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Resumo

O presente relatorio de estagio surge no ambito da unidade curricular Pratica
Educativa Supervisionada (PES), inserida no ciclo de estudos do Mestrado em
Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, cujo objetivo se
concretiza na formacdo de profissionais de educacao reflexivos e criticos,
capazes de adaptar a sua pratica aos diferentes contextos educativos. Nesta
perspetiva, a PES possibilita a construcio da identidade profissional e a
aprendizagem no ambito do pensamento e da a¢ao, reconhecendo que a crianca
é responsavel pela construcao do seu conhecimento, enquanto o profissional é
um guia durante todo esse processo.

Este documento espelha o percurso de formacao inicial em ambos os niveis
educativos e o seu contributo para a definicao profissional da mestranda. A
pratica educativa baseou-se numa metodologia de aproximacao a investigacao-
acao, com o objetivo de, através da observacao, planificacao, acao e reflexao,
transformar o contexto e promover aprendizagens ricas e significativas para as
criancas, tendo em vista o seu desenvolvimento holistico, baseado nos seus
interesses, necessidades, dificuldades e potencialidades.

Para sustentar a acdo educativa, a mestranda apoiou-se num conjunto de
referenciais tebricos e legais, tendo o paradigma educacional do
socioconstrutivismo como basilar na sua pratica, colocando a crianga no centro
do processo de aprendizagem.

E ainda evidenciado o trabalho colaborativo enquanto promotor de uma
aprendizagem através da partilha e articulagdo entre os profissionais, com o
intuito de promover praticas educativas transformadoras, que contribuem para
a promocao do desenvolvimento das criancas e para a construcao da identidade
profissional de perfil duplo.

Palavras-Chave: Crianca; Pratica Educativa; Investigacdo-acao;
Colaboracao
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Abstract

This internship report comes in the field of the course Supervised
Educational Practice (SEP), inserted in the study cycle of the Master in
Preschool Education and Teaching of the 15t Cycle of Basic Education, whose
objective is the formation of reflective and critical education professionals, able
to adapt their practice to different educational contexts. In this perspective, SEP
enables the construction of professional identity and the learning within the
context of thought and action, recognizing the child is responsible for the
construction of their knowledge, while the professional is a guide throughout
this process.

This document reflects the initial formation path in both educational levels
and its contribution to the professional definition of the master’s student. The
educational practice was based on a methodology of approach to action
research, with the goal of, through observation, planning, action and reflection,
transform the context and promote rich and meaningful learning for children,
in view of their holistic development, based on their interests, needs, difficulties
and potentialities.

To support her educational action, the master’s student relied on a set of
theoretical and legal references, having the educational paradigm of
socioconstrutivism as a foundation in her practice, placing the child at the
center of the learning process.

It is also evidenced the collaborative work as a promoter of learning though
the sharing and articulation among the professionals, in order to promote
transformative educational practices, which contributes to the promotion of
children’s development and to the construction of a dual-profile professional
identity.

Key-words: Children; Educational Practice, Action Research; Colaboration
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INTRODUCAO

No ambito da unidade curricular Pratica Educativa Supervisionada (PES),
integrada no ciclo de estudos do segundo ano do Mestrado em Educacao Pré-
Escolar e Ensino no 1.° Ciclo do Ensino Basico, cujo objetivo é o
desenvolvimento de competéncias que mobilizem os conhecimentos e
construam uma identidade profissional baseada na reflexao (Ficha da Unidade
Curricular, 2018/2019), emerge o presente relatério de estagio, que tem como
objetivo espelhar o percurso formativo da mestranda desenvolvido ao longo da
pratica pedagogica.

Esta pratica desenvolveu-se em dois contextos educativos distintos — a
Educacao Pré-Escolar (EPE) e o 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) -, dado a
duplicidade do perfil profissional conferido pelo mestrado, reconhecido no
Decreto-Lei (DL) n.° 79/2014, de 14 de maio, em que é aprovada a habilitacao
profissional em EPE e no 1.° CEB, numa perspetiva de formacao ao longo da
vida.

A PES desenvolveu-se em par pedagbgico, num ambiente de colaboracao e
partilha com a educadora de infancia cooperante, a professora cooperante do
1.9 CEB e as docentes supervisoras da instituicdo; simultaneamente, esse
espirito de colaboracao foi alargado para os outros pares pedagogicos e agentes
educativos, com o intuito de promover aprendizagens mais aprofundadas. Este
ambiente levou a uma troca de experiéncias e saberes que contribuiu para uma
aprendizagem fundamentada, na medida em que “o didlogo (...) [foi]
fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica profissional”
(Novoa, 1992, p. 26).

Relativamente a estrutura do relatorio, este inicia-se com a introducao e,
posteriormente, organiza-se em trés capitulos. Cada um destes capitulos, por
sua vez, encontra-se dividido em subcapitulos, com o intuito de evidenciar a
especificidade e a pratica em ambos os niveis educativos.

Assim sendo, o primeiro capitulo diz respeito ao enquadramento teorico e
legal, em que sao apresentados os pressupostos que serviram como base para
uma acao cuidada e fundamentada em ambos os niveis educativos, e encontra-
se dividido em trés subcapitulos: um destinado aos pressupostos tedricos e



legais da EPE e 1.° CEB, e os outros dois destinados a cada um dos niveis
educativos onde se evidenciam as suas particularidades.

No segundo capitulo, e com o intuito de fundamentar melhor as agGes
educativas praticadas, ha uma caracterizacao do contexto em que o estagio foi
realizado, dividindo-se, assim, em quatro subcapitulos — a caracteriza¢ao do
agrupamento, da instituicao e de cada um dos contextos. Para além disso, neste
capitulo é apresentada e descrita a metodologia de investigacdo, que se traduz
numa aproximacao a metodologia de investigacao-acao.

O terceiro capitulo, por sua vez, encontra-se dividido em dois subcapitulos,
em que ha uma anélise e reflexdo sobre a¢oes pedagogicas praticadas, tanto no
contexto de EPE, como no 1.° CEB, em que é evidenciada a articulacao entre a
teoria e a pratica, assim como a caracterizagao dos contextos e das criancas, que
permitiram o desenvolvimento de acgOes educativas contextualizadas e
significativas.

Posteriormente, apresenta-se a reflexao final, em que a mestranda reflete
sobre os conhecimentos e competéncias adquiridas ao longo da PES, numa
postura retrospetiva de avaliacdo e reflexdo, a0 mesmo tempo que evidencia
uma atitude prospetiva acerca da constru¢ao da sua identidade docente.

Para concluir, sao, ainda, apresentadas as referéncias, normativos legais e
outros documentos que serviram como base para a redacao do presente
relatério de estagio e orientaram a acdo educativa da mestranda.
Adicionalmente, também estdo referidos todos os livros e textos literarios que
foram utilizados como recursos e estratégias durante a pratica pedagogica e que
se encontram mencionados no presente documento.

Com esta divisao, o relatério de estagio tem como principal objetivo
evidenciar o processo de formacao em ambos os grupos de criancas e a tomada
de decisoes adequadas aos contextos educativos, contribuindo para a formacao
profissional da mestranda.
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CAPITULO 1 - ENQUADRAMENTO TEORICO E
LEGAL

“A crianca tem direito a educacao” (Unicef, 1989, p. 20)

A educacao, considerada um dos importantes pilares da sociedade, é um
direito de todas as criancgas, tal como ficou assegurado oficialmente com a
homologacao do documento “A Convencao sobre os Direitos da Crianca”, pela
Unicef (1989), cujo objetivo é garantir que todas as criancas tenham acesso a
uma educacgao que promova o seu desenvolvimento.

Com o intuito de promover uma educacao de qualidade, foi reconhecida, no
DL n.° 79/2014, de 14 de maio, a “habilitacao profissional para a docéncia na
educacdo pré-escolar e nos ensinos bésico e secundario” (p. 2819), aliada a
necessidade de promover uma formacao mais rigorosa e fundamentada para os
profissionais de educacao. Nesse seguimento, no presente capitulo do relatério
de estagio serao abordados conceitos relativos a educacao no que diz concerne
a valéncia da EPE e do 1.° CEB, que sustentaram a acdo pedagodgica da
mestranda.

Assim sendo, o presente capitulo encontra-se dividido em trés subcapitulos:
o primeiro tem como objeto de reflexao a duplicidade do perfil do profissional,
aliados aos paradigmas comuns a ambos os niveis de educacdo; no segundo e
terceiro subcapitulos, respetivamente, serdo mencionados os paradigmas
especificos da EPE e do 1.° CEB, uma vez que é crucial reconhecer quais foram
os pressupostos por detras das acoes desenvolvidas em cada um dos niveis e
contextos educativos.

1. PARADIGMAS TRANSVERSAIS A EPE EAO 1. CEB

A educacao é um direito fundamental de todos os cidadaos e a sua frequéncia

é obrigatoria a partir do 1.° CEB, e deve ser gratuita, de modo a que todos



tenham a possibilidade de ter acesso a mesma e a cultura, tal como é defendido
no artigo 73.° da Constituicao da Reptublica Portuguesa (Lei Constitucional n.°
1/2005, de 12 de agosto; Reis, 2016). Esta obrigatoriedade engloba o ensino
bésico e secundério, e justifica-se pelo reconhecimento de que a educagao
adquire um papel fundamental no desenvolvimento holistico do ser humano,
uma vez que visa “a plena expansao da personalidade humana e ao reforco dos
direitos do homem e das suas liberdades fundamentais” (ONU, 1948, art.© 28).
E de salientar que, apesar da EPE nio ser de frequéncia obrigatéria, é uma etapa
fundamental no processo de aprendizagem da crianca, pelo que o seu acesso
também existe em estabelecimentos de educacdo publicos, com o intuito de
possibiltar que a crianca se insira num ambiente adequado para a auxiliar a
alcancar as diversas etapas do seu desenvolvimento (DL n.° 5/1997, de 10 de
fevereiro).

Relacionada a ideia de que a educacao é acessivel a todos e tendo como
intuito promover o desenvolvimento das criancas, emergem os conceitos
“Educacao para Todos” e “Escola Inclusiva” (Unesco, 2005), que se traduzem
no

direito de cada aluno a uma educaco inclusiva que responda as suas potencialidades, expectativas e
necessidades no ambito de um projeto educativo comum e plutar que proporcione a todos a
participacdo e o sentido de petenca em efetivas condigbes de equidade, contribuindo assim,

decisivamente, para maiores niveis de coesdo social (DL n.° 54/2018, de 6 de julho, p. 2918).

Uma escola inclusiva torna-se, assim, na escola onde todos aprendem,
usufruindo de uma educaciao pensada para o seu bem-estar, seguranca e
desenvolvimento.

Neste seguimento, também as criancas com Necessidades Adicionais de
Suporte (NAS) sao incluidas nos contextos educativos, em que as agoes sao
pensadas de forma a dar resposta as suas necessidades e desenvolver
competéncias uteis para o seu quotidiano. O objetivo primordial da inclusao é,
assim, promover uma aprendizagem em que todos sejam capazes de adquirir
competéncias e capacidades que serao tteis no seu quotidiano, ao longo da vida
(Pereira, 2018). Posteriormente (cf. Capitulo II), sera especificada a presenca de
criancas com NAS em ambos os contextos educativos, recorrendo aos
documentos que guiaram uma a¢do pensada para eles — como o caso do
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Programa Educativo Individual (PEI) e do Curriculo Especifico Individual
(CEI). Estes documentos revelaram-se essenciais para que se planificassem
atividades promotoras de um desenvolvimento holistico, em que as criancas
estivessem envolvidas com o restante grupo.

Tendo em consideracao que a EPE e o 1.° CEB sao pilares essenciais na
educacao de todas as criancgas, € importante refletir acerca dos perfis especificos
de desempenho profissional do educador de infancia e do professor do 1.° CEB.
Segundo Formosinho (2016), apesar dos aspetos comuns entre as profissoes de
educador de infancia e professor, a segunda é considerada mais antiga, ja que
existe desde o fim do século XVIII, tempo em que era encarado como um
“funcionario publico representante do Estado na comunidade” (p. 92), formado
através da interacdo com os outros e a partir das suas experiéncias (Quadros-
Flores, 2016); ja o educador de infancia ganhou mais destaque a partir de 1960,
em que passou a nao ser apenas associada a vertente assistencialista, isto é, “a
cuidados infantis de higiene, nutricao e satde e de rotinas de acolhimento e
guarda” (Formosinho, 2016, p. 92). Com a evolucao da EPE, a partir de 1975,
ganhou enfoque a vertente educativa, com o seu reconhecimento, valorizacao e
inclusdo na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/1986, de 14 de
outubro), e com “a inclusao dos educadores no Estatuto da Carreira Docente”
(Marta, 2015, p. 116). Para além disso, a sociedade comecou a encarar o
educador de infancia como um profissional que educa “de uma forma lidica e
saudavel” (idem, p. 117), contribuindo para o crescimento e desenvolvimento
das criancas.

Apesar de serem encaradas como duas profissoes diferentes, ambas se
inserem no termo de docente, pelo que este sera um conceito recorrente ao
longo do relatério quando existir uma referéncia a ambos os perfis educativos.

O DL n.° 240/2001, de 30 de agosto, é crucial para compreender o “perfil
geral de desempenho do educador de infancia e dos professores dos ensinos
bésico secundario” (p. 5570), cuja “formacao [é, atualmente] mais pedagogica,
reflexiva e pratica” (Tardif, Lessard, & Gauthier, 2000, p. 273). Neste DL, sao
descritas as dimensoes profissional, social e ética, em que o docente é encarado
como um promotor de aprendizagens curriculares diversas para as criancas,
respeitando as suas diferencas culturais e pessoais, ajudando-a a integrar-se no
grupo e a sentir-se confiante e segura no ambiente educativo. Adicionalmente,
o profissional deve promover atividades em que estejam presentes os diferentes



contextos em que as criancas aprendem — a instituicao educativa, a familia e a
comunidade. Para além disso, é esperado que o profissional de educacao aposte
numa formacdo ao longo da vida, tendo em consideracio “a reflexao
fundamentada sobre a construcao da profissdo e o recurso a investigacdo, em
cooperacao com outros profissionais” (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto, p.
5572).

Esta duplicidade de perfil acaba por destacar-se como uma mais-valia para o
processo de aprendizagem das criancas, na medida em que o profissional se
torna um atenuante da transicdo, — tanto das transicOes horizontais, que
“constituem mudancas dos ambientes sociais imediatos de vida” (Lopes da
Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 97), como das transicoes verticais em
que a idade da crianca vai dar origem a sua passagem para um novo ciclo
educativo (idem) -, e continuidade educativa, uma vez que, tendo acesso a um
basto referencial tedrico e legal de ambos os niveis educativos, torna-se capaz
de promover aprendizagens que abrangem os dois niveis.

Esta continuidade educativa revela a integracao de saberes, num ambiente
generalista, como € especifico das duas valéncias, pelo que possibilita a criagao
de momentos de aprendizagem que envolvam os diferentes niveis educativos ou
anos no 1.° CEB, e onde sejam promovidas boas relacoes entre as criancas.
Segundo Diaz-Aguado (2000), estas relagoes podem influenciar o modo como
encaram os diferentes niveis educativos, pelo que é importante promover climas
positivos, em que as criancas se sentem ouvidas e aprendem umas com as
outras. Estes momentos possibilitam que elas entrem em contacto com os
diferentes microssistemas ecoldgicos, isto é, as diferentes realidades, o que
contribui para uma aprendizagem mais rica e fundamentada, em que se respeita
“o processo evolutivo natural da crianca” (Serra, 2004, p. 76). Ainda segundo
esta autora, € importante que o 1.° CEB tenha como base as aprendizagens e as
vivéncias prévias das criancas, e que se promovam diferentes momentos de
aprendizagem em que se “possibilite um crescimento apoiado, desde as
actividades ladicas e criativas da educacao pré-escolar até as aprendizagens
mais sistematizadas do ensino basico” (idem, p. 76). Posto isto, ao assegurar
momentos de articulaciao educativa entre os diferentes niveis, promove-se uma
articulacao educativa mais harmoniosa para as criancas, uma vez que estas ja
conhecerao aspetos da sua nova realidade (Oliveira-Formosinho, Passos, &
Machado, 2016).
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Atualmente, a educacdo insere-se num paradigma humanista, “que visa o
crescimento da pessoa” (Bertrand, & Valois, 1994, p. 51) e reconhece que o ser
humano nasce pré-disposto para aprender, dada a sua curiosidade inata
(Ferreira, 2002; Vaz, s.d.). Nesta visao humanista, a crianca encontra-se no
centro de todo o processo de aprendizagem e o curriculo é completamente
direcionado para ela, tendo em consideracao diferentes aspetos, como a
aquisicao de competéncias e capacidades (Freire, 1974).

Com base nestes pressupostos de curriculo humanista e na ideia defendida
por Piaget de que a educagio “devia adaptar-se o melhor possivel aos estadios
de desenvolvimento ja atingidos pela crianca” (Lebrun, 2002, p. 131), o par
pedagogico, em conjunto com as docentes cooperantes, nos momentos de
planificar as agoes pedagogicas, enquadrou as atividades de acordo com os
interesses, necessidades e as aprendizagens evidenciadas das criancas, tendo
sempre em consideracao o carater flexivel deste tipo de documento, que serve
como orientador para a acao a desenvolver (Diogo, 2010; Perrenoud, 2000).
Esses momentos, por sua vez, incentivavam a partilha e a exploracao, de modo
a que pudessem ser capazes de construir os seus conhecimentos, de uma forma
sustentada, para que fossem tteis no seu quotidiano (Zabalza, 2001).

Esta preocupagido em colocar a crianca no centro de todo o processo de
aprendizagem enquadra-se no paradigma socioconstrutivista do conhecimento,
em que nomes como o de Piaget, Bruner e Vygotsky ganham um grande
destaque. Para Jean Piaget, “aquilo que vemos, ouvimos e sentimos — isto é, o
nosso mundo sensorial — é o resultado das nossas préprias actividades
perceptuais e, por isso mesmo, especifico dos modos como percepcionamos e
concebemos” (Glasersfeld, 1999, p. 17), isto é, o individuo constréi o seu
conhecimento através das suas acgoes sobre o objeto e a forma como estas
influenciam o seu quotidiano. Também Bruner apoia esta ideia ao defender a
aprendizagem por descoberta, em que o docente é apenas um guia para a
crianca, apresentando todas as ferramentas que ela precisa para descobrir e
aprender de forma auténoma (Casanova et al., 2018).

Vygotsky, por sua vez, centra as suas ideias no conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), em que defende que, nos momentos em que
a crianca sente que nao € capaz de resolver algum problema de forma auténoma,
opta por pedir auxilio a um adulto ou a uma crianca que apresente a
competéncia necessaria para a ajudar, isto é, que seja mais competente do que



ela. Aos poucos, vai adquirindo mais autonomia, ja que aprende através da
observacao e imitacao dos comportamentos daqueles que a rodeiam, acabando,
depois, por assimila-los e adquirir o conhecimento e as ferramentas necessarias
para executar as diferentes tarefas a que se propoe no seu quotidiano (Folque,
1999; Seifert, 2002). Nesta perspetiva, “a cognicao surge como uma experiéncia
partilhada” (Seifert, 2002, p. 37), em que, através da partilha de ideias e
emocoes, a crianca aprende e torna-se capaz de aplicar os seus conhecimentos
no seu dia-a-dia. Também Jonnaert (2009) apoia esta doutrina ao afirmar que
“os conhecimentos sao construidos pelo proprio sujeito através das experiéncias
que vive no meio que o rodeia, a partir do que ja viveu e através das suas
interacOes com os outros” (p. 100).

Associada a estes pressupostos, surge a Metodologia de Trabalho de Projeto
(MTP), em que as criancas adquirem os seus conhecimentos através de uma
transversalidade entre as diferentes areas de contetdo, partindo sempre dos
seus interesses, necessidades e curiosidades. Este facto é incentivador para a
crianca, assegurando a sua motivacdo ao longo do processo, uma vez que a
mesma se sente envolvida na construcdo da aprendizagem (Pessanha et al.,
2012). Sendo uma metodologia que pertence a abordagem pedagogica de
participacdo e centrada em problemas, ha um incentivo a que seja uma
“metodologia assumida em grupo que pressupoe uma grande implicacao de
todos os participantes [e] envolve trabalho de pesquisa no terreno, tempos de
planificacdo e intervencdo com a finalidade de responder aos problemas
encontrados” (Leite, Malpique, & Santos, 1989, p. 140). Neste relatorio, sera
adotada a perspetiva de Vasconcelos (2011) que divide a MTP em quatro fases:
definicao do problema, planificacao e desenvolvimento do trabalho, execucao
do projeto e divulgacao e avaliacao do projeto.

A primeira fase coincide com a definicao do problema, em que as criancas
formulam o problema e revelam quais sdo as questOes que gostariam de
investigar. Nesta fase, ha uma partilha de saberes por parte de todo o grupo, que
depois pode registar, através do desenho, esquema ou escrita, com o auxilio do
docente quando ¢é necessario. O projeto acaba por partir dos conhecimentos
prévios das criancas, o que se torna fundamental para que as suas
aprendizagens sejam significativas quando os completam ou reconstroem nas
fases seguintes; para além disso, tem como base as suas curiosidades, o que
serve como motivacio para o seu envolvimento nas atividades.
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Simultaneamente, e para que as aprendizagens tenham significado, os
problemas devem partir do quotidiano das criancas, para que sejam capazes de
os identificar e aplicar os seus conhecimentos (Leite, Malpique, & Santos, 1989;
Vasconcelos, 2011).

Na segunda fase, denominada de planificacdo e desenvolvimento do
trabalho, o docente e as criancas planificam os proximos passos do projeto,
respondendo a questoes como: O que se vai fazer? Quem é que vai fazer? Como
é que se vai fazer?. Nesta fase, é determinante ouvir a voz da crianca, de modo
a que o projeto seja desenvolvido de acordo com as suas expectativas e para dar
resolucao as suas questoes (idem).

A terceira fase coincide com a execucao do projeto, isto €, 0 momento em que
as criancas comecam a pesquisar e a organizar-se, de modo a obterem mais
informaces sobre as questdes que colocaram na primeira fase. E também neste
momento que procedem as construcoes necessarias, o que pode levar ao
surgimento de mais questoes (Vasconcelos, 2011).

A divulgacdo e avaliacdo do projeto corresponde a quarta fase da MTP, em
que as criancas partilham o conhecimento que adquiriram com os outros
através da apresentacgdo do projeto, em que o grupo decide como e a quem vai
apresenta-lo — a outras criancas, aos encarregados de educacao (EE) ou a
comunidade. Esta partilha pode ser realizada de diferentes modos: a exposicao
de registos e fotografias no atrio e nos corredores, a elaboracao de “albuns [e]
portefdlios” (idem, p. 17) ou a divulgacdo através de apresentacdes. O
importante nesta fase é a partilha, que leva a aprendizagem e, por vezes, ao
surgimento de outras questdes. Nesta fase, as criancas, com o auxilio da
docente, devem também avaliar o modo como desenvolveram o seu trabalho: a
sua participacao momentos de pesquisa e de construcao, por exemplo, de modo
a serem capazes de autoavaliar a sua aprendizagem (Ferreira, & Santos, 2000).

Apesar de existir esta divisao, as fases nao sao limitadoras, uma vez que as
etapas “entrecruzam-se, re-elaboram-se de forma sistematica, numa espécie de
espiral geradora de conhecimento, dinamismo e descoberta” (Vasconcelos,
2011, p. 17), 0 que permite que novas questoes sejam adicionadas ou que surjam
outros projetos.

Ao longo das diversas fases da MTP, as criancas que se encontram envolvidas
na realizacdo do projeto acabam por ser capazes de desenvolver:



comportamentos e atitudes como: aprender a observar, a reflectir, a debater, a questionar-se a si e a
realidade exterior, a procurar fontes de informacao e a selecionar dados, a autonomiar-se, a resolver
conflitos cognitivos e relacionais, a ser criativos, a intervir socialmente, a arriscar, a empreender, a

manter e a terminar tarefas (Ferreira & Santos, 2000, p. 150).

Esta metodologia vai ao encontro de uma pedagogia participativa, em
oposicao a uma pedagogia de transmissao. A pedagogia participativa acaba por
se aliar as preocupacoes de John Dewey para promover “o crescimento fisico,
emocional e intelectual da crianca” (Formosinho, Machado, & Mesquita, 2015,
p. 67); para promover este desenvolvimento, é necessario reconhecer que, tal
como Dewey (2002, citado por Formosinho, 2013) afirma, “a crianca é o ponto
de partida, o centro e o fim” (p. 161), pelo que deve ser envolvida “nos processos
de ensino-aprendizagem, sendo, assim, um coconstrutor da sua educacao”
(idem, p. 20). O individuo é considerado co construtor do seu conhecimento
pois um dos seus meios de aprendizagem é a interacao com os outros, pelo que
também acaba por participar na constru¢do do conhecimento de outrem através
dos momentos de partilha e entreajuda. Assim sendo, as rela¢ées possibilitam a
existéncia de momentos de aprendizagem cooperada (Oliveira-Formosinho,
Andrade, & Gamboa, 2009; Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

Nas pedagogias participativas, o docente adquire as funcées “de organizar o
ambiente e observar e escutar a crianca para a compreender e lhe responder”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 28), tendo sempre em
consideracdo que ela é o centro de toda a acao educativa. Por essa mesma razao,
é crucial que o adulto seja um mediador do processo de aprendizagem e tenha a
consciéncia de que a voz da crianca deve ser escutada, de modo a que a mesma
se torne cada vez mais autonoma e independente, adquirindo as competéncias
necessarias para, sozinha, dar resposta aos seus problemas e aplicar os seus
conhecimentos no quotidiano (Kamii, 2003; Rinaldi, 2001).

Um exemplo deste tipo de pedagogia é a Pedagogia-em-Participacao, em que
a democracia é um dos aspetos base, uma vez que “esta incorpora na sua missao
a promocao da igualdade para todos e a inclusao de todas as diversidades”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p. 101). Nesse sentido, ha uma
preocupacao em criar um ambiente educativo propricio que va ao encontro
desses mesmos valores, de modo a promover uma construcao ativa dos
conhecimentos (Glasersfeld, 1995).
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O ambiente educativo criado deve ser incentivador e organizado com
intencionalidade educativa, de modo a que as criancas sejam capazes de
construir aprendizagens significativas, tendo por base o mundo que as rodeia,
para ser mais facil fazer uma articulacao entre o que aprende e o que vivencia.
Para que esta associacdo ao mundo real seja possivel, o docente deve incentivar
a exploracao do concreto e, s6 depois, é que se deve partir para o abstrato (Barth,
1993).

E também crucial que o docente reconheca que, tal como Schoenfeld (1989,
citado por Fernandes, 1997) aponta, “a interaccao social é a componente central
da aprendizagem” (p. 364), pelo que as interacées sao influenciadores do
ambiente educativo e do desenvolvimento e aprendizagem das criancas e devem
ser promovidas de uma forma harmoniosa, tendo em vista o desenvolvimento
holistico da crianca (Jonnaert, 2009). Neste sentido, sao diferentes os tipos de
interacdo: crianca-crianga, adulto-crianca, adulto-adulto e escola-familia.

No que concerne as interagoes crianca-crianca e crianca-adulto, é basilar a
existéncia de um ambiente positivo, em que a crianca se sinta a vontade para se
expressar e comunicar, tanto com os colegas, como com o profissional; devem
prevalecer valores de cidadania, como o respeito pelo outro e pela diversidade,
e um espirito de entreajuda (Postic, 1984). De modo a influenciar positivamente
os lacos entre as criancas e a promover uma aprendizagem através da partilha,
o docente deve apostar no trabalho colaborativo e cooperativo. Apesar de,
frequentemente, o trabalho colaborativo e o trabalho cooperativo serem
apresentados enquanto sinonimos, Fernandes (1997) defende que h4 diferenca
entre os dois conceitos: o trabalho colaborativo ocorre quando “os alunos
assumem diferentes papéis ao resolverem a tarefa proposta (...) [pelo que ocorre
uma] subdivisao do trabalho, [em que] os alunos acabam por trabalhar, a maior
parte do tempo, isoladamente” (idem, p. 564), e em que os seus diferentes
papéis de cada um devem ser rotativos, uma vez que “a experimentacio e
rotatividade de papéis é essencial para o desenvolvimento das capacidades
sociais necessarias ao desenvolvimento da cooperaciao” (Coelho da Silva,
Salazar, & Pocas, 2015, p. 489); no trabalho cooperativo, “os alunos trabalham
sempre em conjunto no mesmo problema, em vez de separadamente em
componentes da tarefa” (Fernandes, 1997, p. 564), em que “ha ajuda matua na
execucao de tarefas” (Damiani, 2008, p. 215). Em ambos os tipos de trabalho,
ocorre uma partilha por parte das criancas, mas em momentos diferentes: no
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trabalho colaborativo, ha uma partilha que pode apenas ocorrer numa fase final
da realizacdo de uma atividade, dada a divisao de tarefas; no trabalho
cooperativo, é feita durante todo o processo, uma vez que todos se encontram a
trabalhar nos mesmos termos (Vasconcelos, 2011).

Também a relacao estabelecida entre os adultos, tanto na sala, como na
instituicdo, influenciam o processo de aprendizagem, uma vez que, se o
ambiente for positivo, elas sentir-se-ao mais confortiveis e confiantes para
comunicar com os individuos que a rodeiam, e aprenderao a comunicar com os
diferentes elementos, através da imitacdo de comportamentos e didlogo, por
exemplo.

Relativamente a relacdo estabelecida entre institui¢do-familia, David Seeley
(citado por Villas-Boas, 2008) defende que, de modo a garantir o sucesso na
aquisicio de conhecimentos, deve existir “uma relacdo produtiva de
aprendizagem” (pp. 47-48) entre os diferentes intervenientes mencionados,
pois, tal como Bronfenbrenner (1979; 2005) aponta, a instituicao educativa e a
familia fazem parte de cada microssistema, “em que a pessoa é envolvida em
interacoes face-a-face” (Martins, & Szymanski, 2004, p. 67). Nesse seguimento,
a familia deve ser envolvida no processo de aprendizagem que ocorre nos
estabelecimentos de educacao, participando em atividades e estando em
contacto constante com o docente, de modo a compreender o desenvolvimento
do seu educando e poder contribuir para o processo de aprendizagem de todo o
grupo. Deste modo, cria-se uma relagao de confianca e seguranca entre dois dos
contextos em que a crianca aprende, onde é incentivada a partilha de
experiéncias e ideias, que tém como principal objetivo o bem-estar e o bom
desenvolvimento da crianca (Folque, 2014; Silva, 2008).

Nesta relacao entre escola e familia, a crianca adquire diferentes papéis de
modo a facilitar esta interacdo. Neste relatorio, serao realcados dois desses
papéis, denominados por Perrenoud (citado por Silva, 2009): o de “crianca
mensageira”, que respeito papel da crianca enquanto intermediéria da relagao
entre escola e familia, quando trata de comunicar os recados, sejam eles orais
ou escritos e de “crianca mensagem”, em que “o estado — fisico e psiquico — em
que a crianca chega a escola pode constituir um bom revelador do que acontece
em casa” (idem, p. 24), e o mesmo acontece quando esta chega a casa e o seu
estado pode revelar o que aconteceu na instituicao.
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Também a comunidade se deve envolver neste processo, uma vez que, com a
sua participacao, as aprendizagens das criancas podem tornar-se mais ricas e
diversificadas (Silva, 2008).

Em seguida, serao apresentados os paradigmas especificos da EPE e os do 1.°
CEB, de modo a conhecer as especificidades de cada um dos niveis educativos.
E de relevar que, tanto o referencial j4 mencionado, como o restante que se
apresenta no seguinte relatério, enquadra-se numa procura por uma educacgao
de qualidade, assente nos quatro pilares da educacao elencados por Delors et al.
(1996): aprender a conhecer, aprender a fazer, a aprender a viver juntos e
aprender a ser. Aprender a conhecer no sentido em que, através da educacao,
se tem acesso a cultura e se trabalham aprofundadamente diferentes contetdos;
aprender a fazer, no sentido de adquirir “competéncias que tornem a pessoa
apta a enfrentar numerosas situacoes e a trabalhar em equipa” (idem, p. 88);
aprender a viver juntos uma vez que se trabalham valores de democracia,
incluidos na execucao de projetos; e, por fim, aprender a ser no sentido em que
a educacdo auxilia no desenvolvimento da personalidade, na aquisicdo de
autonomia e responsabilidade.

2. PARADIGMA ESPECIFICO DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A EPE é considerada “a primeira etapa da educacdo basica no processo de
educacao ao longo da vida” (DL n.° 5/1997, de 10 de fevereiro, p. 670), e destina-
se a criancas com idades compreendidas entre os trés anos e a de entrada no 1.°
CEB. Apesar de a sua frequéncia nao ser obrigatoria, o Estado tem como
principal fun¢do assegurar a todas as familias, a possibilidade de as suas
criancas a frequentarem, de forma gratuita, de modo a que todos tenham as
mesmas oportunidades e acessos (DL n.° 65/2015, de 3 de julho). E nesta
perspetiva que Vasconcelos (2009) se refere a educacao de infancia como um
meio de dar uma “garantia de coesao social e de equidade” (p. 19), promovendo
aprendizagens que os individuos que a frequentam necessitarao para o longo da
sua vida, e vinculando-se a familia e a comunidade (Zabalza, 1998).
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Tal como ja foi mencionado ao longo do presente capitulo, a EPE e a profissao
de educador de infancia foram, ao longo dos anos, adquirindo outra valorizacao
aos olhos da populacdo, sendo cada vez mais dignificada, fruto da acdo dos
profissionais de educacao de infancia, das politicas educativas e das mudancas
sociais (Marta, 2015). Atualmente, em Portugal, este nivel educativo é
reconhecido como um pilar indispensavel para a vida da crianca e “para o
sucesso escolar e pessoal das criancgas e para a propria melhoria do sistema
educativo” (Formosinho, 2013, p. 9), uma vez que é uma etapa em que se
promove um desenvolvimento equilibrado da crianca, através de diversos
momentos de exploracio, com o intuito de lhe proporcionar seguranca e bem-
estar, a0 mesmo tempo que promove a sua autonomia e independéncia (DL n.°
5/1997, de 10 de fevereiro; Lopes da Silva et al., 2016).

Segundo Piaget, nestas idades, as criancas encontram-se no primeiro sub-
estadio de desenvolvimento — o pré-operatorio -, que é marcado por diversas
diferencas nos niveis de desenvolvimento: a nivel cognitivo, socio afetivo e
psicomotor. Nesta fase, a crianca é bastante influenciada pelo seu contacto,
tanto com os adultos, como com o meio que a rodeia, e o jogo e a brincadeira
tém papéis cruciais na sua aprendizagem, uma vez que lhes permite explorar o
mundo e, ao “fazer de conta”, compreender as situacoes que vivencia (Chateau,
1975; Ferreira & Santos, 2000).

Assim sendo, torna-se relevante refletir acerca do papel do brincar e do
lddico na sua vida, visto ser algo que se encontra tao presente no seu quotidiano.
Para Piaget (1976), a crianca encara o brincar como uma forma de expressao,
associada ao prazer e a diversdo, em que pode juntar a realidade a sua
imaginacao e explorar a sua criatividade. Vygostsky (1976) defende, ainda, que
brincar é a principal atividade que leva ao seu desenvolvimento, uma vez que,
através do ato, ela aprende regras e valores e faz ligacoes com o mundo que
conhece e com acontecimentos do seu quotidiano.

Associado ao ato de brincar surgem os jogos, que também tém um
importante destaque no dia-a-dia da crianca. Na perspetiva de Chateau (1975),
“0 jogo é (...) o centro da infancia” (p. 8), uma vez que esta tao intrinseco no
quotidiano e lhe permite adquirir competéncias para a sua vida. Para Neto
(2003), 0 jogo coincide com “o processo de dar liberdade de a crianca exprimir
a sua motivacao intrinseca e a necessidade de explorar o seu envolvimento fisico
e social sem constrangimentos (investigar, testar e afirmar experiéncias e
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possibilidades de accao)” (p. 21), uma vez que permitem que ela explore o
ambiente que a rodeia. Normalmente, os jogos, para além de incentivarem a
atividade fisica, também sao um excelente mecanismo para trabalhar conceitos
de cidadania, como o respeito pelo outro e pelos limites, dado a existéncia de
regras, que fazem com que a crianca adquira consciéncia de si mesmo e da
influéncia que as suas a¢oes tém, tanto no outro, como no que a rodeia. Para
além disso, os jogos em equipa fomentam o espirito de colaboracao e
solidariedade, uma vez que incentivam a entreajuda entre todos. O jogo
entende-se, assim, como “um processo de interac¢do entre crianca, meio
ambiente, percep¢ao e movimento” (Samulski, 2003, p. 226).

Neste seguimento, é substancial que o educador de infincia promova
atividades que incentivem a crianga a aprender através da brincadeira, do jogo
e da exploracao do mundo que a rodeia, de uma forma unificada. A importancia
desta visao holistica surge uma vez que o seu conhecimento se constroi através
da articulacao entre os contetidos, ja que a crianca encara o mundo como um
todo, sem fronteiras (Dewey, 1948; Lopes da Silva et al., 2016).

Nesta perspetiva, o aprender e o brincar encontram-se unidos, e hd um
“reconhecimento da crianca como sujeito e agente do processo educativo”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 31). De modo a que a mesma seja capaz de
reconhecer que a sua voz é escutada e valorizada, o educador deve promover um
ambiente educativo em que o grupo se sinta livre e compreendido, sem receios
de comunicar, tanto os seus interesses, como as suas angustias.

Para tal acontecer, é fundamental reconhecer que o ambiente educativo é
influenciado pelas dimensodes educativas: a gestao do tempo, a organizac¢io dos
materiais, a organizacao dos espacos e a qualidade das interacoes. Na EPE, sao
varias as estruturas curriculares que tém em consideracao estes aspetos para a
criacdo de um ambiente educativo positivo para o desenvolvimento, como é o
caso da abordagem High-Scope, o modelo Reggio Emilia, o Movimento da
Escola Moderna (MEM), e o Método Montessori. E de salientar que, no
contexto, era possivel notar a presenca das diferentes estruturas curriculares,
tal como sera ilustrado no capitulo dois, uma vez que “[n]a sala de atividades
nao tem um modelo tnico, tal como nao tem uma organizacao totalmente fixada
(...) [pois] ¢é o desenrolar do jogo educativo quotidiano que vai requerer a sua
organizacao e reorganizacao” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 84).
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Na abordagem High-Scope é defendido que a aprendizagem ativa ocorre de
modo “mais eficaz em contextos que providenciam oportunidades de
aprendizagem adequadas do ponto de vista do desenvolvimento” (Hohmann, &
Weikart, 1997, p. 19). Nesta abordagem, sdo quatro os aspetos fundamentais a
ter em consideracdo: o ambiente fisico, a rotina diaria, a interacdao adulto-
crianca e a interacdo adulto-adulto. Relativamente ao ambiente fisico, h4 uma
preocupacao pela delimitacao clara dos espacos, de modo a que crianca seja
capaz de se orientar autonomamente, em que a preocupacao principal é dar
resposta as suas necessidades. Associados aos espacos, surgem os materiais, que
devem estar visiveis, ao alcance das criancas e facilmente identificaveis pelas
mesmas, de modo a serem auténomas na sua utilizacao. Estes materiais devem
ser variados, sendo ampliadores e potenciadores de experiéncias e
oportunidades de aprendizagem (Zabalza, 1998).

A rotina “visa a seguranca e a independéncia da crianca” (Oliveira-
Formosinho, 2013, p. 83), e permite que seja capaz de prever os acontecimentos
do dia-a-dia na sala de atividade e, até, no estabelecimento. Assim, sdo
adquiridas nocoes temporais, e ela vai aprendendo a fazer uma melhor gestao
do seu tempo, sentindo-se mais segura e confiante (Zabalza, 1998).

Ainda nesta abordagem, “a aprendizagem é vista como uma experiéncia
social envolvendo interaccoes significativas” (Hohmann, & Weikart, 1997, p.
20), em que é fundamental ter em consideracao que as criancas aprendem a
diferentes ritmos e a partir da partilha de experiéncias.

O modelo pedagbgico Reggio Emilia, por sua vez, tem como uma das suas
bases a ideia de que Malaguzzi, citado por Lino (2013), definiu como as “cem
linguagens da crianca” (p. 125), em que as criancas sao encorajadas a expressar-
se através de diferentes modos: registos, palavras, gestos, jogos, entre outros,
uma vez que a arte é encarada “como ferramenta para a construcao do processo
de conhecimento” (Colégio Reggio Emilia, 2016, s. p.). O espaco é considerado
como o “terceiro educador” (Lino, 2013, p. 120), dada a importancia que o
adulto da a sua organizacao, tanto no exterior, como no interior, e aos materiais
que ai se encontram disponiveis. Nesta abordagem, é atribuida uma extrema
importancia a organizacao estética dos espacos, uma vez que existe um
reconhecimento de que servem como meio de expressar o que as criancas
sentem, pelo que elas sdo convidadas a explorar o ambiente e a descobrir como
se expressar (Edwards, Gandini, & Forman, 2016). Deste modo, as paredes
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servem como expositores do trabalho das criancas, possibilitando aos EE e a
comunidade educativa a observacao das suas producoes artisticas.

Também se d4 atencao ao tempo pedagodgico, reconhecendo-se a importancia
do mesmo para o desenvolvimento das criancas, que aprendem a fazer escolhas,
como trabalhar individualmente ou em grupo, e a prever os acontecimentos. De
modo geral, “acredita-se na competéncia da criancga e (...) [e do profissional], e
o papel (...) da educacdo é criar as condicOes para que estes protagonistas do
processo educativo tenham oportunidades para desenvolver as suas
competéncias e capacidades em plenitude” (Lino, 2013, p. 138).

Ja abordagem do MEM tem como principal base o principio da democracia,
em que as criancas e o adulto vivem num ambiente de negociacdo e aquisi¢ao
de valores tuteis para viver em comunidade. O espago educativo divide-se em
seis areas basicas de atividade — o espaco da Biblioteca e Documentacao, a
Oficina de Escrita e Reproducdo, o Laboratorio de Ciéncias e Experiéncias, o
espaco de Carpintaria e Construcoes, o Atelier de Atividades Plasticas e Outras
Expressoes Artisticas, e a area de Brinquedos, Jogos e “Faz de Conta” -, em que
se promovem competéncias e incentivam as criangas a explorar o que as rodeia
(MEM, 2017). Também neste modelo, as paredes sao encaradas como
expositores dos trabalhos elaborados pelo grupo, para além de também terem
afixados os diferentes instrumentos de pilotagem, como o Mapa de Presencas,
o Mapa de Atividades, os Inventéarios, o Diario de Grupo, o Mapa das Regras de
Vida, o Quadro de Distribuicao de Tarefas, o Mapa do Tempo, o Calendario do
Més e o Calendario dos Aniversarios, que auxiliam, tanto o educador, como as
criancas, na sua rotina na sala de atividades (Folque, 2014; Niza, 2013).

O Método Montessori surge, neste seguimento, como uma pedagogia em que
se acredita que o desenvolvimento da crianca se desenvolve de forma
harmoniosa, apoiada na liberdade e na cooperacao. Também Montessori (citado
por Faria et al., 2012) defendia que a educacdo se adquire “em virtude de
experiéncias efectuadas no ambiente” (p. 6), pelo que o educador tem como
papel criar um ambiente educativo propicio a exploracdo e aprendizagem, em
que a crianca € incentivada a partilhar e a cooperar, e em que ha um respeito
pelos tempos de cada uma e se fazem conexdes com o seu quotidiano. Assim
sendo, Montessori (1972) reconhece a importancia de uma aprendizagem
sensorial, em que a aprendizagem decorre nos momentos ludicos, que as
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motivam e incentivam a querer saber mais, o que sera evidenciado no terceiro
capitulo (Spodek, & Brown, 1998).

Como forma de integrar as “diferentes areas de desenvolvimento e de
aprendizagem e ao mobilizarem diversas formas de saber, promoverem a
construcao de alicerces para uma aprendizagem ao longo da vida” (Lopes da
Silva et al.,, 2016, p.11), os diferentes modelos curriculares mencionados
assumem o trabalho de projeto como orientacdo pedagobgica, incentivando as
criancas a trabalhar de diversos modos: individualmente, em pequenos grupos
e em grande grupo, o que permite conhecer mais sobre a crianca, os seus
interesses e motivagoes (Kilpatrick, 2008). Este tipo de trabalho representa
uma estratégia de aprendizagem que procura dar resposta aos interesses e
curiosidades do grupo, possibilitando-lhes a oportunidade de investigar e
descobrir as respostas através da pesquisa e da experimentacao (Reis & Martins,
2017; Vasconcelos, 2011).

Estes projetos de aprendizagem surgem mencionados nas Orientacoes
Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE), reformuladas em 2016. As
OCEPE servem como um documento de apoio a pratica pedagogica dos
educadores de infincia, e tem como principal objetivo “apoiar a construcao e
gestdo do curriculo no jardim-de-infincia, da responsabilidade de cada
educador/a, em colaboracdo com a equipa educativa do estabelecimento
educativo/agrupamento de escolas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 5). Para além
disso, é realcada a ideia de que o espaco, tempo e as interacoes tém um grande
papel de influéncia em todo o processo de aprendizagem da crianca, pelo que é
crucial fazer uma gestdo adequada e apropriada aos interesses e necessidades
do grupo que se acompanha. E importante, ainda, promover a pedagogia
participativa, em que a “criacao de espacos e tempos pedagogicos onde a ética
das relacoes e interaccoes permite desenvolver actividades e projectos que
valorizam a experiéncia, os saberes e as culturas das criancas em dialogo como
os saberes e as culturas dos adultos” (Oliveira-Formosinho, 2009, p. 7).

Um dos aspetos mencionados neste documento ¢ a relacao que o educador
estabelece com a crianca, em que o cuidar e o educar se encontram relacionados.
Na perspetiva de Day (2004, citado por Marta, 2015), “o cuidado esta ligado a
paixao pelo ensino, a dedicacao, ao trabalho com [as criancas] (...) nos varios
contextos” (p. 128); para cuidar, o educador deve conhecer-se, tanto os seus
pontos fortes como as suas limitacoes, e refletir sobre a sua pratica. O cuidar
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ético envolve, assim, a criagdo de um ambiente em que a crianga se sente segura
para comunicar, em que sente a sua voz sera escutada pelos outros. A ética do
educar visa a construcao dos conhecimentos por parte das criancas, baseando-
se na participacao e na partilha entre os diferentes intervenientes do processo
educativo (Marta, 2015). A crianca adquire o papel de centro da acao, em que
tudo é planificado tendo como principal objetivo o seu desenvolvimento e bem-
estar, de modo a que a mesma possa explorar o mundo que a rodeia e aprender
através das interagoes com os outros; o educador de infancia, por sua vez, torna-
se num promotor desses momentos de aprendizagem (Lopes da Silva et al.,
2016).

De modo a que o educador seja capaz de promover momentos de
aprendizagem adequados, torna-se importante recorrer a avaliacao do processo
educativo das criancas, uma vez que esta permite compreender se a sua pratica
educativa esta, ou nao, a ser promotora de desenvolvimento e a cumprir os
objetivos a que se propoe. Na EPE, a avaliacio adquire “uma dimensao
marcadamente formativa, desenvolvendo-se num processo continuo e
interpretativo que procura tornar a crianga protagonista da sua aprendizagem,
de modo a que va tomando consciéncia do que ji conseguiu, das dificuldades
que vai tendo e como as vai ultrapassando” (Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011,
de 11 de abril, p. 1). A partir do que vai observando e avaliando, o educador vai
aprendendo a fazer uma melhor gestao do curriculo, tendo em consideracao
documentos como o Projeto Curricular de Estabelecimento/Escola e o Projeto
Curricular de Grupo, em que se definem as estratégias de desenvolvimento: no
primeiro, em relacdo a todo o contexto e agrupamento e, no segundo, em relagao
as criancas com quem trabalha, tendo por base o primeiro e as OCEPE (Circular
n.° 17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro). Para além disso, o educador
baseia a sua acao nos diferentes modelos curriculares e os seus fundamentos,
adaptando-os ao contexto e ao seu grupo.

Para que a sua acao seja adequadamente planificada, o educador deve ter
também em consideracdo a perspetiva ecologica de Bronfenbrenner (1979;
2005), em que ha um reconhecimento de que o desenvolvimento da crianca é
influenciado pelo contexto e pelas suas experiéncias e interacoes com o mundo
que a rodeia. Simultaneamente, deve ser tido em conta que a crianca, aquando
da sua entrada na EPE, ja tem conhecimentos prévios que devem ser valorizados

19



e incorporados na sua vida no Jardim de Infancia (JI) (Freire, 2003; Lopes da
Silva et al., 2016).

Deste modo, a EPE tem como principais objetivos: promover o
desenvolvimento da crianca; inserir a crianca em grupos em que a diversidade
esteja presente; desenvolver a capacidade de expressao e comunicagao;
estimular a curiosidade e o pensamento critico; assegurar um clima de
seguranca e bem-estar e incentivar a colaboracao das familias e da comunidade
no processo de aprendizagem da crianca (DL n.° 5/1997, de 10 de fevereiro;
Sarmento, 2009). Objetivos que promovem o aprender a ser, a estar, a conhecer
e a viver em sociedade (Delors et al., 1996) através do aprender brincando.

3. PARADIGMA ESPECIFICO DO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO

Atualmente, o sistema educativo portugués, e no que diz respeito a
escolaridade obrigatoria de um cidadao, pode ser dividido em Educacao Bésica
(EB) e Ensino Secundario.

0 1.° CEB é o primeiro de trés ciclos sequenciais da EB — 1.2, 2.% e 3.° ciclo -
, constituido por quatro anos, e, para muitas criancas, é o primeiro contacto que
acabam por ter com uma instituicao educativa. A educacao neste ciclo de ensino
é encarada como universal e obrigatdria, com o intuito de assegurar que todas
as criancas tém acesso a “uma formacao geral (...) que lhes garanta a descoberta
e o desenvolvimento dos seus interesses e aptidoes, capacidade de raciocinio,
memoria e sensibilidade estética, promovendo a realizacao individual em
harmonia com os valores da solidariedade social” (Lei n.° 46/1986, de 14 de
outubro, p. 3069).

Com o objetivo de acompanhar a evolucao e mudanca que foram ocorrendo
no mundo e responder as necessidades socais da populacdo, o curriculo e a
direcao da educacdo mudaram. Uma dessas transformacoes foi no modo como
a educacao é encarada: atualmente, e com o objetivo de promover o crescimento
do individuo, o curriculo tem como base um paradigma humanista, tal como ja
foi referido anteriormente (Bertrand & Valois, 1994). Adicionalmente, este
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curriculo tornou-se, também, mais flexivel, de modo a garantir a promocao de
uma aprendizagem para todos os intervenientes (Zabalza, 2001).

Neste paradigma, constata-se que o papel do professor toma relevo como
guia no processo da construcdo do conhecimento pelo aluno e no seu
desenvolvimento holistico, pelo que deve proporcionar diferentes ambientes de
aprendizagens e momentos ricos e variados, em que a teoria e a pratica se
interligam para promover aprendizagens significativas, sendo que a crianca
devera ser capaz de aplicar os seus conhecimentos no seu quotidiano, como
forma de dar solucao aos problemas que vai encontrando no seu dia-a-dia (DL
n.° 241/2001, de 30 de agosto). O ato de ensinar passa a nao ser “definivel pela
simples passagem do saber” (Roldao, 2007, p. 95), em oposi¢do ao paradigma
racional que é “centrado na transmissao dos conhecimentos e valores
dominantes” (Bertrand & Valois, 1994, p. 51). Note-se que na perspetiva
humanista da educacao, a crianca torna-se o centro de todo o processo de ensino
e aprendizagem, uma vez que ela é responsavel pela construcao do seu
conhecimento, fazendo uso das diversas ferramentas que tem ao seu dispor para
investigar, explorar e aprender.

Para que estas ferramentas estejam ao alcance das criancas, € crucial que o
professor aposte numa formacao ao longo da vida (DL n.° 241/2001, de 30 de
agosto), de modo a tornar-se capaz de selecionar os recursos e estratégias
consoante os grupos com quem trabalha, para que a aprendizagem seja bem
sucedida (No6voa, 2009).

Nas suas préticas, o docente deve promover a inclusao das criangas com NAS,
preocupando-se em desenvolver atividades que possam assegurar a sua
aprendizagem. Assim sendo, o professor deve “visa[r] responder a diversidade
das necessidades e potencialidades de todos e de cada um dos alunos, através
do aumento da participacdo nos processos de aprendizagem na vida da
comunidade educativa” (DL n.° 54/2018, de 6 de julho, p. 2919), de modo a que
todos possam construir o seu conhecimento e aplica-lo no seu quotidiano.

Atualmente, a monodocéncia, isto é, a presenca de um tunico professor
durante a atividade letiva, que leciona as diferentes areas do conhecimento,
ainda é o regime mais comum nas salas de aula. Contudo, na legislacao
portuguesa, mais precisamente no DL n.° 55/2018, de 6 de julho, esta presente
o “desenvolvimento de projetos em coadjuvacao, com docente deste [do 1.°
CEB] ou de outros ciclos” (p. 2933). Este regime de coadjuvacao permite que os
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profissionais fagam um acompanhamento mais individualizado das criancas,
respeitando os seus ritmos individuais e a forma como aprendem, uma vez que
de existe “uma grande variedade nas formas e ritmos com que as pessoas
aprendem” (Fernandes, 2004, p. 7).

Neste seguimento, o docente deve promover uma aprendizagem através de
uma abordagem multinivel, que, por outras palavras, se traduz, na “opg¢ao
metodologica que permite o acesso ao curriculo ajustada as potencialidades e
dificuldades dos alunos, com recurso a diferentes niveis de intervencao” (DL n.°
55/2018, de 6 de julho, p. 2930), recorrendo a diversas medidas: universais, que
procuram dar resposta a todos os alunos; seletivas, que tém como objetivo
“colmatar as necessidades de suporte a aprendizagem nao suprimidas pela
aplicacdo de medidas universais” (idem, p. 2930) e medidas adicionais. A
diferenciacao pedagogica surge como uma medida universal para o suporte a
inclusao que tem como objetivo a promocao da “participacao e a melhoria das
aprendizagens” (DL n.° 54/2018, de 6 de julho, p. 2921) das criancas. Assim
sendo, os principios orientadores para a educacao inclusiva assentam na
universalidade e na equidade, de modo a assegurar que todos “tém acesso aos
apoios necessarios de modo a concretizar o seu potencial de aprendizagem e
desenvolvimento” (idem, p. 2920). Através do regime de coadjuvacao, torna-se
possivel a promocao de aprendizagens mais significativas para as criancas, uma
vez que lhes permite receber um acompanhamento mais individualizado.

Analisando o modo como a PES se encontrava organizada, é possivel verificar
uma valorizagao deste mais recente regime, em que uma equipa de professores
— neste caso, quatro, contando com o par pedagdgico, a professora cooperante
e a professora supervisora -, trabalharam, em conjunto, dentro e fora da sala de
aula, com um objetivo comum: promover momentos ricos e diversificados de
aprendizagem, para a que a turma usufruisse de diferentes recursos e incentivos
para aprenderem e construirem o seu proprio conhecimento, indo ao encontro
de um curriculo humanista, do perfil do aluno do séc. XXI (Oliveira-Martins,
2017) e da flexibilidade curricular. Este regime possibilitou uma maior partilha
de conhecimento entre a diade e as professoras, que contribuiu para “consolidar
saberes emergentes da pratica profissional” (N6voa, 1992, p. 26), para além de
“estimular uma perspectiva critico-reflexiva” (idem, p. 25) sobre as acoes
desenvolvidas e a desenvolver.
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Complementando o carater inclusivo na educacio, em 2018 entrou em vigor
o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Oliveira-Martins,
2017), homologado pelo Despacho n.° 6478/2017, de 26 de julho. Este é um
documento de carater humanistico que tem como objetivo servir “de referéncia
para a organizacao de todo o sistema educativo [e] contribuir para a organizagao
e gestdo curriculares e, ainda, para a definicdo de estratégias, metodologias e
procedimentos pedagbgico-didaticos a utilizar na pratica letiva” (p. 8).

Neste documento, destaca-se o facto de a escola esperar que o aluno, a saida
da escola, seja um cidadao democratico, capaz de reconhecer a importancia da
aprendizagem para o longo da vida e que seja “livre, autbnomo, responsavel e
consciente de si proprio e do mundo que o rodeia” (Oliveira-Martins, 2017, p.
15), pelo que ha um incentivo para que professores promovam aprendizagens
ricas e diversificadas, capazes de desenvolver valores e competéncias
fundamentais para os alunos, como, o respeito, tanto por si, como pelo outro, a
ambicdo por aprender cada vez mais e a liberdade, entre outros. De modo a que
estes valores sejam promovidos, sdo diferentes as areas de competéncias que a
escola promove, fazendo uma articulagdo entre os conhecimentos, capacidades
e atitudes: linguagem e textos, informacdo e comunicacdo, raciocinio e
resolucdo de problemas, pensamento critico e pensamento criativo,
relacionamento interpessoal, desenvolvimento pessoal e autonomia, bem-estar,
saude e ambiente, sensibilidade estética e artistica, saber cientifico, técnico e
tecnologico, e, por fim, consciéncia e dominio do corpo. Todas estas areas de
competéncia se revelam fundamentais para o desenvolvimento e aprendizagem
do ser humano, uma vez que contribuem para uma aprendizagem ao longo da
vida, e sao desenvolvidas nas diversas areas curriculares presentes na matriz
curricular-base — Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Educacao Artistica
(que engloba Artes Visuais, Expressao Dramatica/Teatro, Danca e Miusica),
Apoio ao Estudo, Oferta Complementar e Inglés, em que esta altima apenas é
obrigatoria a partir do 3.° e 4.° ano de escolaridade (DL n.° 176/2014, de 12 de
dezembro) e as componentes Cidadania e Desenvolvimento e Tecnologias de
Informacao e Comunicacao (TIC) (DL n.° 55/2018, de 6 de julho) -, uma vez que
“em cada area curricular estdo necessariamente envolvidas multiplas
competéncias, teoricas e praticas” (Oliveira-Martins, 2017, p. 19).

Em articulacio com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria
surgem as Aprendizagens Essenciais (AE) das diferentes areas curriculares, em
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que sao definidos como “documentos de orientacdo curricular base na
planificagdo realizacdo e avaliagdo do ensino e da aprendizagem, conducentes
ao desenvolvimento das competéncias inscritas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria” (DGE, 2017, s. p.), onde se encontram definidos os
conhecimentos, capacidades e atitudes, as acOes estratégicas de ensino
orientadas para o perfil dos alunos e os descritores do perfil dos alunos. Apesar
de, aquando a escrita do presente relatorio, os Programas e Metas Curriculares
ainda se encontrarem em vigor, as AE orientaram a acdo da mestranda, dado
que os documentos anteriores “carencia[re]lm de articulacio entre si, tanto
numa abordagem vertical como horizontal, bem como de uma atualizacao, ja
que, dada a sua dispersao temporal, resultaram de visées do curriculo distintas
e em muitas situacoes contraditérias” (Despacho n.° 6944-A/2018, de 19 de
julho, p. 19734).

Este novo curriculo revela-se de carater humanistico cujo foco, tal como ja
foi mencionado, é o aluno e o seu processo de aprendizagem, pelo que o
professor é encarado como um facilitador de oportunidades de aprendizagem,
para que a crianca, tanto individualmente, como em conjunto com os seus pares,
seja capaz de satisfazer as suas necessidades e curiosidades, adquirindo diversas
competéncias que serdo cruciais no seu dia-a-dia (Jonnaert, 2009). Para que tal
aconteca, o professor deve ter consideracido os conhecimentos prévios das
criancas e as necessidades, interesses e individualidades de cada um.
Simultaneamente, deverd promover “a aprendizagem de competéncias
socialmente relevantes, no ambito de uma cidadania activa e responsavel” (DL
n.° 241/2001, de 30 de agosto, p. 5574), numa pratica democratica e em que
exista uma articulacao entre as diferentes areas do contetdo, uma vez que as
criancas encaram o mundo como um todo.

Para promover essas aprendizagens, o docente devera recorrer a elaboracao
de uma planificacdo, que lhe permite fazer uma previsao da sua acdo. Nas
atividades que planifica, o professor promover atividades ricas e diversificadas,
que incentivem as criancas a explorar e a investigar, construindo o seu
conhecimento de uma forma fundamentada, que sera ttil para solucionar os
problemas que encontra no seu quotidiano. Planificar acaba por ser o ato de
“converter uma ideia ou um proposito num curso de accao” (Zabalza, 2001, p.
47), em que é necessario existir uma contextualizacao das atividades, de modo
a assegurar a sua adequabilidade ao grupo para o qual se destinam. Neste
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sentido, releva-se a importancia de um bainstorming, que permite aceder aos
conhecimentos prévios das criancas e saber os seus interesses, e da MTP, que
possibilita desenvolver trabalhos de pesquisa e exploracao sobre esses mesmos
interesses (Vasconcelos, 2011).

Um dos recursos recorrentes dos professores nos seus momentos de
planificar é o manual escolar. Este recurso, tantas vezes utilizado durante o
tempo letivo, tem como objetivo, segundo Moss (2004, citado por Costa, Costa
e Sousa, & Cardoso, 2015), “informar, descrever ou relatar” (p. 101), e ndo pode
ser encarado como a unica fonte de acesso ao conhecimento, pelo que é
importante que, durante as aulas, o profissional nao se limite a utilizacao do
mesmo. Este recurso nao deve ser usado em demasiada, uma vez que pode
limitar a interacao entre as criancas e comprometer a acao educativa (Tormenta,
1996). Sequeira (2000) aponta que, no entanto, se o docente decidir recorrer a
este recurso, deve ser de uma forma adequada, isto é, contextualizada e
pertinente para o processo de aprendizagem das criancas.

Quadros-Flores, Flores e Ramos (2018) refletiram sobre o uso do manual
escolar, tanto em suporte fisico, como digital. Os autores reforcam que ambos
os suportes vao ao encontro do desenvolvimento curricular estandardizado e em
massa, em que as informacoes e conhecimentos se encontram organizados da
mesma forma para todos os alunos. No entanto, acrescentam que o manual em
suporte digital, ao longo dos anos, tem sofrido alteracoes, estando atualmente
interativo e apelativo para as criancas.

Tendo em consideracdo o quotidiano da crianca, o professor deve fazer uma
aposta numa variedade de recursos que possam amplificar o acesso a
informacao fidedigna e util. Neste contexto, ferramentas digitais assumem uma
importancia consideravel na educacao por promoverem o acesso a aplicacoes e
informacoes que facilitam a comunicacao e a informacao, pelo que constituem
potenciais recursos didaticos, que foram experimentadas na PES, apesar das
dificuldades inerentes a falta de recursos e saberes técnicos.

No DL n.° 55/2018, de 6 de julho, as TIC, juntamente com a componente de
Cidadania e Desenvolvimento, passaram a ser encaradas “como componentes
de integracao curricular transversal potenciada pela dimensao globalizando do
ensino, constituindo (...) uma &area de natureza instrumental, de suporte as
aprendizagens a desenvolver” (p. 2933), isto é, através destas duas areas nao
curriculares, é possivel criar uma ligacio entre contetidos das restantes. Assim
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sendo, e tal como Quadros-Flores e Ramos (2017) afirmam, “um recurso
tecnologico pode ser usado em diferentes areas curriculares, integrado em
diferentes tipos de estratégias, com diferentes objetivos e envolvendo diferentes
atores da educacao” (p. 198), pelo que é importante que os professores sejam
capazes de reconhecer as potencialidades das TIC e saber como utiliza-las de
modo eficiente, para que sejam capazes de auxiliar as criancas na sua
exploracao, para que elas compreendam que estes recursos podem ser uma
grande ajuda na sua vida quotidiana (Silva, 2001).

Incorporando as tecnologias como parte das suas estratégias pedagogicas, o
profissional devera reconhecer o papel destes recursos: estes devem servir de
apoio para que os alunos, através da descoberta, exploragao e experimentacao,
sejam capazes de construir os seus conhecimentos, aprendendo de uma forma
mais auténoma acerca das diferentes areas de contetido como um todo
(Prensky, 2010; Quadros-Flores, Ramos, & Escola, 2015). Assim sendo, as TIC
apresentam uma “oportunidade para o desenvolvimento de competéncias
digitais conducentes ao exercicio de uma cidadania ativa, critica e responsavel,
no 1.° ciclo” (DGE, 2018b, p. 2).

De modo a analisar o progresso do aluno, o docente deverad recorrer a
avaliacdo, isto é, ao “processo regulador do ensino e da aprendizagem, que
orienta o percurso escolar dos alunos e certifica as aprendizagens
desenvolvidas” (DL n.° 17/2016, de 4 de abril, p. 1124), que pode ser composta
por “qualquer instrumentos, situacdo, recurso ou procedimento que seja
utilizado para obter informacao sobre o andamento do processo” (Zabalza,
2001, p. 230) e tem como objetivo principal a melhoria de todo o processo de
ensino e aprendizagem. Segundo o DL n.° 55/2018, de 6 de julho, a avaliacao
das aprendizagens pode ser interna — sumativa ou formativa, em que a
“avaliacao [é] desenvolvida e integralmente controlada pelos professores e pelas
escolas” (Fernandes, 2004, p. 4) -, ou externa — “avaliacdo desenvolvida e
normalmente totalmente controlada por uma instituicdio ou instituicoes
externas a escola” (idem, p. 4), que engloba as provas de afericao e os exames
nacionais, por exemplo.

A avaliacao interna pode ser formativa, quando esta se baseia “tanto na
valoracdo dos processos como na andlise pormenorizada dos resultados”
(Zabalza, 2001, p. 239), em que o objetivo é auxiliar os alunos a ultrapassar as
suas dificuldades e valorizar o que realizaram com sucesso (Abrecht, 1994).
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Neste tipo de avaliacdo, a crianca esta no centro de todo o processo e torna-se
consciente do seu processo de aprendizagem, enquanto que o professor
acompanha este “processo de autorregulacdo das aprendizagens, [e]
fundament[a] o apoio as mesmas, em articulacio com dispositivos de
informacao dirigidos aos pais e encarregados de educacao” (DL n.° 55/2018, de
6 de julho, p. 2937). Ao longo da PES, foi a este tipo de avaliacdo a que se
recorreu, através de grelhas de observacao, tanto de valores e atitudes, como de
aquisicao de conhecimentos e competéncias.

O profissional pode, ainda, recorrer a avaliacdo sumativa, que se revela a
“formulagao de um juizo global sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos,
tendo como objetivos a classificacdo e certificacdo” (idem, p. 2937), em que o
principal objetivo é classificar o aluno no final de cada periodo letivo, “sem que
implique alteracoes nas actividades de aprendizagem” (Zabalza, 2001, p. 239).

Assim sendo, e tendo os diferentes tipos de avaliacdo em consideracao, o
professor “avalia, com instrumentos adequados, as aprendizagens dos alunos
em articulacido com o processo de ensino, de forma a garantir a sua
monitorizacdo, e desenvolve nos alunos habitos de auto-regulacio da
aprendizagem” (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto, p. 5574). Refletindo acerca
dos diferentes tipos de avaliacdo, a mestranda considera que a avaliacao
formativa é aquela que, no quotidiano, permite que o professor tenha acesso a
informaco6es mais fidedignas acerca do desenvolvimento e das aprendizagens de
cada crianga, uma vez que as suas observacoes sdo feitas no momento, o que
permite, desde logo, um maior acompanhamento para o grupo e um combate as
suas dificuldades. Para além disso, e de um modo mais geral, também permite
compreender as mudancas que sao necessarias no curriculo e nas praticas
educativas, com o intuito de melhorar as mesmas e torna-las mais ricas e
dirigidas para as criancas (Fernandes, 2004; Pacheco, 2006).

Em consonancia com todos os aspetos acima mencionados, na sociedade
atual, “espera-se [que os professores] sejam eficazes no sentido de auxiliarem
os alunos a aprender competéncias e atitudes essenciais” (Arends, 2007, p. 1),
incentivando ao gosto pela aprendizagem das diferentes areas do saber, na
medida em que “promove a aprendizagem de competéncias socialmente
relevantes, no ambito de uma cidadania activa e responsavel” (DL n.° 241/2001,
de 30 de agosto, p. 5574).
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CAPITULO II - CARACTERIZACAO DO CONTEXTO
DE ESTAGIO E DA METODOLOGIA DE
INVESTIGACAO

“Uma das variaveis fundamentais da estruturagio didatica da escola infantil é a organizacdo de
contextos adequados de aprendizagem, de espagos que promovam a alegria, o gostar de estar na escola,
e que potenciam o desenvolvimento integrado das criancas que neles vao passar uma parte importante

do seu tempo diario.” (Zabalza, 1992, p. 119)

O espaco educativo evidencia-se crucial para que se criem ambientes
propicios a aprendizagem por parte das criancas, pelo que se deve reconhecer
que a sua organizacdo, juntamente com as interacoes, sao influenciadoras do
processo de aprendizagem, uma vez que, através do contacto com o que as
rodeia, as criancas serao capazes de adquirir diversas competéncias essenciais
para o seu quotidiano (Zabalza, 1992; 1998). Os docentes, por sua vez, também
aprendem, adquirindo experiéncia e adequando a sua a¢ao educativa consoante
0 que observa, tornando-se num profissional mais reflexivo, cujo objetivo é
apostar numa acao promotora de um desenvolvimento equilibrado e uma
aprendizagem eficiente e significativa para os grupos com quem trabalha.

Depois de se ter referenciado o quadro teérico e legal (cf. Capitulo I) que se
revelam cruciais para a formacao de educadores de infancia e professores do 1.°
CEB, o presente capitulo centrar-se-& na contextualizacdo, tanto do
agrupamento e instituicao, como do grupo de EPE e da turma de 1.° CEB com
quem a mestranda teve oportunidade de desenvolver diversas atividades
pedagogicas, uma vez que, sO através de uma observacao precisa e atenta, aliada
a comunicacdo com as criancas e o conhecimento dos seus interesses e
necessidades, € possivel planificar atividades que se revelam enriquecedoras e
adequadas para o grupo para o qual se destinam. Através desta
contextualizacdo, sera apresentada uma visao que articula a teoria
anteriormente referida, com os diferentes espacos educativos, de modo a criar
uma dialética entre a teoria e a pratica. Para além disso, sera caracterizada a
metodologia de investigacao cujas etapas foram essenciais para a promocao de
aprendizagens e aquisicdo de competéncias, tanto na EPE, como no 1.° CEB.
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1. O AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

A PES realizou-se num Centro Escolar, pertencente a um Agrupamento do
Grande Porto. Este agrupamento é constituido por cinco centros escolares,
incluindo um JI e quatro escolas de EB, que englobam o 1.2, 2.° e 3.° ciclos de
ensino (AEIDM, 2017-2021b).

O Agrupamento tem um Projeto Educativo, previsto para 2017-2021, cuja
missao € tornar-se num “lugar de formacao integral através de uma educacao
de qualidade, sustentada em principios fundamentais como a democracia e a
igualdade de acesso e sucesso” (AEIDM, 2017-2021a, p. 7). De modo a dar-lhe
sentido, apresenta objetivos especificos, metas e estratégias, que tém em vista a
qualidade das aprendizagens e a articulagao entre a escola, nao sé entre niveis
de educagdo, mas também em relacdo a parcerias com entidades exteriores,
como a Rede de Bibliotecas Escolares, a Biblioteca Municipal, a Camara
Municipal, a Junta de Freguesia, a Policia da Escola Segura, o Centro de Satde
e a Lipor. Simultaneamente, o agrupamento tem como finalidade educar para
os valores, de modo a que as criancas desenvolvam o espirito de cidadania, e se
promova o sentido de pertenca nos diferentes elementos da comunidade
educativa.

Para conseguir alcancar estes objetivos com sucesso, o agrupamento
desenhou véarios projetos, alguns deles aliados as diferentes parcerias - Projeto
Lipor Geracgao +, Comprehensive School Mathematics Program (PAPY), Eco-
Escolas, Plano Nacional de Leitura (PNL), Projeto Nacional de Promocao do
Sucesso Educativo, Diz 4, entre outros -, que possibilitam a construcao
articulada do saber para toda a vida, uma vez que “integram diferentes areas de
desenvolvimento e de aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 11).

Esta importancia atribuida a outras instituicbes e membros da comunidade
vai ao encontro da ideia de que as criancas, ao entrar em contacto com estes
diferentes contextos, usufruem de uma aprendizagem mais rica e significativa,
o que contribui para, segundo Dewey (citado por Antunes, 2001), viverem numa
“perspectiva de responsabilidade, partilha e participacao” (p. 140), e obterem
um maior sucesso educativo (Silva, 2008).
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2. A INSTITUICAO COOPERANTE

A Instituicdo Cooperante era uma das cinco instituicoes que faziam parte do
Agrupamento, pelo que se situava no Grande Porto, num meio urbano com uma
grande densidade populacional, e oferecia servicos de educacao e ensino para
as criancas que frequentam a EPE e 0 1.° CEB.

A escola apresentava tracos modernos, visto ser uma construcao recente
datada de 2012, e era de fAcil acesso através de transportes publicos. O edificio
apresentava dois pisos bem iluminados, consequéncia das suas grandes janelas,
e englobava, no total, 18 salas, em que seis se destinavam a EPE, no primeiro
piso, em que apenas cinco estavam em funcionamento; 11 eram do 1.° CEB —
cinco salas no primeiro piso, com duas turmas de 1.° ano e trés turmas de 2°, e
seis salas no segundo piso, com trés turmas do 3° ano e trés do 4° -, e uma das
salas era de apoio ao estudo.

No primeiro piso deste edificio, também se situava a cantina, em que o
mobiliario presente na mesma se adequava ao tamanho das criancas, consoante
as suas idades, e a area de rececdo, composta por um balcao; adicionalmente,
perto das salas de EPE, existia uma casa de banho, em que as sanitas e os
lavatorios se mostravam adequados a altura e necessidades das criangas, o que
se revelava fundamental para incentivar a sua autonomia e independéncia, e, a
casa de banho para o 1.° CEB, junto as respetivas salas de aula.

No segundo piso situava-se a sala dos docentes, os gabinetes e as respetivas
casas de banho, e a biblioteca — em que se podiam encontrar computadores,
livros e uma 4rea para projecao. Também podiam ser encontradas salas de
manutencao, reservadas para arrumacao e as casas de banho para as criancas.

Relativamente ao espaco exterior, este era partilhado pelas criancas da EPE
e do 1.° CEB, e era composto por um parque infantil, com um escorrega e
baloicos, um campo de jogos e mais area, em que as criancas podiam brincar
livremente. Dada a organizacao de horarios, eram raras as ocasioes em que
todas as criancas partilhavam o espaco. E de salientar que, de modo a dinamizar
este espaco e o tornar mais enriquecedor para as criancas, duas das diades,
aceitando o desafio da supervisora institucional realizaram pinturas de jogos no
chao — o Jogo da Macaca e o Jogo do Galo -, com o objetivo de promover mais
oportunidades de brincadeira e jogo no espaco exterior. Adicionalmente, a diade
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acabou por pintar o Jogo do Tiro ao Alvo. Posteriormente sera refletida a
pertinéncia destes jogos (cf. Capitulo III).

O facto de ser um estabelecimento que engloba a EPE e o 1.° CEB permite
que educadores de infancia e professores estejam em contacto direto e, desse
modo, trabalhem de forma a facilitar a transicdo vertical, em que as criangas
transitam pelos diferentes niveis educativos (Lopes da Silva et al., 2016), que,
para Ribeiro, S& e Quadros-Flores (2018), é “uma das transicoes mais
significativas do processo educativo, uma vez que representa a entrada da
crianca na escolarizacdo obrigatoria” (p. 325).

Segundo Serra (2004), “a continuidade educativa exige que se encontrem
mecanismos de articulacdo, entre as duas realidades” (p. 17), para que sejam
promovidas aprendizagens ricas, o que foi possivel verificar nos momentos em
que foram promovidas atividades transversais aos dois niveis, como os diversos
teatros, atividades de sensibilizacio e atividades entre diferentes grupos. A
promocao destes momentos, por sua vez, impoe a existéncia de um dialogo entre
os profissionais de educagio, para que encontrem “a continuidade metodologica
que permite uma passagem natural, ndo disruptiva, dos modos de aprender e
desenvolver” (Ribeiro, S4, & Quadros-Flores, 2018, p. 331).

Simultaneamente, e com vista a uma articulagdo com a familia, um dos
contextos de aprendizagem das criancas (Vayer, Maigre, & Coelho, 2003), existe
a associacao de pais, que, ao longo do ano letivo, promove diversos eventos.
Nestes eventos, para além de se promover um clima de partilha e comunicagao
entre os diferentes intervenientes do processo educativo, também se possibilita
a angariacao de fundos para aquisicao de materiais para as salas de atividades e
as salas de aula, de modo a enriquecer o espaco educativo de acordo com as
necessidades das criancas.

As instituicOoes educativas, nesta perspetiva de assegurar a transicao, sao
encaradas “como espacos fisicos, sociais, culturais e de interdiscursividade e,
ainda, como lugares da prépria vida e ndo apenas uma preparacao para a vida”
(Ribeiro, Sa, & Quadros-Flores, 2018, p. 325).

3. Para uma Pratica Contextualizada: EPE
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A PES teve lugar numa sala de EPE, constituida por um grupo de 20 criancas,
com idades compreendidas entre os cinco e seis anos de idade, em que 12 sao
do sexo masculino e oito, do sexo feminino, uma educadora de infincia e uma
assistente operacional, sendo que esta ultima nao estava sempre presente na
sala de atividades. Segundo o Despacho Normativo n.° 6/2018, de 12 de abril,
este era um grupo em que as criancas eram consideradas condicionais, uma vez
que, aquando do inicio do ano letivo, ainda nao tinham completado seis anos de
idade e no existiam vagas para o 1.° CEB. E ainda de salientar que 12 criancas
deste grupo frequentam este J1I pela primeira vez, e os restantes ja frequentaram
entre dois a quatro anos consecutivos; no entanto, é importante referir que
algumas das criancas ja frequentaram outros estabelecimentos.

Através da observacdo direta, foi ainda possivel ter a percecdo que apenas
cerca de seis a sete criancas é que nao ficavam nas Atividades de Animacao e
Apoio a Familia (AAAF), uma vez que frequentavam Atividades de Tempos
Livres (ATL) e/ou tinham a oportunidade de ir com os seus EE ou familia
alargada. Verificava-se, deste modo, a existéncia de uma transi¢ao horizontal,
em que a criancga transitou “do ambiente familiar para o contexto da organizac¢ao
educativa” e para as AAAF (Lopes da Silva et al., 2016, p. 97).

Recorrendo aos dados fornecidos nos documentos de caracterizacao grupo
(2018/2019), é possivel analisar os seus contextos familiares, ja que é
reconhecido que “a familia cabe um papel essencial no processo da educacao
pré-escolar” (Lei n.© 46/1986, de 14 de outubro, p. 3069), uma vez que € um dos
contextos de aprendizagem das criangas (Vayer, Maigre, & Coelho, 2003).
Assim sendo, foi possivel perceber que a maioria dos EE tinham habilitacoes até
ao Ensino Secundario, sendo que apenas trés tinham abaixo (1.° e 2.° ciclos) e
nove tinham até ao Ensino Superior. Relativamente ao niimero de irmaos, seis
criancas eram filhas tinicas e 13 criancas tinham um irmao. No que concerne as
profissoes dos pais, dois EE encontravam-se “sem profissdo”, e os restantes
variam consoante as diferentes areas de empregabilidade (Grelha de
Caracterizacdo do Grupo C, 2018/2019). Para além disso, é importante
mencionar a presenca de uma crianca de nacionalidade brasileira. Com o acesso
a estes dados, foi possivel definir praticas educativas (cf. Capitulo IIT) que
faziam articulacao com o quotidiano das criancas, o que se revelou fundamental
para a construcao de aprendizagens significativas por parte das mesmas, tal
como defende Freinet (citado por Antunes, 2001).
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Alguns aspetos fundamentais a realcar sobre este grupo era a presenca de
uma crianca, F, com alergias a produtos como ovos e frutos secos; outra com
problemas a nivel da fala, D, que era acompanhada em terapia da fala; e uma
crianca, JL, com NAS, uma vez que tinha uma perturbacido de especto de
autismo muito ligeira; esta crianca era, também, acompanhada por diferentes
profissionais regularmente. As suas maiores necessidades diziam respeito a
interacao com os outros, principalmente crianca-crianca, e a psicomotricidade
global. Assim sendo, algumas das suas dificuldades eram lidar com barulho,
manter temas de conversa, saltar a pé-coxinho e ultrapassar problemas e
desafios. No capitulo trés, serao apresentadas atividades pedagogicas que eram
desenvolvidas de forma a em que estas dificuldades fossem trabalhadas.

Segundo Piaget (citado por Papalia, Olds, & Feldman, 2001), as criancas do
grupo encontravam-se no estadio pré-operatorio, que corresponde a altura em
que “as criancas se tornam mais sofisticadas no uso do pensamento simbodlico,
mas ainda nao sao capazes de usar a logica” (p. 312). Deste modo, eram capazes
de representar e refletir acerca das pessoas, objetos e acontecimentos; no
entanto, era possivel notar que a dificuldades ao nivel das interacoes,
principalmente no que dizia respeito a valores como o respeito pelo outro
quando este se encontrava a falar. Para além disso, existiam crianc¢as, como nos
casos da D e da L, que nao eram capazes de identificar os nimeros, e da M, que
nao se revelava capaz de identificar o seu nome se este ndo estivesse
apresentado com letras maitisculas de imprensa.

De um modo geral, o grupo mostrava interesse em jogos, historias e
apreciava o tempo que passa nas areas de interesse, procurando mais a Area do
Jogo Simbolico e a Area das Construcdes. Também mostravam gosto em
atividades dinamicas e por passar tempo na area exterior do estabelecimento,
onde gostavam de ir para os baloigos e o escorrega, explorar e jogar, recorrendo
aos materiais como arcos e cordas, por exemplo, quando os mesmos eram
disponibilizados. De modo a dinamizar o espaco, e aceitando o desafio lancado
pela professora supervisora, o par pedagogico procedeu a pintura do espaco
exterior, tal como j4 foi mencionado anteriormente.

No que diz respeito ao espaco, a sua organizacao revelava a presenca de
diferentes modelos pedagbgicos High-Scope, MEM e Reggio Emilia, mais
concretamente, tanto a nivel da sua organizacao a nivel de materiais ao alcance
das criancas, como pelas areas de interesse bem delimitadas: a Area de
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Acolhimento, a Area do Desenho, a Area da Plasticina, a Area do
Recorte/Colagem, a Area da Pintura, a Area das Construcdes, a Area dos Jogos
de Mesa, a Area do Jogo Simbélico, a Area da Biblioteca e a Area das Ciéncias.
Em cada uma destas areas, encontravam-se materiais diversificados, destinados
a promover aprendizagens ligados a mesma; este facto “permite uma
organizacdo do espaco que facilita a coconstrucio de aprendizagens
significativas” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 44) para as
criancas.

Relativamente & Area de Acolhimento — que, no MEM, é conhecida como
Area Polivalente -, esta era constituida por um tapete colorido, onde as 20
criancas se sentavam em diversos momento do dia, para se reunirem em grande
grupo. Perto desta area, na parede, encontravam-se os instrumentos de
pilotagem: o Mapa de Presencas, as Regras e o Quadro dos Aniversarios.
Adicionalmente, também se encontravam afixados os meses do ano e, acima do
quadro de giz, uma reta numérica com os nomes das criancas. Com o recurso a
estes instrumentos, pretendia-se a promocao de uma aprendizagem auténoma
por parte das criancas (Niza, 2013).

No MEM, uma das areas basicas é o Atelier de Atividades Plasticas e Outras
Expressoes Artisticas, no entanto, na sala de atividades, esta encontrava-se
dividida em quatro 4reas diferentes: a Area do Desenho, da Plasticina, de
Recorte/Colagem e de Pintura. As trés primeiras eram constituidas por duas
mesas cada uma, em que, na primeira, se podiam reunir seis criancas e, nas
outras duas, apenas quatro; na area da Pintura, por sua vez, apenas podia estar
uma crianca. Estas areas encontravam-se no centro da sala e os materiais
necessarios para cada uma delas estavam armazenados nos armarios, separados
em recipientes, como cestas e copos, de acordo com o tipo de material, de modo
a facilitar a sua utilizacao e acesso por parte das criancas. O objetivo principal
destas areas era a promocao de competéncias e capacidades para que a criancga
explorasse a sua criatividade, servindo como uma forma de registo, o que vai ao
encontro das “cem linguagem da crianca” (Lino, 2013, p. 125) referidas por
Malaguzzi.

Na Area das Construcdes podiam estar, em simultineo, quatro criancas, tal
como acontecia na Area dos Jogos de Mesa e do Jogo Simbélico. Quando iam
para a Area das Construcdes, as criancas brincavam no tapete, comum a Area
de Acolhimento, e tinham ao seu dispor diferentes jogos e materiais que

34



p— ESCOLA
1. PORTO E-

permitiam o uso da imaginacao, tais como legos, pistas, animais de quinta, entre
outros. Nesta area, ficou acordado com as criancas de que, no maximo,
poderiam estar dois jogos no tapete, que deveriam ser arrumados para poderem
trocar por outros. Este conceito de arrumacao acaba por se interligar ao conceito
de brincadeira, comecando a fazer parte da mesma, no sentido em que “brincar
as arrumacoOes torna-se assim um modo de articulacao” (Ferreira, 2005, p. 123)
entre o mundo dos adultos e o das criancas, e o desenvolvimento de valores
cruciais para convivéncia como o outro, como o respeito e o sentido de
responsabilidade.

Na Area dos Jogos de Mesa as criancas tinham acesso a diferentes jogos,
puzzles, abacos, pegs e sequéncias de imagens. O recurso aos mais variados
materiais tinha como principal objetivo promover competéncias tteis para o
dia-a-dia da crianca, fazendo articulacao com as diferentes areas presentes nas
OCEPE.

No que concerne a Area do Jogo Simbélico, esta encontrava-se equipada com
diferentes elementos pertencentes a uma casa e a vida em sociedade. Nesta area,
existiam poucas roupas disponiveis, no entanto, as criancas davam uso aquelas
que estavam disponibilizadas. Esta area torna-se crucial, uma vez que lhes
permitia fazer uma ligagdo com o seu quotidiano e imitar os adultos, indo ao
encontro do que Chateau (1975) afirma: “o jogo é totalmente comandado pelo
desejo de «fazer» de adulto, ou, pelo menos, de grande, compreende-se que essa
fuga implica na atitude lidica seja indispensavel ao jogo” (pp. 20-21).

Jana area da Biblioteca, podiam estar trés criancas, que tinham ao seu dispor
trés fantoches e alguns livros, faltando, em grande parte, qualidade e
diversidade nos mesmos, o que fazia com que as criancas nao apresentassem
muito interesse nos livros presentes na area. Normalmente, quando as criancas
iam para esta area, era por se sentirem mais atraidas pelos fantoches
disponiveis, que lhes permitia fazer uso da sua criatividade e imaginacao.

Na Area das Ciéncias podiam estar duas criancas, que tinham acesso a
diferentes materiais, como pesos, balancas, 6culos, ampulhetas, lupas, entre
outros, que lhes permitiam brincadeiras variadas ligadas a area do
Conhecimento do Mundo, aprendendo através da exploracao e experimentacao.

Este nimero maximo de criancas por area acabava, no quotidiano, por criar
situacoes de conflito, em que elas, em conjunto, tinham de decidir quem é que
pode ir para qual area, de modo a que sejam respeitados os limites. Para tomar
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essas decisoes, eram incentivadas pela educadora e pelas estagiarias a dialogar,
de modo a chegarem a um consenso e trabalhar valores democréaticos e sociais,
uma vez que as criancas tinham o principal papel na tomada de decisoes. Este
facto acaba por “desenvolver o respeito pelo outro e pelas suas opinides, numa
atividade de partilha e de responsabilidade social” (Lopes da Silva et al., 2016,
p. 40).

Relativamente aos diversos materiais presentes na sala de atividades, estes
revelavam-se adequados a faixa etaria e seguros para que as criancas os
utilizassem livremente (com a excecao da cola quente, em que era o adulto quem
utilizava); no entanto, quando materiais de desenho eram divididos pelas
mesas, era notavel que nao existia a quantidade necessaria para que todos os
grupos tivessem acesso a todas as cores, dado a forma como estes se encontram
organizados. Com o intuito de ultrapassar estas a escassez a nivel dos materiais,
os EE, ao longo do ano, e sempre que lhes era possivel, iam contribuindo com
materiais e com recursos financeiros.

Na sala de atividades, as criancas recorriam a materiais de desperdicio e
materiais naturais, uma vez que se revela importante promover o
desenvolvimento de uma consciéncia ecoldgica nas criancas, a0 mesmo tempo
que se proporcionam aprendizagens que incentivam a criatividade (idem). Para
além disso, o JI encontrava-se inserido no Projeto Eco-Escolas, que estava
relacionado com a reciclagem e a alimentacao saudavel.

Simultaneamente, participava no Projeto “Leitura em vai e vem”, do PNL,
cujo principal objetivo era consciencializar para a importancia do livro e da
leitura, a0 mesmo tempo que promovia a comunicacao e a criacao de lagos com
a familia; e no “Campedes da Fruta,” que dizia respeito a atividades de
sensibilizacdo para a importancia da fruta e da alimentagcdo saudavel,
organizadas pelo Centro de Saude. Estes projetos eram alvo de muito
entusiasmo por parte das criancas, uma vez que podiam levar livros para casa e
ficavam entusiasmados quando eram considerados os campedes da fruta.

Outro dos projetos em que a sala estava envolvida era intitulado de
“(Re)Viver aventuras”, e era comum as diferentes salas da EPE, visto ser um
projeto de departamento. Este projeto incentivava as criangas a encarar todos
os projetos de sala como uma aventura, o que lhes permitia aprender e conhecer
o mundo como um todo, onde todos os dominios da aprendizagem estao
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interligados entre si, para além de promover uma partilha que leva a
aprendizagem por parte dos profissionais de educacao (N6voa, 1992).

Também na sala de atividades se valorizavam as paredes como expositor para
os trabalhos das criangas, tal como é defendido nos modelos Reggio Emilia e
MEM (Lino, 2013; Niza, 2013). No que concerne aos painéis, era notavel uma
falta de sensibilidade arquitetonica, uma que os placares de cortica eram apenas
dois e pequenos; de modo a ultrapassar isso, as paredes também serviram um
meio para expor os registos das criancas e os diferentes instrumentos de
regulacao da sala de atividades, como o Mapa de Marcacao de Presencas e o
Quadro dos Aniversarios.

Relativamente a organizacao e gestao do tempo, verificava-se a existéncia de
uma rotina na sala de atividades, que incluia a reunido na Area de Acolhimento,
a Cancao de Bom Dia, a Marcacao de Presencas, a realizacao do Relogio do
Tempo por parte do chefe do dia, os momentos de higiene, o lanche, o intervalo,
o almoco, a Cancao de Boa Tarde e a Cancao de Despedida.

A existéncia das rotinas é fundamental para que as criancas adquiram nogoes
temporais e permitem que elas saibam “o que podem fazer nos varios momentos
e prever a sua sucessao” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 27). Para além disso, e
segundo Mantagute (2008, citado por Biléria, & Metzner, 2013), a criacao de
rotinas permite criar um clima de seguranca e estabilidade para as criancas e
para o educador, uma vez que orienta as suas acoes. Apesar desta consisténcia
temporal, as rotinas sao flexiveis, uma vez que quando surgem imprevistos ou
outras atividades, os momentos do dia podem alterar a sua ordem ou
possibilidade de execu¢do. Um exemplo dessa flexibilidade pode ser quando as
criancas se encontram implicadas no desenvolvimento de uma atividade, que se
acaba por prolongar no tempo (cf. Capitulo III).

As interacOes, por sua vez, ocorrem tanto na sala de atividades, como nos
outros espagos da instituicdo, e influenciam o0s comportamentos e
aprendizagens das criancas (Postic, 1984). No contexto, estas relacoes entre as
criancas e os profissionais revelavam-se positivas, baseadas num clima de
cooperacao, colaboracao e partilha, o que se releva essencial para o processo de
aprendizagem das criancas, uma vez que, tal como Jonnaert (2009) aponta, elas
aprendem com o ambiente que as rodeia, incluindo as interacoes.

Relativamente a interagdo entre as educadoras de infincia, também existia um
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clima de comunicagio e partilha, decorrendo uma reunido de estabelecimento
todas as tercas feiras.

A interacao entre o JI e a familia, por sua vez, baseava-se no convite aos EE
para participar na semana da leitura, em que podiam ir ler uma histéria ao
grupo, e em atividades em que eram convidados a ajudar as criancas. Para além
disso, também decorriam eventos criados pela associacdo de pais, em que
alguns EE participavam, e as educadoras tinham estipulado um horario para
receber os pais semanalmente, e também realizam reunidoes com os mesmos
para comunicar acerca do desenvolvimento das criancas. Esta comunicacao
revela-se essencial para as criancas, uma vez que o JI e a familia sdo dois dos
contextos que fazem parte do processo de aprendizagem, pelo que é importante
haver comunicacao e colaboracao entre os diferentes intervenientes educativos
(Villas-Boas, 2008).

Tendo todos estes aspetos em consideracao é de realcar, uma vez mais, o
quao influenciadora a organizacao do espaco educativo € para as aprendizagens
e o desenvolvimento das criancas, uma vez que é um ambiente em que passam
grande parte do seu dia-a-dia. Assim sendo, é crucial que os educadores criem
situagdes ricas e diferenciadas, que permitam, as criancas, uma exploracao livre
e a construcao do seu conhecimento e personalidade.

Neste seguimento, a mestranda, enquanto futura educadora de infancia,
considera que a etapa da observacao ¢ crucial para que seja possivel adaptar as
atividades aos grupos para os quais se destinam, porque sb assim é que havera
a constru¢do de conhecimento e uma aprendizagem significativa para as
criancas. Simultaneamente, para que tal aconteca, o profissional deve partir dos
conhecimentos prévios das criancas, fazendo uma articulacdo com o seu

quotidiano (Lebrun, 2002).

4. Para uma Pratica Contextualizada: 1.°© CEB

A PES no 1.° CEB desenvolveu-se com uma turma que frequentava o 4.° ano
de escolaridade. O grupo era constituido por 19 criancas, em que 11 eram do
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sexo feminino, e oito do sexo masculino, com idades compreendidas entre os
nove e os 11 anos de idade.

De modo a compreender melhor o contexto, torna-se crucial analisar
diferentes aspetos que caracterizam a turma. No grupo, existiam diferentes
nacionalidades, para além da portuguesa: uma crianca era brasileira e uma era
ucraniana; cinco usufruiam do escalao A, enquanto seis tinham direito ao
escaldo B. Para além disso, e através de uma entrevista as criancas, foi possivel
ter uma nocao de que a disciplina da qual mais gostavam era Estudo do Meio
(10 criancas), seguida de Matematica (4 criancas) e Portugués (4 criancas).
Algumas das razdes que os alunos apresentam para ter o Estudo do Meio como
a sua area preferida sao “porque tem histoéria e eu gosto muito de historia” (AR),
“porque aprendo os planetas e as formas da lua” (B), “por causa das experiéncias
e porque é divertido” (G), e “porque te historia e isso... Gosto mais de trabalhar
histéria e o corpo humano” (G). Analisando as diferentes respostas, é possivel
verificar que esta area acaba por estar associada a “compreensao progressiva da
Sociedade, da Natureza e da Tecnologia” (DGE, 2018¢, p. 1). Relativamente ao
que as criancas gostam de fazer nos seus tempos livres, as respostas foram
variadas, no entanto, é possivel reconhecer um aspeto comum: o gosto por jogos
e por atividades dinamicas, que envolvem movimento e lhes permite uma
liberdade de expressao. Este quadro mostrava que o par de formacao teria de
praticar acoes em que se recorresse a estes gostos das criancas, pretendendo-se
que, através de atividades que as motivam e incentivam, elas desenvolvessem
competéncias e aprendam os diversos contetdos curriculares, tornando-se
capazes de os aplicar no seu quotidiano.

A razao pela qual a turma era reduzida, com apenas 19 alunos, era pelo facto
de uma das criancas, ML, usufruir de acompanhamento ao estudo duas vezes
por semana, dadas as suas dificuldades em acompanhar os contetidos
curriculares, e o facto de duas criancas terem NAS, usufruindo do PEI, que
“contém a identificacdo e a operacionalizacdo das adaptacGes curriculares
significativas e integra as competéncias e as aprendizagens a desenvolver pelos
alunos, a identificacao das estratégias de ensino e das adaptacgoes a efetuar no
processo de avaliacao” (DL n.° 54/2018, de 6 de julho, p. 2925), sendo criado
em conformidade com as capacidades e necessidades da crianca a quem se
destinam. Para além disso, pressupde a necessidade de diferenciacao
pedagogica na realizacdo da planificacdo (cf. capitulo III), no sentido de
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estimular o desenvolvimento holistico das criancas e atenuar as suas
dificuldades.

A crianca MM apresentava perturbagdes do neurodesenvolvimento e um
défice de atencdo e perturbacdo de hiperatividade, tendo dificuldade nas
diferentes areas de conteudo. Segundo as informacées detalhadas no seu PEI,
esta crianca nao apresentava o desenvolvimento intelectual esperado para a sua
idade, pelo que a sua capacidade de atencao e concentracao acabam por ter
repercussoes; adicionalmente, recebia apoio pedagodgico personalizado por
parte da equipa de Educacao Especial da institui¢ao, cujo principal objetivo era
a promocao de competéncias especificas. A crianca MR usufruia de CEI e era
portador de deficiéncia grave ao nivel da locomocao, razao pela qual necessitava
de uma cadeira de rodas, e apresentava um atraso de desenvolvimento com 95%
de incapacidade, incluindo limita¢Ges graves ao nivel das funcoes da linguagem.
No seu PEI, encontrava-se detalhada a sua dificuldade na aprendizagem e na
realizacao do jogo simboélico, ndo se revelando capaz de brincar ao faz de conta;
também revelava dificuldade em manter-se concentrado e em aprender
conceitos basicos, nem sempre conseguindo responder as orientacdes dadas
para que se envolvesse nas atividades propostas. Dado as suas singularidades e
a sua necessidade de receber acompanhamento mais especializado por parte da
equipa de Educacao Especial da escola, esta crianca s6 se encontrava na sala de
aula durante o parte do periodo da manha — das oghoo as 12hoo -, sendo que,
na sala, uma assistente operacional passava parte desse tempo a acompanhar a
crianca, sempre que tal se justificasse, de modo a se tornar possivel o
desenvolvimento de algumas atividades na sala de aula. Fora da instituigdo,
também recebia varios apoios e diferentes acompanhamentos.

E de referir que esta crianca, por vezes, tinha atitudes mais viradas para a
agressividade, havendo uma tendéncia para tirar os objetos dos colegas e,
muitas das vezes, estraga-los. Era visivel que, nestes momentos, a turma sabia
como lidar com ele, prontificando-se a afastd-lo das mesas, arrastando a sua
cadeira de rodas. Para além disso, o MR apresentava uma tendéncia para
explorar os objetos com a boca, o que levava ao afastamento dos caixotes do lixo
do local onde ele se encontrava, e de um maior cuidado na escolha dos recursos
utilizados nas atividades promovidas especialmente para ele. Face ao exposto,
o par pedagobgico reconheceu a necessidade de estratégias personalizadas, no
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sentido de promover momentos enriquecedores de aprendizagem, com recursos
seguros e adaptados para a crianca.

Estas preocupacoes acabavam por também estar ligadas ao espaco educativo
e a sua organizacdo. Para Zabalza (1992), os espacos adquirem um importante
papel enquanto influenciador do processo de aprendizagem das criangas, pelo
que é fundamental que o professor tenha uma especial atencao ao modo como
o0 organiza, tendo sempre como principal objetivo criar um ambiente propicio a
exploracao e a aquisicao de conhecimentos e autonomia por parte do grupo. Na
sala de aula, era possivel verificar que os recursos tecnolégicos nao eram muitos
— apenas um computador e o sistema de som -, no entanto, era possivel a
requisicao de projetor e colunas, consoante a sua disponibilidade, ja que eram
materiais partilhados por toda a instituicdo. Antes, também era possivel
requisitar uma tela, mas a mesma ficou danificada, o que impossibilitava o seu
funcionamento. E de salientar que, no decorrer da sua acdio, a escassez de
recursos, em primeira instancia, poderia ser considerada como um
constrangimento para as intervengdes; contudo, o par pedagogico, ao longo da
sua pratica, foi tomando precaucdes para que as praticas educativas fossem
enriquecedoras e inovadoras, ainda recorrendo aos recursos digitais.

Relativamente a outros materiais, na sala de aula era possivel encontrar uma
variedade de obras literarias, e, noutra sala, era possivel encontrar diferentes
materiais didaticos instrumentos musicais e materiais de desgaste — como o
papel de cendrio. A existéncia destes materiais possibilitou uma préatica
educativa mais enriquecedora, com acesso a recursos variados, que permitiam
a exploracdo por parte das criancas. E de realcar que, para que elas acedessem
a estes materiais, teriam de ser os professores a disponibiliza-los, assegurando-
se que os mesmos voltariam a ser guardados em boas condicoes.

Outro recurso que importa mencionar é o manual escolar que era utilizado,
na sua maioria, para a resolucao dos diferentes exercicios, e, simultaneamente,
como introducao para alguns dos contetidos curriculares. Durante a sua pratica
pedagobgica, a diade nao recorreu muito aos manuais escolares, reconhecendo
que os mesmos estao sempre ao alcance das criancas e nao sao a tnica fonte de
informacao (Costa, Costa e Sousa, & Cardoso, 2015).

No que concerne a decoracao da sala de aula, é de relevar que a exposicao de
trabalhos era, maioritariamente, feita no fundo da sala ou nas paredes do lado,
uma vez que, junto ao quadro, estava ao alcance da crianca MM, que, por
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diversas vezes, acabou por rasgar trabalhos e cartazes que se encontravam
afixados ao seu alcance. Esta disposicao era alterada frequentemente, conforme
os diferentes trabalhos feitos pelas criancas e os conteiidos que iam sendo
abordados ao longo do ano letivo. HA que reconhecer que esta exposicao se
revelava fundamental para a turma, uma vez que, ao ter a informacao disponivel
nas paredes, facilmente ao seu alcance, o grupo tornava-se mais familiarizado
com os contetidos do que estava exposto nos diferentes momentos.

No que concerne a organizac¢ao da sala, esta adquire um papel fundamental
na construcao de aprendizagem das criancas (Zabalza, 1992). Apesar de esta,
inicialmente, se encontrar organizada em duas filas, formadas por cinco mesas
cada uma, viradas para o quadro de giz, era notavel que a turma se sentia
familiarizada com o espaco e tinha liberdade para percorrer o mesmo, existindo
uma promoc¢ao da comunicacdo, didlogo e partilha, em que a docente
cooperante incentivava as criancas a entreajudarem-se, o que contribui para o
processo de construcao do conhecimento (Jonnaert, 2009). Para além disso,
existia uma liberdade para mudar a disposi¢do da sala, de acordo com as
atividades que iriam decorrer, de modo a que o espaco se adaptasse as
necessidades do grupo.

A relacao entre as criancas, por sua vez, revelava-se positiva, em que se
destacava o espirito de entreajuda. No entanto, também existiram momentos de
conflito; nessas ocasioes, € de salientar a postura que a docente cooperante e as
estagidrias apresentavam, mediando o didlogo entre todos os envolvidos, com o
objetivo de criar um ambiente harmonioso entre a turma. Para que estas
questdes sejam solucionadas de forma consonante, é importante que o
profissional auxilie os alunos a “compreenderem que as regras sao parte do dia-
a-dia e existem, e vao existir, ao longo da sua vida” (Cardoso, 2003, p. 202), pelo
que é importante respeita-las e respeitar os outros, o que inclui a resolucao de
conflitos.

Tendo este aspeto em consideracao, a relacado da turma com os adultos
relevava-se positiva e harmoniosa, existindo um clima de respeito mutuo e
confiancga para expor as suas ideias e as suas dificuldades, o que se revela uma
mais-valia para o processo de aprendizagem das criancas. Para além disso, as
professoras incentivavam a turma a ajudar-se e a partilhar, de modo a
desenvolver valores fundamentais para a formacao de um cidadao auténomo e
atento ao seu redor.
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Relativamente as interacOes entre escola-familia, a docente tinha definido
um horario de atendimento para os EE; usualmente, compareciam neste
atendimento quando nao conseguiam estar presentes nas reunioes de final de
periodo. Outro modo que possibilitava o contacto entre os dois intervenientes
educativos era a caderneta escolar, utilizado tanto pela professora, como pelos
EE, tanto para transmitir recados que diziam respeito a toda a turma, como
informaco6es mais individuais do aluno. Este envolvimento e participacao torna-
se importante uma vez que, segundo Marques (1988), influencia o positivo
desenvolvimento da crianca e, consequentemente, os resultados escolares.

De modo a usufruirem de uma formacao mais rica, e indo ao encontro do DL
n.° 176/2014, de 12 de dezembro, o horario da turma envolve diferentes areas
disciplinares, apoio ao estudo e oferta completar; para além disso, também
engloba as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC).

Apesar desta divisao por areas disciplinares no horario, todas as areas do
conhecimento eram articuladas, havendo uma transversalidade nos contetdos
abordados, o que se revela de extrema importancia para que se construam uma
aprendizagem baseada no quotidiano e util para toda a vida. Ocorria, assim, a
valorizac¢ao da integracgdo curricular, baseada na articulacao entre as diferentes
areas do saber, com enfoque no processo do aprender a aprender (Alonso,
2002). Este reconhecimento era também visivel pelos diferentes projetos nos
quais a turma se encontrava envolvida: o Jogo do 24, na drea da Matematica, o
Soletrar, na area do Portugués, e o Diz 4, que englobava as diferentes areas e era
um projeto a nivel nacional.

No que concerne a avaliagdo, em cada trimestre realizavam-se duas fichas de
avaliacao sumativa de Portugués, Estudo do Meio e Matematica. Contudo, o
modo de avaliacao mais recorrente era a avaliacao formativa, em que, através
de mecanismos como as grelhas de observaciao, eram registados os
conhecimentos e capacidades que as criangas mostravam adquirir.

Neste seguimento, a mestranda, enquanto futura professora do 1.° CEB,
reconhece a importancia de conhecer o contexto no qual desenvolve a sua
pratica pedagogica, uma vez que, s6 através desse conhecimento é que as
atividades se podem tornar ricas e significativas para as criancas.
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5. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Atualmente, o mundo encontra-se em constante desenvolvimento e,
consequentemente, a educacdo e a visdo sobre a mesma também se vai
alterando, para dar resposta as necessidades da sociedade. Para que esse
acompanhamento da evolucao seja possivel, é de extrema importancia
investigar em educacao.

Investigar no campo da educacao releva-se crucial para que o investigador
conheca os contextos e, através da sua experiéncia e dos dados que recolhe, seja
capaz de os transformar, tendo sempre em vista a melhoria da educagao, para
que as criancas usufruam de aprendizagens significativas, enquadradas no seu
quotidiano.

Durante a investigacao, e para possa existir uma transformacao no contexto,
é de extrema importancia que o investigador seja capaz de observar os aspetos
mais pertinentes e relevantes para o seu trabalho. Aliada a esse aspeto, deve ter
nocao sobre o que se trata a sua investigacao e quais sao os seus objetivos ao
comecar a mesma. Para Carmo e Ferreira (1998), o investigador deve “assumir,
assim, o papel de um verdadeiro gestor do projecto de investigacao pelo qual é
responsavel, o que implica delinear rigorosas estratégias de accao e planear as
consequentes tacticas de pesquisa” (p. 93).

Reconhecendo a importancia da formacdo de profissionais de educacao
reflexivos e investigadores, Estrela (1994) defende que o docente “devera ser
formado através da investigacdo, ndo s6 para desenvolver a atitude
experimental exigida pela sua pratica quotidiana, como para poder integrar nela
os resultados da investigacao” (p. 26). Assim sendo, a formacao de docentes e a
investigacdo devem estar relacionados entre si (Estrela & Estrela, 2001),
incentivando-se o desenvolvimento do espirito critico e da capacidade de
identificar potenciais problemas, para que se torne capaz de adequar a sua acao
aos diferentes contextos em que € inserido ao longo da sua vida profissional.

Para isso, e de modo a que o educador e o professor possam “intervir no real
de modo fundamentado, tera[ao] de saber observar e problematizar (ou seja,
interrogar a realidade e construir hipo6teses explicativas)” (Estrela, 1994, p. 26),
torna-se necessario recorrer a uma metodologia de investigacao que permita,

nao s6 conhecer mais sobre o contexto educativo em que o docente pratica a sua
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acdo, mas também que contribua para a sua formacao pessoal e profissional,
possibilitando-lhe o conhecimento de mecanismos e ferramentas que tornem a
sua acao mais fundamentada e significativa, a medida que vai conhecendo cada
vez melhor a realidade investigada (Fortin, 2003).

Ao longo do processo de formagao, a mestranda recorreu a uma metodologia
de aproximacao a investigacao-acao, em que, através de diversas etapas criadas
por Kemmis (Coutinho et al., 2009): a observacao, a planificacdo, a acdo e a
reflexao, foi capaz de conhecer o contexto e os grupos de criangas com quem
trabalhou, com o intuito de levar transformacoes para o contexto, isto é, guiar
as criancgas no seu processo de aprendizagem, recorrendo a recursos novos e
inovadores.

Antes de referir as etapas do processo de investigacao, torna-se importante
mencionar que a investigacao-acdo assume diferentes perspetivas: para John
Elliot (1991, citado por Maximo-Esteves, 2008), “o estudo de uma situacao
social no sentido de melhorar a qualidade da accdo que nela decorre” (p. 18);
para Bogdan e Biklen (1994, idem), “a recolha de informacoes sistematicas com
o objectivo de promover mudancas sociais” (p. 19). Constata-se que ambos
referem que a investigacdo-acdo é promotora de mudangas que melhoram a
qualidade da acao. J& Kemmis e McTaggart (1988, idem) apontam para o
caracter colaborativo da investigacdo-acao, um aspeto que foi possivel verificar
ao longo do processo de formacao, uma vez que a docente estagiaria percorreu
as etapas com o seu par pedagogico e outros intervenientes do seu processo de
formacao.

A observacdo, considerada por Estrela (1994) “um dos pilares da formacao
de professores” (p. 61), foi a primeira etapa neste processo de investigacao, e
permitiu “o conhecimento directo dos fenomenos tal como eles acontecem num
determinado contexto” (Maximo-Esteves, 2008, p. 87) para ser possivel
problematizar e intervir de acordo com as especificidades do contexto (Estrela,
1994). Uma vez que a docente estagiaria participou no quotidiano dos grupos
que observou, a observacao foi participante; simultaneamente, foi uma
observacao direta, realizada no proprio contexto educativo, em que se recorreu
a registos, para reunir as diferentes informacoes recolhidas durante esse
processo; e uma observacao indireta, pois foram analisados documentos, tantos
dos grupos de criancas, como do agrupamento e da instituicao, para recolha de
dados e um maior conhecimento dos contextos. Neste seguimento, utilizaram-

45



se diversos instrumentos de observacdo que lhe permitiram a recolha de
informacdo: o diario de formacdo, que possibilitou o registo e arquivo de
informacgdo pertinente que auxiliaram a mestranda a organizar os dados
recolhidos; o guido de observacdo; e as entrevistas realizadas as criancas,
aquando a presenca no contexto do 1.2 CEB, que se revelaram cruciais para ter
um conhecimento mais vasto sobre a turma e o ambiente educativo, incluindo
nao s6 os espacos, mas também as interacées (Carmo, 1998; Coutinho et al.,
2009; Estrela, 1994; Fortin, 2003).

Estes dados recolhidos através da observagao foram cruciais para planificar
atividades que se adequavam aos grupos de criancas, indo ao encontro dos seus
interesses, necessidades e das aprendizagens que ja evidenciavam.

Segundo Egan (1994), “a planificacdo devera partir do conhecimento e das
experiéncias que sao familiares a crianca e progredir gradualmente para novas
areas e materiais” (p. 19), colocando a crian¢a sempre no centro de toda a acao
educativo. Tendo esse pressuposto como base para a sua a¢ao, o par pedagogico,
em conjunto com as docentes cooperantes de cada um dos niveis educativos,
procurou promover atividades que tinham como base o concreto e os
conhecimentos prévios das criancas, de modo a enriquecer os mesmos, com
recurso a diferentes materiais e métodos, em que a contextualizacao adquiria
um importante pilar para as aprendizagens. As planificac6es construidas foram
mediadoras da acdo, sem, no entanto, a limitar, dado o seu caracter flexivel, isto
é: de acordo com os momentos vivenciados naquele dia, a planificacao alterava-
se e, em diversas ocasioes, as atividades progrediram para as semanas seguintes,
com o intuito de acompanhar os ritmos individuais de cada crianca e respeitar
os seus interesses, tanto individualmente, como em grupo (Vieira, 1993). Como
exemplo, na EPE durante as atividades de Expressiao Motora, surgiu um
gafanhoto que despertou a curiosidade do grupo, o que influenciou a alteracao
das atividades planeadas para esse dia, de modo a que pudessem satisfazer a sua
curiosidade acerca do inseto. No que concerne ao 1.° CEB, as planificacoes
também sofreram alteracoes, nos momentos em que, por exemplo, ocorria a
continuacao de atividades nas semanas seguintes, quando as mesmas nao eram
concluidas. E de salientar, no entanto, que as planificacdes de ambos os niveis
educativos eram distintas, dado a especificidade de cada um dos niveis.
Adicionalmente, e sempre que decorria uma observacao em contexto por parte
da supervisora, a mestranda recorreu aos guioes de pré-observacao, em que as
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atividades eram mais detalhadas e ficava clara a intencionalidade educativa das
atividades pensadas para os grupos.

Relativamente a acao, esta foi planificada para e com as criancas, tendo em
consideracdo as suas sugestoes e os diversos aspetos que foram passiveis de
observacdo ao longo das semanas — as suas potencialidades, as suas
dificuldades, as suas necessidades e os seus interesses. Assim sendo, foi uma
acao ponderada, cujo principal objetivo era contribuir para o processo de
aprendizagem do grupo de uma forma significativa, com liga¢gdes ao mundo que
os rodeia para facilitar a compreensao dos diferentes contetidos abordados.

Associada ao processo de observacao, planificacdo e acdo, surge a reflexdao
(Coutinho et al., 2009). Durante a pratica pedagogica, a reflexdao ocorreu de
diversos modos, com diferentes intervenientes do processo educativo: o par
pedagogico, as docentes cooperantes e as professoras supervisoras. Antes da
acao, ocorreu uma pré-reflexao, que, tal como o nome indica, se desenvolve
antes da acao. O docente, antes de planificar, deve refletir acerca da pertinéncia
da sua acdo, reconhecendo quais sdo o0s objetivos e as capacidades e
competéncias que as criancas tém a desenvolver — sejam elas ja adquiridas, ou
por adquirir. Nesse momento, reflete sobre qual é a intencionalidade educativa
das acoes que pretende promover (Waldow, 2009).

Na perspetiva de Schon (1987), sao trés os tipos de reflexao: a reflexdo na
acdo, a reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acao.
Simultaneamente, o autor salienta o conceito de conhecimento na acao, que diz
respeito “ao conhecimento que os [docentes] (...) manifestam no momento em
que executam a acao (...) [que] é dindmico e resulta na reformulacao da prépria
accao” (Amaral, Moreira, & Ribeiro, 1996, p. 97).

A reflexao na acao acontece quando o profissional, durante o momento da
sua acao, vai reformulando-a e adaptando-a as caracteristicas do grupo e as
novas situacgoes que surgem durante esses momentos; neste tipo de reflexao, é
de notar o carater flexivel da planificacdo, uma vez que o docente vai alterando
os seus planos para aquele momento do processo de aprendizagem. Por sua vez,
a reflexao sobre a acao “acontece quando o professor reconstréi mentalmente a
accao para a analisar retrospectivamente” (Amaral, Moreira, & Ribeiro, 1996, p.
97), isto é, o docente, depois de a ac¢ao ja ter decorrido, recorre a sua percecao
dos acontecimentos e reflete sobre eles, com vista de melhorar a sua pratica e
saber que recursos e estratégias resultaram ou nao, e a razao de tal ter ocorrido;
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adicionalmente, reflete sobre o modo como encarou os imprevistos,
consciencializando-se da sua postura durante o processo de aprendizagem
(Dorigon, & Romanowski, 2008).

A reflexdo sobre a reflexdo na acdo “leva o [educador e] professor a
desenvolver novos raciocinios, novas formas de pensar, de compreender, de agir
e equacionar problemas” (Amaral, Moreira, & Ribeiro, 1996, p. 98); assim
sendo, o profissional reflete acerca dos acontecimentos e decisées que o levaram
a modificar a sua pratica na acdo. Neste sentido, recorreu-se a narrativas de
reflexdo sobre a pratica pedagogica como estratégia “facilitadora da co-
construcdo de saberes profissionais, e influenciadora da progressiva
emancipacao dos sujeitos ao longo dos processos de desenvolvimento de
saberes para a accao docente” (Ribeiro, 2011, p. 41), e serviu como plataforma
para que a mestranda refletisse acerca da sua acdo, incluindo a sua postura e os
diversos acontecimentos e sentimentos envolvidos no processo de formacao.

Estes diversos momentos de reflexao foram uma mais-valia para que a
mestranda se tornasse capaz de pensar criticamente acerca da sua acao, tendo
sempre em consideracao as suas fragilidades e potencialidades e os comentarios
e sugestdes que surgiram durante esses momentos, tanto das docentes
cooperantes, como das professoras supervisoras, para ser capaz de cumprir o
objetivo da metodologia investigacdo-acao: a transformacao do contexto, com
vista a melhoria do mesmo. Na perspetiva da futura docente, a reflexao revelou-
se fundamental para um autoconhecimento, tanto a nivel pessoal, como
profissional, que acabou por se refletir no momento de autoavaliagio. Para além
disso, nos momentos em que as reflexoes eram realizadas com o par pedagogico,
as docente cooperantes e as professoras supervisoras, ocorreu sempre uma
partilha de ideias e conhecimentos que contribuiram para o seu processo de
aprendizagem e formacao, permitindo-lhe fazer uma melhor ligacao entre o
quadro tedrico adquirido ao longo da licenciatura e do mestrado e a pratica
realizada em contexto (Arends, 2007; Crb, 1998; Estrela, 1994).

E de salientar que estas diferentes etapas — a observacao, a planificacdo, a
acao e a reflexao -, no desenvolvimento da PES, ocorrem num processo ciclico,
em que se complementaram e repetiram, tendo sempre em consideracao as
informacoes recolhidas durante a etapa anterior, isto é: a observacao foi o que
permitiu a construcao de planificacoes fundamentadas e adequadas aos grupos
de criancas com quem a acdo decorria e, por sua vez, a reflexdo sobre essa
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mesma acao levou a uma revisao do que foi feito, para que a mesma fosse mais
focalizada, transformando as praticas educativas realizadas ao longo da PES.
Assim, todas as etapas acabaram por se interligar, levando ao desenvolvimento
umas das outras, o que serve para salientar a sua importancia em todo o
processo de formacao (Coutinho et al., 2009; Latorre, 2008; Maximo-Esteves,
2008), contribuindo seguramente para o desenvolvimento pessoal e
profissional da mestranda.
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CAPITULO III - DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“A aprendizagem deve centrar-se na espontaneidade e na actividade da crianga que, ao agir, ao contactar

com as coisas, aprende” (Antunes, 2001, p. 129)

A acdo educativa deve sempre partir da concecao de que a crianca, através do
contacto com as coisas, adquire aprendizagens com significado e que serao tteis
no seu quotidiano. E tendo isso em consideracéo que, segundo Freinet (citado
por Antunes, 2001), o profissional deve propor atividades em que “a crianca nao
necessita apenas [de] desenvolver competéncias intelectivas mas também
competéncias fisicas, emotivas e sociais, promovendo assim um crescimento
equilibrado de todas as suas capacidades” (p. 131).

Tendo estes aspetos como base da acdo educativa e considerando o
referencial tedrico e legal referido ao longo do presente relatério de estagio,
foram promovidas, nos contextos de EPE e 1.° CEB, diversas atividades
pedagogicas cujo objetivo principal era incentivar e promover o
desenvolvimento e a aprendizagem holistica para criangas, tal como defendido
por Dewey (citado por Antunes, 2001). Assim sendo, no presente capitulo serdo
descritas e analisadas algumas das acoes desenvolvidas em ambos os contextos,
incluindo atividades que se inserem nas diferentes fases da MTP. E de salientar
a ligacdo que neste capitulo se faz entre os pressupostos teoricos legais
explanados no primeiro capitulo, os contextos descritos no capitulo dois e as
acoOes pedagogicas desenvolvidas, em ambos os niveis educativos.

A construgdo do presente capitulo revelou-se uma mais-valia para a
formacao da praxis docente, uma vez que, através da articulacao entre a teoria
e a pratica, foi possivel a mestranda, juntamente com os diferentes agentes do
processo educativo — o par pedagogico, a educadora de infancia cooperante e a
professora cooperante -, a planificacao atividades diversificadas para os grupos
de criancas, atendendo sempre aos seus interesses, potencialidades e
necessidades. Consequentemente, através da partilha existente durante todo
este processo de formacao, tanto por parte do par pedagogico, como pelas
docentes cooperantes e supervisoras, tornou-se possivel adquirir e consolidar
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conhecimentos cruciais para a construcdo de uma identidade profissional
fundamentada na experiéncia em contexto (Oliveira-Formosinho, 2009; N6voa,
1992).

Primeiramente, sera refletida a acao pedagogica no contexto da EPE, em que
o par pedagdgico optou por fazer uma divisao das atividades desenvolvidas, com
0 objetivo de evitar repeticoes e explicitar o trabalho desenvolvido com e pelas
criancas ao longo da PES. Posteriormente, no segundo subcapitulo, sera
refletida a pratica desenvolvida com as criangas do 1.° CEB.

1. O PERCURSO VIVIDO NA EPE

No contexto de EPE, a pratica pedagogica promovida ao longo do tempo deve
ser desenvolvida para e com as criancas, tendo sempre em considerac¢ao os seus
interesses, necessidades e dificuldades, de forma a criar oportunidades de
aprendizagem ricas e diversificadas, em que elas possam capazes de construir
os seus conhecimentos e as suas aprendizagens sejam significativas e tteis para
o seu quotidiano (Barth, 1993; DL n.° 241/2001, de 30 de agosto). De modo a
que o educador de infiancia possa promover atividades que apelem ao
desenvolvimento harmonioso do grupo com quem trabalha, é necessério que
tenha em consideracio que a acdo se desenvolve num ciclo de
“Observacgao/Registo-Planeamento-Avaliacao/Reflexdao” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 11), de modo a que os dados recolhidos nas diferentes fases sirvam como
fundamento para o desenvolvimento da acdo educativa. Assim sendo, o
profissional deve ser capaz de observar o contexto e o grupo de criancas, fazendo
registos sobre os aspetos que observa para ser capaz de planificar atividades
adequadas as especificidades do contexto. Também a avaliacio se deve
desenvolver de uma forma pensada especialmente para as criancas, tendo em
consideracao o seu nivel de desenvolvimento e as suas caracteristicas. Por fim,
no que concerne a reflexao, o profissional deve ser capaz de analisar, nao so6 a
sua pratica educativa com o intuito de a transformacao e melhorar, mas também

refletir antes, durante e ap6s a acao (Schon, 1987).
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O papel do educador de infancia torna-se, assim, no ato de “concebe[r] e
desenvolve[r] o respectivo curriculo, através da planificacdo, organizacao e
avaliacdo do ambiente educativo, bem como das actividades e projectos
curriculares, com vista a construcao de aprendizagens integradas” (DL n.°
241/2001, de 30 de agosto, p. 5572), com o objetivo de criar momentos de
aprendizagem e exploracdo para o grupo de criancas com quem trabalha.

Tendo estes diferentes aspetos em consideragido, o par pedagdgico, em
conjunto com a educadora de infancia cooperante, planeou diferentes
atividades que partiam dos interesses e necessidades do grupo, assentando
sempre na perspetiva humanista, de que o ser humano esta no centro da
aprendizagem e é responsavel pela construcao do seu proprio conhecimento
(Bertrand, & Valois, 1994; Freire, 1974), e numa perspetiva sistematica e
ecologica do ambiente educativo, isto é, o pressuposto de que “o
desenvolvimento humano constitui um processo dinamico de relacio com o
meio, em que o individuo é influenciado, mas também influencia o meio em que
vive” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 21). Para além disso, também foi tido em
consideracdo o Plano Anual de Atividades que se destinava a todo o
agrupamento, e o Projeto (Re)Viver Aventuras, na medida em que, através da
exploracao e do conhecimento de diferentes culturas — como o Brasil -, as
criancas foram capazes de construir o seu conhecimento e ficar mais informados
sobre os interesses que mostravam ter.

O grupo de criancas (cf. Capitulo II) apresentou interesses variados ao longo
das semanas. Perante o seu entusiasmo pela descoberta, o seu gosto por
historias e por momentos experimentais, as planificacdes semanais tiveram
como base atividades em que as criancas fossem incentivadas a explorar
diferentes recursos e materiais, englobando as diferentes areas de contetido
definidas nas OCEPE. No entanto, e como Lopes da Silva et al. (2016) apontam,
as criancas observam o mundo como um todo, nao o separando de acordo com
as diferentes areas; tendo isso em consideracdo, as diferentes atividades
planeadas partiram da concecao de que as diferentes areas de conteddo se
relacionam entre si, permitindo a construcio de um conhecimento mais
fundamentado que, na perspetiva de Paulo Freire (citado por Antunes, 2001),
s6 acontece quando efetivamente é utilizado para solucionar os diferentes
problemas e obstaculos do quotidiano do individuo.
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Outro aspeto crucial nas planificacoes das atividades foi a necessidade do
grupo desenvolver os valores promovidos na Area de Formacio Pessoal e Social
que, por ser uma area transversal e presente em todos os momentos do
quotidiano, encontrou-se presente ao longo de todas as atividades promovidas,
juntando-se as outras areas de contetido (Lopes da Silva et al., 2016).

A promocao destes valores da Area de Formacio Pessoal e Social foi possivel,
também, através do desenvolvimento da MTP, cujos pressupostos se encontram
no capitulo um do presente relatorio. Foi, entao, desenvolvido um projeto em
grande grupo na sala de atividades, posteriormente denominado pelas criangas
de: A Loja Tutti-Frutti. O surgimento deste projeto justificou-se pelos
momentos decorridos no dia 31 de outubro de 2018, em que, durante uma
atividade relacionada com a festividade do Halloween, as criancas recorriam
aos seus disfarces e aos varios acessorios disponiveis nos disfarces de cada
crianga para criar uma personagem e contar alguns factos sobre a mesma — por
exemplo, 0 seu nome, o que era, o que fazia nos tempos livres... Depois de
escolher os seus aderecos, a crianga P apresentou a sua personagem e

mencionou que:
P: “Eu sou um vampiro (...) e tenho uma loja.”

Apos esta afirmacao, o grupo envolveu-se num dialogo sobre a loja e o que é
que a personagem de P vendia na mesma. Ao se verificar que as criancas
mostravam interesse na conversa sobre a loja, foram questionadas sobre a
possibilidade de construir uma loja na sala de atividades, de modo a que,
também, tivessem uma nova area de interesse onde pudessem brincar e
aprender. Perante as respostas positivas, o projeto surgiu e, no ambito do
mesmo, foram propostas diferentes atividades que articulavam as diversas
areas de contetido. E de salientar que, na sala de atividades, uma das criancas
afirmou que o seu EE era proprietario de uma loja; posteriormente, a medida
que o projeto foi sendo desenvolvido, foram notéveis, através das intervencoes
da crianca, o seu entusiasmo por também ser capaz de ter uma loja na sala de
atividades.

A primeira fase do projeto — a definicao do problema -, iniciou-se com um
dialogo com as criangas, em que se procurou responder a questoes como: (a) O
que é uma loja?; (b) Gostavam de ter uma loja na sala?; (c) Querem saber
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alguma coisa sobre as lojas?. As respostas a estas questoes foram variadas,
sendo que todas as criancgas deram o seu contributo para encontrar as respostas
para estas questoes. Algumas das respostas a questdao (a): “Uma loja é um
mercado para comprar coisas saudaveis” (JL), “E onde se compra brinquedos,
comida, roupa e cuecas” (K), “E onde se compram os alimentos saudaveis, a
fruta e os lacticinios” (MM); “Uma loja tem brinquedos, tem carne, peixe, livros,
cadernos, revistas, jogos, caixas e muitas coisas” (F); “E um lugar onde vou
comprar compras” (RM). Analisando as suas respostas, é possivel perceber que,
partindo do seu quotidiano e das visitas que ja fizeram a lojas, as criancas
respondem de acordo com aquilo que recordam ter visto nas mesmas. Em
relacdo a questdo (b), as criancas afirmaram que gostariam de ter uma loja na
sala, porque “gosto de brincar e gosto de legumes e frutos” (G), “gostava de
vender coisas” (RC), “gosto de ir as lojas” (RM), “ia ser divertido” (MO), “para
aprendermos coisas, como se trabalha numa loja” (G) e “assim tinha mais coisas
na casinha para fazer comidas” (R). No que diz respeito a questao (c), também
foram vérias as questoes colocadas pelas criancas: algumas afirmavam nao ter
dtvidas, outras diziam ja saber tudo. Outras criancas colocaram questdes como:
“Como os produtos vao para as lojas?” (L) e “De onde vem o dinheiro?” (G).

Na segunda fase do projeto, mais precisamente na fase de planificacao e
desenvolvimento do trabalho, cada crianca fez um registo sobre o que € que seria
necessario para construir a loja e qual seriam os seus planos para essa
construcdo. No registo sobre os materiais necessarios, as criancas desenharam
objetos como caixas, cola, chaves de fendas, parafusos, martelos e maquinas de
aparafusar. No momento de planear como é que a loja seria construida,
surgiram respostas como: “O meu plano ¢é colocar os parafusos com o martelo e
depois colocar cola por cima, que assim nao levanta” (L) e “Colar as caixas com
imanes de lado” (M).

Seguidamente, ainda nesta fase, e em grande grupo, as criancas decidiram
quais seriam os produtos que estariam a venda na loja que iriam construir — a
descricao do momento de construcao da loja sera abordada no relatério do par
pedagogico. Depois de o grupo decidir que, na loja, seriam vendidos produtos
de alimentacao, maioritariamente saudaveis, procederam a construcao dos
mesmos. E de salientar que um aspeto que mostrou ser influenciador nesta
decisao por parte das criancas foi o facto de, na semana anterior, o contetido da
alimentacdo saudavel ter sido abordado na sala de atividades, e também
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pertencerem ao projeto dos Campedes da Fruta, em que existia um grande
incentivo a um estilo de vida saudavel.

A terceira fase, a fase de execucao do projeto, decorreu ao longo de diversas
semanas, com atividades diversas e que tinham como principal objetivo levar as
criancas a explorar a loja e adquirir os conhecimentos associados a esta area de
interesse.

Uma das atividades decorreu na primeira observacao em contexto por parte
da professora supervisora, a 13 de novembro de 2018. O grupo assistiu a
dramatizacao, executada pelas educadoras de infancia estagiarias, da historia
“A Loja da Mosca Fosca”, adaptada do livro “A Casa da Mosca Fosca”, de Eva
Mejuto. A adaptacao foi realizada com o intuito de manter as rimas e fazer uma
ligacdao entre a histdria e a nova area de interesse da sala de atividades. Esta
histéria foi apresentada as criancas através de um flanelografo, que consiste
numa tabua de madeira com flanela preta a cobri-la. Para criar as personagens
e os elementos da histdria, o material utilizado foi o feltro, que adere a flanela
facilmente devido as caracteristicas de ambos os tecidos. O recurso ao
flanel6grafo teve como um dos objetivos mostrar ao grupo que existem
diferentes formas de apresentar historias para além daquelas que ja conheciam,
o que levou as criancas a ficarem curiosas com o novo recurso e a manifestar
vontade em proceder a sua exploracdo. Um aspeto importante a mencionar
sobre esta historia é que serviu como base para atividades futuras, como, por
exemplo, a exploracdo da sequéncia da mesma, recorrendo aos animais, aos
nimeros e numerais, em que o grupo trabalhou conceitos matematicos, como a
ordinalidade, a cardinalidade, a sequéncia temporal, a contagem, a
correspondéncia termo-a-termo e o subtizing. Para além da Area de Formacio
Social e Pessoal, esta atividade aborda conceitos da Area de Expressdo e
Comunicacao, mais precisamente do Dominio da Linguagem Oral e Abordagem
a Escrita — prazer e motivacao para ler e escrever, uma vez que a histéria marcou
o inicio das atividades, e no Dominio da Matemaética, mais especificamente nos
Numeros e Operacoes, em que Lopes da Silva et al. (2016) aponta a necessidade
de uma “utilizacdo de materiais diversos” (p. 77) que auxiliem a crianca a
construir o conceito de nimero, que € progressiva e deve partir, inicialmente,
do concreto (Barth, 1993). Também trabalha a Area do Conhecimento do
Mundo, mais precisamente a Abordagem as Ciéncias, no que concerne ao
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conhecimento do mundo social, uma vez que, através da adaptacao da historia,
as criancas ficaram a conhecer alguns aspetos sobre uma loja.

Posteriormente, ainda partindo do texto, foi proposto, as criancas, que
encontrassem as diferentes rimas presentes na histéria. Depois de se
aperceberem das diferentes rimas, em grande grupo, fizeram rimas novas. Ap6s
essa exploracao das rimas, cada crianca fez um registo de rimas que conseguisse
descobrir, e surgiram rimas como: Daniela-janela; Ledo-balao, Pato-sapato,
entre outras.

E de salientar que, durante estas atividades, as criancas foram incentivadas
a explicar o seu raciocinio ao restante grupo, de modo a existir um ambiente de
partilha e entreajuda entre todos, e se aperceberem que, ao exprimirem-se,
podem contribuir para o conhecimento do grupo e a sua voz é valorizada
(Hohmann, & Weikart, 1979).

Posteriormente, e ja depois de terem decidido que tipo de produtos é que
seriam vendidos na loja, as criancas procederam a construcao dos mesmos, de
modo a que a nova area de interesse ficasse enriquecida com contribuicao de
cada crianca, que pode construir o niimero de produtos que desejou. E de
salientar que a construgdo dos produtos para a loja revelou-se um processo
demorado, que decorreu ao longo de diversos dias - incluindo no dia em que
decorreu a primeira observacdo em contexto por parte da professora
supervisora -, em que as criancas, individualmente ou em pequenos grupos,
recorreram aos materiais disponiveis na sala de atividades e construi diferentes
alimentos.

Relativamente a estes materiais, é importante mencionar que estes eram
matérias de desperdicio e de desgaste, como, por exemplo, plasticina, barro,
palitos, embalagens de leite, tampas de plastico, rolhas de cortica, entre outros,
com o intuito de promover a consciéncia ecolégica nas criancas, mais
precisamente para realcar a versatilidade dos recursos e o facto de que é possivel
reciclar os mesmos e criar diferentes materiais com eles. Deste modo, “a area
das expressoes é também um espaco de aprendizagens concretas e especificas,
que o educador deve procurar implementar com respeito e a seriedade que
qualquer area do saber deve merecer” (Godinho, & Brito, 2010, p. 15).

Para complementar a loja, foram ainda introduzidos embalagens de produtos
do quotidiano, como o caso das embalagens de manteiga e de iogurte, uma vez
que também é importante incluir aspetos diretamente ligados ao quotidiano do
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grupo. Assim, a nova area de interesse da sala de atividades passou a ter alguns
elementos construidos pelas criancas e outros que fazem parte do seu
quotidiano, o que lhes permitiu uma brincadeira mais rica e partindo do
concreto, o que é fundamental para a melhor compressao do mundo que a
rodeia (Barth, 1993). Também nesta atividade foram abordados conceitos e
trabalhadas competéncias ligadas ao conhecimento do mundo social, uma vez
que, através de catalogos e panfletos de lojas presentes na sala de atividades, as
criancas puderam conhecer diferentes aspetos do mundo que a rodeia. Apos a
construcao da loja, foi proposto que as criancas registassem o que é que tinham
gostado mais de fazer, e surgiram respostas como: “Gostei mais de mexer nos
parafusos e na maquina, porque ela é muito elétrica” (M) e “Gostei mais de
aparafusar e de meter a cola” (L).

Simultaneamente, as criancas foram procedendo a construcao da loja, um
momento que se revelou entusiasmante para as criancas, devido ao tipo de
instrumentos que puderam utilizar durante este processo.

Ao longo da terceira fase do projeto, as criancas decidiram, ainda, o nome da
loja, inspirados pelo facto de, na historia “A Loja da Mosca Fosca”, a Mosca
Fosca ter dado o nome de Amora a sua loja. Em grande grupo, as criancas
propuseram diferentes nomes: Cereja, Amora, Morango, Tutti-Frutti, Melancia,
Cenoura, Courgette, Mirtilo, Milho e Espinafre. De modo a decidir o nome da
loja, foi proposta uma votacao — a vez, as criancas dirigiram-se para uma mesa,
onde se encontrava uma folha de papel com os diferentes nomes propostos. Com
o auxilio das docentes estagiarias, elas foram capazes de identificar qual foi o
nome que mais gostavam e, escolhendo uma cor, marcaram o seu voto ao
colocar a ponta do dedo indicador pintado sobre a folha. Depois de todas terem
elegido o nome que preferiam, os votos foram contados, em grande grupo, de
modo a identificarem quantas criancas é que votaram em cada um dos nomes,
e foi anunciado o nome com mais votos - Tutti-Frutti -, que contou com o voto
de quatro criancas. Nesta atividade, para além de se trabalharem competéncias
de respeito pelo outro e valores de democratica, também ha uma
consciencializacao, por parte da crianca, de que a sua escolha tem influéncia na
selecao do nome da loja. Para além disso, abordam-se conceitos associados ao
dominio da Matematica, mais precisamente na Organizacao e Tratamento de
Dados — no que diz respeito a criacao e analise do grafico -, e de Numeros e
Operacdes, mais concretamente a contagem e as operacdes aritméticas. E de
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salientar que este tipo de atividades que envolvem valores democraticos torna-
se fundamental para o desenvolvimento da crianca, uma vez que, segundo
Piaget (citado por Ferreira, & Santos, 2000), nestas idades, ela deixa,
progressivamente, de ter um pensamento tdo egocéntrico, isto €, centrado
apenas em si, “pois brincando a jogos em pares ou em grupo a crianca aprende
a esperar a sua vez, a contar com a jogada do outro, a compreender as regras, a
partilhar e a confrontar-se com outras visdes sobre a mesma realidade” (idem,
p.- 12).

Com o objetivo de organizar a nova area de interesse, as criancas foram
convidadas a agrupar os diferentes objetos — como, por exemplo, frutas,
legumes, bebidas, bolos -, que tinham construido ao longo dos diferentes dias.
Para tal acontecer, todos os produtos — tanto aqueles que foram construidos
pelas criancas, como as embalagens do quotidiano -, foram colocados sobre uma
mesa e, a vez, as criancas fizeram a seriacao dos objetos, agrupando-os nas
caixas. E de salientar que, uma vez que era necessario um critério para proceder
a organizacao dos alimentos, incluindo os do exemplo ja mencionados, o grupo
decidiu que teriam como base a Piramide dos Alimentos, construida pelo grupo
nas semanas anteriores, relacionada com o Dia da Alimentagdo, e que estava
afixada numa das paredes da area do Jogo Simbolico. Assim, sempre que
sentiam dificuldades ou tinham dtvidas sobre onde deveriam colocar algum
alimento, dirigiam-se, autonomamente, até a Piramide dos Alimentos e depois
colocavam-no na respetiva caixa. E importante mencionar que, neste momento,
as criancas partiram dos seus conhecimentos prévios e foram capazes de os
colocar em pratica, para além de terem mostrado a sua capacidade de se
concentrar em diferentes caracteristicas para fazer essa organizacao (Bruner,
1999; Ferreira, & Santos, 2000; Lebrun, 2002). Nesta atividade, para além dos
conceitos jaA mencionados do dominio da Matematica, que se inserem na
Organizacao e Tratamento de Dados, também foram trabalhadas competéncias
associadas a0 mundo social e do mundo fisico e natural, uma vez que,
recorrendo a Piramide Alimentar, as criancas foram capazes de agrupar os
diferentes alimentos e, assim, organizar a loja.

Neste momento, em grande grupo, também foram definidos alguns aspetos
importantes no que dizia respeito a nova area de interesse da sala de atividades:
em grande grupo, as criancas, em conjunto com as estagiarias e a educadora de
infancia, chegaram a um acordo sobre o niimero de criancas que poderia estar
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presente na area, chegando a conclusao que duas criancas poderiam estar na
loja: uma enquanto vendedora, e outra enquanto cliente. Para além disso,
também se acordou que a area da loja seria parte integrante da area do jogo
simbolico, uma vez que era necessario fazer compras para a casa, tal como
acontecia no seu quotidiano.

Uma vez que a investigacdo mostra “que a aprendizagem da leitura e da
escrita deve ser concebida como um processo de apropriacao continuo que se
comega a desenvolver muito precocemente e nao somente quando existe ensino
formal” (Mata, 2008, p. 9), e com o intuito de promover o desenvolvimento da
iniciacdo a escrita, e aceitando a sugestdao da professora supervisora, foi
colocado um caderno em cada uma das areas de interesse: na area da loja e um
na area do jogo simbolico. As criancas procederam a decoracgdo das capas de
cada um dos cadernos, de forma a serem capazes de identificar a que area é que
os dois pertenciam, e depois chegaram a conclusao de que, no caderno que
estava na area do jogo simbodlico, poderiam fazer, por exemplo, a lista de
compras para depois comprarem na loja. No caderno que estava na area da loja,
por sua vez, a crian¢a que fosse o vendedor poderia proceder a realizacdo dos
diferentes calculos, para saber dizer o preco do que os seus clientes estavam a
comprar.

No que concerne a quarta fase do projeto — divulgacao e avaliacdo -, esta
iniciou-se depois de o grupo se ter dado como satisfeito e entusiasmado com a
construcao da loja. Com o intuito de apresentar a loja a comunidade escolar, as
criancas construiram um convite, em que convidaram um grupo de outra das
salas de EPE para irem a inauguracao da loja. No dia da inauguracao — 26 de
novembro de 2018 -, o grupo comecou com os preparativos para receber os
convidados, comecando com a confecao de um bolo, que o grupo decidiu ser
“um bolo de cenoura, sem ovos e frutos secos, porque o F nao pode comer ovos
e frutos secos” e “tem de ser um bolo saudavel”, depois de terem dado véarias
ideias sobre o que oferecer aos convidados. O momento de confecdo de
alimentos sempre se revelou um momento de entusiasmo por parte do grupo,
que se mostrou feliz para ajudar, tanto a colocar os ingredientes na bacia, como
para mexer a mistura e untar a forma. E de salientar, também, a visita das
criancas a cozinha para entregarem a forma do bolo as cozinheiras, o que

permitiu um maior envolvimento da sua parte.
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Depois de o bolo estar pronto, foi cortado e distribuido pelos cestos que as
criancas construiram como agradecimento pela visita, e a nova area de interesse
foi arrumada, assim como o resto da sala de atividades. Posteriormente, as
criancas da outra sala de atividades chegaram a sala e sentaram-se no tapete,
assistindo ao grupo a interpretar a musica “Comer Fruta”, de Sonia Aradjo, que
tinha sido aprendida em semanas anteriores. Depois, cada crianga se juntou a
um dos convidados, em pares, €, em fila e a vez, todos receberam uma moeda de
um euro (€1), o preco estipulado para cada fatia de bolo, e puderam comprar a
crianca que tinha sido escolhida para ser a vendedora na loja, através de uma
votacao.

E de relevar que, em momentos posteriores, o grupo tinha tido a
oportunidade de explorar e manipular o dinheiro, tanto o dinheiro real, como o
dinheiro impresso em papel, acabando, depois, por atribuir os diferentes pregos
aos produtos da loja, de modo a adquirir competéncias a nivel da literacia
financeira associadas ao sistema e produtos financeiros, mais especificamente
no que concerne a “caracterizar meios de pagamento” (Dias et al., 2013, p. 15).
Para adquirir estas competéncias torna-se importante que se promovam
“oportunidades para usar moedas na brincadeira, como quando se brinca de
supermercado” (Spodek, & Saracho, 1998, p. 318).

A divulgacao as familias, por sua vez, decorreu durante a reuniao com os
encarregados de educacdo. Depois de as professoras estagiarias fazerem uma
breve apresentagio aos pais, as criangas que os acompanhavam procederam a
explicacio do que tinham feito para construir a loja. E de relevar que a irmi de
uma das criancas também se encontrava presente na sala de atividades e
revelou-se curiosa, fazendo diversas perguntas as criangas, porque também
queria criar uma loja igual em casa.

Um momento que ¢ de salientar e que mostra o envolvimento das criancas
no projeto foi o facto de, uma das criancas convidadas, num dos dias em que o
par pedagogico nao estava presente, e posterior ao convite para a inauguracao,
se dirigiu para a sala de atividades do grupo com uma moeda de €1 que tinha
pedido a familia, em casa, para comprar na loja dos amigos. Este foi um
momento que, posteriormente, a educadora de infancia cooperante partilhou
com o par pedagogico, e que relevou o claro entusiasmo que o convite tinha
causado para aquela crianca.
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Refletindo acerca de todo o processo de aprendizagem do projeto, é
importante referir que as criancas desenvolveram capacidades e competéncias
relacionadas com as mais variadas areas das OCEPE, sendo que algumas delas
ja foram sendo referidas de forma mais especifica ao longo do presente capitulo.
Assim sendo, nas diferentes atividades do projeto tornou-se possivel haver uma
articulaciio: a Area de Formacao Pessoal e Social, tal como j4 foi mencionado
anteriormente; a Area de Expressio e Comunicacdo, mais precisamente o
Dominio da Educacdo Artistica (o Subdominio das Artes Visuais, mais
especificamente), o Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e o
Dominio da Matematica; e a Area do Conhecimento do Mundo (Lopes da Silva
et al., 2016).

Em paralelo com o projeto que decorreu na sala de atividades, foram,
também, promovidas outras atividades. Uma delas foi a criacdo de um postal de
Natal através da técnica light painting, em que a base para a fotografia foi
resultado da atividade de exploracdo do carvdo, que decorreu aquando a
observacao da professora supervisora em contexto, a 05 de dezembro de 2018,
e que serd mencionada no relatério de estagio do par pedagogico. A técnica light
painting é uma técnica de fotografia que consiste em desenhar com luz; para
isso, os materiais necessarios foram uma maquina fotografica e um tripé, uma
lanterna e papel crepe de varias cores, em que este tltimo foi o que permitiu a
cor em que os tracos de luz apareciam na fotografia. Antes de tirarem as suas
fotografias, cada crianca escolheu a sua cor preferida de papel que estava
disponivel e, a vez, dirigiu-se para a sala que ficou destinada a elaboracao da
atividade. E de apontar que, neste momento, e com o objetivo de nio mostrar
as caras das criancas para salvaguardar a sua identidade, as luzes da sala foram
apagadas, porque so assim € que era permitido que apenas o desenho aparecesse
na fotografia. Apds tirarem diferentes fotografias e experimentarem as
diferentes coisas que poderiam fazer com os recursos disponiveis — como, por
exemplo, desenhar arvores de Natal, estrelas, ou até escrever o proprio nome,
letra a letra -, cada crianca escolheu a sua imagem preferida, que posteriormente
foi impressa e colocada no postal que cada um decorou.

Foi possivel notar o envolvimento das criancas nestas atividades através de
pedidos para “fazer mais desenhos” e “tirar fotografias”, uma vez que era
novidade e gostavam de experienciar o processo e ver o resultado final — “Posso
ver como ficou?” -, dirigindo-se logo para o local onde se encontrava o tripé com
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a maquina fotografica para poderem ver as fotografias. Um aspeto interessante
nesta atividade foi que, uma vez que a sala ficava completamente escura, as
criancas foram questionadas sobre se tinham medo do escuro; a maioria disse
que nao, mas criancas, como a D, que previamente tinham afirmado nao ter de
nada, revelaram ter receio do escuro e precisaram de algum tempo para se
ambientar ao facto de que a sala nao estaria completamente escura, tanto por
causa da lanterna que seguravam, como também da luz que provinha da
maquina fotografica. Refletindo acerca deste facto, considera-se que este medo
pode ter sido influenciado pelo facto de as criancas se encontrarem num
ambiente desconhecido que, inicialmente, lhes causava desconforto, o que se
traduziu num sentimento de receio perante o que nao lhes era familiar.

Nesta atividade, foram trabalhadas diferentes valores aliados a Area da
Formacao Pessoal e Social, como, por exemplo, a no¢ao de si como aprendente,
e a Area da Expressdo e Comunicacio, mais precisamente no dominio da
Educacao Artistica, no subdominio das Artes Visuais, em que Lopes da Silva et
al. (2016) em que a fotografia se insere como uma das formas da expressao
artistica que permite que a crianca adquira e desenvolva “a capacidade de criar
e apreciar (...) através do contacto e observacao de diferentes modalidades das
artes visuais” (p. 49). Também as ideias de Godinho e Brito (2010) assentam
nesta perspetiva do quao crucial é as criancas puderem contactar com diferentes
meios artisticos para criar e conhecer mais sobre o mundo que a rodeia.

Durante as diferentes planificacdoes semanais, algo que era comum eram as
atividades livres nas areas de interesse. Nestas idades, tal como foi mencionado
no capitulo dois, o ato de brincar adquire um papel fundamental na vida
quotidiana das criancas e, por essa mesma razao, os momentos de brincadeira
livre sao fundamentais para a sua formacao e desenvolvimento pessoal. Na
perspetiva de Piaget (citado por Ferreira, & Santos, 2000), “a crianca brinca
todo o tempo, sendo o jogo uma actividade que envolve e integra muitos
aspectos do desenvolvimento” (p. 11).

Para além disso, a triade pedagogica, reconhecendo o gosto do grupo pelos
momentos de leitura de histoérias, selecionou uma variedade de obras e textos
literarios, como: “A Surpresa de Handa”, de Eileen Browne, “Corre, corre,
cabacinha”, de Eva Mejuto, “A Bruxa Castanha”, de Antonio Mota, “O Senhor
Mago e a Folha”, de Tono Nuiies, a adaptacao da historia “A Casa da Mosca
Fosca”, de Eva Mejuto, “O Sonho de Evaristo”, de César Madureira, e as
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lengalengas e trava-linguas do Calendario de Advento, dos livros “Destrava
Linguas”, de Luisa Ducla Soares, e “O grande livro das lengalengas”, de José
Viale Moutinho e Fedra Santos. Este contacto com os livros permite que a
crianca, desde cedo, se va “apercebendo de que a escrita tem uma mensagem e
de que existe um conjunto de convencoes a ela associadas” (Mata, 2008, p. 9),
e se sinta motivada para aprender a ler e a escrever.

Reconhecendo a importancia do jogo na vida da crianca, o par pedagogico,
juntamente com os outros pares que se encontravam a estagiar no mesmo nivel
educativo, promoveram diversos jogos no espaco exterior durante os momentos
de intervalo durante a manha, promovendo momentos de aprendizagem entre
os diferentes grupos.

Adicionalmente, e com o intuito de tornar este espaco mais dinamico e mais
educativo para as criancas, as docentes estagiarias aceitaram o desafio da
professora supervisora e pintaram, no chao, o Jogo da Macaca e o Jogo do Galo.
Estes jogos, para além de trabalhar diretamente conceitos da Area de Expressio
e Comunicacdo, mais precisamente do Dominio da Matematica, também aborda
valores de cidadania englobados na Area de Formacio Pessoal e Social, no que
concerne ao respeito pelas regras e pelo outro; adicionalmente, também engloba
o Dominio da Educacao Fisica, que possibilita “um desenvolvimento
progressivo da consciéncia e do dominio do corpo e, ainda, o prazer do
movimento, numa relacao consigo propria, com o espaco, com os outros e com
os objetos” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 43). Estas novas adi¢des ao espago
exterior foram muito bem aceites pelas criancas, tanto da EPE, como do 1.° CEB,
que mostraram o seu entusiasmo. Uma crianca do 1.° CEB chegou, até, a chamar
um amigo: “Anda c4, P. Isto é bestial”. Ao longo da presenca em contexto,
tornou-se notavel que, no tempo que passavam no exterior, as criancas
mostravam gosto em jogar; adicionalmente, os professores das AAAF também
faziam uso dos jogos.

Esta dinamizac¢io do espaco exterior, tanto através dos jogos dinamizados
pelos pares pedagbgicos, como pelos jogos pintados no chao, tém como um dos
objetivos a valorizacao deste espaco, tal como ja foi mencionado, uma vez que
este é “um local privilegiado para atividades da iniciativa das criancas” (idem,
p- 27), que potencializa atividades de exploracao e de contacto com diferentes
materiais, ciando “uma permeabilidade entre o mundo interior e o exterior”
(Oliveira-Formosinho, & Aratjo, 2013, p. 22).
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Analisando as diferentes atividades desenvolvidas com este grupo de
criancas, é possivel verificar a aposta numa pedagogia de participacao, que se
centra “nos actores que co-constroem o conhecimento participando nos
processos de aprendizagem” (Oliveira-Formosinho, 2009, p. 5), em que o
espaco pedagdgico adquire um papel fulcral na aprendizagem e no
desenvolvimento da crianca. As docentes estagiarias e a educadora de infancia
cooperante, em conjunto, planearam atividades em que a exploracao, o jogo e a
brincadeira fossem incentivados, para que o grupo, através da vivéncia dos
diferentes momentos, fosse capaz de construir aprendizagens fundamentadas,
num clima de partilha e entreajuda entre todos. Também o tempo pedagdgico
foi organizado, de modo a que a rotina diaria permanecesse - no que diz respeito
aos horarios para higiene, alimentacao e as AAAF -, sempre reconhecendo o seu
carater flexivel (Zabalza, 2001).

Simultaneamente, existiu uma grande valorizacao dos registos das criancas,
uma vez que estes revelam ser mais um dos seus modos de expressao. Através
do seu registo, a crianca apresenta as suas ideias, a sua perspetiva e as suas
ambicoes, como foi possivel verificar ao longo das varias atividades
desenvolvidas ao longo da pratica pedagogica (Lino, 2013).

Outro aspeto fundamental, ao longo de toda a acao educativa, foi o cuidado
existente em respeitar os ritmos individuais de cada crianca, assim como o0s
ritmos do grupo em si (tanto em pequeno, como em grande grupo), uma vez que
estes sao influenciadores na aprendizagem da crianca; para além disso, existiu
uma preocupacdo em pensar em atividades para e com todas as criancas, isto €,
em que todas se sentissem motivadas. Para tal acontecer, foram vérias as
adaptacoes — por exemplo, adicionar momentos em que permitissem que a
crianca J lesse, uma vez que o facto de poder ler o motivava a participar nas
atividades. Ao longo da pratica pedagogica, foram varias as semanas em que,
atendendo a esse aspeto, existiram atividades que foram planeadas, mas nao
desenvolvidas naquela semana, passando para as semanas seguintes, sendo
reorganizadas dado o fio condutor do processo educativo. Este facto comprova,
uma vez mais, o quao flexivel a planificacao semanal é, e 0 quao importante é
que esta se adeque ao grupo de criancas para quem foi elaborada. Estas
situacoes em que se verifica a flexibilidade da planificacao foram possiveis em
virtude da reflexao na acao e a reflexdo posterior a acdo, em que a mestranda,
com os restantes agentes educativos, foi capaz de analisar as acGes e tomar
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decisbes sobre as mesmas. Assim sendo, em virtude de uma reflexdo
retrospetiva, isto é, os acontecimentos passados, foi possivel agir
prospectivamente, no sentido em que permitiu planificar para o futuro (Amaral,
Moreira, & Ribeiro, 1996).

Nesse seguimento, também a avaliacdo formativa foi essencial para
planificar atividades adequadas as criancas, na medida em que possibilitou o
continuo conhecimento das potencialidades e necessidades do grupo. Esta
avaliacdo revelou-se um processo continuo, desenvolvido ao longo da presenca
em contexto, em que através da observacdo direta e registos, por exemplo,
tornou-se possivel verificar a aquisicio de conhecimentos, capacidades e
competéncias por partes das criancgas.

Assim sendo, considera-se que a acao educativa desenvolvida ao longo da
PES no contexto de EPE se apoiou numa visdo transversal das areas de
conteudo, em que cada atividade se enquadrava em diferentes areas, indo ao
encontro da visdo da crianca, que encara o mundo como um todo, e nao
compartimentado por cada conteido (Lopes da Silva et al., 2016). As diferentes
atividades promovidas tiveram como objetivo auxiliar o grupo a construir o seu
proprio conhecimento, reconhecendo que a partilha tem um importante papel
na construcao do mesmo (Barth, 1993). Existiu, deste modo, uma valorizacao
das interacoes enquanto influenciadoras do processo de aprendizagem da
crianca, pelo que foi fundamental criar momentos em que as mesmas se revelam
positivas e se crie um ambiente de confianca e seguranca, para que o grupo se
sinta a vontade para se expressar e partilhar as suas ideias e pensamentos.

Enquanto futura educadora de infancia, a mestranda considera que esta
oportunidade de desenvolver uma acao educativa em EPE contribui de forma
positiva e enriquecedora para o seu processo de formacao e para o seu futuro
profissional, ndo s6 como educadora de infancia, uma vez que, durante a
presenca em contexto, foram varias as aprendizagens adquiridas através do
contacto com as criangas; para além disso, foi uma forma de fazer uma ligagao
entre a teoria aprendida ao longo da formacao, tanto na licenciatura, como no
mestrado, e a pratica educativa.
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2. O PERCURSO VIVIDO NO 1. CEB

A acao educativa no contexto de 1.° CEB teve em consideracao aspetos como
os interesses, curiosidades, dificuldades e necessidades das -criancas,
observados ao longo da PES e discutidos e verificados no processo de
aprendizagem, nomeadamente na reacao de um brainstorming. Baseando-se
nos pressupostos teoricos e legais ja referidos anteriormente, e enquadrando
toda a sua acdo num curriculo de perfil humanista, foram desenvolvidas
diversas atividades que procuravam o desenvolvimento de capacidades e
competéncias para todas as criancas da turma, numa perspetiva de uma escola
inclusiva e abordagem multinivel, em que o curriculo se ajustava as
potencialidade e necessidades de cada crianca (DL n.° 55/2018, de 6 de julho).

No contexto de estagio, e tal como ja foi mencionado no capitulo anterior, foi
notavel uma escassez a nivel de recursos tecnologicos digitais. No entanto, e
reconhecendo que, tal como Coutinho e Junior (2007) afirmam, “as tecnologias
da informacdo e comunicacdo criaram novos espacos de construcao do
conhecimento” (p. 1), o par pedagoégico apostou, ao longo da sua préatica
pedagogica, em diferentes recursos e plataformas digitais favoraveis a um
paradigma construtivista, com o intuito de promover aprendizagens
diversificadas, significativas e focadas no aluno, motivando-os no processo de
aprendizagem, estimulando competéncias do perfil do aluno no século XXI
(Oliveira-Martins, 2017), pois, tal como Arends (2007) afirma os professores
devem ter “um reportorio de praticas de ensino que estimulam a motivacao dos
alunos, melhoram os seus resultados na aprendizagem de competéncias basicas
e contribuem para produzir um nivel de compreensao mais elevado” (p. 19).

De modo a conhecer os recursos tecnologicos digitais disponiveis e o tipo de
contacto que estabelecem com os mesmos, aplicou-se um pequeno questionario
as criancas e aos EE. Os alunos responderam, também, a questoes acerca do que
gostariam de aprender utilizando os referidos recursos. Essas respostas foram
analisadas, refletidas e tidas em consideracdo no desenvolvimento de projetos
individuais, pelo que as criancas puderam satisfazer as suas curiosidades, tal
como sera mencionado posteriormente.

Depois de identificada a dificuldade do grupo em lidar com tecnologias, tanto

através das suas respostas, como pelos momentos de exploragao
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proporcionados no inicio da pratica pedagogica, foi desenvolvido um projeto de
intervencao, cujo produto final foi a criacao do blog Explorar, Investigar e Criar,
disponivel no endereco <https://explorarinvestigarcriar.blogspot.com/>. Com
a criacao do blog, as criancas passaram a ter a oportunidade de, regularmente,
ter contacto com o computador, tanto para fazer publicagdes, como para
comentar.

Segundo Gomes (2005), os blogs podem ser considerados recursos
pedagdgicos ou estratégias pedagdgicas. E considerado um recurso quando é
“um espaco de acesso a informacao especializada [ou] um espaco de
disponibilizacao de informacao por parte do professor” (idem, p. 312) e é uma
estratégia pedagogica quando se assumem como “um portfolio digital; um
espaco de intercambio e colabora¢ido; um espaco de debate — role playing; um
espaco de integracao” (idem, p. 313). Neste caso, e tendo em consideracdo o
conteudo, o blog foi mais utilizado como um recurso pedagobgico, no sentido em
que se revelou um promotor do desenvolvimento de competéncias de literacia
digital nas criancas; adicionalmente, este recurso permitia que a familia
estivesse envolvida no processo de aprendizagem das criancgas.
Simultaneamente, utilizaram-se estratégias pedagogicas ativas, que iam ao
encontro da crianca, respondendo aos seus interesses e envolvendo-as nas
diferentes atividades, em que havia um estimulo a articulacio entre saberes.
Assim, ao longo dos meses, as criancas produziram publicacoes, relatando as
atividades que desenvolviam dentro e fora da sala de atividades com as
professoras. Verificou-se que, ao produzirem com o intuito de dar a conhecer os
seus trabalhos e desenvolver competéncias, as criancas envolveram-se com
prazer na realizacao das tarefas.

Para além das publicacOes das criancas, e aceitando a sugestao da professora
supervisora para tornar o blog mais dinamico, foram apresentados desafios,
semanalmente, cujo objetivo era instigar a curiosidade e promover momentos
ainda mais diversificados de aprendizagem. Estes desafios apresentavam-se
como um meio de incentivar as criancas a pesquisa, tanto autonomamente,
como com a ajuda dos EE; assim, eram promovidas relacoes de confianca e
entreajuda, envolvendo mais a familia no processo de aprendizagem das
criancas.

Ao longo das semanas, foi notavel a melhoria das criancas no que concerne
as capacidades e competéncias digitais, em que elas foram sentindo-se mais
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confiantes em lidar com os computadores e teleméveis, sem ser em contexto de
jogo. E de relevar que o nome atribuido ao blog acabou por representar um dos
principais objetivos do par pedagdgico nos momentos de planificar atividades
para a turma, uma vez que houve uma aposta em atividades em que as criancas
aprendessem através da exploracdo, recorrendo a uma variedade de recursos
para tal, e investigacdo, que envolveu o desenvolvimento de capacidades de
pesquisa e selecao de informacao; a criacao acabou, assim, por ser o culminar
da exploracao e da investigacao, resultando em diversos recursos e produtos
criados pelas criancas, como por exemplo os projetos que serdo mencionados
posteriormente, em que o processo de construcao e aprendizagem foi o mais
valorizado. Verificou-se, assim, que o blog se torna num recurso didatico rico
em potencialidades, possibilitando o seu acesso a qualquer hora, em qualquer
dispositivo, o que justifica a sua utilizacdo com frequéncia ao longo dos meses
em contexto.

E de relevar que, de modo a promover um maior envolvimento das familias
no processo de construgao de aprendizagens as criancas, durante uma reuniao
de final de periodo, as professoras estagidrias tiveram a oportunidade de fazer
uma apresentac¢ao do blog, fornecendo informacgoes sobre como os EE podiam
aceder ao mesmo e deixar os seus comentarios nos trabalhos desenvolvidos
pelos seus educandos. Assim, pretendeu-se um maior envolvimento das
familias, que também sdo promotores de aprendizagem para as criancas
(Vasconcelos, 2009). Ao longo das semanas, foi notavel que, apesar de as
familias ndo terem comentado frequentemente, foram sendo deixadas opinioes,
em que davam os parabéns as criancas pelo seu trabalho. Esses comentérios,
quando eram visto pela turma, criava um clima de entusiasmo, influenciado
pelos elogios e reconhecimento do seu trabalho.

Simultaneamente, foram desenvolvidas diversas atividades que promoviam
o uso eficaz e seguro de recursos tecnoldgicos, incluindo a conexao com o Brasil
e os projetos individuais dos alunos.

A conexao com o Brasil surgiu no seguimento de uma aluna ter nacionalidade
brasileira e referir aspetos do seu pais, que deixava o grupo curioso; para além
disso, também era notavel o interesse das criancas perante o pais devido as suas
pesquisas na Internet e pelos conhecimentos que mostravam ter sobre o Brasil,
que, maioritariamente, incluia musicas, youtubers, jogadores de futebol
brasileiros.
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De modo a enriquecer os seus conhecimentos sobre a sua propria cultura,
estimular a interculturalidade e promover a aquisicio de informacoes
relevantes sobre a cultura de um pais cuja lingua é igualmente o portugués, e,
ainda, “desenvolve[r] nos alunos o interesse e o respeito por outros povos e
culturas” (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto, p. 5574), o par pedagogico facilitou
um ambiente de aprendizagem aberto, colaborativo e assente na comunicagao
com o outro. Esses momentos foram realizados ao longo de varias semanas e
incluiu o envio e rececdo de cartas, em que se desenvolveram competéncias de
Leitura e Escrita no ambito de Portugués, em que as criancas se apresentaram
e levantaram questdes, com o intuito de ficarem a conhecer-se melhor e
partilhar os diversos aspetos que os caracterizavam — por exemplo, o nome, a
idade, a comida preferida, o livro, filme e musica preferidos, entre outros
aspetos que consideravam que os caracterizava. Depois desta atividade, na
publicacdo para o blog, as criancas afirmaram que “os meninos e as meninas do
Brasil gostaram muito das nossas cartas, porque ficaram a conhecer-nos
melhor. E n6s também gostamos de escrever as cartas” (J).

Adicionalmente, e de modo a aumentar a partilha entre todos, cada um criou
um marcador de livros, inspirados em cidades portuguesas, com informacgoes
sobre as mesmas — como, por exemplo, a sua localizacao, os prémios que
recebeu, os pratos e doces tipicos -, com o objetivo de dar a conhecer diferentes
locais de Portugal. Estes marcadores de paginas foram, posteriormente,
enviados para o Brasil, juntamente com uma carta em que as criancas falavam
sobre o trabalho desenvolvido. Sobre esta atividade, as criancas afirmaram que
“gostamos muito desta atividade porque foi fixe, deu trabalho e partilhamos
coisas portuguesas com a turma do Brasil” (S).

Ambas turmas tiveram a oportunidade de fazer e responder a quest6es sobre
0s seus paises, escola e a sua identidade, tanto através de pequenos videos, como
através de videochamadas. Foram dois os momentos em que as videochamadas
decorreram e as criancas afirmaram que “gostamos muito desta experiéncia,
porque noés nao conheciamos muito do Brasil e ficamos a saber mais e a
conhecer” (B) e que a segunda videochamada tinha sido uma boa experiéncia
para conhecer mais sobre o Brasil.

Como forma de conhecer mais sobre o pais e a sua culinaria, as criancas
tiveram, ainda, a oportunidade de realizar algumas receitas tipicas do Brasil:
pamonbha, beijinhos e brigadeiros. Esta experimentacao, para além de tornar
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possivel conhecer mais sobre outras culturas, permitiu que o grupo trabalhasse
nocoes matematicas relacionadas com as quantidades.

Dada abrangéncia das atividades praticadas em conexao com o Brasil, foram
varias as areas curriculares envolvidas, como Portugués, Estudo do Meio,
Expressoes Artisticas e TIC, no sentido em que, através de cartas, videos,
videochamadas e os marcadores, as criancas tiveram a oportunidade de
conhecer um pouco mais sobre a sua propria cultura, e, simultaneamente,
aprender sobre o Brasil e a cultura brasileira. A oportunidade de ver as suas
questdes respondidas tornou-se crucial para manter o entusiasmo e o
envolvimento de todas as criancas, o que permitiu uma aprendizagem
articulada entre as diferentes areas curriculares mencionadas. E de referir que,
dado o entusiasmo das criancas e o envolvimento de todos no decorrer destas
atividades pedagodgicas, surgiram artigos sobre esta experiéncia e troca de
culturas, facto que também acaba por revelar a pertinéncia e importancia da
elaboracao de um trabalho deste calibre. Adicionalmente, este trabalho com o
Brasil mostrou que é possivel a realizacao de aprendizagens entre culturas, e
que, para que tal aconteca, o docente deve dar espago para que os alunos possam
questionar-se e encontrar as respostas, tanto através da pesquisa, como da
comunicacao com os outros paises.

Relativamente a MTP (cf. capitulo I), cada aluno teve a oportunidade de
desenvolver um projeto individual, que englobava o recurso a competéncias de
natureza diversa (Oliveira-Martins, 2017). Para a realizacdo desses projetos,
cada aluno passou pelas diferentes fases da MTP, adequando-as ao seu topico
de investigacdo (Vasconcelos, 2011): primeiro, definiu o problema e as questdes
a investigar para, na segunda fase, planear e desenvolver o seu trabalho. Na
terceira fase, cada um procedeu, entao, a execucao do seu projeto: depois de
pesquisarem e recolherem a informacao que dava resposta aos seus problemas
e questdes, fizeram o seu recurso. E de salientar, uma vez mais, que as criancas
tiveram a liberdade para escolher a forma como queriam apresentar os seus
projetos a restante turma.

Na quarta fase da MTP, que corresponde ao momento de divulgacao e
avaliacao dos projetos desenvolvidos, a turma construiu um cartaz, onde
convidava todos os membros da comunidade institucional — as criancas,
educadores de infancia, professores, auxiliares e EE -, e a comunidade, a visitar
o blog e partilhar as suas opinides. Estes cartazes foram afixados a porta da
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escola e distribuidos por todas as salas, tanto da EPE, como do 1.° CEB. Durante
esta distribuicdo dos cartazes pelas diferentes salas, cada crianca teve
oportunidade de explicar em que consistia o blog e os seus projetos.

De forma a compreender a transversalidade dos projetos e como
reconhecimento de que “cada area curricular contribui para o desenvolvimento
de todas as areas de competéncias” (Oliveira-Martins, 2017, p. 8), torna-se
importante enumerar os mesmos: a AB criou um video que revelava os seus
conhecimentos sobre a Franca e os espacos e monumentos visitados via
aplicacao no telemovel; a AR escolheu criar um PowerPoint sobre os animais e
as suas caracteristicas; a B, por sua vez, criou um PowerPoint sobre os animais,
associando-os as cores; a F escolheu mostrar o seu gosto pela danca através de
um panfleto e um momento de danca; o G mostrou-se curioso sobre a 2.2 Guerra
Mundial e decidiu criar um video em que falava sobre a mesma; o G queria saber
mais sobre os animais que viviam na Terra h4 muito tempo, pelo que criou um
PowerPoint para reunir as informacoes que recolheu; o G decidiu criar um video
em que mostrou diversos objetos ligados a evolugao tecnolégica; a J, depois de
mostrar interesse em criar um jogo, produziu o “Quem quer ser milionario” com
diversas questoes, de diferentes areas curriculares, para a turma; a L, curiosa
com os acontecimentos da 1.2 Guerra Mundial, criou um livro sobre o tema; o L
também mostrou interesse por jogos, pelo que pesquisou e jogou jogos didaticos
online, que envolviam contetidos de diferentes areas curriculares, para depois
partilhar com os seus colegas; a M escolheu fazer um cartaz sobre os estados da
agua; a MJ relevou-se curiosa em relagao ao Brasil, pelo que decidiu criar um
PowerPoint e mostrar o que aprendeu nas suas pesquisas e a visita que fez ao
pais através de uma aplicacao no telemovel; a ML queria saber mais sobre Italia
e também optou por criar um PowerPoint, onde partilhou o que aprendeu e viu
durante as suas pesquisas; para o projeto do M foi criado um video com
fotografias do seu percurso ao longo dos meses, como forma de retratar as
diferentes atividades e momentos desenvolvidos com ele; o PA decidiu centrar
0 seu projeto nos animais improvaveis e criou um jogo para a turma; o PB foi
também mostrou interesse na criacao de jogos, pelo que, online, teve a
oportunidade de criar o seu proprio jogo e partilha-lo com os colegas; a S decidiu
criar um panfleto sobre o que aprendeu a fazer no computador — mais
especificamente, a pintar e desenhar em aplicacoes e em jogos online; a V
decidiu criar um jogo para a turma, com questées sobre diversas areas
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curriculares; por fim, o V mostrou-se curioso com o Mundo, mais precisamente
com a América e o seu programa de televisao preferido, pelo que criou um
PowerPoint, onde partilhou os seus conhecimentos e pesquisas com a turma.
Tal como ja foi referido anteriormente, estes projetos ficaram disponiveis no
blog da turma, com o intuito de partilha-los com a comunidade.

E de mencionar que, em cada um dos projetos, independentemente do seu
formato, se encontram respostas a questoes relacionadas com a fase um — O que
quero descobrir?, Onde vou pesquisar?, O que quero fazer? -, e com a fase quatro
da MTP — O que aprendi?.

No decorrer do desenvolvimento do seu projeto individual, cada um dos
alunos aumentou as suas competéncias de pesquisa, aprendendo, através da
experiéncia, como pesquisar e selecionar a informacao mais pertinente.
Também foram capazes de compreender a conexao entre os projetos e a sua
vida, no sentido em que “nao existe, pois, uma separacao entre o saber adquirido
e a sua aplicacdo na concretizacao de um projecto” (Ferreira, & Santos, 2000, p.
51).

No que concerne as restantes atividades pedagogico-didaticas colocadas em
pratica ao longo da presenca no contexto de estagio, o par pedagogico,
reconhecendo que uma aprendizagem a partir de conexdes é mais vantajosa
para as criancas, desenvolveu a sua acdo com um fio condutor, que sempre
ligava as suas praticas. Depois de identificado o gosto da turma para enigmas e
reconhecendo que “o interesse, o prazer e o apreciar fornecem a motivacao para
o pensar e o reflectir” (idem, p. 49), as aulas comecaram sempre com desafios,
cuja solucao levava-os a tarefas que estimulava a aprendizagem de contetdos
curriculares e o desenvolvimento de competéncias, atitudes e valores.

De relevar que ao longo da PES, recorreu-se a diferentes textos e obras
literarias: “Ciclo do Chocolate”, de Cristina Quental e Mariana Magalhaes; “A
Casinha de Chocolate”, de J. W. Grimm e Pablo Auladell; “A Maior Flor do
Mundo”, de José Samarago; “A Grande Fabrica de Palavras”, de Agnés de
Lestrade e Valeria Docampo; o texto poético “O Direito das Criancas”, de Ruth
Rocha; “Achimpa”, de Catarina Sobral; e “A Menina dos Livros”, de Oliver
Jeffers. Esta opcao deveu-se nao so6 ao interesse revelado pelas criancas, como
também pela necessidade de fomentar momentos de leitura, oralidade e escrita,
uma vez que, tal como Oliveira-Formosinho e Andrade (2011, citado por
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Marchao, 2013) afirmam “quando a escola cria o prazer do livro, ele faz-nos
companhia nos sitios para onde vamos” (p. 30).

Uma atividade que se torna importante referir coincide com o momento da
primeira observacao em contexto por parte da professora supervisora, consistiu
numa pequena investigacdo, em grupo, sobre os processos envolvidos na
confecao do chocolate. Esta atividade surgiu perante uma curiosidade do grupo
sobre o chocolate e no seguimento do livro “Ciclo do Chocolate”, de Cristina
Quental e Mariana Magalhaes. Procurando dar resposta ao Afonso — uma
personagem ficticia criada pela diade, que enviou desafios a turma por e-mail -
, as criancas dividiram-se em quatro grupos de trabalho, de modo a poder haver
um clima de aprendizagem através da partilha (Seifert, 2002). Cada um dos
grupos teve acesso a um computador e ficou responsavel por, recorrendo a uma
ferramenta de apoio a pesquisa, encontrar a resposta para questoes associadas
aos seguintes topicos: fruto e planta; paises provenientes e clima; processo de
transformacao do cacau; processo de criacdo do chocolate. No momento de
escrever sobre a atividade desenvolvida para uma publicacdo no blog, as
criancas afirmaram ter gostado da mesma porque “gostamos de estar a escrever
no computador, porque nao costumamos estar no computador da sala” (G).

Refletindo apds a acdo com o par pedagogico, a professora cooperante e a
professora supervisora, foi possivel compreender alguns pontos que poderiam
ser melhorados para uma a¢ao mais eficiente: primeiro, para que as criancas se
sentissem mais familiarizadas com as tecnologias, tornava-se importante
promover mais atividades em que existisse um incentivo a exploracao das
mesmas — 0 que acabou por acontecer ao longo das semanas seguintes; em
segundo, para que a aprendizagem das criancas se tornasse mais efetiva e para
que todos pudessem participar de uma forma ativa, era importante que os
grupos fossem mais pequenos e, consequentemente, existissem mais recursos
digitais disponiveis. Também foi mencionado o facto de, para assegurar que o
trabalho de grupo decorresse de uma forma mais pacifica e com sucesso para o
processo de aprendizagem das criancas, se deveria apostar no trabalho
colaborativo, em que, no inicio, e para evitar momentos de conflito, cada
elemento do grupo tivesse definido a sua funcao no grupo de trabalho, para que
fosse capaz de contribuir de uma forma clara e uniforme para a construcao das
suas pesquisas (Fernandes, 1997).
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Ainda apostando no trabalho de grupo, foram desenvolvidas atividades
relacionadas com o livro “A Maior Flor do Mundo”, de José Saramago. Uma das
atividades que importa realcar dado o entusiasmo das criancas foi a pintura de
1m2 de papel de cenério, em que, em pequenos grupos, fizeram um registo
inspirado na histéria. Posteriormente, esse papel foi recortado com as formas
de pecas do jogo Tetris, e as criancas tiveram a oportunidade de analisar a
formacao do m2. Esta constru¢ao do m2 permitiu que as criancas adquirissem
melhor uma nocao da medida, apoiando-se, desse modo, no concreto para
compreender o conceito (Barth, 1993). Adicionalmente, também tiveram a
oportunidade de fazer uma competicdo num jogo de Tetris no telemével, o que
lhes permitiu fazer uma conexdo entre a tecnologia e o seu processo de
aprendizagem. Para além disso, e ainda reforcando a ligacdo entre o
conhecimento e a tecnologia, cada crianca teve a oportunidade de pesquisar na
Internet qual era a maior flor do mundo depois de fazer uma estimativa desse
valor.

Também foi promovida uma atividade no exterior, em que as criancas,
divididas em dois grandes grupos, tinham que encontrar QR Codes escondidos,
que continham frases do livro. Depois de encontradas, as frases deveriam ser
expandidas corretamente, em grupo, reconhecendo aos seus conhecimentos
prévios; no final, ganhava a equipa que conseguisse encontrar todas as frases e
expandi-las primeiro. Este jogo foi crucial para desenvolver valores civicos
aliados ao conceito de vitdria e derrota, uma vez que se verificava que havia
criancas que apresentavam uma atitude negativa porque queriam sempre
ganhar. Com o jogo, corroborou-se que esses comportamentos permitiram que
a mestrada refletisse acerca da importancia de promover ambientes em que as
criancas tenham a possibilidade de se auto e hétero avaliarem em termos de
conhecimentos, atitudes e valores. Esta reflexao ou conhecimento de si permite
que as criancas se sintam mais consciencializadas sobre as suas
responsabilidades (Oliveira-Martins, 2017) e compreendam que, num jogo, o
importante é a experiéncia e a aprendizagem que o mesmo proporciona.

No momento de publicar no blog sobre estas atividades, as criancas
afirmaram que “gostamos muito da histéria, porque era muito bonita e o
menino ajudou a flor a ser a maior flor do mundo” (PA) e que “gostamos muito
porque foi divertido procurar os QR Codes e jogar em equipa” (B). Outras
afirmacoOes das criancas deixaram claro que uma das suas formas prediletas
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para aprender era através de jogos, o que o par pedagogico foi sempre tendo em
consideracao ao planificar atividades.

Com estas atividades foi possivel mostrar, uma vez mais, que as tecnologias
digitais associadas a um ambiente ludico melhoram o processo de
aprendizagem, principalmente num contexto em que as criancas mostram um
grande interesse e entusiasmo nesse tipo de atividades. Adicionalmente, os
jogos permitem que exista uma articulacdo entre as diferentes areas
curriculares, havendo uma associagdo ao seu quotidiano, o que permite uma
aprendizagem mais significativa para as criancas (Jonnaert, 2009).

Posteriormente, e ainda aliada a ideia das fabricas — neste caso, a fabrica de
chocolate -, surgiu a histéria “A Grande Fabrica de Palavras”, de Agnés de
Lestrade e Valeria Docampo. De forma a criar um ambiente que remetesse para
o local de acdo da historia e concordando com o facto de este influenciar o
processo de aprendizagem das criancas e poderem ser um catalisador a
curiosidade (Glasersfeld, 1995), a diade procedeu a colocacao de setas no
corredor, em que se podia ler “Fabrica de Palavras”, “Fabrica de Chocolate” e
“Féabrica de Calgado”, com as direcoes e a distdncia; adicionando a essas
indicacoOes, na sala de aula encontrava-se um papel de boas vindas a fabrica e,
no interior da sala, encontravam-se espalhadas diversas palavras, tanto nas
paredes, como no teto. No momento em que entraram na sala, foi possivel
verificar a curiosidade e interesse das criancas, que tinham sido logo capazes de
identificar que as setas do corredor se destinavam a sua turma, uma vez que se
interligavam com o que tinha sido abordado anteriormente.

No seguimento de diversas atividades contextualizada na fabrica das
palavras, surgiram as acoes colocadas em pratica aquando da segunda
observacao por parte da professora supervisora. E importante mencionar que,
nesta observacao, a mestranda ficou responsavel por dinamizar a segunda parte
da manha, pelo que é sobre esse momento que sera mencionado e refletido em
seguida.

Quando as atividades da segunda parte da manha se iniciaram, as criancas ja
estavam divididas em seis grupos, em que cada um tinha acesso a um
computador. Esta divisao permitiu formar grupos de trabalho mais pequenos, o
que contribuiu para o maior envolvimento de cada uma das criancas. A cada
grupo foi atribuido um tépico de investigacao — palavras homofonas, palavras
homoénimas ou palavras homografas -, e, indo diretamente a Internet, as
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criancas procuraram a definicdo e exemplos do seu topico. Para além de
desenvolverem conhecimentos e competéncias ligadas a area curricular de
Portugués, as criancas puderam aprender a pesquisar, de uma forma que lhes
possibilitou serem auténomas e independentes.

Posteriormente, foi realizado um jogo numa plataforma online, onde as
equipas puderam responder a questoes e escolher a hipotese de resposta correta
acerca dos contetidos abordados. Tal como Chateau (1975) afirma, “é pelo jogo
que cresce a alma e a inteligéncia” (p. 6), o que significa que o jogo é parte do
processo de aprendizagem e possibilita que a crianca adquira capacidades e
competéncias basilares para o seu desenvolvimento harmonioso (Ferreira, &
Santos, 2000).

No decorrer destas atividades, foi notavel que as criancas ja se encontravam
mais familiarizadas com as tecnologias, sendo mais auténomas e independentes
do que tinham sido no decorrer da primeira observacao em contexto por parte
da professora supervisora. No momento de escrever uma publicacio para o blog
sobre as atividades desenvolvidas ao longo da manha, a J afirmou que
“gostamos da aula porque vocés ensinam ao mesmo tempo que brincam
connosco”.

Continuando o fio condutor das atividades que foi sendo construida ao longo
das semanas, as criancgas ficaram a conhecer o livro “A Menina dos Livros”, de
Oliver Jeffers. Como forma de apelar a sua curiosidade e imaginacdo, a
mestranda, que estava responsavel pela dinamizacdo das atividades, nao leu a
historia completa, uma vez que o desafio lancado pela investigadora — uma
personagem criada na semana anterior, articulada com o livro “Achimpa”, de
Catarina Sobral -, consistia em dar continuidade a histéria. Uma vez que a turma
tinha ficha de avaliacao formativa de Portugués no dia seguinte, e com o intuito
de promover momentos diferenciados de aprendizagem, as criancas jogaram ao
Jogo do Stop, em que as categorias eram, por exemplo, nomes proprios, nomes
comuns, nomes coletivos, adjetivos, verbos, entre outros. Posteriormente, as
criancas afirmaram que estas atividades as “ajudou na ficha de avaliacdo de
Portugués” (AB) e que o jogo tinha sido “um bocado complicado, porque eu nao
estou habituada a jogar com adjetivos no Jogo do Stop. Mas eu gostei, porque
até era engracado e foram as estagiarias que inventaram este Jogo do Stop para
no6s” (M).
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Adicionalmente, as criancas tiveram a oportunidade de modelar massa pao,
inspirando-se no livro, o que lhes permitiu explorar a sua imaginacao e,
simultaneamente, desenvolver a motricidade fina (Papalia & Olds, 2000). Ao
criar a sua publicacdo para o blog, o L afirmou que “gostamos muito desta
atividade porque foi divertido e porque era muito confortavel de mexer na
massa e podiamos criar formas diferentes”. A opcao em levar massa pao para a
sala de aula acabou, assim, por promover momentos de aprendizagem em que
as criancas manipularam um material diferente daqueles a que estavam
habituadas, o que vai ao encontro das Aprendizagens Essenciais na area de
Artes Visuais: “integrar (...) varias técnicas de expressao (...) nas suas
experimentacoes” e “experimentar possibilidade expressivas dos materiais (...)
e das diferentes técnicas” (DGE, 2018a, p. 8).

Para além das atividades mencionadas, torna-se também importante relevar
que foram proporcionados outros momentos de aprendizagem através de
atividades experimentais e jogos, tanto digitais, como na sala de aula e no espaco
exterior. Esta aposta em atividades variadas possibilitou o envolvimento e
motivacdo das criancas para a aprendizagem, o que contribuiu para a
construcdo de aprendizagens significativas através da descoberta (Ferreira, &
Santos, 2000; Casanova et al., 2018).

Relativamente as criancas com NAS (cf. Capitulo II), é de referir a
preocupagdo na promocao de momentos de aprendizagem especificos e
pensados para as criancas, que fossem ao encontro do curriculo humanista e da
escola inclusiva, em que o docente deve desenvolver diferentes formas de
ensinar todos os alunos, tendo em consideracao as suas individualidades para
que todos saiam beneficiados (World Health Organization, 2011). Uma delas
requeria um maior apoio por parte das professoras, aquando a execucao de
atividades, mostrando-se cada vez mais autobnoma e confiante em pedir auxilio
sempre que considerava necessario. O M, por sua vez, necessitou que se
desenvolvessem atividades diferentes das do restante grupo adequadas as suas
competéncias e habilidades, em que existisse a estimulacao dos seus sentidos
(Casanova et al., 2018). E de mencionar que, partindo de uma proposta da
professora supervisora, existiu uma tentativa em fazer utilizacdo de recursos
digitais, no entanto, a crianca nao apresentou reacoes positivas perante os
mesmos, excecionando no momento em que percorreu a escola e foi encorajado
a registar fotografias a medida que ia percorrendo os corredores.
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Com o intuito de estimular os seus sentidos, uma das atividades colocadas
em pratica consistiu na manipulacdo de massa de bolachas, que ocorreu durante
a segunda observacdo da professora supervisora em contexto. Como foi
posteriormente refletido, no momento de reunidao po6s-acdao, a crianga nao
mostrou interesse em manipular, dada a consisténcia e textura da massa;
contudo, quando tinha a massa na mao, revelou-se capaz de entrega-la de volta
a professora estagiaria que o acompanhava nesse momento. Outra atividade de
exploracdo que se revelou incentivadora para o M, foi o manuseamento de
instrumentos musicais, que, pelo som que provocavam, criavam uma reagao de
entusiasmo e serviam de incentivo para que a crianca continuasse a explora-los
livremente. Para além disso, também foram promovidas atividades de
exploracdo de alimentos, uma vez que a crianca apresentava o instinto em
explorar com a boca.

Tal como foi mencionado previamente (cf. Capitulo II), a crianca M
deslocava-se com uma cadeira de rodas; no entanto, ele apresentava
capacidades motoras. Com o intuito de as desenvolver, foi promovida uma
atividade em que o aluno percorreu a escola livremente, com a companhia de
uma das professoras estagidrias. Durante esse momento, foi possivel verificar
que o M se encontrava envolvido na atividade, imitando os movimentos da
professora estagiaria quando ela, por exemplo, se deitava no chao, ele também
se deitava. Aos poucos, a crianca foi ganhando mais eficacia durante as
transicoes de movimentos, isto é, nos momentos em que se colocava de pé.

E de salientar que, apesar de o par pedagogico ter planeado todas as praticas
educativas em conjunto, ao longo das semanas, e nem sempre serem as duas
estagiarias responsaveis pelas atividades, as mesmas foram realizadas num
regime de coadjuvacao (cf. Capitulo I), no sentido em que, para proporcionar
um maior apoio a turma, o par pedagoégico trabalhava em conjunto,
principalmente em momentos em que pudessem haver mais dificuldades.
Adicionalmente, e com o intuito de promover momentos de aprendizagem
enriquecedores, foram promovidas atividades em que se desenvolvesse uma
aprendizagem a partir da experiéncia ligados a concecao de Dewey (citado por
Antunes, 2001) de que “todo o processo de educacao-aprendizagem deve
realizar-se a partir da experiéncia; aprende-se fazendo (learn by doing) e nao
memorizando e recitando” (p. 141).
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Em varias destas praticas educativas colocadas em acdo, e tal como ja foi
sendo mencionado ao longo do presente capitulo, a Internet surgiu como um
recurso pedagogico-didatico, em que passou a ser encarada como uma fonte de
informacao para as criancas, onde elas podiam pesquisar sobre mais diversos
temas. Para além disso, também serviu como um instrumento de materializagao
de projetos, uma vez que foi criado um blog da turma, para além de terem sido
desenvolvido projetos e atividades de pesquisa, como foi o caso da atividade em
que as criancas pesquisaram sobre o processo do chocolate e sobre a formacao
de palavras, por exemplo; a Internet como um instrumento de materializacao
de projetos revelou-se, assim, “uma excelente forma de motivar os alunos e de
os levar a desenvolver a sociabilidade e a capacidade de trabalhar em grupo, a
aprender de forma auténoma e a aprofundar o conhecimento do meio
envolvimento” (Serra, 2007, p. 6).

Como guia para todas as acOes desenvolvidas com as criancas, o par
pedagégico procedeu, entdo, a planificacdo de atividades. E de relevar que esta
planificagdo ia sempre ao encontro dos interesses e necessidades evidenciados
pelas criancas, havendo, simultaneamente, a preocupacdo em abordar os
diversos conteddos mencionados pela professora cooperante de uma forma
articulada. Esta articulacgao justifica-se pelo facto de, tal como foi mencionado
nos capitulos anteriores, o conhecimento tornar-se mais significativo para as
criancas quando o mesmo nao se encontra dividido por areas; por essas mesmas
razdes, também existiu uma preocupacao em fazer uma ligacdo com o
quotidiano das criancas, para que as mesmas fossem capazes de transpor os
seus conhecimentos para a solucao de problemas do seu dia-a-dia (Antunes,
2001).

E de relevar que o manual escolar é considerado um recurso didatico (cf.
Capitulo I). Contudo, é de notar que, durante as suas praticas, o par pedagogico
optou por nao se basear apenas nos manuais, reconhecendo que estes nao sao
as unicas fontes de informacdo. Face esse reconhecimento, emergiu a
preocupacao em promover atividades variadas e que servissem de incentivo
para as criancas, diferentes das propostas apresentadas nos manuais escolares
(Tormenta, 1996; Sequeira, 2000).

Outro aspeto que importa mencionar é que o par pedagogico, de forma a
promover mais momentos de aprendizagem no espaco exterior da instituicao,
procedeu a pintura do jogo “Tiro ao Alvo”, 0 jogo que criou mais entusiasmo nas
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criancas, quando foram discutidos diversos jogos que poderiam ser pintados no
exterior. Este jogo que, diretamente, trabalha contetidos e competéncias
relacionadas com a area da Matematica, Educacdo Fisica e Cidadania e
Desenvolvimento, juntam-se, deste modo, aos jogos criados aquando a presenca
da diade na EPE (cf. Capitulo II).

De forma a ter uma nocao dos conhecimentos, competéncias e capacidades
das criancas, tornou-se, também, essencial recorrer a avaliacao formativa, em
que ocorre a valorizacdo de todo o processo que envolve a construcao de
conhecimento por parte da crianca. Assim sendo, esta avaliacdo é a “avaliacao
das aprendizagens, dos éxitos conseguidos” (Zabalza, 2001, p. 239).

Para facilitar este processo de avaliacdo que se associa a observaciao do
contexto, a diade pedagodgica procedeu, sempre que ficou responsavel por
dinamizar atividades — tanto dentro da sala de aula, como fora da mesma -, a
criacdo de duas grelhas de observacao: a Grelha de Observacao da Capacidade
de Resolver Problemas e Criatividade e a Grelha de Observacao da Aquisicao de
Contetdos. Na primeira, encontravam-se valores civicos a promover ao longo
das aulas, como, por exemplo: respeita os outros, respeita a sua vez de falar, esta
atento durante a aula, empenha-se nas tarefas, respeita as regras e apresenta
uma atitude positiva perante a vitoria/derrota, entre outros, e,
maioritariamente, apresentava uma escala de Sim, As vezes ou Nao. A segunda
grelha, por sua vez, destinava-se mais especificamente aos contetidos abordados
durante a aula, apresentando uma escala de: Sabe, Apresenta Dificuldades, Nao
Sabe. E de realcar que estas grelhas eram alteradas de acordo com as atividades
planificadas, pelo que sofriam alteragbes consoantes as competéncias e
capacidades a desenvolver e os contelidos a serem abordados nas diferentes
acoes educativas. Para além disso, estas grelhas nao eram rigidas, no sentido em
que o par pedagogico ia fazendo anotacoes mais especificas sobre o que era
observado sempre que o mesmo se revelava necessario, para existir uma maior
especificidade nas acoes desenvolvidas posteriormente.

Em stimula, o percurso na pratica pedagbgica no 1.° CEB contribuiu para que
a mestranda reconhecesse a importancia de desenvolver uma acao educativa
fundamentada e informada, adequada aos contextos educativos e aos
imprevistos do quotidiano. Simultaneamente, as vivéncias e experiéncias
contribuiram para a constru¢ao de uma identidade profissional docente, em que
se reconhece que o mundo se encontra em constante evolucio e, por isso
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mesmo, é fundamental “inovar, recriar e redesenhar” (Quadros-Flores, Perez &
Escola, 2009, p. 5764) para que a mudanca em educacdo ocorra e as praticas
educativas sejam adequadas as necessidades da necessidade, tendo sempre em
vista o desenvolvimento holistico e a aprendizagem das criancas, para que se

tornem cidadaos capazes, autbnomos e informados.
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O percurso pedagogico percorrido ao longo da PES desenvolveu-se em dois
niveis educativos sequenciais: a EPE e o 1.° CEB, e apoiou-se num quadro
teorico e legal de referéncia, criado tanto ao longo da Licenciatura em Educacao
Basica, como com a frequéncia do Mestrado.

O presente ciclo de estudos proporciona o desenvolvimento e mobilizacao de
competéncias que contribuem para a construcao de uma identidade profissional
de perfil duplo, apoiada na reflexdo como “instrumento ao servico do
desenvolvimento do pensamento, da criatividade e da accao” (Rosa &
Vasconcelos, 2010, p. 94). Um profissional de educagao com perfil duplo, para
além de ter acesso a um referencial tedrico e legal mais basto, também se torna
capaz de proporcionar atividades que tém em vista a continuidade educativa,
apoiando as transic¢oes, tendo sempre em vista o desenvolvimento holistico e o
bem-estar das criancas (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto; DL n.° 241/2001,
de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016).

Também o recurso a uma aproximacao a metodologia de investigacao-acao
permitiu que a pratica de uma acdo ponderada e direcionada especialmente
para o grupo de criancas a quem se destinavam, na medida em que mecanismos
como a observacao, a acdo, a planificacdo e a reflexdo permitiram adquirir um
conhecimento sobre as criancas e as suas necessidades, competéncias e
curiosidades, para, entdo, proceder ao objetivo principal deste tipo de
metodologias: contribuir para a transformacao do contexto (Barth, 1993;
Maximo-Esteves, 2008). Também a MTP contribuiu para essa transformacao,
no sentido em que permitiu o desenvolvimento de um trabalho em que as
criancas eram o centro de toda a acdo, construindo a sua aprendizagem em
colaboracao e cooperante com os outros, tornando-se mais autbnomos e capazes
de ultrapassar as suas dificuldades e aplicar os seus conhecimentos no seu
quotidiano.

Neste seguimento, a elaboracao do presente relatorio de estagio, aliada as
narrativas de reflexao sobre a pratica, os guioes de pré-observacao e o diario de
formacgdo, colaboraram para o desenvolvimento pessoal e profissional da
mestranda, na medida em que se revelaram instrumentos proporcionadores de
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uma articulacdo entre a teoria e a pratica, contribuindo para o desenvolvimento
de um espirito critico e reflexivo, também incentivado pelo processo de
supervisdo. E importante mencionar que a supervisdo se revela crucial na
formacao de futuros docentes para que seja possivel a criagdo de um sistema
educativo mais informado, fundamentado e pensado para as criangas, visando
os seus interesses e necessidades, com o objetivo de promover o seu
desenvolvimento holistico e harmonioso.

Para Vieira (2010), a supervisao pedagogica é definida como a “teoria e
pratica de regulacao de processos de ensino e aprendizagem” (p. 15), cujo
objetivo é “o desenvolvimento qualitativo da organizacao escola e dos que nela
realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fun¢do educativa,
através de aprendizagens individuais e colectivas, incluindo a formacao de
novos agentes” (Alarcao, 2000, p. 13), isto é, as docentes supervisoras apoiaram
e guiaram as formandas durante a sua acdo, contribuindo com o seu
conhecimento e desafiando para uma pratica inovadora, através de momentos
de partilha construtiva e formativa, como as observagdoes em contexto, as
reunides reflexivas ap6s as mesmas, os momentos de OT com as docentes
supervisoras, as reunides em grande grupo e as aulas de PES, em que foi
promovida uma aprendizagem através das vivéncias.

Estes momentos, proporcionadores de uma aprendizagem através de clima
de partilha e apoiados numa perspetiva socioconstrutivista e de colaboracao,
prevaleceu no facto de a PES ter sido desenvolvida em diade pedagogica, em
colaboracao com a educadora de infincia cooperante, a professora cooperante
e as professoras supervisoras (Estrela, 1994).

E de relevar que, fazendo parte da construcio da identidade profissional, a
PES e as aprendizagens, competéncias e capacidades ai desenvolvidas e
promovidas devem ser apenas encaradas como uma etapa que se enquadra na
formacao para o longo da vida, no sentido em que é de extrema importancia que
o profissional de educacao mantenha uma postura reflexiva, encarando o seu
conhecimento como finito, uma vez que o mundo encontra-se em constante
evolucao, pois, tal como Rosa e Vasconcelos (2010) afirmam “os professores tém
de estar preparados para continuamente ajustar a sua postura e atitude face aos
problemas e questoes emergentes e aprender a estar e a agir” (p. 94). Deste
modo, é importante que o docente continue a apostar em formacao ao longo de
toda a sua vida, para ser capaz de refletir sobre as suas praticas e adequa-las ao
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contexto e aos avancos da sociedade, com o intuito de proporcionar momentos
ricos e diversificados promotores de aprendizagens significativas para as
criancas (Arends, 2007; Marta, 2015).

Assente nas vivéncias ao longo da PES, foi possivel corroborar a necessidade
em promover aprendizagens variadas, incentivadoras da exploracao,
envolvendo os diferentes niveis educativos, para que a transicao seja encarada
de uma forma natural e com entusiasmo, e as criancas usufruam de experiéncias
de aprendizagem ricas e tteis para o seu quotidiano e para a sua vida enquanto
cidadao autbnomo e responsavel.

Dado a experiéncia vivenciada, e centrando na perspetiva de formacao da
identidade docente, a possibilidade de planificar e desenvolver acoes
pedagogica com a EPE e o 1.° CEB foi vivida com entusiasmo e, também, com
receios, no sentido em que, inicialmente, a mestranda sentiu que teria que
ultrapassar a sua zona de conforto e aprender a lidar com as diferentes situacoes
e desafios que aparecessem ao longo de todo o percurso. Com o longo do tempo,
esses receios foram-se transformando em pequenas conquistas, em que a
docente estagiiria foi ultrapassando as suas proprias limitacoes, aprendendo e
contando com o apoio dos diversos agentes envolvidos no seu processo de
formacao, tanto na instituicdo cooperante, como na instituicdo supervisora.
Estes momentos relevaram-se monumentais, nao s6 para o conhecimento
profissional da mestranda, mas também para o seu autoconhecimento a nivel
pessoal.

Relativamente a postura do profissional de educagao, também foi possivel
comprovar que durante os momentos de a¢ao educativa, este deve, em ambos
os contextos, ser encarado como um guia para que a crianca seja capaz de
construir o seu conhecimento. Para tal, o docente deve incentivar as criancas a
explorar e descobrir diversos materiais e recursos, tendo sempre em
consideracao que “as criancas nao sdo um grupo homogéneo, [pois] cada
crianca é um ser concreto” (Aratijo, 2009, p. 40).

Torna-se, entdo, possivel afirmar que todo o processo de formacao vai em
concordancia com as palavras de Estrela (2003, citado por Marta, 2015),
quando este afirma que:
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a partir da reflexao sobre as situagoes de ensino que devem ser exploradas e questionadas a luz ética
pessoal e profissional, elas proprias sujeitas a reflexao e questionamento [...], e ser confrontadas com

o pensamento de grandes pensadores da ética (p. 129).

Enquanto futura profissional de educacdo, a docente estagiaria deseja
continuar a apostar numa formacao que a enriquega, tanto a nivel profissional,
como pessoal, para poder desenvolver atividades inovadoras e adequadas ao
contexto, mantendo uma postura critica e reflexiva sobre a sua acao e sobre a
educacdo (Rosa & Vasconcelos, 2010), tendo sempre em vista o
desenvolvimento holistico e a aprendizagem e o bem-estar das criancas.

Em jeito de conclusio, a mestranda relembra uma frase de um livro que a
acompanhou desde a sua infancia: “Ficas responsavel para todo o sempre por
aquilo que cativas” (Saint-Exupéry, 2009, p. 74). Para ela, a profissao do
docente deve ir ao encontro destas palavras, através da sua ac¢ao, vai cativando
as criancas, partilhando o seu gosto pelo conhecimento e incentivando as
criancas a acreditarem cada vez mais em si e nas suas capacidades. Neste
processo, o docente torna-se responsavel por essas criancas e se traduz na
variedade de oportunidades de aprendizagem que o profissional coloca ao
dispor da crianca, fornecendo-lhe ferramentas para que ela se torne cada vez
mais autébnoma e se torne capaz de reinventar os seus conhecimentos ao longo

de toda a sua vida.
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