprendizagem mais estimulante e eficaz. Contudo, a
ventilagdo mostrava-se insuficiente, tornando o ambiente abafado e interferindo no
conforto e na concentracao dos alunos, confrontando a qualidade da aprendizagem. De
modo geral, o espaco estava devidamente equipado, apresentando condig¢des fisicas e

recursos adequados as necessidades da turma, o que favorecia o desenvolvimento das
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aprendizagens. E de destacar que a sala tinha um espago amplo atras das mesas dos
alunos que era utilizada para momentos de leitura e jogos lddicos. Nas paredes da sala de
aula estavam expostos alguns recursos fornecidos pela editora dos livros como o
abecedario, os nimeros e as suas representacdes e, ainda, alguns recursos construidos

pela diade, de modo a facilitar a compreensao dos contetidos.

Dentro da sala encontravam-se dois armarios, sendo que um deles estava destinado ao
material escolar como os cadernos didrios e os de trabalhos de casa, sendo que o outro
continha alguns materiais como cola, tinta e folhas coloridas. Existia, ainda, uma mesa de
apoio ao professor cooperante e uma mesa de apoio as estagiarias, onde tinham acesso ao
computador e a todo o material necessario para cada dia, assim como, os lanches das
criangas. Para além dessas, existia uma terceira mesa que continha apenas os manuais
escolares e livros de fichas de todos os alunos. Relativamente a disposicdo das mesas,
estas encontravam-se do modo tradicional enraizado no sistema educativo portugueés,
duas mesas lado a lado, formando trés filas e trés colunas. Cada aluno dispunha de uma
caixa pessoal para guardar os seus materiais, como canetas, marcadores e cola, entre
outros. A responsabilidade pela manutencdo e bom uso desses materiais cabia a cada um
deles, que devia cuidar da sua caixa com atenc¢ao. Quando o dia iniciava, os alunos iam
buscar as respetivas caixas e colocavam em cima das suas mesas. No final do dia, os
mesmos arrumavam-nas no local ja predefinido. Quanto aos restantes recursos, na parede
central da sala encontrava-se um quadro interativo de um lado e, do outro, um quadro

branco, ambos acessiveis a todos os alunos.

No que concerne a organizacao dos tempos pedagogicos definidos na matriz curricular,
as aulas iniciavam as 9h, com um intervalo de 30 minutos as 10h30. As atividades letivas
prosseguiam até as 13h, seguindo-se, no periodo da tarde, das 13h as 14h30, o momento
dedicado a refeicdo e a brincadeiras no espaco exterior. Mais tarde, retomavam as 14h30
até as 15h30, momento em que alguns alunos se preparavam para regressar a casa. 0s
restantes frequentavam as AEC das 15h30 até 17h30 e, posteriormente, a CAF das 17h30
as 19h30.

Durante o tempo letivo, é essencial manter uma organizagdo flexivel de carga hordaria,

permitindo a criacdo de diversos momentos para a exploracdo dos interesses e das
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sugestoes dos alunos. Esta abordagem pode ser sustentada teoricamente por Moreira
(2019), que destaca a relevancia de uma pratica pedagdgica centrada no aluno, em que as
suas curiosidades e sugestdes sdo valorizadas como ponto de partida para a construcao
de saberes. Ao promover a articulacdo entre diferentes areas do conhecimento, esta
perspetiva favorece aprendizagens mais significativas e contextualizadas, respeitando os
principios da autonomia e da flexibilidade curricular, essenciais para uma escola inclusiva

e orientada para o sucesso de todos.

No que diz respeito a dinamica da equipa educativa, evidenciou-se uma interacao
permanente entre os seus membros, com o professor cooperante integrando-se de forma
ativa na comunidade escolar e adaptando a sua intervenc¢do as particularidades e
expectativas do grupo de alunos em questdo, valorizando as suas sugestoes, tal como é

referido no Decreto-Lei n255/2018 (2018).

A construcdo de um ambiente de confianca e tranquilidade na sala de aula requer um
investimento sélido nas relacdes interpessoais, promovendo interagdes que articulem
conhecimentos, emog¢des e comportamentos em contextos pautados pela cooperacgdo e
pela partilha (Oliveira-Martins et al.,, 2017). A dinamica relacional entre os diferentes
elementos da sala reflete um espirito de colaboracao, que se traduz num envolvimento
mais ativo e empenhado por parte de todos os agentes educativos (Estrela, 1994). Ao
longo de toda a PES, foram vivenciadas diversas situa¢des que revelaram uma pratica
educativa centrada na entreajuda e na coaprendizagem, permitindo o desenvolvimento
de aprendizagens significativas em paralelo com o fortalecimento da gestao emocional
dos alunos (Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018). Estas experiéncias tornaram-se possiveis
devido ao vinculo de confianca previamente estabelecido pelo professor cooperante, que
promoveu um ambiente de partilha e crescimento mutuo, em consonancia com a visdo de
Estrela (1994), que defende que cada professor deve encontrar, de forma auténoma, os
comportamentos que melhor se ajustem a sua identidade profissional e que mais

eficazmente contribuam para a sua pratica pedagégica.

Neste sentido, esta cooperacao contempla também o ambiente vivenciado com as familias,
uma vez que a ligacdo entre a escola e as familias contribui significativamente para o

aprimoramento quer das competéncias académicas como socio emocionais dos alunos,
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incentivando-os a partilhar com os seus familiares os saberes adquiridos em contexto
escolar e a relaciona-los com as experiéncias do quotidiano. E fundamental que essa
parceria se construa desde o inicio do percurso educativo, para que as diversas etapas
sejam acompanhadas, consoante as dificuldades que vao surgindo e que no final haja uma
reflexao sobre a evolugao que ocorreu em todo o processo de ensino-aprendizagem dos

alunos (Epstein, 2001).

Indo ao encontro de Mata & Pedro (2021), a participacao da familia assume um papel
central na construcao dos conhecimentos e aprendizagens dos alunos, exercendo uma
influéncia significativa no seu percurso educativo e desenvolvimento integral. Além disso,
a conexao estabelecida entre o ambiente educativo e a familia permite que o aluno se sinta
como parte integrante e valorizada da comunidade escolar. O facto das familias estarem
presentes na escola, motiva os alunos no processo de ensino-aprendizagem ao longo do
seu crescimento, facilitando relacdes conjuntas entre a escola e a familia. No contexto da
PES, foi importante observar que o professor cooperante demonstrava essa aten¢do
constante em cultivar uma relacao préxima com os encarregados de educagdo, mantendo-
os regularmente atualizados sobre o percurso dos alunos através de diferentes meios de

comunicagao (email e WhatsApp).

2.1.2. CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO
EM CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A PES desenvolvida na EPE ocorreu na sala 1 num grupo constituido por 20 criangas, 8 do
sexo feminino e 12 do sexo masculino. Em relagdo as idades, o grupo era heterogéneo
visto ser composto por criancas com idades compreendidas entre os trés e os seis anos de
idade. No grupo, havia uma crian¢a de nacionalidade nepalesa e uma de nacionalidade
marroquina. Todas as criangas falavam portugués, exceto a de nacionalidade nepalesa
que, inicialmente apenas falava inglés, porém foi progressivamente aprendendo e
apropriando-se da lingua portuguesa. Além disso, existiam duas criancas sinalizadas com
Perturbacdo do Espectro do Autismo (PEA). Estas duas criancas frequentavam dois
momentos com a professora de educagao especial, cinoterapia as quartas-feiras e um

momento de musica adaptada todas as sextas-feiras.
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Uma das criangas com PEA revelou uma adaptacdo progressiva a rotina da sala,
participando em grande parte das atividades realizadas com o grupo. Ja o grupo, no seu
conjunto, demonstrou interesse e empatia em integrar e fazer com que todos se sentissem
bem-vindos, incluidos e confortaveis, sendo notavel a importancia da diferenciacdo
pedagdgica, isto é, 0 compromisso e preocupacdo que deve haver para que seja praticada
uma educagdo inclusiva na sala de atividades (Crespo et al, 2011). A outra crianca
inserida no grupo, demonstrou grandes dificuldades na concentragdo, relacdes
interpessoais e comunicacao. E importante referir que esta crianca tinha 6 anos e
demonstrava dificuldades no cumprimento de regras e na expressao oral, sendo que os
maiores desafios estavam relacionados com a autorregulagdo emocional, manifestando

frequentemente comportamentos socialmente inadequados e agressivos.

0 grupo estava envolvido ativamente em diferentes projetos, alguns aliados com os seus
interesses, outros presentes no Plano Anual de Atividades. Deste modo, o grupo
participou em trés projetos: (i) o projeto Bilingue, realizado as segundas-feiras com uma
educadora bilingue, que tinha como objetivo sensibilizar as criancas da EPE para a
aprendizagem da lingua inglesa de forma ludica e dinamica; (ii) o projeto Erasmus +
“Seeds Will Grow”, que promovia as praticas inclusivas valorizando a diversidade e
sensibilizando as criangas para a importancia da sustentabilidade e biodiversidade; e, por
fim, (iii) o projeto “A brincar e a ler vamos aprender”, implementado pela terapeuta da
fala do agrupamento as tercas-feiras, que tinha como objetivo primordial suprimir
dificuldades ao nivel da comunicagao e, ainda, promover o gosto pela leitura e os seus

bons habitos.

Em relacdo aos interesses do grupo, o mesmo demonstrou entusiasmo em atividades
sensoriais e relacionadas com as artes visuais, o conhecimento do mundo e a leitura de
contos. No que diz respeito as necessidades, era visivel a dificuldade na partilha de ideias
e opinides, respeitar o momento do colega em grande grupo e a articulacao de palavras,

principalmente na descricdo de experiéncias vivenciadas e acontecimentos passados.

De acordo com Lopes da Silva et al. (2016), as relagdes e interagdes potenciadas pelos
contextos sdo entendidas como verdadeiras “oportunidades de aprendizagem” (p. 8).

Desta forma, a interagdo ocorre entre diferentes intervenientes, podendo observar-se em
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varias situacoes: na interacdo entre criancas; entre criancas e adultos; entre adultos; com
as familias; e com a comunidade. Nas relacdes entre criangas, o grupo, de modo geral,
tinha interacdes positivas entre pares e com os adultos. Embora o mesmo fosse
compreendido por criangas entre os 3 e os 6 anos, ndo existiu qualquer entrave e a
diferenca de idades demonstrou ser uma mais-valia, visto que as crian¢as demonstravam
uma predisposicdo natural para apoiar os colegas que necessitavam de auxilio,
promovendo, assim, um ambiente marcado pela entreajuda e pelo respeito muituo. Além
da relacdo existente entre os colegas, o grupo demonstrava ter uma relagdo aberta e
respeitosa com todos os adultos do jardim de infancia, uma vez que eram procurados para

prestar auxilio e sentiam-se seguros com os mesmos.

No que diz respeito a relacao entre os adultos, a mesma se caracterizava por um bom
ambiente de unido e companheirismo, sendo que todos os intervenientes demonstravam
um compromisso comum com o bem-estar das criancas. A comunicacdo entre os
elementos da equipa revelou-se constante e eficaz, promovendo uma partilha diaria das
atividades. Além disso, os membros da equipa mostraram-se disponiveis para apoiar a
diade, evidenciando um espirito colaborativo e uma atitude de entreajuda que fortaleceu

o ambiente educativo.

A relacgdo entre a educadora de infancia e a assistente operacional mostrava-se positiva,
com frequentes momentos de comunicagdo para coordenar a preparacao das atividades
planeadas. ] a interacdo com as familias ocorria, sobretudo, de forma informal, durante
os momentos de chegada e saida do jardim de infancia. Para além destes contactos diarios,
estavam previstos encontros, como reunides individuais com cada familia, nos quais a
educadora podia aprofundar o conhecimento sobre o contexto familiar de cada crianga,
compreender as suas perspetivas e aspiragdes dos cuidadores e promover o didlogo
através da partilha de informagdes relevantes e recomendagdes. Paralelamente, o jardim
de infiancia dinamizava regularmente feiras temadticas, alinhadas com as diferentes
estacoes do ano, com o objetivo de incentivar e fortalecer o envolvimento das familias na

vida escolar (Lopes da Silva et al.,, 2016).

Nesta linha de pensamento, a relacao da equipa educativa com a comunidade regia-se por

uma perspetiva inclusiva e colaborativa, assente na valorizacdo do contributo de todos os
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agentes no desenvolvimento das criangas. Consciente da importancia da ligacdo
indissociavel entre a escola e a comunidade, a equipa educativa procurava envolver
ativamente os membros da sociedade local em atividades pedagogicas e projetos,
estabelecendo uma parceria dindmica que ampliasse e enriquecesse as experiéncias de

aprendizagem das criancas (Lopes da Silva et al., 2016).

Relativamente a pedagogia implementa pela educadora cooperante (cf. Capitulo I),
inspirada nos modelos MEM e HighScope, o seu objetivo primordial era dar énfase aos
interesses e necessidades do grupo, permitindo espacgo e tempo necessario para que cada
crianca se sentisse confortavel e respeitada por todos. Nao obstante, a metodologia pela
qual se apoiava, maioritariamente, era a MTP (cf. Capitulo I), sendo a mesma entendida
como uma abordagem pedagdgica centrada em problemas do quotidiano (Vasconcelos et

al, 2011).

No que se refere a organizacao do espago da sala, sabendo que esta deve dar resposta ao
desenvolvimento e aprendizagem do grupo de criancas, a mesma encontrava-se inspirada
no modelo High-Scope. O espaco era constituido pelas seguintes areas: area das
construgdes, que era simultaneamente a area do acolhimento, area dos jogos, area da
casinha, area das ciéncias, drea das expressodes (pintura, desenhos e plasticina) e a area

da biblioteca.

Iniciando pela area do acolhimento, a mesma era delimitada por um tapete, onde todas as
manhds ocorria um momento de didlogo, composto por tempos de escuta e partilha. O
tapete era partilhado com a area das construgdes, sendo que perto do mesmo existiam
caixas de legos de varios tamanhos, cores e blocos, estimulando a criatividade e a
imaginacdo nas suas construgdes. A drea dos jogos contava com uma mesa com varias
cadeiras e um moével de apoio com varios jogos a disposicao das criancas, como puzzles,
blocos légicos e tangram. Este espago potencia a motricidade fina, a capacidade de atengado
ao realizar empilhamentos, encaixes e desencaixes e, ainda, o desenvolvimento da
capacidade de resolucdo de problemas. A area da casinha dividia-se na cozinha e no
quarto, onde existia maior interesse por parte das criancas, uma vez que as mesmas
apresentavam uma preferéncia para o faz de conta. A mesma era composta por materiais

que apelavam a criatividade e interesse das criangas, corroborando o modelo High-Scope,
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como o fogdo, panelas, talheres, uma mesa com bancos, armarios e uma cama. Para além
destes objetos, o quarto apresentava um charriot com roupas e fantasias que podiam ser
utilizadas livremente pelo grupo. Nesta area, as criangas deixavam a imaginacgao fluir e,
muitas vezes, utilizavam as cadeiras para construirem um autocarro. A cama era, também,

utilizada como um elemento para as crian¢as mais novas e o L. quando necessitassem.

A drea das ciéncias era constituida por uma mesa com cadeiras e ferramentas, como lupas,
pincas para observarem os elementos que traziam do exterior e, ainda, frascos para
classificacdo de elementos, como feijdes e milho. Esta drea era muito requisitada pelo L.
nos seus momentos de maior desregulacao emocional, visto que o mesmo se acalmava nas
atividades de classificacdo de elementos. No que diz respeito a area das expressdes
(pintura, desenhos e plasticina), a mesma era uma das mais utilizadas pelo grupo no geral,
sendo composta por dois cavaletes, folhas, lapis, marcadores, tintas, pincéis e duas mesas
com cadeiras. Por fim, a area da biblioteca estava equipada com uma manta, almofadas e
um movel organizador de livros. Além disso, continha uma mesa e uma cadeira com jogos
relacionados com a escrita. Esta estante foi sendo preenchida ao longo do semestre com
livros trazidos pela educadora e pelas proprias criangas. O par pedagdgico observou que
0 grupo recorria a este espaco frequentemente, de modo a procurarem momentos de

tranquilidade e exploragdo individual.

Além de todas as areas disponiveis na sala de atividades, o jardim de infancia possuia um
espaco exterior, que apesar de ser limitado, proporcionava momentos de aprendizagem a
todas as criangas através dos materiais dispostos. Era composto por um parque infantil,
com dois baloicos e um escorrega, além disso, as auxiliares da acdo educativa dispunham
bicicletas, triciclos e bolas para as criangas usufruirem. Destacou-se, ainda, a horta que
integrava o projeto “Seeds Will Grow”, que era cuidada e tratada pelas duas salas do

jardim de infancia.

A sala de atividades era ampla e recebia diariamente luz natural, visto que a mesma era
composta por varias janelas, possibilitando a observacao do espaco exterior, com o qual
as criancas interagiam todos os dias. Devido ao projeto desenvolvido pela diade no
semestre anterior, existiam dois ecopontos e um lixo comum na sala de atividades, de

modo a que o grupo percebesse a importancia da reciclagem, quais os procedimentos a
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adotar e onde cada crianca fosse responsavel por fazer a separacio do lixo. E de notar que
as paredes e a porta da sala eram o espelho do trabalho pedagoégico desenvolvido com e
pelas criancas. Tudo o que se encontrava exposto eram produgdes das criancas, tendo o
objetivo de valorizar o trabalho de cada individuo e demonstrar a importancia e o valor

de cada crianca, tal como defendem Lopes da Silva et al. (2016).

Corroborando HighScope e as OCEPE, é responsabilidade dos adultos prestar auxilio na
organizacdo dos materiais, de modo a fornecer ao grupo bem-estar e conforto, dando
multiplas oportunidades de aprendizagem. Deste modo, os materiais existentes na sala de
atividades eram diversificados e estavam em bom estado. E de realcar que a maior parte
dos materiais eram adquiridos e fornecidos pela proépria educadora. Os materiais
disponibilizados encontravam-se acessiveis a todas as criangas e organizados de acordo
com a sua area, isto é, os materiais ligados a drea dos jogos estavam dispostos numa
estante nessa mesma area. No que concerne aos materiais tecnologicos, os mesmos eram
usados pela educadora e pelo par pedagégico aquando de apresentagdes de videos e

musicas e utilizados pelas criancas nas pesquisas que surgiam (Lopes da Silva et al., 2016).

O tempo pedagogico na educacdo de infancia “organiza o dia e a semana numa rotina
diaria respeitadora dos ritmos das criancas, tendo em conta o bem-estar e as
aprendizagens” (Oliveira-Formosinho & Freire de Andrade, 2011, p. 72). A gestdo do
tempo era planeada de forma flexivel, respeitando o ritmo de cada crianga e promovendo
um equilibrio entre momentos de maior agitacdo e outros de maior tranquilidade. Deste
modo, o tempo destinado as criancgas, seja para a realizagdo de uma atividade ou para as
refeicdes, era respeitado por toda a equipa educativa. E relevante destacar que “o tempo
é de cada crianca, do grupo e do/a educador/a” (Lopes da Silva et al., p. 27), refor¢cando a
importancia de uma gestdo partilhada entre o educador e as criangas. Esta gestdo permitia
adaptacdes constantes, ajustando a durag¢do das atividades consoante o interesse
demonstrado pelo grupo ou a necessidade de maior dedicagdo na sua concretizagao.
Sempre que necessario, disponibilizava-se mais tempo a uma tarefa, assegurando que as
criangas pudessem vivenciar as experiéncias de forma plena e significativa. O dia decorria
de forma natural, alternando momentos de maior envolvimento e dinamismo com

periodos de calma e concentracgdo. As rotinas estruturadas permitiam um equilibrio entre
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atividades no interior e no exterior, garantindo que as criancas explorassem diferentes
contextos e ambientes de aprendizagem. Dessa forma, assegurava-se uma vivéncia
harmoniosa do tempo pedagodgico, proporcionando uma experiéncia enriquecedora e

adaptada as necessidades individuais e coletivas do grupo.

O acolhimento assumia um papel fundamental na criagdo de um ambiente seguro e
acolhedor, promovendo o bem-estar e a integracdo das criangas desde o primeiro
momento do dia. O mesmo era realizado pela equipa educativa em grande grupo na sala
de atividades. No decorrer deste momento, o grupo contava as suas novidades, era
explicado o que iria acontecer durante o dia e cantavam os bons dias. Todas as criancas
procediam a marcagdo das presencas no quadro afixado a altura do grupo, de modo a
promover a autonomia da crianca, o reconhecimento do nome e a escrita do mesmo. No
primeiro dia da semana, eram atribuidos os responsaveis pelas tarefas da semana
presentes no mapa das tarefas, sendo que as mesmas incluiam questionar as cozinheiras
o almogo, colocar os ecopontos na rua, contagem das presencas e auséncias do grupo,
distribuir o lanche, regar as plantas e registar o tempo. Apds a selecdo, era realizada a
contagem de criancgas, sendo que o responsavel teria de registar o nimero de criancas

presentes e ausentes, promovendo a contagem.

Apds esse momento, a educadora cooperante sugeria a realizacdo de uma atividade ou
prosseguia com projetos ja em curso, enquanto, em alternativa, as criangas podiam
explorar livremente as dreas da sala, dedicando-se a brincadeira, sendo esta essencial e
natural que revela a forma holistica da crianca aprender (Lopes da Silva et al., 2016). Por
volta das 10h15, depois da higienizacdo, o lanche da manha era distribuido as criangas
com auxilio dos responsaveis pelo lanche. Apds o lanche, quando as condi¢des
meteoroldgicas eram favoraveis, as criangas brincavam livremente no espago exterior. Se
as condi¢des ndo o permitissem, o grupo continuava o que tinha iniciado no momento
anterior. Por volta das 11h50, as criangas voltavam a realizar a higienizacao e as 12:00h
o grupo tinha a pausa para o almocgo, sendo acompanhado pelas animadoras que ficavam
responsaveis até a chegada da educadora de infancia. O periodo da tarde iniciava as 13h30
e eram realizadas atividades ja planeadas para o dia ou atividades escolhidas pela equipa

educativa nas diferentes areas da sala. As 15h00, o grupo arrumava o espago e ocorria o
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lanche da tarde e apos o tempo letivo, que tinha término as 15h30, as criancas tinham
acesso a atividades extracurriculares: danca, karaté, inglés e educacao fisica. As criancgas

que nao usufruiam destas atividades ficavam ao encargo das animadoras.
2.2.  METODOLOGIA DE INVESTIGACAO-ACAO

Ao longo deste subcapitulo é explicitada a metodologia de investigacdo utilizada ao longo
da PES: a I-A. A investigacao difere todos os anos desde a identificagdo da problematica, a
pesquisa em torno da mesma, a recolha de dados e s0, posteriormente, a sua analise e
reflexdo. No entanto, uma das definicdes mais concisas é da autoria de John Elliott que
define a I-A como “o estudo de uma situacao social no sentido de melhorar a qualidade da
accio que nela decorre” (Elliott, 1991, p. 69). E possivel compreendermos que este
processo investigativo oferece ao profissional de educagdo oportunidades continuas de
aprendizagem, envolvendo a construcdo e desconstrucdo de saberes, o que contribui
significativamente para o seu crescimento pessoal e profissional. A investigacdo deve ser
uma componente presente na formacdo dos docentes, visto que a aprendizagem e a
atualizacdo continuas permitem que a desconstrucao de conhecimentos dados como
adquiridos, criem abertura para a apropriacio de novos conhecimentos e
desenvolvimento de competéncias, que levardo a uma pratica construtiva e reflexiva
permanente. Importa referir que a [-A € um processo de articulagdo simultinea da pratica
e da teoria, com vista a mudanga pretendida pelos educadores/professores nos ambientes

em que se inserem (Maximo-Esteves, 2008).

Segundo Altrichter et al. (2018), a [-A tem como finalidade sustentar tedrica e
pedagogicamente os educadores/professores na forma como enfrentam os desafios e
problemas da pratica. Os docentes ndao s6 contribuem para melhorar o trabalho que é
realizado nas escolas, mas também ampliam o seu proprio conhecimento e as suas
competéncias profissionais através da investigacao que realizam. Neste sentido, o docente
é desafiado a refletir e investigar a sua prépria pratica pedagoégica, assumindo a postura
de investigador e valorizando as experiéncias e estudos prévios, o que possibilita uma
adaptacdo continua as necessidades e interesses das criangas em cada contexto especifico

(Latorre, 2005).
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Tal como Latorre (2005) afirma, a investigacdo tradicional tende a privilegiar a
formulacao de teorias sobre a educacao, em detrimento da melhoria efetiva das praticas
pedagogicas. Esta abordagem contribui para uma divisdo entre os investigadores
académicos e os profissionais que atuam diretamente nos contextos educativos, afastando
a teoria da pratica e dificultando a sua articulacao. Existem diversas teorias educativas,
porém, na pratica, a sua aplicacdo nem sempre é viavel. Muitas vezes, o que é estudado ou
teoricamente proposto torna-se um desafio, pois nem todas as ideias podem ser
implementadas conforme idealizado. Existem praticas pedagdgicas e aprendizagens, de
acordo com os interesses e necessidades das criangas, que muitas vezes ndo vao ao
encontro da realidade, visto que regularmente quem constréi as teorias ndo tem a
percecao darealidade das situacoes. Os momentos de aprendizagem devem ser realizados
de forma diversificada, utilizando diferentes modelos pedagogicos, de modo a que os
profissionais com espirito de reflexdo critica, perante qualquer situagdo os possam

enfrentar na pratica, tal como defendem Oliveira-Formosinho et al. (2007).

A observagdo sistematica assume um papel central no contexto educativo, pois possibilita
a recolha e analise de informacdes sobre o ambiente, os recursos, as interagdes entre as
criangas e o seu desenvolvimento individual. Este processo é essencial para assegurar
uma adaptacdo eficaz ao meio escolar e para fundamentar a construgdo de planificaces
pedagoégicas que correspondam as necessidades reais do grupo. Estrela (1994) destaca
que a observacao é indispensavel na orientacao de intervenc¢des pedagdgicas, permitindo

um entendimento aprofundado das dinamicas educativas e do progresso das criangas.

Relativamente a metodologia I-A, o seu principal proposito é promover melhorias e
resolver questdes identificadas no contexto, através da colaboracao ativa de todos os
envolvidos. De acordo com Sanches (2005), esta metodologia caracteriza-se por um ciclo
continuo de reflexdo e a¢do, no qual a teoria e a pratica se interligam para favorecer a
mudancga. Além disso, Coutinho et al. (2009) enfatizam que a I-A inclui um processo de
autoavalia¢do constante, que permite ajustar as estratégias de forma flexivel as exigéncias
e particularidades do contexto educativo. Os mesmos autores observam na [-A um
conjunto de fases que se desenvolvem de forma continua e ciclica: planificacdo, acgao,

observacao e reflexdo. Este conjunto de procedimentos em movimento circular da inicio
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a novos ciclos que desencadeiam novas espirais de acdo reflexiva (Coutinho et al., 2009).
Existem varios modelos de [-A organizados de forma diferente, sendo que irao ser
apresentados quatro modelos que se baseiam na estrutura de Kurt Lewin e apresentam
contributos importantes para o desenvolvimento progressivo, ndo descorando a espiral

dos conceitos anteriormente referidos.

No modelo desenvolvido por Kurt Lewin, o mesmo defende que a investigacao parte de
uma ideia geral, baseando-se num tema ou problema especifico onde "é tragado um plano
de acdo, devendo proceder-se a um reconhecimento e avaliagdo do seu potencial e das
suas limita¢cdes para se partir para a acc¢do, seguida de uma primeira afericdo dos
resultados” (Coutinho etal., 2009, p. 368). Subsequentemente, o investigador revé o plano
inicial tendo por base as informag¢des que recolhe e torna a planificar. O modelo
apresentado por Stephen Kemmis, é baseado numa informagdo critica e o seu objetivo
corresponde a melhoria de uma determinada situagdo que, consoante as mudangas
necessarias, é revista e reformulada, iniciando-se um novo ciclo. No modelo de Jonh Elliott
¢ dada especial atencao ao processo onde os factos e as falhas sdo revistos, antes de iniciar
cada sequéncia de passos dentro da espiral. No que diz respeito ao modelo de Jack
Whitehead, o autor propde a construcao de um enquadramento em que a teoria se articule
com o desenvolvimento profissional, promovendo uma reflexdo continua sobre a pratica.
Defende, ainda, que os educadores/professores devem investigar e avaliar o seu proprio
trabalho com o objetivo de melhorarem a sua pratica pedagégica (Coutinho et al., 2009).
E importante referir que todas as fases dos modelos apresentados nio estabelecem uma

ordem, ou seja, estabelecem sempre uma ligacdo entre si.

Relativamente a PES, pode-se afirmar que foi seguido o modelo de Stephen Kemmis, uma
vez que, tendo em conta os interesses e as curiosidades das criangas e alunos, a
planificacdo iniciava-se sempre com base na observacdo direta realizada, passando-se de
seguida a delineacao das acbes pedagdgicas, que eram posteriormente implementadas.
De seguida, procedia-se a uma reflexdo critica sobre os aspetos positivos e a melhorar,
com base em criticas construtivas e numa légica de desenvolvimento profissional e de
melhoria da qualidade das aprendizagens. Esse processo continuo de planificacdo, acao e

reflexdo tinha como objetivo a reconfiguracdo da pratica educativa. Como é referido no
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Relatorio Projeto Coopera Plano 23|24 Escola+, devemos orientar “as praticas educativas
para a construgdao de uma educagdo e de uma sociedade (cada vez mais) humanista e
democratica” (Moreira et al, 2025, p. 44). Ao longo da PES, foram respeitados os
principios éticos que orientam a pratica educativa e investigativa. Todas as intervenc¢des
foram conduzidas com sentido de responsabilidade e integridade, salvaguardando os
direitos das criangas e alunos, nomeadamente a protecao da sua identidade e privacidade.
As observagdes, interagdes e recolhas de dados foram realizadas com sensibilidade e

respeito, promovendo um ambiente seguro, transparente e de confianca.

Neste seguimento, destaca-se a relevancia das narrativas colaborativas durante o
processo reflexivo. A elaboracdo das mesmas tornou-se fundamental para possibilitar
uma andlise critica e reflexiva sobre a acdo desenvolvida, permitindo identificar as
potencialidades e impactos causados nas criangas. Através das narrativas, é possivel
registar dados observados e sistematizar os pontos positivos, negativos e a melhorar,
assim como, a andlise do par pedagogico e do/a professor/educadora cooperante. Ao
longo da PES, é de realcar a importancia do feedback constante sobre as planificacoes
realizadas, por parte da supervisora institucional e do/a professor/educadora

cooperante, permitindo analisar e refletir sobre a pratica educativa.

Para concluir, a metodologia de [-A permitiu a mestranda a integracao constante entre
teoria e pratica, reforcando a importancia do papel reflexivo que deve acompanhar
qualquer profissional de educacgdo. Através de etapas essenciais como a observacao,
planificacao, reflexdo e avaliacdo, a mestranda reconhece que esses processos sao
fundamentais para “promover mudancas significativas nos contextos educativos”

(Coutinho et al., 2009, p. 75).
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

O presente capitulo tem como objetivo apresentar e descrever as atividades
desenvolvidas tanto na EPE como no 1.2 CEB. Nos subcapitulos seguintes, além de
algumas atividades serem alvo de andlise, também serdo refletidas tendo por base a
importancia e o impacto que as mesmas causaram nas criancas. As reflexdes realizadas
terdo fundamento nos pressupostos tedricos e legais analisados no capitulo I. No que diz
respeito as planificagdes elaboradas ao longo da PES, as mesmas foram ao encontro da
metodologia de I-A, respeitando os interesses e necessidades do grupo e turma em
questdo. Importante ressalvar que esta analise e reflexdo pressupdem valorizar e

assegurar os principios éticos e deontolégicos em ambos os contextos educativos.

3.1. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DO 1.2
CICLO DO ENSINO BASICO

No que concerne a pratica pedagdgica explorada no 1.2 CEB, a mesma foi implementada
seguindo a MTP nas varias unidades de aprendizagem, sendo estas estruturas
pedagoégicas que organizam e orientam o processo de ensino-aprendizagem, articulando
as aprendizagens essenciais previstas nos documentos curriculares nacionais, como o
PASEO. Estas unidades tém como objetivo promover o desenvolvimento integral do aluno,
valorizando a aquisicdo de conhecimentos disciplinares e o desenvolvimento de
competéncias transversais, como o pensamento critico, a criatividade e a resolugdo de

problemas.

Seguindo as orienta¢des emanadas pelo Ministério da Educagdo, as unidades de
aprendizagem sao flexiveis e permitem a articulacao interdisciplinar, respondendo a
diversidade de interesses, ritmos e necessidades dos alunos no processo educativo. Com
base no Decreto-Lei n.255/2018 (2018), as unidades de aprendizagem integram-se numa
perspetiva holistica da educagdo, promovendo uma abordagem centrada no aluno e no

contexto que o mesmo se encontra inserido. Estas unidades podem ser planeadas em
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torno de problemas, projetos ou temas significativos, procurando dar sentido e relevancia
as aprendizagens. Deste modo, sdao concebidas como instrumentos dinamicos que
permitem aos docentes adequar o ensino as especificidades das turmas e ao

desenvolvimento das competéncias previstas para o 1.2 CEB.

Durante toda a pratica, foram respeitados os diferentes ritmos de aprendizagem, assim
como as necessidades e interesses especificos de cada aluno. Esta abordagem encontra-
se alinhada com o Decreto-Lei n.2 54/2018 (2018), que enfatiza a importancia de aplicar
medidas universais para todos os alunos, incluindo aqueles que necessitam de apoios
adicionais ou adaptados. Neste sentido, o documento Para uma Educagao Inclusiva:
Manual de Apoio a Pratica (Pereira et al., 2018) reforca que a escola deve constituir-se
como um espaco de participagdo e aprendizagem para todos, promovendo respostas
educativas diferenciadas e flexiveis. Assim, as praticas pedagogicas adotadas tiveram em
vista uma resposta equitativa, centrada nas potencialidades de cada crianca, contribuindo

para um ambiente inclusivo.

Nas duas semanas iniciais da PES, a diade priorizou a observagdo sistematica e identificou
interesses e necessidades comuns da turma, pensando em estratégias adequadas para
colmatar essas mesmas necessidades, bem como motivar e envolver ao maximo os alunos
nas atividades, de modo a captar a ateng¢do de todos. A partir da terceira semana, o par
pedagogico passou a planificar diversas unidades de aprendizagem, organizando a
dinamizacdao gradual e alternada entre as duas, o que incentivou um trabalho
colaborativo, ativo e autonomo. Desde o primeiro contacto na escola cooperante, o dialogo
revelou-se uma ferramenta fundamental para promover o desenvolvimento proximal dos

18 alunos da turma, alinhando-se com os conceitos de Vygotsky (Yudina et al., 2009).

Dando inicio a fase I da MTP, a diade considerou que a turma revelava uma grande
motivacdo nas atividades que envolvessem as expressoes plastica e motora e dificuldades
no momento de espera, na necessidade de validacdo na realizacao de alguma tarefa e no
respeito pelo tempo de comunicac¢do do outro. Face as fragilidades detetadas pela diade
na fase de observacdo, considerou-se que quer a AC quer a utilizacdo do espago exterior
seriam dois recursos pedagogicos poderosos a ser utilizados nas futuras atividades a

realizar. Devido a este instrumento de recolha de dados e ao didlogo continuo com a
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turma, o par pedagégico conseguiu identificar de forma clara a oportunidade de iniciar
um projeto dindmico e construtivo, que fosse relevante e transversal para todos os alunos.
Deste modo, constituiram-se grupos cooperativos de aprendizagem, por forma a
melhorar as suas praticas interpessoais e grupais dos mesmos através de aprender a
escutar atentamente os outros, partilhar ideias e materiais, ajudar os outros, coordenar
os seus esfor¢os, consolidar competéncias, permanecer em grupo sem causar conflitos

(Moreira, 2019).

0 nome selecionado para o projeto “Aprender a Cooperar” veio dar consisténcia a fase Il
da MTP e apresenta um duplo sentido, refletindo tanto o processo de aprendizagem dos
alunos quanto o desenvolvimento de competéncias de cooperacdo. De uma perspetiva, o
titulo remete para a ideia de que os alunos estdo a aprender sobre como trabalhar em
conjunto, ou seja, estdo a adquirir competéncias sociais, comunicativas e relacionais que
sdo fundamentais para o trabalho cooperativo. Noutra ética, a designacdao também sugere
que a cooperacdo é o meio pelo qual os alunos aprendem, sublinhando que a
aprendizagem ocorre no contexto de praticas cooperativas, em que os alunos partilham

responsabilidades, ideias e tarefas para alcancar objetivos comuns (Lopes & Silva, 2022).

Esta ambiguidade propositada reflete a centralidade da AC como metodologia pedagégica,
enfatizando tanto o “como” (a cooperacdo como estratégia) quanto o “o qué” (as
competéncias para cooperar). Ao articular este duplo sentido, o titulo reforca a ideia de
que a cooperacdo ndo € apenas um objetivo do processo educativo, mas também uma
ferramenta poderosa para promover aprendizagens significativas, alinhadas com as
finalidades educativas do 1.2 CEB, nomeadamente o desenvolvimento integral das

criancgas e a preparacdo para a vida em sociedade (Oliveira-Martins et al., 2017).

Indo ao encontro da terceira fase, a aprendizagem ocorre através de momentos de
descoberta e a aquisicdo de conhecimentos da-se progressivamente durante as
experiéncias vivenciadas (Vasconcelos et al.,, 2011), promovendo diversas atividades.
Estas tiveram como objetivo dar continuidade ao trabalho pedagégico do professor
cooperante, apoiando o desenvolvimento das competéncias dos alunos e ajudando-os a

superar as dificuldades sentidas.
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Sendo uma turma de 1.2 ano do 1.2 CEB, é entendido que o enfoque central esta no
desenvolvimento das bases fundamentais que sustentarao todo o percurso escolar dos
alunos, sendo o dominio da linguagem escrita um elemento essencial. Nesta fase, as
criangas comecam a explorar o fascinante mundo da leitura e da escrita, abrindo portas
para a comunicagdo auténoma e o acesso ao conhecimento. Ndo obstante, este processo
ndo se limita a aquisicdo de competéncias técnicas, é também uma oportunidade para
integrar outras dimensdes igualmente importantes. Enquanto aprendem a ler e escrever,
os alunos sao igualmente desafiados a pensar de forma critica, resolver problemas de
forma auténoma e cooperar com os colegas, construindo competéncias sociais e
emocionais que serao essenciais para as suas vidas futuras (Oliveira-Martins et al., 2017).
Deste modo, mais do que um foco na alfabetizacao, esta etapa educativa assume-se como
uma fase de crescimento integral, em que se cultivam valores e competéncias essenciais

para a vida em sociedade, construindo em simultaneo o alicerce da proficiéncia literaria.

Um dos aspetos observados nas primeiras semanas foi a auséncia de metodologias ativas
no decorrer das aulas, sendo que esta constatacdo menos positiva se tornou um desafio
para as estagiarias que implementaram o projeto “Aprender a Cooperar”, tendo por base

a metodologia ativa da AC.

Entrando na fase IIl da MTP foram executadas inumeras atividades pedagogicas, sendo
que a mestranda selecionou trés momentos, que ird primeiramente elencar e,
posteriormente, desenvolver e refletir sobre cada um deles. E de real¢ar que em todas as
atividades esteve presente a metodologia de AC. No que diz respeito a primeira, esta
inseriu-se na Area Curricular do Portugués - nos Dominios da leitura-escrita e gramatica.
A segunda desenvolveu-se na Area Curricular da Matematica - nos Dominios das
capacidades matematicas e niimeros. Ja no terceiro e ultimo momento reforgou-se a

mesma area curricular e respetivos dominios do primeiro momento.

O primeiro momento marcante iniciou-se com um jogo lddico (figura 1) que teve a
finalidade de constituir os grupos cooperativos previamente definidos pelas estagiarias.
Cada grupo foi formado por um conjunto de trés a quatro papéis (de acordo com o nimero

de constituintes), sendo que um deles continha um ditongo, outro a palavra completa por
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escrito, outro a imagem correspondente a palavra e, por fim, um papel com todos estes

elementos presentes.

Figura 1

Jogo para constituicdo dos grupos cooperativos

o e g

« 8

Apos a distribuicdo intencional dos papéis a todos os intervenientes da turma, os mesmos

G

movimentaram-se pelo espaco da sala e ao dialogar com os colegas juntaram-se de acordo

com os papéis que tinham em maos, formando os grupos cooperativos.

Estando a diade atenta aos gostos e motivacdes dos alunos, constataram a vontade
demonstrada por estes em realizar mais jogos de cariz ludico, o que refor¢a a importancia
de aliar o prazer a aprendizagem (Castro e Tredezini, 2014). Nesse sentido e mantendo
0s grupos cooperativos, foi distribuido um baralho de cartas a cada grupo, constituido por
todos os ditongos estudados até ao momento, bem como por varias imagens cujas

palavras continham um desses ditongos.

A dinamica do jogo (figura 2) consistia em espalhar as cartas com os ditongos no chao, de
forma visivel, e desafiar os alunos a identificar a correspondéncia entre cada imagem e o
respetivo ditongo. Deste modo, os elementos deveriam, a vez, escolher uma imagem e

coloca-la sobre o ditongo correspondente, organizando-as em pequenos conjuntos.
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Figura 2

Momento de realizagdo do jogo ltidico

De modo a promover a cooperacdo, a tarefa exigia que os alunos discutissem entre si as
opg¢oes, partilhassem ideias e tomassem decisdes em conjunto, incentivando nao sé o
trabalho em equipa, mas também o desenvolvimento de competéncias linguisticas e

cognitivas.

Esta pratica encontra suporte na perspetiva de Castro e Tredezini (2014), que destacam
a importancia do jogo e da ludicidade no desenvolvimento cognitivo, social e afetivo,
promovendo aprendizagens mais significativas e prazerosas. O recurso ao jogo
transforma o ambiente educativo num espag¢o mais dinamico e envolvente, demonstra-se

um recurso pedagoégico eficaz.

Importa destacar que a duracdo desta atividade foi flexivel, respeitando os diferentes
ritmos de trabalho dos alunos. No entanto, o tempo de cada um foi considerado para que
todos pudessem finalizar o jogo com sucesso. A atividade foi pedagogicamente concebida
tendo em consideracdo nao s6 o tempo, mas também os materiais necessarios para que

cada grupo cooperativo permanecesse ativo e entusiasmado.

Os grupos cooperativos mencionados acima designam-se por grupos de base que tém um
funcionamento de longa duracdo, apresentando-se como grupos heterogéneos, com
membros permanentes, cujo principal objetivo é permitir que os seus elementos deem
apoio e ajuda uns aos outros, estimulem e auxiliem o que cada um necessita para terem
um bom desempenho escolar (Lopes & Silva, 2022). Os grupos de base permitem que os
alunos estabelegam relacionamentos saudaveis, responsaveis e duradouros que irao
motiva-los a esforcar-se nas tarefas propostas, a progredir no cumprimento das

obrigacdes escolares e fung¢des atribuidas e, por fim, a ter um bom desenvolvimento
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cognitivo e social (Lopes & Silva, 2022). Estes grupos de base estiveram ativos entre
outubro de 2024 e janeiro de 2025, com acompanhamento da diade de segunda a quinta-

feira e pelo professor cooperante a sexta-feira.

A constituicdo dos grupos foi realizada com base em critérios definidos anteriormente
pela diade, tendo como referéncia as observacgdes realizadas. Neste processo, procurou-
se garantir uma composicdo heterogénea dos grupos, integrando alunos com diferentes
perfis, nomeadamente personalidades mais timidas com colegas mais participativos, de
forma a promover um equilibrio na dindmica grupal e o desenvolvimento das
competéncias sociais. Este principio vai ao encontro da abordagem de Johnson e Johnson
(1999), que destacam a importancia da heterogeneidade nos grupos cooperativos como
fator-chave para maximizar o potencial da aprendizagem e fomentar interagdes positivas
entre os alunos. Além disso, o par evitou a colocacao de amigos préximos no mesmo
grupo, com o objetivo de fomentar novas relagdes interpessoais e reforcar a interacdo com
outros colegas. Esta organizacdo intencional visou proporcionar condi¢des para uma AC
mais eficaz, promovendo o envolvimento ativo de todos os elementos e incentivando a
partilha de responsabilidades e a cooperagdo entre pares, onde a interdependéncia
positiva, a responsabilidade individual e as competéncias sociais desempenham um papel

central (Moreira, 2019).

0 segundo momento coincidiu com a mudanca da disposicao da sala que o par pedagogico
realizou. Contrariando a disposicao tradicional da sala observada (cf. Capitulo II), as
mestrandas reorganizaram as mesas em ilhas, correspondendo aos grupos cooperativos

previamente definidos.

A reacdo dos alunos a esta mudanca foi mista, revelando diferentes emocgdes e
comportamentos. Inicialmente, alguns estranharam a nova disposi¢do, uma vez que
estavam habituados ao formato tradicional com as mesas dispostas em filas e colunas.
Este sentimento de novidade foi acompanhado por um clima de curiosidade, ja que a
turma demonstrou interesse em compreender a nova organizac¢do e descobrir onde cada
um se iria sentar. Houve também alguma expectativa e entusiasmo, especialmente porque
a mudanga criava uma atmosfera mais dinamica e diferente do habitual, despertando a

atencdo e preparando o terreno para uma abordagem pedagdgica mais interativa e
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colaborativa. Esta reorganizacdo, embora aparentemente simples, foi significativa, pois
marcou o inicio de um ambiente mais propicio a interacdo e a cooperacgdo entre pares,
promovendo o espirito de trabalho em equipa e de partilha de responsabilidades,

alinhado com os principios da AC (cf. Capitulo I).

Apoés a nova disposicdo e o retorno a calma, o par pedagoégico propds uma atividade de
matematica que envolvia a realizagdo de uma ficha de consolidacdo com exercicios de
adicdo de duas e trés parcelas, bem como a resolucdo de problemas. Embora a tarefa
tivesse sido planeada para ser realizada individualmente, a mestranda foi surpreendida
pelos alunos que, de forma espontanea, recorreram a ajuda mutua dentro dos grupos

cooperativos para superar as dificuldades que encontravam (figura 3).

Figura 3

Momento de realizagdo da ficha de consolidagdo
_— _

Nos exercicios de adi¢do com trés parcelas, os constituintes dos grupos demonstraram
criatividade e iniciativa ao criar uma estratégia cooperativa para resolver os problemas.
Optaram por dividir as tarefas entre si: cada elemento seria responsavel por representar,
com as maos, uma das parcelas, enquanto outro elemento, sem parcela atribuida,
assumiria a responsabilidade de somar os valores e determinar o resultado. Esta
estratégia, idealizada pelos préprios alunos, evidencia o modo como a AC pode promover
o desenvolvimento de competéncias associadas ao PASEOQ, especialmente nos dominios
da responsabilidade e da autonomia (Moreira, 2019; Oliveira-Martins et al., 2017). Assim,
o momento ndo so6 facilitou a resolucdo dos exercicios, como também consolidou valores

essenciais para a convivéncia e construgdo coletiva do saber.

Nesta experiéncia, destacou-se o espirito de entreajuda, que permitiu que a turma

superasse as suas dificuldades sem dependerem exclusivamente do professor, tornando-
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0s mais autonomos, uma das dimensodes fundamentais do PASEO (Oliveira-Martins et al.,
2017). Paralelamente, a dindmica de grupo reforcou o desenvolvimento de competéncias
sociais, como a comunica¢ao, negocia¢do e cooperacao, pilares centrais da AC (Johnson &
Johnson, 1999). A estratégia adotada pelos alunos incentivou o pensamento critico e a
capacidade de resolucdo de problemas, visto que analisaram as tarefas, propuseram
solucdes e tomaram decisGes em equipa. Estes aspetos estao igualmente alinhados com a
ENEC (Monteiro et al., 2017), que destaca a importancia de praticas pedagdgicas que
promovam a participacdo ativa dos alunos, o trabalho colaborativo e o desenvolvimento

de competéncias para uma cidadania plena, solidaria e responsavel.

A atividade também evidenciou que a disposi¢do da sala, aliada ao espirito cooperativo
dos alunos, contribuiu para um ambiente de aprendizagem mais rico e dinamico. A
utilizacao de estratégias criativas, desenvolvidas pelos préprios grupos, demonstrou que
a AC estimula nao s6 o dominio dos conteddos académicos, mas também competéncias
transversais, como a capacidade de adaptacdo, a lideranca partilhada e a gestdo de
responsabilidades (Johnson & Johnson, 1999). Este momento foi um exemplo claro de
como a AC pode transformar um exercicio inicialmente individual numa oportunidade
para promover valores como o trabalho em equipa e a partilha de conhecimentos,

reforcando o envolvimento dos alunos e potenciando os resultados escolares.

Referente ao terceiro momento, o mesmo consistiu na aplicacao do método formal “Mesa
Redonda” (Kagan, 1994), presente na metodologia AC (cf. Capitulo I). Mantendo a
disposicao da sala em ilhas, a diade distribuiu uma folha

branca a cada grupo cooperativo e utilizou um

cronémetro online disponivel e visivel no quadro interativo para delimitar o tempo da
atividade em 15 minutos. Durante este periodo, cada elemento do grupo, na sua vez,
escreveu uma palavra iniciada pela letra “L”, seguindo a ordem dos ponteiros do relégio
para garantir a organizacao e a participacao de todos. O caracter cooperativo da atividade
tornou-se evidente ndo apenas na execuc¢ao da tarefa, mas também na revisdo, visto que
ap6s o tempo definido terminar, os grupos trocaram as folhas entre si para verificar a

correcao das palavras escritas pelos colegas (figura 4).
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Figura 4

Momento de verificacdo de grupo

Esta dindmica revelou diversas vantagens e aprendizagens, como o desenvolvimento de
competéncias linguisticas, ao incentivar os alunos a explorar e ampliar o seu vocabulario
de forma ludica e estruturada. A repeticdo da escrita de palavras permitiu consolidar
conhecimentos ortograficos e estimular a memdria e a concentragao. Além disso, a
atividade promoveu competéncias sociais essenciais, como o respeito pela ordem de
participac¢do, a cooperagdo entre os pares e a partilha de responsabilidades dentro do
grupo. Outra vantagem foi a estimulagdo do pensamento critico e da capacidade de
autoavaliac¢do, visto que ao reverem as palavras dos colegas, os alunos foram levados a
analisar, refletir e justificar a validade ou correcao das palavras apresentadas. Este
processo de revisao também refor¢ou o espirito de cooperagao e a comunicagao entre os

grupos, criando um momento de troca de ideias e de discussao saudavel.

Em ultima anadlise, este momento destacou-se pela capacidade de envolver os alunos
ativamente, tornando a aprendizagem dinamica e motivadora. O método “Mesa Redonda”
(Kagan, 1994) demonstrou ser uma estratégia eficaz para promover a AC, criando um
ambiente em que os alunos ndo s6 aprendem juntos, mas também uns com os outros. Esta
dinamica favorece o desenvolvimento integrado de competéncias académicas e sociais, ao
fomentar a interdependéncia positiva, a responsabilidade individual e a interagao,

principios essenciais destacados por Johnson e Johnson (1999) como basilares da AC.

Para assegurar que as aprendizagens fossem significativas e indo ao encontro dos
principios da metodologia AC, foi fundamental solicitar frequentemente o feedback dos

alunos em relacdo as atividades realizadas e a dinamica dos grupos cooperativos.
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Inicialmente, foi possivel observar alguma resisténcia por parte de alguns alunos, que
estavam habituados a disposicdo tradicional de trabalhar ao lado dos seus amigos mais
proximos. Quando questionados sobre o seu grau de satisfacao em trabalhar em grupo e
sobre os colegas com quem estavam a colaborar, uma das respostas mais expressivas foi
“Nao gosto porque estou longe da I.” (N., 7 anos). Contudo, no decorrer da PES e apds a
realizacdo de varias atividades cooperativas, essa resisténcia inicial foi progressivamente
superada. Gradualmente, os alunos comegaram a reconhecer as vantagens do trabalho em
grupo, como a troca de ideias e o apoio mutuo. Um exemplo evidente desta evolucdo foi
dado pela mesma crianga que inicialmente expressou o seu desagrado. Ao terminar o
estagio, manifestou com entusiasmo “Gosto de trabalhar assim porque ajudo os meus

colegas” (N., 7 anos).

Este percurso de transformagdo nao s6 evidenciou a importancia da metodologia AC, mas
também demonstrou o poder da experiéncia pratica para modificar atitudes e promover
aprendizagens mais profundas. A evolugdo da resposta desta aluna reflete o
amadurecimento da sua percecdo sobre o trabalho cooperativo, destacando o
desenvolvimento de competéncias sociais e de colaboragdo, elementos fulcrais para o
sucesso da aprendizagem em grupo. Esta validacdo é corroborada por Lopes e Silva
(2022), que sublinham a relevancia da AC no desenvolvimento de competéncias
essenciais a cidadania e ao trabalho em equipa, preparando os alunos para os desafios

sociais e profissionais do século XXI.

Relativamente a ultima fase da MTP, momento de divulgacao e partilha do projeto, o
mesmo surgiu a partir de interesses e sugestdes da turma, num dialogo proporcionado
pela diade. A divulgacdo do projeto

“Aprender a Cooperar” coincidiu com a reunido dos pais do primeiro semestre,
proporcionando um momento significativo de partilha entre a comunidade educativa. De
modo a tornar este evento ainda mais especial, os alunos participaram ativamente na
escolha do seu nome, através de uma votagao realizada na ultima semana de estagio
(figura 5). O titulo eleito “A Vida na Escola” refletiu a esséncia da iniciativa, evidenciando
a importancia das experiéncias vividas no ambiente escolar e o impacto da AC no

desenvolvimento das criangas.
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Figura 5

Votagcdo do nome para a divulgagdo do projeto

C(Wo(a M&S%HH\H)} 1

Com o intuito de valorizar o percurso dos alunos, as estagidrias prepararam um video
composto por uma sele¢do de fotografias tiradas no decorrer da PES (figura 6). Este video
foi apresentado aos encarregados de educacdo e aos préprios alunos, destacando
momentos marcantes e as diversas produgdes realizadas pelos mesmos. A apresentacao
procurou enaltecer nao apenas o trabalho e a dedicagdo demonstrados, mas também o
crescimento individual e coletivo de cada aluno, reforcando a ideia de que “o

desenvolvimento da crianca é o resultado de interacdes complexas entre os diferentes

sistemas ecologicos de que a crianca é parte” (Tavares, 1993, p. 54).

Figura 6

Apresentagdo do video aos encarregados de educagdo

Para assinalar este momento especial e simbolizar a jornada de aprendizagem das
criancas, foi entregue uma lembranca cuidadosamente elaborada na ultima semana de
estagio no 1.2 CEB. O presente escolhido pelos alunos foi um marcador de livros, peca

simbdlica que representava a entrada da turma no mundo da leitura e da escrita. Esta
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recordacdo foi apresentada como um estimulo a continuidade da aprendizagem e um

testemunho do envolvimento e do progresso alcancado ao longo do percurso escolar.

O impacto da presenca da diade foi igualmente refletido nos testemunhos dos
encarregados de educacdo, que partilharam a forma como as criangas viveram este
percurso e, sobretudo, o momento da despedida. Algumas expressdes espontaneas dos
alunos, relatadas pelos seus familiares, evidenciaram o significado que esta experiéncia
teve para eles, como “A M. chorou tanto quando chegou a casa no dia em que vocés se
despediram”, revelou uma mae, transmitindo a intensidade emocional do momento.
Outro encarregado de educacdo partilhou que “A I. disse que foi o pior dia de sempre
quando se despediram”, demonstrando o vinculo criado ao longo das semanas. ] a mae
do A. comentou com entusiasmo que “O A. falava tanto de vocés em casa”, refletindo o
envolvimento e o impacto positivo da experiéncia no dia a dia dos alunos. Além destas
partilhas, todos os encarregados de educacgao presentes fizeram questao de expressar a
sua gratiddo, reconhecendo a importancia do trabalho desenvolvido e o contributo
significativo da presenca do par pedagégico na vida dos seus educandos. Este
reconhecimento reforca a relevancia das relagdes construidas durante o estagio e
comprova que a aprendizagem vai muito além dos contetidos escolares, envolvendo
também o afeto, a confianca e a cooperacdo, elementos essenciais para um ambiente

educativo significativo e transformador.

Em todas as etapas do projeto, o processo de avaliagdo assumiu um caracter formativo,
permitindo refletir continuamente sobre as competéncias desenvolvidas, os objetivos
alcancados, os desafios enfrentados e os aspetos a melhorar. Esta abordagem avaliativa,
centrada na aprendizagem, possibilitou a realizacao de ajustes e melhorias continuas,
garantindo que cada atividade contribuisse de forma significativa para a evolucdo dos

alunos, tanto a nivel escolar como social.

Ao longo da PES, foram promovidos diversos momentos de trocas de ideias e reflexdo com
o professor cooperante, permitindo uma andlise aprofundada de cada unidade de
aprendizagem implementada. Estas reflexdes revelaram-se essenciais para ajustar
estratégias pedagodgicas e garantir que as experiéncias proporcionadas fossem

significativas, contextualizadas e integradoras.
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Nesta linha de pensamento, procurou-se sempre que as aprendizagens desenvolvidas nao
se restringissem a uma Unica area curricular, mas que as mesmas se interligassem de
forma coerente e transversal, promovendo uma abordagem interdisciplinar e
transdisciplinar (Leite, 2012). Esta perspetiva fomentou uma visdo holistica do
conhecimento, incentivando os alunos a estabelecerem conexdes entre as diferentes areas
do saber e a desenvolverem um pensamento mais critico, reflexivo e integrado. Desta
forma, a avaliacdo formativa passou a desempenhar um papel essencial na construcao
ativa da aprendizagem, consolidando a metodologia cooperativa como um meio eficaz

para a aquisicao de competéncias académicas, sociais e emocionais.

Ao refletir sobre o percurso desenvolvido ao longo do projeto “Aprender a Cooperar”, a
mestranda destaca a importancia de uma aprendizagem centrada nos alunos, assente nas
suas potencialidades, interesses e necessidades. A implementac¢do da AC revelou-se uma
abordagem pedagogica enriquecedora, permitindo a realizagdo de atividades
cooperativas, diversificadas e desafiantes, capazes de fomentar a motivacdo e o
envolvimento ativo dos alunos desde os primeiros dias da PES. Este projeto veio dar
resposta a uma das implicagdes praticas do PASEO ao “organizar e desenvolver atividades
cooperativas de aprendizagem, orientadas para a integracdo e troca de saberes, a tomada
de consciéncia de si, dos outros e do meio [...]” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 31). A
metodologia da AC, alicercada na interacdo entre pares e na partilha de responsabilidades,
nao sé contribuiu para o sucesso escolar, como também fortaleceu competéncias sociais

e emocionais.

Em consonancia, torna-se evidente que a aprendizagem exige acdes contextualizadas,
capazes de proporcionar momentos diferenciadores e significativos, promovendo um
processo de ensino-aprendizagem mais auténtico e eficaz (Balancho & Coelho, 1994). Esta
experiéncia demonstrou que, quando os alunos assumem um papel ativo na sua
aprendizagem, estabelecem conexdes mais profundas com os conteudos, desenvolvendo

autonomia, espirito critico e um maior sentido de pertenca a comunidade educativa.

Desta forma, ao avaliar o percurso realizado, a mestranda reafirma a relevancia de
metodologias que potenciem o envolvimento da turma e lhe proporcione oportunidades

de construgdo do conhecimento de forma ativa. O Decreto-Lei n.2 55/2018 (2018) reforga
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esta abordagem ao incentivar a promog¢ao do trabalho por projetos e o desenvolvimento
de diversas formas de comunicac¢do e expressdo, como oral, escrita, visual e multimodal,
valorizando o protagonismo dos alunos e proporcionando experiéncias de aprendizagem

com significado e impacto no seu desenvolvimento.

A reflexdo realizada neste subcapitulo permitiu analisar os aspetos positivos do projeto,
assim como reconhecer os desafios e dreas de melhoria, numa perspetiva de crescimento
continuo. A pratica pedagdgica apresenta-se como um processo dindmico, que exige
aprendizagem constante, autocritica e adaptacao, elementos fulcrais para um profissional
da educagdo comprometido com a exceléncia e a transformacdo tendo em conta a trilogia

ensino-aprendizagem-avaliagao.

3.2. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DE
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

O presente subcapitulo corresponde a descri¢do e andlise reflexiva de algumas ac¢des
pedagogicas desenvolvidas no periodo da PES, em contexto de EPE, sustentadas numa
observacao participante e sistematica (Alarcao & Canha, 2013), iniciada nas primeiras
semanas e prolongada ao longo de todo o percurso. Deste modo, procurou-se identificar
e compreender as especificidades do grupo, com o objetivo de realizar planificacGes
semanais que promovessem o desenvolvimento holistico das criancas. Nesta linha de
pensamento e em consonancia com a MTP e os pressupostos tedrico-legais apresentados
no capitulo I, a pratica educativa desenvolvida pautou-se pela intencionalidade e
fundamentacdo pedagégica, respeitando e valorizando os ritmos de aprendizagem de
cada elemento do grupo (Lopes da Silva et al,, 2016; Oliveira-Formosinho et al., 2007).
Como defendem Hohmann & Weikart (1995), o respeito pelos interesses e tempos de cada
crianga é essencial para que a mesma se envolva de forma significativa nas experiéncias

educativas.

Nesta sequéncia, emergiu um projeto que integrou os dados recolhidos através da escuta
ativa das criangas, procurando, de forma continua, dar resposta as suas necessidades e

interesses, contribuindo para colmatar também as suas dificuldades. Esta escuta ativa é
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defendida por Oliveira-Formosinho et al. (2007) como um dos pilares para uma pedagogia
de participagdo, que reconhece a crianca como sujeito competente. A educadora em
formacgdo reconheceu que o processo educativo se caracteriza por um caracter dinamico,
estando em constante evolu¢do e adaptacdo face as necessidades do grupo. Assim,
sustentou a sua pratica numa reorganizacao, reconstrucdo e transformagao continuas,
apoiando-se em diferentes modelos pedagdgicos (cf. Capitulo I), que serviram de base a
construcdo de praticas educativas intencionais e significativas. Além disso, baseou-se
numa aprendizagem por agdo, procurando atribuir as criancas um papel ativo e
permitindo que as mesmas definissem o seu percurso de aprendizagem com base nas suas
escolhas, ao mesmo tempo em que se criavam condigdes para descobrir e explorar novos
saberes através da a¢do do educador de infancia. Esta abordagem esta alinhada com os
principios do modelo HighScope, que defende que as criangas aprendem melhor através
da experiéncia direta com os objetos e situacdes do mundo que as rodeia (Hohmann &

Weikart, 1995).

Através do processo continuo de observacdo participante e da colaboragdo com as
profissionais de educac¢do da sala de atividades foram analisadas as especificidades do
grupo, bem como as vivéncias e necessidades manifestadas ao longo da sua experiéncia
na EPE (cf. Capitulo II). Esta pratica de observacdo sistematica encontra-se em
conformidade com o que preconiza o PAEPE (Cardona et al., 2021), ao defender uma
avaliacao formativa e continua. Importa referir que o projeto desenvolvido ndo resultou
da continuidade de praticas anteriores, uma vez que o projeto precedente se encontrava
concluido, permitindo a diade iniciar um novo percurso de interven¢ao educativa, que
procurou responder aos desafios e caracteristicas do grupo, valorizando a promocao da

inclusdo, da comunicag¢do e do conhecimento do mundo.

Neste sentido, as praticas educativas desenvolvidas encontravam-se alinhadas com o
projeto, cujo objetivo primordial foi sensibilizar e consciencializar o grupo para a
importancia da inclusdo, da aceitacdo das diferencas e do conhecimento do mundo que os
rodeia. Aliando os pressupostos teéricos das OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016) com os
principios orientadores de uma Educacao para a Cidadania (Dire¢do-Geral da Educacao,

2013), pretendeu-se sensibilizar as criancas para o respeito pelo outro e pelo ambiente
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que as rodeia, promovendo valores de solidariedade, responsabilidade e participacao
democratica. Desta forma, as ac¢des planificadas visaram ndo s6 a construcdo de
aprendizagens significativas, como também o desenvolvimento de competéncias
essenciais para a vida em sociedade, em consonancia com uma visdo integradora e
humanista da educa¢ao (Hohmann & Weikart, 1995). Como destacam Oliveira-Martins et
al. (2017), a educagdo deve promover a formacao de cidadaos conscientes, responsaveis,

ativos e solidarios.

Neste seguimento, o projeto desenvolvido com e pelas criancas intitulou-se “Amigos do
Mundo”, tendo por base os processos de observacdo e reflexdo sobre os interesses
manifestados, em consonancia com os principios da MTP e da metodologia de I-A. Os
principais objetivos do projeto consistiram em promover o conhecimento do mundo onde
a crianca se encontra, incentivando a descoberta de diferentes paises, culturas e tradi¢des.
De forma mais especifica, pretendeu-se aprofundar o conhecimento sobre Portugal,
Marrocos e Nepal, paises representados pelas nacionalidades presentes no grupo, bem
como sobre Italia, Grécia e Irlanda, no ambito do projeto Erasmus+ “Seeds Will Grow”.
Paralelamente, o projeto visou sensibilizar para a diversidade cultural, fomentar o
respeito pelas diferencas e desenvolver a consciéncia de pertenca a uma comunidade

global, respeitando os principios de uma educacgdo para a cidadania e para a inclusao.

A Fase [ da MTP teve inicio com a exposicdao de um mapa-mundo na sala de atividades,
iniciativa impulsionada pela educadora titular, que manifestava grande vontade de
desenvolver um projeto sobre o mundo. Esta proposta surgiu na sequéncia do interesse
demonstrado pelas criangas em conhecer melhor o mundo onde vivem, despertado
durante a leitura de uma histéria. Em grande grupo, procedeu-se a observacao e ao
didlogo sobre os diferentes continentes, promovendo uma primeira aproximag¢do ao
assunto. Apds esta descoberta inicial, partiu-se para a pintura do mapa (figura 7): cada
continente foi pintado com uma cor distinta, de modo a facilitar a associacao entre a cor e
o respetivo nome, bem como a favorecer a distingdo e a identificacio das formas e
localizagdes dos continentes. Esta atividade foi o ponto de partida para o desenvolvimento
de uma consciéncia global e cultural. Através da pintura do mapa, as criangas comegaram

a familiarizar-se com os continentes, desenvolvendo nog¢des espaciais, geograficas e de

65



diversidade. Tal abordagem vai ao encontro das OCEPE, que preconizam a valoriza¢do do
conhecimento do mundo como area fundamental para o desenvolvimento da curiosidade

e da compreensao do meio envolvente (Lopes da Silva et al., 2016).

Figura 7

Pintura do mapa-mundo

Tendo em conta a participagdo no projeto “Seeds Will Grow”, o grupo ja demonstrava
familiaridade com as bandeiras dos paises envolvidos. Através do didlogo em grande
grupo, surgiram referéncias a outros paises conhecidos pelas criancas, o que motivou a
necessidade de localizar cada um deles no mapa, utilizando para tal as respetivas
bandeiras como ponto de identificacdo. A partir do didlogo, cada crianca participou na
construcdo e pintura das bandeiras (figura 8) e estas foram posteriormente colocadas no
mapa-mundo, criando uma ligagdo visual entre os territérios e as suas representagdes
simbolicas. A atividade promoveu o conhecimento intercultural, o respeito pelas
diferentes origens presentes na sala, o desenvolvimento da consciéncia geografica e
refor¢ou a capacidade de observacdo e a motricidade fina. Segundo Hohmann e Weikart
(1995), as criancas aprendem através da exploracao ativa e atividades praticas, como a
construcdo de bandeiras, fomentam o pensamento simbolico, o raciocinio espacial e a

valorizagado da diversidade.

Figura 8

Construgdo das bandeiras
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De modo a compreender os conhecimentos prévios do grupo sobre o mundo e o que
gostariam de saber, iniciou-se a Fase II da MTP. Num momento de dialogo em grande
grupo, foi questionado as criangas o que ja sabiam sobre o tema e o que gostariam de
descobrir. Relativamente a questdo “O que sabemos?” (figura 9), surgiram respostas como
“os nomes dos continentes e dos paises” (G., 6 anos) e “as bandeiras do projeto” (F. N., 5

anos).

Figura 9

Construgdo do cartaz “O que sabemos?”

G
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A partir destas partilhas, emergiram novas curiosidades e perguntas, que revelaram o
interesse das criancas em aprofundar os seus conhecimentos sobre o mundo. Entre as
questdes colocadas destacaram-se: “Ha mar em todos esses paises?” (D., 6 anos), “Quais
sdo os paises do Norte e do Sul?” (G., 6 anos), “Que animais existem em cada continente?”
(C., 4 anos), “Qual é o tempo de cada pais?” (M. ]., 4 anos), “Falam a mesma lingua em todos
os paises?” (F. C,, 5 anos) e “Qual é a comida de cada pais?” (B., 6 anos). Estas questdes
foram registadas num cartaz coletivo sob o titulo “O que queremos saber?” (figura 10),
servindo de base para as planificacdes subsequentes e o desenvolvimento das
aprendizagens ao longo do projeto. Este momento promoveu a expressao oral, a escuta
ativa, o respeito pelas ideias dos outros e o pensamento critico. Esta valorizagao da escuta
e da participacao das criancas esta sustentada na perspetiva de Oliveira-Formosinho e
Pascoal (2018), que defendem que a crianca deve ser escutada e vista como competente,
participando ativamente na construcdo do seu percurso educativo. Paralelamente,
constituiu um ponto de partida para a organizacdo dos passos seguintes do projeto, tendo
por base os interesses manifestados pelo grupo, valorizando a curiosidade natural das

criancgas e a construcao partilhada do conhecimento.
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Figura 10

Construgdo do cartaz “O que queremos saber?”

Num novo momento de partilha em grande grupo, refletimos sobre o que seria necessario
para viajar pelo mundo. As criangas foram apresentando diferentes ideias e, entre elas,
destacou-se a importancia de possuir um passaporte. A partir desta partilha, surgiu a
criacdo do Passaporte Cidaddao do Mundo (figura 11): um documento personalizado e
individual, onde cada crianc¢a registou as suas informagdes pessoais (nome, data de
nascimento, nacionalidade, ilustracdao do rosto e impressao digital), ilustrando ainda a

capa de forma livre e criativa.

Figura 11

Construgdo do Passaporte Cidaddo do Mundo

Esta atividade promoveu a apropriacdo simbdlica do projeto e, ao preencherem os
passaportes, as criancas desenvolveram competéncias como a identificacdo pessoal, a
escrita do nome, a coordena¢do motora, a criatividade e o autoconhecimento. De acordo
com Oliveira-Formosinho et al. (2007), o desenvolvimento da identidade e da autonomia
deve ser promovido desde cedo e experiéncias significativas como esta contribuem para
a construcdo de um autoconceito positivo e participativo. Além disso, este momento

refor¢ou o sentimento de pertencga ao grupo e a ligacdo afetiva ao projeto desenvolvido.
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Apés varias descobertas e momentos de partilha sobre o mundo, foi percecionado que era
oportuno dar um nome ao projeto. Em grande grupo, surgiram trés op¢oes: Exploradores
do Mundo, Viajantes do Mundo e Amigos do Mundo, que foram registadas num cartaz
pelas criancas, com o auxilio das estagiarias. Foi refletido em conjunto sobre o significado
de cada uma das propostas e, com grande entusiasmo, realizou-se uma votacdo (figura
12), na qual cada crianca teve a oportunidade de escolher o nome com o qual mais se
identificava. Esta atividade promoveu competéncias essenciais como a escuta, o respeito
pelas opinides dos outros e a vivéncia de um processo democratico. Tal estd em
consonancia com o PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017), que destaca a importancia de
fomentar uma cidadania ativa e participativa desde os primeiros anos. O nome mais
votado foi “Amigos do Mundo”, que passou a representar o espirito do projeto: a amizade,
o carinho e a descoberta de diferentes culturas e lugares. Através deste momento, as
criangas refor¢garam o sentido de pertenca, compreenderam o valor das decisdes coletivas
e sentiram-se participantes ativas na construcdo de quotidianos vivido na sala de

atividades.

Figura 12

Votagdo para o nome do projeto

Na Fase IIl da MTP privilegiam-se momentos de descoberta, nos quais a aquisicdo de

conhecimentos ocorre de forma continua, a medida que as experiéncias sdo vivenciadas e
exploradas pelas criancas. desenvolvidas. Deste modo, a mestranda selecionou trés
momentos significativos, que ira primeiramente elencar e, posteriormente, desenvolver e
refletir sobre cada um deles. E de realcar que todas as atividades seguintes tinham como

objetivo responder as questdes colocadas pelas criancas sobre o projeto em curso.
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O primeiro momento a destacar surgiu para dar resposta as perguntas “Que paises estao
em contacto com o mar?” e “Qual é o tempo tipico de cada pais?”. As crian¢as foram
divididas em dois grupos colaborativos de quatro elementos, sendo que cada elemento
recebeu um crachd identificativo de explorador. Um dos grupos ficou responsavel por
investigar se os paises em estudo tinham ligacdo ao mar e o outro explorou os tipos de
clima desses mesmos paises. Com base nas informacgdes recolhidas em didlogo com as
estagiarias e na observacao de imagens, mapas e globo, cada grupo construiu um cartaz
informativo (figura 13). Posteriormente, os dois cartazes foram apresentados pelos

grupos aos restantes colegas.

Figura 13

Pesquisa e apresentacdo em grupos colaborativos sobre o clima e o mar

Vet E T U e - T

Sendo esta a primeira vez que a estratégia de trabalho colaborativo foi utilizada, as
criancas mostraram-se curiosas e motivadas para realizar a atividade. Apesar de,
inicialmente, algumas demonstrarem timidez no momento da apresentacdo, essa
hesitacao foi rapidamente ultrapassada a medida que partilhavam com os colegas as
descobertas realizadas. As estagiarias acompanharam este momento, orientando a

comunicacao através de questdes direcionadas.

0 envolvimento das criangas foi tanto que aquelas que ainda ndo tinham participado nos
grupos colaborativos, demonstravam grande expectativa e entusiasmo, perguntando
frequentemente “quando é que somos noés os exploradores?” (M., 6 anos). Este tipo de
feedback espontaneo revela ndo s6 o interesse genuino pela atividade, como também
reforca o seu caracter significativo e motivador no processo de aprendizagem. A
curiosidade, o desejo de participacdo e o sentimento de pertenca evidenciam que a

proposta pedagogica foi bem-sucedida e marcante para o grupo.
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A atividade promoveu a colaboracao, a escuta ativa e mutua, a tomada de decisoes
partilhadas e a assuncdo de responsabilidades individuais no seio do grupo. Esta
abordagem esta alinhada com os pressupostos da AC, que permite o desenvolvimento de
competéncias sociais, cognitivas e comunicativas, essenciais para a formagao de cidadaos
ativos e responsaveis (Johnson & Johnson, 1994). As criancas desenvolveram
competéncias de investigacdo, pensamento critico e organizacdo da informacgdo, ao
mesmo tempo que aprofundavam os seus conhecimentos geograficos e ambientais. A
construcdo dos cartazes favoreceu a expressdo visual e escrita, enquanto que a
apresentacao final reforcou a confianga, a expressao oral e o respeito pelas descobertas

dos colegas.

0 segundo momento foi relativo a questdo “Qual é a lingua de cada pais?”, sendo que foi
apresentado ao grupo um Polisphone criado pelo par pedagogico (figura 14), composto
por um mapa-mundo como fundo e dudios de pessoas reais a dizer frases nas linguas dos
paises em estudo. Apos a escuta, as criangas tentaram adivinhar a que lingua correspondia
cada um. Com o apoio do Google Tradutor e, sobretudo, com a colaboragdo valiosa das
criangas oriundas desses paises, o grupo descobriu como se dizia “Old” em cada uma das
linguas. Para registar e preservar esta experiéncia, a diade, com o consentimento das
criancgas, gravou-as a dizer “Ola” nas diferentes linguas e criou um Polisphone com esses

audios, partilhando depois o resultado com o grupo.

Figura 14

Exploragdo das diferentes linguas com o Polisphone
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Esta atividade promoveu a consciéncia linguistica e valorizou a diversidade cultural e
linguistica presente no grupo. Segundo Lopes da Silva et al. (2016), as criancas devem
contactar com diferentes formas de expressdo e comunicacdo, reconhecendo a
diversidade linguistica como uma mais-valia educativa. As criancas mostraram-se
curiosas com os diferentes sons e maneiras de dizer a mesma palavra, demonstrando
interesse em aprender mais sobre outras linguas. As que tinham uma ligacao direta aos
paises em questdo assumiram um papel de destaque, ajudando os colegas e reconhecidas
pelo seu saber. Para além da escuta atenta e do enriquecimento do vocabulario, esta

experiéncia fomentou o respeito e a curiosidade pelas linguas e culturas dos outros.

0 terceiro momento tinha o objetivo de responder a questao “Qual é a comida tipica de
cada pais?”, onde foi enviado um “formulario” as familias, que tinham como missao
colaborar com as criangas no preenchimento. Cada “formulario” continha dois espagos
destinados a representacao grafica da comida e da sobremesa preferida da familia, sendo
que, por baixo das ilustracgoes, os familiares registavam as respetivas respeitas. Depois de
devolvidos a sala, cada crianga apresentou o seu “formulario” ao grupo, explicando o que

representou e quem a ajudou nesta tarefa (figura 15).

Figura 15

Exploragdo e partilha das comidas preferidas

Posteriormente, foram selecionadas em grupo trés sobremesas que fossem possiveis ser
confecionadas na escola, sendo que a eleita foi o gelado de chocolate. No dia seguinte,
reunidos no tapete da sala, as criangas tornaram-se verdadeiras chefes de cozinha,
envergando chapéus elaborados pelas mesmas. Em grande grupo, com o auxilio das
educadoras estagiarias, interpretaram a receita adaptada com medidas nao

convencionais e participaram ativamente em todos os passos da confecao. Apds a
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confec¢do dareceita, realizaram o registo individual da mesma em pequenos grupos, tendo
a disposicdo os ingredientes utilizados impressos, para apoiar especialmente as criangas
mais novas, tornando o registo mais acessivel e visual. Além disso, cada crianca, de forma
individualizada recordou e verbalizou os passos da confe¢do do gelado, os quais foram
registados pelas estagiarias em post-its e posteriormente adicionados a receita (figura
16). Arecolha e a valorizacdo das vozes das criangas constitui uma pratica essencial numa
pedagogia participativa, pois reconhece o seu direito a expressao e fortalece o seu papel
ativo no processo educativo (Oliveira-Formosinho & Pascoal, 2019). Este tipo de registo
ndo soé legitima o pensamento infantil, como também permite as criancgas revisitarem as
suas aprendizagens e reconhecerem-se como autoras das suas proprias experiéncias

(Oliveira-Formosinho et al., 2007).

Figura 16

Votagdo, confegdo e registo da receita eleita

Esta atividade permitiu as criangcas compreender a funcdo da escrita como uma
ferramenta para comunicar com os outros as experiéncias vivenciadas. Tal pratica vai ao
encontro do que é defendido por Ferreiro e Teberosky (1986), para quem as experiéncias
de escrita devem ser contextualizadas, significativas e inseridas em situagdes reais,
promovendo a literacia emergente. O momento de didlogo individual com a diade
valorizou a oralidade, a memodria sequencial e a capacidade de expressdo, além de
permitir uma escuta atenta e personalizada. Ao reconstruirem os passos da receita, as
crianc¢as mobilizaram a linguagem descritiva, o raciocinio l6gico e a organizacdo temporal.
A representacao grafica da receita resultou num produto final significativo, que reforcou
a autonomia, a valorizacdo das aprendizagens vividas e o gosto pela partilha de

experiéncias culinarias.
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Para dar término ao projeto, foi elaborado o cartaz “O que aprendemos?” (figura 17), no
qual se procurou dar resposta, de forma sucinta e significativa, as questdes formuladas na
Fase Il da MTP. Recorrendo a representacao grafica e a escrita, as criangas sintetizaram
os principais conhecimentos adquiridos ao longo do percurso,

evidenciando aprendizagens relacionadas com os animais, o

clima, a gastronomia, as linguas, os pontos cardeais e os paises em estudo. Este momento
final permitiu ndo s6 consolidar saberes, como também reforcar o envolvimento do grupo,

promovendo uma reflexdo conjunta sobre o percurso realizado.

Figura 17

Construgdo do cartaz “O que aprendemos?”
T——

S0 AN
@aniec o

Esta atividade potenciou a capacidade de sintese, a reflexdo sobre as aprendizagens
realizadas e o desenvolvimento da metacognicdo. De acordo com Alarcao (1996), a
capacidade de refletir sobre o proprio processo de aprendizagem é fundamental para
desenvolver a autonomia e o pensamento critico das criangas. Desta forma, ao
organizarem graficamente os conhecimentos adquiridos, as criancas refor¢caram a
consciéncia do seu proprio percurso e valorizaram o trabalho coletivo. Paralelamente, a
combinacao entre a escrita e a representacao visual favoreceu a expressdo das ideias de
forma pessoal e significativa, num momento de partilha que assinalou simbolicamente a

conclusao do projeto.

Ao longo do desenvolvimento do projeto, foi construido com as crian¢as um painel visual
(figura 18) que reuniu os diferentes momentos vivenciados pelo grupo, refletindo o
percurso coletivo e as aprendizagens realizadas. Este painel integrou diversos elementos
produzidos ao longo das semanas, como o nome do projeto, o mapa-mundo, os cartazes

tematicos construidos em resposta as questdes formuladas, bem como registos graficos e
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escritos elaborados pelas proprias criancas. Para além de constituir um registo
documental do processo, assumiu-se como uma ferramenta de memoria coletiva e um
simbolo de identidade do grupo, permitindo as criancas revisitar, partilhar e refletir sobre
0 que conquistaram. O painel tornou-se, assim, uma expressao tangivel do empenho, da

participacdo ativa e da construcdo conjunta do conhecimento.

Figura 18

A criacdo e atualizacdo continua deste painel favoreceram o desenvolvimento de diversas
competéncias, tais como a organizacdo da informacdo, a capacidade de sintese, a
expressdao oral e visual, o trabalho em equipa, o sentido de responsabilidade e o
pensamento critico, ao serem envolvidos nas decisdes sobre o que registar e como

representar as aprendizagens.

Importa ainda destacar o papel do Passaporte Cidadao do Mundo (figura 19), documento
individual que acompanhou cada crianca ao longo do projeto e foi sendo preenchido
progressivamente em func¢do das experiéncias vividas e dos conhecimentos adquiridos.
Este recurso assumiu-se como um instrumento personalizado de valorizacdo das
aprendizagens, promovendo a autonomia, a identidade, a expressdo pessoal e o sentido
de pertenca, ao permitir que cada crianca se reconhecesse no seu percurso dentro de um
projeto comum. Esta valorizacao dos registos e da documentacao pedagodgica encontra
sustento em Oliveira-Formosinho e Pascoal (2018), para quem documentar é escutar,

interpretar e dar visibilidade a aprendizagem das criancas.
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Figura 19

Passaporte Cidaddo do Mundo

Na fase final da MTP, teve lugar o momento de divulgacao e partilha do percurso realizado,
no qual foram reunidas e celebradas as aprendizagens construidas ao longo do projeto
“Amigos do Mundo”. Este momento marcou simbolicamente a conclusao do projeto,
permitindo as criangas rever o caminho trilhado, reconhecer os seus progressos e

partilhar com os outros o que aprenderam.

Conscientes da importancia do envolvimento da familia no processo educativo, a diade
procurou estabelecer uma ponte entre a escola e o contexto familiar, criando um canal de
comunicacao continuo e transparente. Assim, ao longo da PES, foi elaborado um Padlet
(figura 20), que reunia registos das diversas atividades desenvolvidas no ambito do
projeto, assim como uma breve descricdo das mesmas e as competéncias desenvolvidas e
que foi partilhado com os encarregados de educacéo. E importante referir que as legendas
estavam escritas em portugués e em inglés, de modo a envolver todas as familias do grupo.
Esta ferramenta permitiu que as familias acompanhassem de forma ativa e atualizada o
percurso vivido pelas crianc¢as, promovendo o reconhecimento do seu envolvimento e das
suas conquistas. Segundo Sanches (2005), a colaboracdo escola-familia é uma dimensao
essencial para o sucesso educativo, sendo que o envolvimento parental contribui para a

continuidade dos processos educativos e refor¢a a motivacao as criangas.
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Figura 20

Padlet “O Mundo da nossa sala”
O Mundo da nossa sala
Projeto "Amigos do Mundo” % Mistura as Cores t Flores que contam histérias

8 Cardoso " Yopiotand : @ luumacwone

Construgo de um mapa mundo e Leitura e exploracao do livro “Mistura as Leitura e exploragao do livro *O menino com
identificagdo dos conting Cores’, de Hervé Tullet flores no cabelo, de Jarvis

0 menino com Flores
no cabelo

Tal como afirmam Lopes da Silva et al. (2016), a parceria entre a escola e a familia é um
dos pilares da qualidade educativa, sendo essencial que os pais e encarregados de
educacdo sejam envolvidos nas dindmicas e decisdes pedagogicas, contribuindo para a
continuidade entre os contextos de vida da crianga. Nesta mesma linha de pensamento, o
momento de partilha final ndo se limitou a apresentacdo de resultados, mas reforcou o
sentido de pertenga, a valorizacao do percurso coletivo e o reconhecimento do papel ativo

das familias na construgao das aprendizagens.

Ainda no ambito da fase de partilha e valorizacdo do percurso desenvolvido, foi
organizada uma sessao de apresentacdo do projeto “Amigos do Mundo” a sala 2 do ]I, com
o objetivo de promover a comunica¢do entre grupos e refor¢ar a dimensao comunitaria
da aprendizagem. Cada crianga envolvida diretamente no projeto recebeu um cracha de
“Explorador Amigos do Mundo”, assumindo simbolicamente o papel de embaixador do
seu grupo. A apresentacdo decorreu em grande grupo e foi conduzida pelo par
pedagogico, que orientou a partilha através de questdes estruturadas, facilitando a

organizacdo do discurso e incentivando a participacdo ativa de todas as criancas.

Durante a partilha, os “exploradores” apresentaram as atividades realizadas e
descreveram o que aprenderam sobre os diferentes paises ao longo do projeto (figura 21).
Esta experiéncia revelou-se muito significativa, uma vez que promoveu a expressao oral,
a organizacdo do pensamento, a confian¢a na comunica¢do com outros pares e o sentido
de responsabilidade perante o grupo. Tal como referem Hohmann e Weikart (1995),
proporcionar as criancas oportunidades de comunicar com os outros, partilhar ideias e

representar o que aprenderam, reforca o desenvolvimento das competéncias sociais e
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comunicativas. Favoreceu, também, o desenvolvimento da empatia e da escuta ativa por
parte das criangas da sala 2, que demonstraram interesse e curiosidade pelas descobertas

partilhadas.

Figura 21

Divulgagdo do projeto a sala 2

Este tipo de partilha intergrupal vai ao encontro do que defendem Lopes da Silva et al.
(2016), ao salientarem a importancia da comunicacdo como forma de construir
significados, desenvolver competéncias sociais e refor¢ar a identidade pessoal e coletiva
das criancas. A atividade evidenciou, assim, o valor de dar visibilidade aos processos e nao
apenas aos produtos, promovendo uma aprendizagem colaborativa e significativa entre

grupos distintos dentro da mesma comunidade educativa.

De forma espontanea, tornou-se evidente que as aprendizagens construidas ao longo do
projeto “Amigos do Mundo” ultrapassaram os momentos estruturados e transbordaram
para outras vivéncias do quotidiano da sala. Em diversos momentos de desenho livre, as
criangas recorriam aos conhecimentos adquiridos, representando elementos do projeto
como as bandeiras dos paises explorados, a buissola ou o mapa-mundo (figura 22). Estes
registos graficos revelaram nao s6 a apropriacdo dos contetidos abordados, mas também
o significado atribuido pelas proprias criancas as experiéncias vivenciadas,
demonstrando que o projeto se enraizou no seu imaginario e contribuiu efetivamente
para a construcao do seu conhecimento sobre o mundo. Este tipo de manifestacdes

evidencia a importancia de praticas pedagdgicas contextualizadas e centradas nos
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interesses das criancas, que permitem integrar aprendizagens de forma natural,

significativa e transversal ao dia a dia na EPE.

Figura 22

Produgées das criangas em desenho livre

As atividades integradoras do projeto procuraram envolver as diferentes areas de
conteudo propostas nas OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016), tais como o conhecimento do
mundo, a linguagem oral e escrita, as expressoes artisticas e a educagdo para a cidadania
ativa, contribuindo para o desenvolvimento de competéncias sociais, cognitivas e
emocionais. A construcdo de cartazes colaborativos, a criacdo do “Passaporte Cidadao do
Mundo” e a confecdo de receitas sdo exemplos de acdes desenvolvidas que favoreceram a

interdisciplinaridade e a construgdo partilhada do saber (Lopes da Silva et al., 2016).

Acresce destacar a importancia da articulagio com a comunidade educativa que, em
consonancia com os principios da educagdo inclusiva (Decreto-Lei n.2 54/2018, 2018),
permitiram reforgar os lagos entre os diferentes contextos da vida das criangas, criando

oportunidades de aprendizagem mais ricas e significativas.

No decorrer do projeto, valorizou-se a avaliagdo continua e formativa, com recurso a
registos fotograficos e escritos, ferramentas essenciais para o planeamento e
reestruturacdo da acdo pedagogica (Sanches, 2005). Esta pratica vai ao encontro da
avaliacdo como processo reflexivo e participativo, conforme proposto por Amorim et al.

(2020), refor¢ando a importancia da escuta e da documentacdo pedagdgica.

Considerando o exposto, o projeto “Amigos do Mundo” revelou-se uma experiéncia

pedagogica profundamente enriquecedora, que permitiu dar voz aos interesses das
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criangas e construir, por elas e com elas, um percurso de descoberta significativo. Através
de atividades interligadas e metodologias ativas, foi possivel promover aprendizagens
integradas nas diversas areas de desenvolvimento, reforcando a curiosidade, a
autonomia, o espirito de cooperacdo e o respeito pela diversidade. A intencionalidade
educativa refletida em cada proposta possibilitou a constru¢do de saberes com sentido,
num ambiente de partilha e participacao. O envolvimento das criangas ao longo de todo o
processo, bem como os registos produzidos, individuais e coletivos, evidenciam tanto os
conhecimentos produzidos como o crescimento pessoal e social do grupo. Este projeto
reafirma, assim, aimportancia de praticas pedagdgicas contextualizadas, que reconhecem
as criancas como protagonistas do seu percurso e valorizam a construgdo partilhada do

conhecimento.

De forma conclusiva, no decorrer da PES, a mestranda articulou de forma coerente as
dimensdes pessoal e profissional, reconhecendo que a ética profissional constitui uma
extensdo da ética pessoal (Caetano & Silva, 2009), sustentada em fundamentos teérico-
legais. A abordagem pedagégica adotada teve por base uma pratica reflexiva,
caracteristica da metodologia I-A, que implicou uma constante interrogaciao e
reformulacdo das concecdes e pressupostos previamente construidos. Este processo
reflexivo, desenvolvido durante e apds a acdo educativa, permitiu uma atuacdo

intencional e fundamentada.

Neste contexto, as experiéncias vivenciadas contribuiram significativamente para a
construcdo e consolidacdo da identidade pessoal e profissional da educadora em
formacdo, num percurso marcado pela sistematizacdo, pelo questionamento e pela
aprendizagem continua. A pratica educativa foi, deste modo, orientada por uma postura
critica, consciente e fundamentada, reveladora de um compromisso com a qualidade da
intervencdo pedagégica e com o desenvolvimento de uma atuagdo ética, responsavel e

transformadora.
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METARREFLEXAO

A presente metarreflexao assinala o culminar de uma etapa formativa que foi alvo de
analise, descricdo e reflexao critica, constituindo um momento de introspecdo sobre as
aprendizagens adquiridas, os obstaculos enfrentados e os desafios superados ao longo da
PES. Assim, procura-se evidenciar o impacto do percurso de formacdo inicial no
desenvolvimento da identidade pessoal e profissional da mestranda, bem como projetar
perspetivas para o exercicio profissional futuro, fundamentadas na evolugao vivenciada

ao longo deste processo.

Ao longo dos cinco anos de formagao, vivenciaram-se momentos exigentes, mas também
repletos de aprendizagens significativas e transformadoras. Este percurso revelou-se
uma constru¢do progressiva, orientada pela reflexdo critica e pela curiosidade
investigativa, permitindo uma atua¢ao consciente e adaptada aos diferentes contextos
educativos. As decisdes pedagégicas foram tomadas de forma colaborativa e
fundamentada, valorizando o trabalho em equipa e as interagdes com os diversos
intervenientes no processo educativo. Paralelamente, a mestranda desenvolveu
competéncias alinhadas com os principios da metodologia de I-A, o que lhe permitiu
questionar, analisar e reformular praticas, mobilizando saberes tedricos, cientificos e
legais na procura constante de melhoria da sua acdo profissional. Neste processo,
assumiram particular relevancia os seminarios realizados no ambito da UC da PES, que
permitiram aprofundar tematicas centrais a pratica educativa através da partilha de
convidados que trouxeram perspetivas diversas e enriquecedoras, promovendo o

pensamento critico e o dialogo entre a teoria e a pratica.

Destaca-se, também, o papel preponderante do trabalho colaborativo entre o par
pedagoégico, o professor e educadora cooperante, as criancas e alunos, as familias e a
comunidade, assim como, as supervisoras institucionais, essenciais para que os objetivos
elencados fossem atingidos e para a construgdo de praticas pedagdgicas fundamentadas.
Para promover um verdadeiro envolvimento educativo, foi indispensavel um trabalho
pautado pelo compromisso e pela exigéncia, sustentado numa reflexao continua sobre as

aprendizagens adquiridas e na construcao gradual da identidade profissional. Nao
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obstante, importa sublinhar que esta identidade docente se encontra ainda em formacao,
exigindo um processo permanente de desenvolvimento e atualizacdo. A formacgdo
continua revela-se, assim, imprescindivel paraacompanhar as transformagdes constantes
na educacdo e responder de forma pertinente as exigéncias de uma sociedade em
permanente mudanca (Nascimento, 2007). Neste contexto de incerteza e complexidade, é
essencial que os profissionais de educagdo adotem uma atitude critica, investigativa e
flexivel. Durante o percurso formativo, a mestranda recorreu sistematicamente aos
processos de observacdo, planificacao, acdo e reflexao, procurando oferecer as criangas

experiéncias pedagodgicas contextualizadas, criativas e enriquecedoras.

Neste seguimento, a insercao nos diferentes ambientes educativos implicou um conjunto
de exigéncias a mestranda, como a necessidade de desenvolver uma atencdo
individualizada a cada crianga, procurando compreender e responder de forma adequada
as suas necessidades e interesses. Esta exigéncia tornou-se evidente pela natureza
continua e intencional da observacao, enquanto processo central na construcdo de
“conhecimento de cada crianca” e sobre a forma como esta atribui significado as suas
experiéncias (Oliveira-Formosinho et al., 2007, p. 49). Assim, a mestranda assumiu uma
postura de escuta atenta e observacao sistematica, recorrendo a notas de campo e a
partilha de informacgdes entre a diade e o/a professor/educadora cooperantes, refletindo

sobre cada elemento da/o turma/grupo.

De facto, a metodologia de [-A revelou-se uma aliada essencial na construcao de praticas
intencionais e reflexivas. O ciclo continuo permitiu a mestranda ajustar e repensar
continuamente a sua intervencao, em prol do desenvolvimento das criancas e da melhoria
da sua propria pratica docente. As dificuldades surgidas foram encaradas como
oportunidades para o desenvolvimento profissional, promovendo uma postura critica e
uma maior consciéncia do papel da mestranda enquanto educadora e professora. A este
nivel, a planificacdo de atividades coerentes e diversificadas e a gestdo do tempo
revelaram-se, por vezes, particularmente desafiantes, face aos diferentes ritmos de

aprendizagem.

Assim sendo, a mestranda entende que procurou valorizar as especificidades do/a

grupo/turma no seu todo, bem como as particularidades de cada crianga, sustentando a
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sua intervencdao numa pedagogia inclusiva e participativa. Esta abordagem emergiu de um
processo colaborativo com os diferentes agentes educativos anteriormente referidos.
Paralelamente, o didlogo e a reflexdo antes, durante e apds a acdo entre os mesmos
contribuiram para um conhecimento mais aprofundado das praticas pedagoégicas,
permitindo identificar obstaculos e falhas como oportunidades de aprendizagem. Este
processo revelou-se essencial para a consolidacdo da identidade profissional da
mestranda, fomentando uma pratica reflexiva e em constante aperfeicoamento nos dois

contextos.

A intervencdo realizada no primeiro semestre da PES, numa turma de 1.2 ano de
escolaridade, foi para a mestranda um momento particularmente desafiante. A idade dos
alunos, as exigéncias da leitura e da escrita, bem como a gestdo do tempo e das dindmicas
da sala, despoletaram um sentimento inicial de receio e inseguranca. Nao obstante, este
contexto revelou-se uma oportunidade de crescimento, obrigando a uma preparacao
meticulosa e a uma constante adaptacdo, que culminaram numa aprendizagem
profundamente valiosa. No segundo semestre, no contexto da EPE, a mestranda
encontrou um grupo desafiante e com necessidades especificas, o que exigiu uma
observacao continua e uma planificacdo atenta e diferenciada, tal como no 1.2 CEB. A
construcdo e desenvolvimento do projeto “Amigos do Mundo”, centrado nos interesses
das criancgas e sustentado na MTP, proporcionou momentos de grande envolvimento e
aprendizagens significativas. Ao escutar as suas curiosidades e refletir sobre as suas
necessidades, a mestranda desenvolveu a¢des pedagdgicas criativas, promovendo uma

abordagem integrada e uma aprendizagem participativa e significativa.

A experiéncia com ambos os niveis educativos proporcionou a mestranda uma
compreensao mais aprofundada das particularidades e exigéncias inerentes a um
profissional de perfil duplo, considerando as caracteristicas préprias das criangas e as
diversas dimensdes relacionadas com a organiza¢do do grupo, do espaco, do tempo, dos
materiais e também das rotinas instaladas. E de valorizar que os dois niveis mencionados
apresentam pontos de ligagcdo evidentes como a necessidade de escutar e respeitar cada
crianga, de promover aprendizagens significativas e de articular os contextos para uma

transicdo harmoniosa (Ribeiro et al, 2018). Como futura educadora e professora, a
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mestranda reconhece a importancia de garantir uma transi¢cdo gradual e bem planeada,
que favoreca o sentimento de pertenca e inclusdo de cada crianga. Este processo visa
permitir que as mesmas se adaptem progressivamente as novas rotinas e mudangas a que
estardo sujeitas (Woodhead & Moss, 2007). E fundamental que a crianca esteja sempre no
centro desta transicdo, sendo escutada e valorizada, para que os profissionais de educagao
possam compreender o seu ponto de vista relativamente a esta fase. Para tal, é essencial
que exista uma articulacdo construtiva entre profissionais, familias e criancgas, elemento-
chave para o sucesso do ensino e da aprendizagem. Nesta linha de pensamento, entende-
se que o exercicio do perfil duplo docente requer o desenvolvimento de competéncias
variadas e complementares, que possibilitem oferecer experiéncias significativas as
criangas, numa abordagem inclusiva, equitativa e humanista, abrindo-lhes portas para

diferentes realidades e novas vivéncias (Oliveira-Martins et al., 2017).

Por meio de uma observacao atenta e continua, aliada a uma postura indagadora e
colaborativa com os diversos agentes educativos, foram desenvolvidos dois projetos
pedagogicos. Nestes, privilegiaram-se praticas fundamentadas em metodologias ativas,
que valorizam a diversidade e a utilizacdo de diferentes estratégias pedagogicas,
promovendo aprendizagens que se revelaram significativas. Ressalva-se a
implementa¢dao da MTP em ambas as valéncias, que possibilitou explorar e dar resposta
aos interesses das criancas/alunos, partindo das suas curiosidades e propostas,
ampliando o seu papel enquanto protagonistas ativos do processo educativo. Em
articulacdao com esta metodologia, recorreu-se a AC, potenciando a participagao ativa, o
sentido de responsabilidade partilhada e o trabalho colaborativo entre pares. Por sua vez,
as criangas assumiram um papel central, beneficiando da interacdo e do envolvimento
com as familias e a comunidade escolar, atores fundamentais na partilha e

enriquecimento das experiéncias vividas pelo/a grupo/turma.

Em jeito de conclusdo, reflete-se a relevancia das abordagens educativas adotadas, que
consideram a crianca como um sujeito auténomo, capaz de autoexpressao,
autodesenvolvimento e autodeterminacgao, dimensdes fundamentais para a construcao do
seu processo de aprendizagem e para a edificacdo de uma sociedade mais justa e

democratica (Pacheco, 2007). Foi neste caminho progressivo e refletido que a mestranda
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fortaleceu a sua identidade profissional, delineando o tipo de educadora e professora que
ambiciona ser: sensivel, critica, criativa e comprometida com uma educacgdo inclusiva,

humanista e transformadora.
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