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RESUMO

0 desenvolvimento do presente relatério surge no ambito da unidade curricular de Pratica
Educativa Supervisionada integrada no Mestrado de Educacao Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo
do Ensino Basico e visadar a conhecer a prética pedagdgica desenvolvida em ambos os contextos
através da analise e da reflexao das acoes, viabilizando a habilitacao da docéncia de perfil duplo.

O desenvolvimento profissional do docente de base humanista assenta na compreensao
das especificidades de cada nivel educativo, nos paradigmas que os unifica e no conhecimento e
respeito pelas caracteristicas dos contextos educativos. A vista disso, o percurso apresentado
neste relatdrio permitiu a mobhilizacao de referenciais tedricos e legais que contribuiram para a
concretizacao de praticas educativas fundamentadas. Ademais, numa procura constante de
respostas que possibilitem uma intervencao mais adequada mediante os interesses, fragilidades
e necessidades das criancas concretizou-se o desenvolvimento de uma aproximacao a
Metodologia de Investigacao-Acao que permitiu a construcao de uma identidade profissional
assente numa atitude indagadora e reflexiva, devido ao seu cardcter ciclico de observacao,
planificacao, acao e reflexao.

Assim, neste documento encontra-se espelhado o esforco de desenvolver uma pratica
que permitisse e valorizasse uma aprendizagem para o desenvolvimento holistico da crianca,

destacando-se a promocao da flexibilidade, afetividade e participacao democratica.

Palavras-chave: Crianca; Desenvolvimento Holistico; Docente Perfil Duplo; Prética Educativa



ABSTRACT

The development of this report arises under the curricular unit of Supervised Educative
Practice integrated in the Master's Degree in Pre-school and 1 st Level of Basic Education and
aims to expose the pedagogical practice developed in both contexts through the analysis and
reflection of actions, enabling the qualification of double profile teacher.

The professional development of the humanistic-based teacher is supported on the
understanding of the specificities of each educational level, on the paradigms that unify them, and
on the knowledge and respect for the characteristics of the educational contexts. Therefore, the
journey presented in this report allowed the mobilization of theoretical and legal references that
contributed to the implementation of well-founded educational practices. Furthermore, in a
constant search for answers that enable a more effective intervention according to the interests,
vulnerabilities and needs of the children, the development of an approach to Action-Research
Methodology was accomplished, which allowed the construction of a professional identity based
on aninquiring and reflective attitude, due toits cyclical nature of observation, planning, action and
reflection.

Thus, this document reflects the effort to develop a practice that allowed and valued
learning for the holistic development of the child, highlighting the promotion of flexibility,

affectivity and democratic participation.

Keywords: Child; Holistic Development; Double Profile Teacher; Educative Practice
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INTRODUCAO

No ambito da unidade curricular de Pratica Educativa Supervisionada (PES), que se
encontrainserida no plano de estudos do 22 ano do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino
do12Ciclodo Ensino Basico da Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico do Porto, esta
prevista a elaboracao do presente relatério que visa explanar o percurso formativo realizado
como forma a conceber o grau de Mestre e o ingresso na profissionalizacao de docente de perfil
duplo, tal como consagrado do Decreto-Lei (DL) n279/2014, de 14 de maio de 2014.

Assim sendo, este documento constitui o culminar do ciclo de estudos e pretende espelhar
a mobilizacdo de saberes cientificos, pedagdgicos, diddticos, culturais e de investigacao (Ribeiro,
2020) construidos ao longo do percurso como estudante ndo s6 no mestrado vigente, mas
também adquiridos ao longo da Licenciatura em Educacao Basica na mesma instituicao. Nesta
perspetiva, tais saberes assumiram uma importancia incontestdvel na realizacao da pratica
educativa desenvolvida, namedida em que permitiram construir uma atitude profissional assente
no saber, pensar e agir em resposta a diversidade dos contextos (Ribeiro, 2020).

O percurso da PES desenvolveu-se em dois contextos distintos. Primeiramente, com um
grupo de 25 criancas da valéncia de Educacao Pré-Escolar (EPE) com idades entre os trés e os
seis anos no decorrer dos meses de outubro a janeiro. Em seguida, com uma turma de 26 alunos
pertencente ao terceiro ano do 12 Ciclo do Ensino Basico (12 CEB) entre os meses de marco e junho.
Em ambos os contextos, a pratica educativa foi sustentada numa aproximacao a Metodologia de
Investigagao-Acao (MIA) e incidiu na sua observagao, cooperagao e na pratica supervisionada de
momentos pedagdgicos que visaram competéncias de planificacao, de desenvolvimento das
acoes e de reflexao critica articulada com os diversos saberes tedricos e legais e com os
interesses e necessidades das criancas.

Analisando a estrutura do presente relatdrio, 0 mesmo encontra-se organizado em trés
capitulos, e respetivos subcapitulos, correlacionados. O primeiro capitulo apresenta a
fundamentacao do quadro conceptual tedrico e legal que sustentou e orientou as diversas acoes
desenvolvidas, em ambos os niveis educativos, ao longo da PES. Por sua vez, este subdivide-se
em trés subcapitulos, sendo o primeiro referente a pratica de perfil duplo e aos paradigmas
comuns na EPE e no 12 CEB que assentam numa perspetiva socioconstrutivista para praticas

pedagdgicas significativas que promovam a igualdade de oportunidades e o sucesso educativo
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das criancas. O sequndo subcapitulo assenta na especificidade do docente da EPE e narelevancia
da primeira etapa da educacao bdsica para o progresso de aprendizagens basilares que irao
formar a identidade individual de cada um. Por ultimo, o terceiro subcapitulo incide nas
particularidades da entrada na escolaridade obrigatdria, nomeadamente do 12 CEB.

Prosseguindo-se, o segundo capitulo encontra-se dividido em quatro subcapitulos que
apresentam a caracterizacao dos contextos, uma vez que o seu conhecimento e observacao
desempenharam um papel fundamental na promocao do desenvolvimento holistico de cada
crianca. Assim, o primeiro apresenta a descricao do agrupamento cooperante, o segundo e 0
terceiro expéem as particularidades de cada um dos contextos educativos, nomeadamente as
caracteristicas do espaco, do tempo, dos materiais, das diversas interacdes e do grupo de
criancas. O quarto subcapitulo evidencia os fundamentos tedricos e a relevancia da Metodologia
de Investigacao-Acao (MIA) relacionando-a com os instrumentos e estratégias utilizados.

Relativamente ao terceiro capitulo, este destina-se a apresentacao e andlise de algumas
opcoes metodoldgicas desenvolvidas tanto na EPE como no 12 CEB. Neste sentido, 0 mesmo
pretende demonstrar a relagao entre a pratica, os principios aclarados nos pressupostos tedricos
e legais e os interesses, fragilidades e necessidades de ambhos o0s grupos que emergiram da
observacao e registos sistematicos por parte do par pedagdgico.

No desfecho deste relatério encontra-se uma metarreflexao na qual se procurou refletir

retrospetivamente acerca do percurso vivido e da construcao da futura identidade docente.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

‘A educacao é o ponto em que decidimos se amamos o mundo o suficiente para

assumir a responsabilidade por ele” (Arendt, 1972, p. 247).

A profissionalidade docente exige um conhecimento sdlido e abrangente para mobilizar
uma prética consciente, intencional e de qualidade, concordando com Névoa (2009) quando
afirma que "o que caracteriza a profissao docente é um lugar outro, um terceiro lugar, no qual as
praticas sao investidas do ponto de vista tedrico e metodoldgico, dando origem a construcao de
um conhecimento profissional docente” (p. 4). Desta forma, o presente capitulo pretende
apresentar o quadro tedrico e legal que sustentou a PES, tanto na valéncia de educacao pré-
escolar como de 12 Ciclo do Ensino Basico. Assim, 0 mesmo encontra-se dividido em trés seccdes:
a primeira refere-se a fundamentacao tedrica e legal que concerne a profissao docente de pefrfil
duplo; a segunda e a terceira abordam as especificidades inerentes a cada um dos niveis

educativos.
1.1. PRATICA DOCENTE DE PERFIL DUPLO

Einquestionavel que a educacao é crucial para o desenvolvimento humano, sendo esta uma
das premissas que integram a Convencao sobre os Direitos das Criangas (CDC) (Assembleia Geral
das Nacoes Unidas, 2019), onde é possivel observar no artigo 282 “[que] os Estados Partes
reconhecem o direito da crianca (a) educacao” (p. 23), de forma a promover “o desenvolvimento
da personalidade da crianca, dos dons e aptidoes mentais e fisicos na medida das suas
potencialidades” (artigo 299, p. 24). Concomitantemente, o documento salienta que a educacao
visa “preparar a crian¢a para assumir as responsabilidades da vida numa sociedade livre, num
espirito de compreensao, paz, tolerancia [e] igualdade” (artigo 292, p. 25). Assim, reflete-se que a
educacao apresenta um sentido mais amplo, possibilitando o desenvolvimento do ser humano a
nivel pessoal e social e um mais restrito, representando o ensino de diversas competéncias e
habilidades essenciais para a sua vida adulta e para a convivéncia em sociedade. Nesta

perspetiva, Arendt (1972) afirma que



“a educacao é (..) onde decidimos se amamos [as] nossas criancas o bastante para nao [as expulsarmos do]
nosso mundo e abandona-las a seus prdprios recursos, e tampouco arrancar [das] suas maos a oportunidade
de empreender alguma coisa nova e imprevista para nds, preparando-as em vez disso com antecedéncia para

atarefa de renovar um mundo comum” (p. 247).

Por conseguinte, a educacao assume a tarefa de preparar as criangas para a compreensao
e transformacao do mundo ao seu redor, tornando-as protagonistas de uma nova narrativa. Em
Portugal, a Lei n? 46/86 de 14 de outubro constituiu um grande passo para a reforma educativa
do pais, traduzindo-se na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) e “[num] conjunto de meios
pelo qual se concretiza o direito a educacao” (artigo 19). Este documento organiza o sistema
educativo portugués entre a educacao pré-escolar, aeducacao escolar e a educacgao extraescolar,
clarificando os seus respetivos objetivos de modo a promover “[o] pleno desenvolvimento da
personalidade [do educando], [a] formacao do caracter e da cidadania, preparando-o para uma
reflexao consciente sobre os valores espirituais, estéticos, morais e civicos e proporcionando-lhe
um equilibrado desenvolvimento fisico” (artigo 39), destacando a articulacao com os principios da
CDC e o seu contributo para o desenvolvimento holistico da crianca.

Nestalinha de pensamento, Delors et al. (1996) defendem que a educagao deve organizar-
se em torno de quatro pilares importantes para uma aprendizagem ao longo da vida. Estes pilares
atentam no aprender a conhecer, devendo o docente de munir a crianca de ferramentas que a
permitam compreender o mundo envolvente. Assim, ao longo da pratica educativa foi essencial
criar motivacao nas criancas para aprender, tornando-as interessadas, curiosas e mais
envolvidas para adquirir novos conhecimentos (Skinner & Belmont, 1993). O pilar aprender afazer
diz respeito a compreensao de como agir no meio, indo ao encontro com a pedagogia de Dewey
(Westbrook et al., 2010) na concecao de que a aprendizagem se faz por meio da experiénciae em
contacto com situagdes concretas. Relativamente ao aprender a viver juntos, este é um pilar que
incide num dos maiores desafios da sociedade, na medida em que as instituicoes educativas
devem proporcionar “o desenvolvimento de capacidades e a promocao de valores, atitudes e
comportamentos” (Torres et al., 2016, p. 5) que alicercam um mundo mais integro, inclusivo e
solidario. Esta visao foi tida em consideracao ao longo da pratica educativa, uma vez que houve a
preocupacao de transmitir valores de cooperacao, amizade e solidariedade com os demais. Por
fim, o dltimo pilar, aprender a ser, remete para a constituicao integrada dos trés pilares
antecedentes, contribuindo para o desenvolvimento individual da pessoa (Delors et al., 1996).
Uma educacao assente nestes pilares complementa-se com a visao de conceber a crianca

10



oportunidades de participacao em todos os aspetos que lhe sao respeitantes, garantindo o seu
direito de se exprimir livremente e de partilhar a sua opiniao. Por conseguinte, esta perspetiva foi
valorizada ao longo da PES, de forma a promover o bem-estar individual, a autoestima e a
aquisicao de competéncias sociais, aptidoes que se encontram relacionadas com uma prdtica da
cidadania ativa e democrdtica (Correia et al., 2020).

Nesta visao de aprendizagem ao longo da vida, o perfil geral de desempenho do educador
de infancia e do professor do ensino basico, apresentado no DL n® 240/2001 de 30 de agosto,
patenteia a importancia de estabelecer a pratica profissional em quatro dimensoes, que se
consideram interligadas igualmente com os quatro pilares supramencionados, pois implicam uma
formacao docente global e continua. Assim, a Dimensao Profissional, Social e Etica menciona que
o profissional deve nortear a sua acao numa fundamentacao tedrica e legal, na perspetiva de
aprender a conhecer a sua profissionalizacao de acordo com o seu nivel/ciclo educativo. A
Dimensao de Desenvolvimento do Ensino e da Aprendizagem refere-se ao aprender a fazer, no
sentido de promover aprendizagens e estratégias no ambito de um curriculo adequado. Ja a
Dimensao de Participacdo na Escola e de Relacao com a Comunidade reforca a responsabilidade
de participacao e colaboragao com a sociedade e colegas de profissao no ambito do aprender a
viver juntos, concordando com a perspetiva de Ndvoa (2019) de que “ninguém se torna professor
sem a colaboracdao dos colegas mais experientes” (p. 14). Por Ultima, a Dimensao de
Desenvolvimento Profissional ao Longo da Vida reforca aimportancia de o docente assumir uma
posicao reflexiva e critica da sua pratica pedagdgica, interligando com o pilar aprender a ser que
visa o desenvolvimento pessoal e profissional.

Este desenvolvimento continuo da profissionalizacao permite ao docente a capacidade de
reflexao, renovacao e adequacao das praticas educativas, uma vez que este deve encarar a
mudanca como algo inevitdvel consequente das alteracoes do seio familiar, das novas posturas e
comportamentos da sociedade e dos diversos estudos acerca da educacao e da
profissionalizacao. Uma das mudancas que se tem vindo a assistir é a rentincia aos métodos do
paradigma transmissivo, favorecendo as pedagogias alternativas que destacam a crianga como
coconstrutora da sua aprendizagem. Nesta linha de pensamento, a pedagogia de participacao,
baseada em ideais transformadores das praticas, valoriza a liberdade, a experiéncia, o
envolvimento e a criatividade, reconhecendo a crianga como um sujeito ativo e de plenos direitos,

que merece ser escutada e valorizada pelo seu “potencial criativo” (p. 52) e pela sua inteligéncia e
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sensibilidade (Goncalves, 2020). Esta concecdo da crianca e da aprendizagem alicerca-se no
paradigma construtivista e sociocostrutivista defendido, respetivamente, por Piaget e Vygotsky.
O paradigma construtivista detém a visao de que a crianca é naturalmente curiosa e ativa no seu
préprio desenvolvimento, sendo o seu crescimento cognitivo resultante das acdes que exerce
sobre um objeto/experiéncia que restruturardo os conhecimentos que a crianca ja detém para
promover uma constru¢ao mais global dos mesmos, por meio da curiosidade e da motivagao
(Shaffer, 2005).

Porém, Piaget acreditava que este era um processo individual e isolado, dando pouca
atencao as influéncias sociais na aprendizagem. Assim, Vygotsky complementa o paradigma
construtivista com a perspetiva de que “a crianca adquire [0s] seus valores culturais, crencas e
estratégias de resolucao de problemas por meio de didlogos colaborativos com membros da
sociedade que tém mais conhecimento” (Shaffer, 2005, p. 247), enfatizando as influéncias sociais
e culturais e a evolucao do conhecimento ao nivel da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).
Vygotsky utiliza o termo Zona de Desenvolvimento Proximal para designar os momentos de
aprendizagem onde existem tarefas complexas que a crianca tem de realizar e que, “para serem
dominadas com sucesso precisam de ser orientadas e encorajadas por um parceiro mais
habilidoso” (Shaffer, 2005, p. 248).

Consequentemente, o papel do docente passa por determinar o nivel atual de
desenvolvimento da crianca, preparando o ambiente e 0s recursos necessarios para a estimular e
a direcionar para conhecimentos mais complexos, que se irao desenvolver ativamente num
contexto de colaboracao e de cooperacao com os pares ou com o adulto, onde o dialogo é crucial
para essa construcao. Neste sentido, a PES em ambos os contextos visou promover o papel ativo
da crianca na sua prépria aprendizagem, sendo os projetos e as praticas pedagdgicas resultantes
dos seus interesses e necessidades para promover uma aprendizagem mais significativa,
ampliando a sua curiosidade e desejo por aprender.

Partindo desta visao, cada crianca é Unica e apresenta particularidades que as distinguem
umas das outras, cabendo ao docente respeitar essa individualidade, combatendo a exclusao e a
discriminacao (DL n® 240/2001, de 30 de agosto, anexo Il). A resposta a essa diversidade
concerne a diferenciacao pedagdgica contemplada numa educacao inclusiva que visa utilizar um
conjunto diversificado de meios, que auxiliam as criancas a atingir objetivos comuns do processo

de ensino e aprendizagem (Henrique, 2011). Neste sentido, considera-se que a inclusdo nas
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escolas nao se encontra apenas associada aos grupos mais vulneraveis a exclusao, mas sim que
a inclusao cré que todas as criancas tém direito a participar e a aceder a educacao,
independentemente das suas caracteristicas, numa perspetiva de uma educacao que promove a
igualdade, o reconhecimento de cada um, a justica social e a colaboracao de todos para uma
aprendizagem conjunta (Armstrong, 2014).

Neste sequimento, uma educacao inclusiva rege-se por principios como a educabilidade
universal, sendo que todas as criancas tém a capacidade para aprender, a equidade nos apoios
necessarios para potenciar essa aprendizagem e ainclusao que garanta o acesso e a participacao
de todos. Ademais, assenta na personalizacao do planeamento educativo através de uma
abordagem multinivel baseada nos interesses e necessidades de cada um, na flexibilidade da
gestao do curriculo, dos espacos e dos tempos escolares, na autodeterminacgao de cada crianga
baseada no respeito pela suas singularidades, no envolvimento parental na participacao no
processo educativo dos seus educandos e na interferéncia minima, sendo a intervencao
desenvolvida apenas quando se revela necessario para o desenvolvimento pessoal e educativo
(DL n? 54/2018, de 6 de julho, artigo 39). Neste sentido, visa-se promover uma educacao que
garanta aigualdade de oportunidades para aprender e que valorize a diversidade para a promocao
de aprendizagens significativas.

Para viabilizar o sucesso educativo de todas as criancas é imprescindivel que o docente
adquira competéncias de observacao, reflexao e de avaliacao da sua pratica e do seu contexto
educativo, procurando encontrar estratégias que auxiliam no processo pedagdgico (Clérigo et al.,
2017), como serd espelhado no capitulo 1l deste documento. Nesta perspetiva, a construgao de
um curriculo implica um conjunto de acdes, de aprendizagens essenciais, objetivos e estratégias
direcionadas para o contexto educativo e que visam fomentar o enriquecimento das
aprendizagens (Rold3o & Almeida, 2018; Zabalza, 1987). Neste sentido, é essencial que este
documento assente numarelacao pedagdgica de qualidade e que integre “saberes préprios da sua
especialidade e saberes transversais e multidisciplinares adequados aos respetivo nivel e ciclo de
ensino” (DL n® 240/2001, de 30 de agosto, artigo 42, anexos llI). Assim, destaca-se também a
articulacao curricular que confere uma relagdo entre os niveis educativos (articulacdo vertical) e
as vdrias dreas de saber (articulacdo horizontal) com o intuito de adequar o curriculo as
necessidades e caracteristicas do grupo, promovendo uma aprendizagem holistica e abrangente

(Serra, 2004).
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Aformacao de docente de perfil duplo constitui-se como uma vantagem que atende auma
articulacao vertical de qualidade, uma vez que o processo de transicao educativa exige a crianca
uma constante adaptacao entre os diferentes contextos, causando por vezes perturbacoes
emocionais e sociais, devendo o docente de assegurar que cada transicao seja bem-sucedida
para garantir o bem-estar da mesma (Lopes da Silva et al, 2016; Vasconcelos, 2015).
Concomitantemente, e de acordo com a LBSE, este processo deve “‘obedece[r] a uma
sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a funcao de completar, aprofundar e alargar
o ciclo anterior” (Lei n® 46/86, de 14 de outubro, artigo 82, ponto 2), implicando que o contexto
seguinte se comprometa a dar continuidade ao antecedente, através de mecanismos como a
articulacao curricular vertical. Na perspetiva ecolégica de Bronfenbrenner (1979, citado por Coll et
al. 2004), os contextos influenciam-se reciprocamente afetando o desenvolvimento do ser
humano, sendo pertinente que estas transicdes sejam apoiadas pelos docentes e pela familia,
promovendo oportunidades de a crianca adquirir competéncias de resolucao de problemas, de
cooperacao, de responsabilidade, autonomia e autoestima, que sao facilitadoras da promocao da
resiliéncia (Niesel & Griebel, 2005; Vasconcelos, 2015). Uma crianca com facilidade emintegracao
num grupo e em criar amizades, assim como com uma boa autoconfianga, esta mais propensa a
agir de forma mais criativa face as diversidades e as mudancas, sendo que, o papel dos docentes
passa por promover a qualidade dos contextos, garantir o hem-estar das criancas, transmitir uma
visao positiva dessa passagem que permitira a realizacao de novas experiéncias e a interacao
com outras pessoas e ainda garantir uma progressao coerente e sem lacunas entre as vivéncias
naEPEe 012 CEB.(DLn2240/2001de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016; Rodrigues, 2005;
Vasconcelos, 2015).

Para promover esta coeréncia na transicao educativa é imprescindivel que os docentes
conhecam os documentos orientadores dos niveis e ciclos educativos e trabalhem
colaborativamente. Desta forma, o docente de perfil duplo admite na sua pratica educativa
conhecimentos relativos aos processos de desenvolvimento da faixa etdria das criancas em EPE
e no 12 CEB, capacitando-o de uma melhor compreensao da evolucao dos grupos e promocao da
continuidade educativa, estabelecendo uma estreita relacao entre niveis, de modo a permitir a
flexibilizacao do curriculo e a organizar as aprendizagens esperadas. Assim, a articulacao
curricular vertical revela ter uma grande importancia, pois se cada nivel ou ciclo conhecer e

compreender o curriculo do nivel anterior e do sequinte, far-se-a8 uma melhor gestao dos
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conteudos a desenvolver, promovendo uma transicao equilibrada entre niveis educativos e ciclos
de ensino.

Perspetivando que a profissionalizacao docente de perfil duplo influencia o bom
desempenho e o sucesso das criancas, e de modo a complementar a expansao e a diversificacao
das estratégias dos processos de aprendizagem e promocao do trabalho colaborativo, surge a
Metodologia do Trabalho de Projeto (MTP). Esta metodologia apresenta-se como um modo de
articular saberes transdisciplinares e interdisciplinares em volta de um projeto centrado em
problemas ou em temas do interesse das criancas, trabalhando colaborativamente para um fim
coletivo. Kilpatrick (2008) detinha a visdo de que a educacao “[deveria ser] considerada parte da
prépria vida” (p. 15), fundamentando que “a educacao em actos intencionais é precisamente o
mesmo que fazer equivaler o processo educativo a propria vida meritdria” (p. 15). Por conseguinte,
a MTP possibilita uma educacao intencional e de interesse para os envolvidos, dando
oportunidade as criancas de se questionarem, investigarem, trabalharem colaborativamente e
partilharem os seus conhecimentos.

Esta metodologia encontra-se dividida em quatro fases essenciais que visam orientar e

delinear o projeto de forma dinamica e flexivel e que se encontram explanadas na figura 1.

Fase | - Definicao do Fase Il - Planificacao Fase Il - Execucao

Fase IV - Divulgacao

problema e desenvolvimento do projeto e avaliacao
e Etapa da e Partilha de e Desenvolvimento e Divulgacao do
formulacao de um sugestdes  sobre das acbes e das projeto, ou seja, a
problema ou possiveis acoes a pesquisas; partilha das
questodes de desenvolver; e Organizacao da descobertas com
interesse do grupo; o Definicao dos informacao e os outros (outras
e Partilha dos recursos e meios de avaliacao gradual salas da instituicao,
conhecimentos pesquisa; das ideias a familia ou a

prévios sobre o
assunto;

e Divisao de tarefas.

recolhidas com as
ideias  registadas

comunidade);
e Avaliacao final do

o Partilha de inicialmente; trabalho, da
sugestdes  sobre e Possivel entreajuda e dos
que descobertas formulacao de conhecimentos
pretendem novas questoes. alcancados.
alcancar.

Figura1- Fases da Metodologia de Trabalho de Projeto. (Adaptado de Vasconcelos et al., 2012).

Desta forma, promove-se o desenvolvimento de indmeros saberes, devendo o docente
atuar como um facilitador na procura de respostas por parte das criancas, estimulando-as a

colocarem questdes relevantes o que, por sua vez, torna possivel a partilha e acomunicacao entre
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todos os elementos do processo (Edwards et al., 2016; Vasconcelos et al., 2012). Nesta linha de
ideias, é importante destacar que, em ambos os contextos educativos, houve a oportunidade de
se concretizar a MTP com base nos interesses e necessidades dos grupos de criancas, tal como
serd explanado no capitulo 1.

Importa também referir que esta estratégia pode ser um veiculo na promocao de uma
transicao positiva entre niveis educativos, na medida em que a abordagem de uma mesma
metodologia tanto na EPE como no 12 CEB, permite dar continuidade ao que a crianca ja conhece,
contribuindo para uma transicao equilibrada (Vasconcelos, 2015). Nesta perspetiva, a indagagao
de situacdes relacionadas com a vida, possibilita as crian¢as confrontarem-se com questoes que
necessitam de respostas, investigando e refletindo sobre elas, renunciando com o paradigma
transmissivo.

Nesta linha de pensamento, a MTP remete para uma estratégia que valoriza o papel das
interacdes sociais na construcao de conhecimento, uma vez que permite que todos os elementos
interajam e se entreajudem para atingir um objetivo comum e permite o crescimento individual de
cada elemento. Assim, as criangas sao vistas como seres Unicos, com potencial, curiosidade e
desejo de aprender, com uma capacidade extraordinaria de se deslumbrarem com as interacaes,
com o meio e com outras pessoas, através da comunicacao e das acdes. Edwards et al. (2016)
revelam que “todo o conhecimento emerge [do] processo de construcao social” (p. 110) e, sendo a
crianca um ser ativo no seu proprio desenvolvimento, a aprendizagem é construida em
companbhia.

Por sua vez, estas interac6es podem espoletar certos conflitos entre os pares. Contudo,
este é um processo essencial que transforma os relacionamentos e permite a apropriacao e a
adaptacao da crianca no grupo. Estas situacdes devem ser analisadas como oportunidades de as
criancas desenvolverem competéncias de resolucao de problemas através da “oposicao,
negociacao [e] consideracao dos pontos de vista [dos demais]” (Edwards et al., 2016, p. 111). O
papel do docente é estar presente, permanecendo um ohservador atento, mas que apoia e desafia
as respostas das criancas para permitir a reflexao e resolugao auténoma dos conflitos (Hohmann
& Weikart, 2007). Consequentemente, conforme a crianca se vai desenvolvendo e crescendo a
sua capacidade de resolucao de problemas vai permitir antecipar e encontrar solucdes de forma
mais simplificada, adquirindo mais confianca em si propria e uma consciéncia mais relevante do

impacto das suas acoes, através das experiéncias com os pares (Hohmann & Weikart, 2007).
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De modo a fomentar estas interacoes sociais, no artigo 312 da CDC é observavel “o direito
de participar em jogos e atividades recreativas” (Assembleia Geral das Nagdes Unidas, 2019)
préprias das culturas de infancia. Nesta medida, tém surgido varios estudos que vém nortear a
importancia do brincar para processo de desenvolvimento holistico das criancas (Neto & Lopes,
2018), uma vez que permite a crianga exercitar o seu corpo, praticar habilidades, fomentar a
autoestima e explorar livremente o mundo que a rodeia. Neto e Lopes (2018) demonstram-nos
que as memdarias de infancia remetem para as experiéncias ludicas vividas que enaltecem as
emocoes aorecordar os lugares, os objetos, os amigos e as diversas aventuras vividas em tempos
distantes. Assim, embora aparentemente a atividade seja muitas vezes vista como
desnecessdria, o brincar contribui para o bem-estar da crianca, relevando uma importancia
acrescida na consolidacao e aprendizagem em diversos contextos, como em casa, na escola ou
no espaco exterior (Aratjo, 2012).

Nas instituicdes educativas, Neto (2020) afirma que “o corpo esta esquecido” (p. 125),
tornando-se fundamental que estes contextos procurem fomentar uma aprendizagem através
de criancas mais ativas, pois “a alternancia regular entre estar sentado e ativo melhora a
capacidade de aprendizagem” (Neto & Lopes, 2018, p. 69) numa perspetiva de que para um
melhor processo de aprendizagem a crianca necessita de se movimentar, de agir e de se manter
motivada. No entanto, a transicao para 012 CEB é muitas vezes caracterizada pela desvalorizacao
do ludico, que muitas vezes resulta na falta de interesse para a aprendizagem.

Pinto e Tavares (2010) referem que a ludicidade é uma estratégia de ensino e
aprendizagem fundamental devido a sua capacidade de envolver a atencao da crianca de forma
intensa e Unica. Assim, a integracao de jogos e brincadeiras na pratica pedagdgica visa
desenvolver atividades desafiantes e diversificadas e, concomitantemente, fomentar o interesse
e motivacao por aprender e construir o seu proprio conhecimento, através do prazer e de um
esforco espontaneo para atingir certos objetivos (Salomao, Martini & Jordao, 2007). Contudo, no
momento atual em que vivemos, as criancas atravessaram um longo periodo de tempo em casa
resultante do encerramento das instituicdes educativas, ficando limitadas tanto nas brincadeiras
com 0s pares como na interacao com espacos exteriores. Assim, durante a PES tornou-se
imprescindivel o reconhecimento do brincar através da promocao de a¢oes, por meio do Itidico e
dos jogos, dentro e fora da sala, para possibilitar momentos de aprendizagem mais significativos

e motivadores.
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Por sua vez, o envolvimento da familia no processo de ensino e aprendizagem também se
revela fundamental nao s6 na EPE, como também no 12 CEB. A familia é a principal referéncia na
vida dacriancanamedida em que se apresenta como o primeiro contacto social que contribui para
o desenvolvimento da sua identidade e para a aquisicao de valores, normas e competéncias
fundamentais para a convivéncia em sociedade. Nesta perspetiva, as instituicoes educativas e a
familia regem-se por um objetivo comum, o desenvolvimento holistico das criancas, sendo
necessario que ambos unam esforcos e reconhecam a responsabilidade mutua para atingir esse
fim, o que conduz a beneficios no aproveitamento escolar e no incentivo da motivacao para
aprender (Galvao & Marques, 2018).

Neste sentido, é essencial promover uma aprendizagem cada vez mais préxima dos
contextos reais que influenciam o desenvolvimento das criancas, cabendo assim as instituicdes
educativas a responsabilidade de criar estratégias e de “[promover] interaccoes com as familias”
(DL n? 240, 30 de agosto, anexo 1V) para estabelecer uma continuidade educativa e ecoldgica
entre ambos, uma vez que esta é a principal responsdvel pela educacao das criancas e tem o
direito de participar no desenvolvimento do percurso pedagdgico (Lopes da Silva et al., 2016).
Assim, deve-se promover a participacao e a envolvéncia das familias nas atividades educativas e
as atividades familiares devem ser valorizadas e ampliadas pelo contexto educativo, fomentando
um desenvolvimento sauddvel e equilibrado.

Em suma, os docentes que assentam a sua prdatica pedagdgica numa perspetiva
socioconstrutivista, promovem experiéncias concretas e contextualmente significativas para os
grupos de criancas. Por sua vez, esta necessidade de encontrar novas estratégias para a
igualdade de oportunidades e para uma maior oportunidade de sucesso educativo, vai ao
encontro da concecao de crianca como um cidadao de plenos direitos, devendo o docente
aproveitar a diversidade como um recurso para a aprendizagem, em consonancia com as

especificidades de cada nivel educativo que serao abordadas nos dois subcapitulos seguintes.

1.2. PERFIL E PRATICA DOCENTE DA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

A educacao pré-escolar é reconhecida como a primeira etapa da educacao basica e do
progresso de aprendizagens basilares, perspetivando o periodo da infancia como a génese da
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identidade individual do adulto (Lei n25/97, de 10 de fevereiro; Montessori, 1984). Assim, no ano
de 1986 foi publicada em Portugal a Lei de Bases do Sistema Educativo, integrando a educacao
pré-escolar que contempla todas as criancas dos trés aos seis anos de idade e que visa
complementar a acao educativa da familia (Lei n® 46,/1986, de 14 de outubro). Neste sentido, a
educacao pré-escolar comecava a ser valorizada sendo, no ano de 1997, publicada a Lei Quadro
da Educacao Pré-Escolar (LQEPE, Lein?5/1997, de 10 de fevereiro) que veio preconizar objetivos
relacionados com a igualdade de oportunidades para todas as criancas, com o desenvolvimento
integral de cada uma, com o respeito pelas suas caracteristicas intrinsecas, promocao do bem-
estar e ainda, com aresponsabilidade de promover umaeducacao para a cidadania (Lein®5/1997,
de 10 de fevereiro, artigo 10%; Vasconcelos, 2000). Contudo, apesar da EPE ser parte integrante
do sistema educativo portugués da educacao bdsica, nao € um nivel educativo obrigatério, sendo
a suafrequéncia dependente do interesse da familia.

Concomitantemente, surge a promulgacao do Despacho 5220/SEEI/97, de 10 de julho,
que veio aprovar as Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE), em
consonancia com os objetivos propostos na LQEPE, passando estas a ser consideradas as linhas
orientadoras para todas as instituicdes de educacao pré-escolar, integradas na rede nacional
portuguesa (Vilarinho, 2012). Assim, o documento atualmente em vigor salienta aimportancia da
educacao para o desenvolvimento do ser humano, sendo este um processo que nao se inicia
apenas na entrada na escolaridade obrigatdria, mas sim desde o nascimento. No preambulo das
OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016), o Secretdrio de Educacao Jodo Costa enfatiza que todo o
sistema educativo deve aprender com a educacao pré-escolar devido a sua articulacao integral
das aprendizagens e ao seu cardcter flexivel, uma vez que a crianga tem um papel ativo no seu
préprio desenvolvimento e é vista como um ser competente, curioso e livre de tomar as suas
decisoes.

Neste sentido, a pratica educativa dos docentes da EPE apresenta disparidades da de
outros docentes, nomeadamente a sua abrangéncia que caracteriza a profissionalidade
especifica deste nivel educativo. Esta especificidade passa pela relacao com diversos contextos,
pelas caracteristicas das criancas desta faixa etaria, assim como pelas relagdes que estabelece
com as familias e comunidade. Relativamente a diversidade de contextos de atuacao, Marta e
Lopes (2012) afirmam que “cada educador, ao longo da vida, vai construindo mdltiplas identidades

de acordo com os lugares de socializacdo profissional” (p. 162) e que estes remetem para
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contextos formais, como os jardins de infancia e creches, e para contextos nao-formais,
nomeadamente amas especializadas, hospitais, museus e bibliotecas infantis, podendo ainda ser
da esfera publica, privada e privada de solidariedade social (Oliveira-Formosinho, 2008).

A par destes inimeros contextos, a EPE apresenta ainda missoes distintas que se dividem
em contextos com missao pedagdgica, assumindo uma intencionalidade educativa e em
contextos com uma missao de assisténcia, assegurando cuidados de bem-estar, higiene e
seguranca, com atividades Iidicas e de socializagao (Folque et al.,, 2016; Lopes da Silvaetal., 2016;
Marta & Lopes, 2014; Oliveira-Formosinho, 2008), o que demonstra um perfil profissionalizante
multifacetado e complexo devido as diferentes tutelas e missodes que vao evoluindo conforme as
exigéncias da sociedade e das politicas educativas (Craveiro, 2016; Marta & Lopes, 2014). Nesta
perspetiva, educar e cuidar complementam-se e traduzem a atuacao pedagdgica de um educador
deinfancianuma abrangéncia de tarefas que vao desde o cuidar, a educacao e a animacao infantil,
permitindo que o profissional assuma uma responsabilidade por um conjunto integral de
necessidades que caracterizam esta faixa etaria (Oliveira-Formosinho, 2008). Assim, as criancas
dos zero aos seis anos apresentam uma maior vulnerabilidade e dependéncia do adulto,
carecendo de cuidados fisicos e psicoldgicos constantes, distinguindo-se esta relagcao na
educacao pré-escolar da de outros niveis educativos, na medida em que é necessaria uma
atencao redobrada das dimensdes emocionais e afetivas para proporcionar condicoes favoraveis
ao desenvolvimento da crianga (Marta & Lopes, 2014; Oliveira-Formosinho, 2008).

Este desenvolvimento holistico e integral da crianca concerne a missao da EPE que,
através da promocao de oportunidades de aprendizagem num ambiente educativo estimulante e
harmonioso, nao descura as necessidades e caracteristicas de cada uma, na medida em que a
crianca é um ser singular com um ritmo de desenvolvimento préprio e que deve ser encarada
como “sujeito e agente” (Lopes da Silva et al, 2016, p. 6) do seu préprio processo de
desenvolvimento e aprendizagem, conforme o subcapitulo anterior.

Cabe ao educador de infancia apoiar este processo, beneficiando dos contextos e
interacoes que influenciam a crianca e da sua curiosidade inata e ansia de aprender,
nomeadamente através do brincar, porque ela aprende ‘realmente por si s6 quando pode
exercitar [as] suas préprias energias segundo procedimentos mentais da [sua] natureza”
(Montessori, 19493, p.38). O brincar é uma atividade natural da infancia e constitui uma forma

primordial de oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento, evidenciado pelo prazer e
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envolvimento da crianca (Lopes da Silva et al.,, 2016). Esta, quando brinca, lidera a situacdo onde
estd envolvida, tem o dominio do seu corpo e da sua mente e percebe do que é e do que nao é
capaz de realizar. Nesta perspetiva, as brincadeiras das criancas traduzem-se em lugares de
conquistas e de experiéncias impares que asseguram a aquisi¢ao de habilidades e ferramentas
essenciais para uma evolucao saudavel e equilibrada da crianca, consequente das interacdes e
movimentos que estabelece (Aratjo 2012; Neto & Lopes, 2018).

As brincadeiras sao a génese de muitas aprendizagens, tanto para o grupo de criancas
como para o educador de infancia que, transversalmente, observa, envolve-se, regista e reflete
sobre as acoes que evidencia, permitindo a compreensao e o conhecimento alargado do grupo e
de cada crianca (Lopes da Silva et al., 2016). Consequentemente, o papel do educador de infancia
passa por organizar o ambiente educativo da sala de atividades a partir dessa observacao e da
escuta da crian¢a, de modo a conseguir compreendé-la e apoia-la durante as suas interacaes,
transformando esse conhecimento em novas atividades e novos projetos para promover o
desenvolvimento de inimeras competéncias baseadas nas motivacdes do grupo (Hohmann &
Weikart, 2007; Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Formosinho et al., 2013).

A vista do descrito, este interesse natural pelo brincar proporciona a crianca a realizagao
de descobertas, a resolucao de problemas e a aquisicao de iniciativa para expandir a sua
imaginacao e curiosidade pela compreensao do mundo por meio de atividades que se relacionam,
nomeadamente através de projetos do seuinteresse. Dewey afirmava que as criancas aprendem
ativamente “mediante o enfrentamento de situacoes problemadticas que surgem no curso das
atividades que merecerem o seu interesse” (Westhrook et al., 2010, p. 15), desta forma, a vivéncia
e reflexao de experiéncias que partem da iniciativa da crianca auxilia a construcao do
conhecimento através da resolucao de problemas que decorrem das brincadeiras e a dar sentido
ao mundo que as rodeia, pois a crianca atua com o desejo de explorar e coloca questoes que lhe
sao pertinentes para encontrar respostas para as diversas problematicas que vao surgindo
(Hohmann & Weikart, 2007). Neste sentido, ao longo da PES foram imprescindiveis a observacao
e o registo sistematico para proporcionar acoes centradas nos interesses e necessidades das
criancas e que permitiram a oportunidade de implementar a MTP, sendo que estas interacoes que
a crianca estabelece com os adultos, com os pares e com o mundo, constituem oportunidades de
aprendizagem significativas para o seu desenvolvimento holistico, construindo a sua cultura e a

suaidentidade (Lopes da Silva et al., 2016).
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Nesta perspetiva, na EPE existe uma intencionalidade educativa ao proporcionar um
ambiente pedagdgico enriquecedor, que se conecta com um curriculo pedagdgico coeso e
consistente, onde os momentos de aprendizagem sao significativos e se articulam (Lopes da Silva
et al., 2016). Assim, o educador de infancia concebe e desenvolve o seu curriculo através da
observacao, registo, documentacao, planeamento e avaliacao do contexto, consoante as
caracteristicas, necessidades e interesses do grupo, auxiliando-se das referéncias tracadas nas
OCEPE (DL n2241/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016).

Os diversos documentos que orientam a prdtica docente na educacao pré-escolar
referem aimportancia das dreas de conteido das OCEPE por forma a promover uma abordagem
globalizante e articulada, nomeadamente a drea da Formacao Pessoal e Social, da Expressao e
Comunicacao e do Conhecimento do Mundo. Salientando que a area de Expressao e Comunicagao
se fragmenta em dominios e subdominios que englobam a Educacao Fisica, Educacao Artistica
(Artes visuais, jogo dramatico/teatro, misica e danca), Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e,
ainda, o dominio da Matemadtica. Ademais, as Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC),
assim como aimportancia de uma transicao educativa equilibrada, adquirem bastante pertinéncia
neste documento. Estas areas constituem saberes e atitudes que se articulam e sao abordados
de formaintegral nas brincadeiras do dia-a-dia do grupo.

Por outro lado, é fundamental que o docente também adote na sua acao nao s6 as OCEPE
como Unico referente, mas também o conhecimento de diversos modelos curriculares que irao
sustentar uma pratica fundamentada pois, de acordo com Oliveira-Formosinho et al. (2013), “os
modelos pedagdgicos configuram um sistema educacional compreensivo que se caracteriza por
combinar os fundamentos e a acao, a teoria e a pratica” (p. 16). Assim, salientam-se os modelos
High-Scope, Reggio Emilia e Movimento da Escola Moderna (MEM) como os que permitiram
orientar e apoiar a PES desenvolvida. Contudo, sendo inexequivel uma descricao exaustiva dos
mesmos, considera-se pertinente uma exposicao sucinta.

O modelo curricular High-Scope destaca em particular a aprendizagem pela acao, herdada
do paradigma construtivista, sequindo-se a importancia do ambiente de aprendizagem, de uma
rotina didria consistente, das interacdes positivas e a avaliagao baseada num trabalho
colaborativo entre a equipa pedagdgica (Hohmann & Weikart, 2007). A autonomia da crianca é
uma preocupacao central neste modelo, sendo a aprendizagem pela acao uma forma de a crianca

construir o seu prdprio conhecimento, uma vez que a envolve em experiéncias-chave na
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interacao com pessoas, objetos e com o meio. Deste modo, a organizacao do espaco e dos
materiais em dreas de interesse, vivenciada no contexto da PES, é fundamental para permitir a
oportunidade de a crianca experienciar autonomamente o espaco conforme as suas
necessidades e interesses.

Relativamente a rotina didria, destaca-se a sua consisténcia que auxilia a crianca a prever
e a conhecer o que vai surgindo no dia-a-dia, diminuindo a sua ansiedade e fomentando a sua
independéncia (Oliveira-Formosinho et al., 2013). Relativamente as interagdes, importa focar que
as mesmas devem incidir num ambiente de confianca e saudavel, sendo o adulto um apoiante que
incentiva a crianca a pensar criticamente e a refletir (Hohmann & Weikart, 2007; Oliveira-
Formosinho et al., 2013). Em suma, este modelo curricular encoraja e dd poder as criancas de
desenvolverem a sua independéncia, os seus interesses e a curiosidade por experimentar o
mundo que as rodeia.

Nesta linha inserem-se os contributos do modelo Reggio Emilia, que salienta a
experimentacdo na resolucao de problemas, através das tentativas e erros (Vecchi, 2017).
Ademais, destaca-se a partilha das descobertas provenientes das experimentacdes com 0s
outros, enfatizando as relacdes numa escuta atenta e respeitadora (Vecchi, 2017). Nesta
perspetiva, e similarmente ao modelo anterior, Reggio Emilia realca uma concecdo daimagem da
crianca assente num sujeito de direitos, competente e ativo na construcao da sua prdpria
aprendizagem através da acao e da realizacao de projetos conjuntos, utilizando as cem
linguagens para se expressar, de que sao exemplo a linguagem visual, matematica, cientifica,
artistica, entre outras (Oliveira-Formosinho et al., 2013: Vecchi, 2017). Salienta-se também a
inclusao do atelier no espaco educativo, como sendo um lugar privilegiado para fomentar estas
multiplas expressoes através da arte e da expressividade.

0 espaco fisico neste modelo é reconhecido como sendo o terceiro educador, devido a sua
contribuicao para uma aprendizagem ativa, para o bem-estar do grupo, para o fomento da
sensibilidade estética e por ter a habilidade de consequir expressar as ideias, os valores e acoes
das criancas, nomeadamente através da documentacao nas paredes (Oliveira-Formosinho et al.,
2013; Vecchi, 2017). No contexto da PES foi valorizada esta caracteristica, na medida em que as
paredes da sala refletiam as diversas atividades que o grupo foi realizando, assim como foi
valorizada a arte e as expressoes através da planificacao de experiéncias artisticas, uma vez que

era uma area que despoletava o interesse do grupo.
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0 MEM caracteriza-se também por uma concecao da aprendizagem centrada no trabalho
de projeto e na experimentacao, através da promocao de uma interacao com os adultos e com 0s
pares. Assim, este modelo assenta “[numa] visdo sociocéntrica da educacao escolar onde a
interacdo (..), organizada para fins concretos de atividade educativa, de estudo e de intervengao
por projetos cooperados, ganha progressiva qualidade no desenvolvimento dos educandos”
(Oliveira-Formosinho et al.,, 2013, p. 143). Neste sentido, o modelo rege-se por uma organizagao
participada e democratica, que pressupde uma gestao cooperada com as criancas, privilegiando
uma gestao conjunta de todas as dimensoes inerentes a pratica pedagdgica, cultivando o respeito
mutuo, a afirmacao das diferencas individuais, a comunicacao e o didlogo entre todos os
intervenientes. A constituicao de grupos de varias idades é também uma condi¢ao fundamental,
na medida em que promove o respeito pelas diferencas e uma colaboragao assente na ZDP,
conforme o subcapitulo anterior (Oliveira-Formosinho et al., 2013). Outra caracteristica primordial
deste modelo sdo os instrumentos de pilotagem da acao educativa, utilizados de forma
participada pelas criancas e adultos, de que sao exemplo o mapa de presencas, plano de
atividades, lista de projetos, distribuicao de tarefas e o diario de grupo e outras formas de registo.
Ao longo da PES foram criados, de forma colaborativa, o calendario (dias da semana, meses do
ano e 0 ano em questao) e a bissola do tempo meteoroldgico, estando também em curso o mapa
de presencas.

A Metodologia de Trabalho de Projeto tem forte visibilidade nos modelos curriculares de
Reggio Emilia e MEM pela investigacao e reflexao de questdes e interesses que emergem do
quotidiano do grupo, como foi abordado no subcapitulo anterior. Em Reggio Emilia os projetos sao
realizados através de inimeras expressoes e linguagens que permitem diversas formas de ver o
mundo (Oliveira-Formosinho et al., 2013), sendo que, cada elemento desempenha uma tarefa
crucial para a construcao colaborativa de conhecimento, partilhando experiéncias e as
informacgades para um objetivo comum, aliando também com os principios democraticos do MEM.

Nesta perspetiva de partilha, a documentacao pedagdgica das acdes no jardim de infancia
assume um papel importante na sustentacao das planificacdes e avaliacbes do grupo e
apresenta-se em registos de formato varidvel, como registos escritos, auditivos e visuais.
Ademais, esta exposicao partilhada proporciona ao grupo a recordacao e reflexao retrospetiva
das experiéncias e dos conhecimentos construidos com base nos temas investigados, permitindo

o fomento da autoestima, da confianca e da consciencializacdao de todas as conquistas
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alcancadas (Oliveira-Formosinho et al., 2013). Importa também evidenciar que os modelos
curriculares referidos se alicercam nos principios do paradigma sociconstrutivista e da
Pedagogia-em-Participacao, uma vez que se traduzem na promocao de interagdes sociais que
possibilitam o gosto pelo trabalho colaborativo, desenvolvendo acdes e projetos para a aquisicao
de competéncias e aprendizagens essenciais, através das cem linguagens (Oliveira-Formosinho
etal., 2013).

Na pratica do educador de infancia, como abordado, a observacao e a documentagao
permitem uma avaliacao reflexiva, de forma a adaptar o ambiente educativo ao contexto.
Contudo, no que concerne a avaliacao do desenvolvimento e das aprendizagens das criancas, no
inicio do ano letivo é imprescindivel uma avaliacao diagndstica, através da observacao, parauma
consciencializacao das caracteristicas do grupo e de cada criangca e para dar inicio a um
planeamento de estratégias, objetivos e possiveis atividades (Circular n¢ 4 /DGIDC/DSDC/2011,
de 11 de abril). Ao longo do ano letivo, a avaliacdo na EPE é sobretudo formativa e continua, ndo
envolvendo uma classificacdo, mas sim uma valorizacao dos progressos ao longo do tempo.

Nesta perspetiva, evidencia-se a necessidade da crianca como protagonista do seu
processo de aprendizagem e, consequentemente, da sua prdpria avaliacao, permitindo a
consciéncia das suas conquistas e das suas limitacdes (Circular n® 4 /DGIDC/DSDC/20M, de 11
de abril; DL n® 241/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016). Para além da evidente
participacao da crianga, a equipa educativa restante, como o0s assistentes operacionais, 0s
docentes de educacao especial, os encarregados de educacao (EE) e outros agentes educativos,
revelam também serem fundamentais na qualidade da resposta educativa, valorizando assim a
educacao como um “processo coletivo, sem fronteiras, e nao um ato isolado ou dentro de quatro
paredes” (Marta & Lopes, 2014, p.5350). Neste sentido, esta “avaliacdo auténtica” (Lopes da Silva
et al., 2016, p. 16) tem como finalidade contribuir e refletir para uma adequacao das praticas
educativas pois permite o conhecimento de cada crianca e a reflexao do processo educativo,
tornando-se numa outra caracteristica particular da EPE.

De facto, a especificidade da educacao de infancia assenta no enfoque que é dado aos
interesses e necessidades de cada crianca no processo de aprendizagem, distinguindo-se de
outros niveis educativos. Outra particularidade é o papel do educador de infancia que inclui na sua
profissionalidade a interacao com diversos intervenientes, representando assim uma interacao

alargada na sua profissionalizacao e o trabalho coletivo para promover o desenvolvimento
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profissional e pessoal, e a qualidade da educacao (Marta & Lopes, 2014; Oliveira-Formosinho,
2008). Desta forma, a especificidade de educador de infancia reflete-se no saber ser e agir
enquanto docente, ambicionado ser mais e melhor na sua pratica, adquirindo a consciénciade que
as suas acoes tém efeitos nos intervenientes que encontra no decurso do seu exercicio
profissional (Batista, 2011; Marta & Lopes, 2014; Moita & APEI, 2012).

Em suma, os principios basilares de uma postura ética dos profissionais de educacao, nao
s6 da EPE como no ensino do 12 CEB que sera abordado no subcapitulo sequinte, compactuam
com a competéncia cientifica e pedagdgica, a responsabilidade de escutar e promover o bem-
estar do outro, a integridade de uma conduta honesta, sensivel e justa e o respeito pela dignidade
humana, comprometendo-se afetivamente com todas as relacdes que atravessam o quotidiano

do docente (Moita & APEI, 2012).

1.3. PERFIL E PRATICA DOCENTE NO 12 CICLO DO ENSINO
BASICO

Na Lei de Bases do Sistema Educativo é determinado que o acesso a educacao deve ser
uma garantia paratodos, assim como o respeito pelo “principio da liberdade de aprender e ensinar”
(Lei n® 46/86, de 14 de outubro, artigo 29). Desta forma, e indo ao encontro das diretrizes
preconizadas pela CDC, o mesmo documento refere que a educacao basica é “universal,
obrigatdria e gratuita” (Lei n® 46/86, de 14 de outubro, artigo 69), podendo assumir-se para
muitas crian¢as como o primeiro contacto com o sistema educativo portugués, uma vez que a
Educacao Pré-Escolar é facultativa conforme referido no subcapitulo anterior.

O 12 CEB insere-se em quatro dos nove anos que representam o Ensino Basico,
compreendendo todas as criangas com uma faixa etdria entre os seis e 0s 10 anos de idade, e visa
assegurar uma formacao que garanta o desenvolvimento cognitivo e motor de todos os cidadaos,
assim como o favorecimento de competéncias de saber-fazer, de autonomia, de espirito critico,
de expressao e criatividade, e ainda a promocado de valores de cidadania e de democracia. Para
além disso, é principiado na Lei de Bases do Sistema Educativo como objetivos especificos do
primeiro ciclo “o desenvolvimento da linguagem oral e ainiciacao e progressivo dominio da leitura
e da escrita, das nocoes essenciais da aritmética e do cdlculo, do meio fisico e social, das
expressoes plastica, dramdtica, musical e motora” (Lei n® 46,/86, de 14 de outubro, artigo 89).
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A concretizacao destes objetivos remete para a responsabilidade de apenas um docente,
proporcionando um processo de ensino e aprendizagem globalizante. Por sua vez, atualmente
designa-se como regime de monodocéncia coadjuvada, no sentido em que o docente titular é o
principal responsdvel por este processo, mas que pode ser coadjuvado em algumas dreas
especializadas (Lei n® 46/86, de 14 de outubro; Vale & Mouraz, 2014), sendo que em relacdo ao
12 CEB, esta coadjuvacao deve privilegiar as areas de educacao artistica e de educacao fisica (DL
n® 55/2018, de 6 de julho). Nesta medida, observa-se uma alteracao da figura do professor
primario herdada da ditadura de Salazar, que se caracterizava como isolada dentro da instituicao
educativa, através das politicas educativas que contribuiram para um novo ajuste da identidade
do docente (Vale & Mouraz, 2014). Ademais, o professor titular, sendo coadjuvado, permitira a
gestao de um curriculo mais flexivel e adequado, uma vez que o trabalho colaborativo entre
docentes pressupde um processo estruturado e refletido conjuntamente, visando melhores
resultados através da aquisicao de “uma visao mais ampla das situacoes (..) que (..) permita
desenvolver intervencdes em educacao e formacao de maior qualidade” (Leite, 2000, p. 53) a
partir do enriquecimento brindado pela interacdo de varias especificidades (Roldao, 2007).

Para a concretizacao de uma pratica educativa de qualidade pressupoe-se a necessidade
de concretizar os objetivos viahilizados pela LBSE na garantia naigualdade de acesso a educacao
publica e na promocao do sucesso educativo de todos os alunos (Lein® 46,/86, de 14 de outubro).
Assim, atualmente exige-se as escolas do século XXI que sejam mais eficazes na promocao de
aprendizagem numa perspetiva de educacao inclusiva e de equidade, e que em simultaneo deem
resposta aos novos desafios decorrentes da globalizacao e do crescente desenvolvimento
tecnoldgico (Lei n® 46/86, de 14 de outubro; Oliveira Martins et al., 2017). Tais desafios
concernem a “questdes relacionadas com a identidade e seguranca, sustentabilidade,
interculturalidade, inovacao e criatividade” (Cohen & Fradique, 2018, p. 11), sendo fulcral que a
escola assuma a responsabilidade de promover competéncias e literacias multiplas nos alunos
para conseguirem responder com sucesso aimprevisibilidade do mundo atual (Oliveira Martins et
al., 2017).

Foi neste contexto que houve a necessidade de conceber o documento Perfil do Aluno a
Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO) aprovado pelo Despacho n® 6478/2017, de 26 de
julho, com a finalidade de contribuir para a organizacao e gestao curricular e para a definicao de

estratégias, metodologias e procedimentos a utilizar na pratica pedagdgica (Cohen & Fradique,
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2018; Oliveira Martins et al., 2017). Assim, o PASEO constitui um quadro de referéncia estruturado
em principios, visao, valores e areas de competéncias essenciais ao longo da vida, e que tem em
consideracao principios como “a liberdade, a responsabilidade, a valorizacao do trabalho, a
consciéncia de si préprio, ainsercao familiar e comunitaria e a participagao na sociedade” (Oliveira
Martins no preambulo do documento, p. 5) tracadas num perfil comum a todos os alunos do
sistema educativo (Despacho n? 6478/2017, de 26 de julho; Oliveira Martins et al., 2017).

Em consonancia com o descrito, o papel do docente visa construir oportunidades para que
as criangas sejam protagonistas no seu processo de aprendizagem, de modo a incluirem os seus
interesses e as suas necessidades, como foi abordado ao longo deste capitulo. Nesta perspetiva,
surge igualmente o projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular (AFC) que visa conferir as
escolas mais autonomia “para gerir o curriculo dos ensinos bdsico e secundario, partindo das
matrizes curriculares-bhase, assente na possibilidade de enriquecimento do curriculo com os
conhecimentos, capacidades e atitudes” (DL n¢ 55/2018, de 6 de julho, artigo 39), facilitando o
desenvolvimento de competéncias essenciais para os cidadaos do século XXI previstas no
PASEO. Neste sentido, é conferida a escola a possibilidade de estabelecer prioridades e assumir
a diversidade para participar no desenvolvimento e adequacao curricular (Cohen & Fradique,
2018), e ainda a possibilidade de adquirir autonomia que Ihe permita a gestao de até 25% da carga
horaria semanal por ano de escolaridade (DL n? 55/2018, de 6 de julho, artigo 129).

Assim, no que concerne a concecao do curriculo, o docente titular de turma devera
desenvolvé-lo com base numa educacao inclusiva, “mobilizando e integrando os conhecimentos
cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias necessdrias a promocao da
aprendizagem dos alunos” (DL n? 241/2001, de 30 de agosto, anexo 22, ponto I1). Atualmente a
matriz curricular do 12 CEB contempla a componente de Portugués, Matemadtica, Estudo do Meio
e Expressoes Artisticas e Fisico-Motora, sendo estas as Artes Visuais, Danca, Expressao
Dramatica, Educacao Fisica e Misica. Ademais, acrescenta-se a componente do Inglés, somente
no 32 e 42 ano, lecionada por um professor coadjuvante com especializacao na area. Ao curriculo
integram-se ainda o Apoio ao Estudo como suporte as diversas aprendizagens das diferentes
areas curriculares, a Oferta Complementar e as componentes de Cidadania e Desenvolvimento e
Tecnologias de Informacdo e Comunicacao, sendo estas caracterizadas como componentes
obrigatdrias e transversais ao curriculo potenciadas pela dimensao globalizante deste ensino.

Além disso, as Atividades de Enriquecimento Curricular (com caracter Iidico, formativo e cultural)
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e a componente de Educacdo Moral e Religiosa incorporam-se obrigatoriamente na matriz
curricular de 12 CEB, mas sao de caracter facultativo (DL n® 55/2018, de 6 de julho).
Concomitantemente, a carga horaria de cada componente e drea curricular é estabelecida a partir
de valores de referéncia, mas que podem ser geridos e adaptados por cada instituicao educativa
no ambito do projeto de AFC, como ja referido.

No seguimento da autonomia e da gestao flexivel do curriculo, a sua pertinéncia remete
para apromocao de uma mudanca nas praticas de gestao curricular nas escolas do ensino basico,
com vista a uma melhoria do sucesso da resposta educativa as necessidades diferenciadas dos
alunos e dos contextos escolares e assegurar condicoes para que as criancas realizem
aprendizagens significativas numa perspetiva de desenvolvimento holistico (Alonso, Peralta &
Alaiz, 2001). Assim, pressupde-se um trabalho de cooperacao entre todos os intervenientes do
processo educativo como os docentes, alunos, encarregados de educacao e demais técnicos, no
sentido de conceber a escola como um espaco potenciador de competéncias multiplas,
desafiantes e integradoras e que procura respostas mais adequadas e mais prosperas face as
aprendizagens que se consideram essenciais promover (Cohen & Fradique, 2018; Roldao, 2017).

Neste sentido, os documentos curriculares que orientam essas aprendizagens a
desenvolver pelos alunos eram, até recentemente, os Programas e Metas Curriculares que se
constituiam como referenciais singulares para as determinadas areas curriculares
supramencionadas. Contudo, devido a diversidade de documentos, incoeréncias e
inconsisténcias observadas, foi fulcral adequar e estabelecer novos parametros curriculares
(Roldao, Peralta & Martins, 2017, p. 3). Assim, no sentido de harmonizar uma prescri¢do nacional
comum e a autonomia curricular para decisoes curriculares contextualizadas, estabeleceu-se um
novo Referencial Curricular que incluem, até ao momento, o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria e as Aprendizagens Essenciais (AE) (Cohen & Fradique, 2018; Roldao,
Peralta & Martins, 2017).

Este dltimo referencial visa orientar o curriculo, respeitando as inten¢des manifestadas no
PASEO, nomeadamente na sua planificacao, realizacao e avaliacao do ensino e aprendizagem
através da definicao de conhecimentos, capacidades e atitudes essenciais para cada
especificidade curricular, assente numa articulacao horizontal, e para cada ano de escolaridade,
atendendo a sua continuidade e articulagao vertical (; DL n2 55/2018, de 6 de julho Roldao; Peralta

& Martins, 2017). Ademais, e contrariamente aos Programas e Metas Curriculares, as AE
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apresentam um cardcter menos prescritivo, valorizando um propdsito orientador através da
proposta de estratégias de ensino que devem ser equacionadas tendo em conta os contextos de
cada situacao, ou seja, demonstram flexibilidade e autonomia face as particularidades de cada
grupo (Cohen & Fradique, 2018). Salienta-se que ambos os documentos se enquadram num perfil
de base humanista, na medida em que respeitam as caracteristicas individuais dos alunos e tém
em consideracao a dignidade humana, fomentando a inclusao, a equidade, o desenvolvimento
sustentdvel e o sucesso educativo de todos (Cohen & Fradique, 2018; Oliveira Martins et al.,
2007).

O papel do docente foi, por muito tempo, associado ao paradigma transmissivo e isso
implicava que o mesmo nao dominasse as situacoes de aprendizagem que envolviam as criancas.
Nesta visao pedagdgica, apenas aprendiam aqueles “que [dispunham] dos meios culturais para
tirar proveito de uma formacao que se dirige formalmente a todos, na ilusao da equidade (...) pela
igualdade de tratamento” (Perrenoud, 2016, p. 68), inviabilizando o sucesso educativo de todas as
criancas. No que respeita ao 12 CEB, o isolamento dos docentes derivado da monodocéncia
auxiliou “amanter intacto o patrimdnio da pedagogia transmissiva, porquanto vivendo o professor
fechado na sala de aula, sem partilha ou didlogo com os pares, (..) ndo consegue romper com o
padrao tradicional (..) nem vislumbrar e vivenciar modos alternativos” (Formosinho & Machado,
2008, p. 10). Foi neste sentido que no percurso da PES se procurou fomentar o trabalho
colaborativo, nao s6 com o par pedagdgico, mas também com a docente cooperante, com a
supervisora institucional e com os demais profissionais de educacao do contexto, valorizando a
dimensao coletiva e colaborativa desta profissao. Ademais, e como referido no presente capitulo,
atualmente impde-se a necessidade de reinventar as praticas educativas num paradigma mais
centrado nas singularidades dos alunos, que foiigualmente valorizado na prética educativa.

Assim, numa perspetiva de uma escola mais eficaz para todos, é importante repensar na
organizacao e gestao das situacoes de aprendizagem, de forma a manter o processo de ensino e
aprendizagem mais justo e significativo. Nesta linha de pensamento, Perrenoud (2016) destaca
cinco competéncias fundamentais para a gestao das praticas pedagdgicas que conduzam os
alunos a aprendizagem. A primeira remete para o conhecimento dos conteidos a serem
lecionados, de modo a relaciona-los com objetivos essenciais de aprendizagens. Em sequida,
refere a competéncia docente de trabalhar a partir dos conhecimentos prévios dos alunos, em

consonancia com os paradigmas construtivista e sociconstrutivista abordados no primeiro
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subcapitulo. Aterceira aborda aimportanciade lecionar a partir dos erros dos alunos, umavez que
estes podem ser considerados ferramentas de ensino e permitem revelar o modo de pensar dos
mesmos. A quarta direciona-se para a construcao e planeamento dos recursos e sequéncias
didaticas que estimulem e auxiliem os alunos a compreender o mundo que os rodeia. Por fim, a
competéncia de promover o envolvimento dos alunos em projetos, de modo a promover uma
relacao entre o saber e a pesquisa. Em concordancia com o descrito, ao longo da PES foi essencial
conhecer os diversos conteddos abordados do nivel educativo em questao, articulando com um
conhecimento fundamentado dos pressupostos tedricos e didaticos, assim como a partilha dos
conhecimentos prévios das criancas, o didlogo e a colaboragao. Além do mais, foram importantes
a construcao de recursos diversificados e o planeamento de sequéncias didaticas com base nos
interesses e necessidades das criancas, havendo o privilégio de realizar uma aproximacao da
MTP como se encontra explanado no capitulo Ill deste relatdrio.

No seguimento de formar futuros cidaddaos competentes e aptos a integrar as
aprendizagens adquiridas ao longo do seu percurso escolar, é necessario promover também o
desenvolvimento de competéncias transdisciplinares que mobilizem diversas literacias e
capacidades (DL n® 55/2018, de 6 de julho). Assim, valoriza-se a lecionagao articulada do
curriculo integrando aprendizagens de diversas areas curriculares no ambito da
multidisciplinariedade, da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. A primeira remete para a
existéncia de cooperacao entre diversas dreas de saber, no entanto, cada uma tem as suas
fronteiras bem delimitadas e definidas. A segunda incide na valorizagdo e interacao entre as
variadas areas, onde se confrontam e articulam diversos pontos de vista. Ja a dltima, ocorre
quando ha uma fusao das dreas curriculares, sendo que nenhuma é mais importante do que outra,
havendo uma coordenagao mdxima entre todas (Leite, 2012; Cohen & Fradique, 2018). Nesta
perspetiva, nao chega que o docente domine apenas a sua drea de especificidade sendo cada vez
mais importante a compreensao de outras e, neste sentido, a monodocéncia revela-se uma
vantagem, uma vez que tem uma maior compreensao e possibilidade de desenvolver projetos de
articulagao curricular numa abordagem globalizante, como serd possivel observar no capitulo Ill.
Assim, acredita-se na importancia da articulacao curricular para o favorecimento de
aprendizagens mais relevantes e significativas, uma vez que os alunos sao capazes de integrar
conhecimentos, desenvolver autonomia e atribuir significado as diversas situacoes de

aprendizagem.
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Como tem vindo a ser mencionado, para este favorecimento de aprendizagens
significativas sao também essenciais o conhecimento e a compreensao do contexto educativo
em que o docente esta inserido. Assim, é na sala de aula que acontecem a maioria das trocas de
experiéncias, 0s encontros e as interacdes entre os alunos e o professor (Ferreira & Santos, 2007),
sendo que, ao longo das semanas de intervencao foi neste espaco que surgiu a possibilidade de
ohservar cadauma das criancas, nomeadamente os seus interesses, as suas conquistas e as suas
fragilidades para a planificacao de sequéncias didaticas. Uma perspetiva centrada na crianga que
atende todas as suas particularidades, admite uma educacaoinclusivaem que a diversidade exige
uma multiplicidade de respostas. Paralelamente a isto, o conceito de Desenho Universal para a
Aprendizagem corresponde a um conjunto de estratégias que permite reduzir as barreiras a
aprendizagem, através de meios que permitam o envolvimento dos alunos, as diversas formas de
expressao e a apresentacao dos contetidos em variados formatos (Nunes & Madureira, 2015), de
modo a possibilitar a criagcao de um ambiente educativo estimulante, de cooperacao e que
favoreca o desenvolvimento das diferentes inteligéncias.

A Teoria das Inteligéncias Mdltiplas remete a década de 80 e foi proposta por Howard
Gardner que sustentava a sua teoria afirmando que cada pessoa manifestava varias habilidades
que requerem algum tipo de inteligéncia e que, apesar de distintas, nao trabalhavam de forma
isolada. Neste sentido, a Teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner destaca oito inteligéncias:
Linguistica, Ldgico-Matemdtica, Musical, Espacial, Corporal-Cinestésica, Interpessoal,
Intrapessoal e Naturalista (Smole, 1999). Assim, considera-se que algumas criancas aprendem
melhor através da audicao, da visualizacao de esquemas, imagens ou mapas concetuais, outras
através da experimentacao e do movimento, e ainda através da escrita (Clérigo et al., 2017). Deste
modo, a complexidade do processo educativo exige que o docente proporcione condi¢oes
adequadas a cada aluno utilizando diferentes estratégias e recursos que promovam o seu
sucesso educativo e que sejam aptos a motivar e envolver nas atividades propostas (Henrique,
2011). Dada a relevancia do descrito, no decurso da PES procurou-se desenvolver e diversificar
as estratégias e recursos, atendendo as diferentes caracteristicas das criancas para fomentar a
equidade, a autoestima e a confianca do grupo.

Uma estratégia pedagdgica que tem vindo a ter uma crescente importancia € a utilizagao
das TIC, uma vez que as mudancas na sociedade e no setor educativo exigem a profissionalidade

docente novos modos de atuar através de métodos mais construtivistas e inovadores, centrados
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no trabalho cooperativo e que atuem como facilitadores da aprendizagem (Quadros-Flores,
Escola & Peres, 2011). Assim, os recursos digitais na sala de aula contribuem consideravelmente
para melhorar o envolvimento dos alunos, a fomentar a mobilizacdo e compreensao dos
conteddos curriculares, a desenvolver a concentracdao, a participacao, a criatividade, a
proatividade, a autonomia e 0 pensamento critico, e outras competéncias essenciais para o século
XXl e previstas no PASEO (Cohen & Fradique, 2018; Quadros-Flores, Escola & Peres, 2011). Neste
sentido, a concecao de ambientes educativos inovadores através das TIC, permite nao sé o
acompanhamento do desenvolvimento tecnoldgico, como dos interesses e das necessidades de
uma geracao que cresce a par desta evolugdo, permitindo melhorar o processo de ensino e
aprendizagem (Cohen & Fradique, 2018). Concomitantemente, no periodo do inicial da PES em
contexto de 12 CEB, o grupo de criancas tinha realizado uma transicao de um ensino a distancia,
devido a um novo confinamento domiciliario (ja tinha surgido no ano letivo anterior) consequente
do agravamento da pandemia do COVID-19, sendo que as TIC demonstraram uma grande
pertinéncia naresposta a este ensino remoto e na garantia da continuidade do ensino. Por suavez,
de volta a um ensino presencial, acreditou-se que a utilizacao dos recursos digitais deveria
permanecer nas praticas educativas, tanto devido as vantagens supramencionadas como para
promover uma transicao equilibrada e significativa.

Neste seguimento, Cadima, Leal e Cancela (2011) afirmam que apesar das estratégias
pedagdgicas e do curriculo serem fundamentais para o ensino e aprendizagem, tais nao sao
suficientes para garantir praticas adequadas, revelando haver um crescente reconhecimento da
importancia das interacdes entre o professor e os alunos. Neste sentido, a especificidade da
monodocéncia permite um tempo mais prolongado de interacao pessoal entre ambos o que
facilita uma proximidade pedagdgica assente na confianca e na afetividade, assim como num
maior acompanhamento da crianca e do seu desenvolvimento holistico (Formosinho & Machado,
2018). Nesta perspetiva, valoriza-se a presenca de um clima emocional positivo, responsivo e
seguro, que tem permitido colmatar aquilo que Montessori (1984) considera como um dos
grandes problemas da educacdo: o fosso existente entre a crianca e o adulto.

As criancas aprendem melhor e mais significativamente quando existe uma relacao de
proximidade com o docente (Amado et al, 2009; Estrela, 2010; Ferreira & Santos, 2007),
concordando com o DL n? 241/2001, de 30 de agosto, ao afirmar que o docente deve “relaciona-

se positivamente com criancas e com adultos, (..) proporcionando, nomeadamente, um clima de
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escola caracterizado pelo bem-estar afetivo que predisponha para as aprendizagens” (Anexo 22,
ponto Il). Paralelamente aisto, Amado et al., (2009) afirmam que a dimens&o afetiva na relagcao
pedagdgica assenta numa vertente de comportamento nao verbal e verbal. A primeira remete
para a proximidade, na medida em que o docente se desloca para juntos dos alunos para oferecer
apoio, e para a recetividade quando o professor escuta e direciona o olhar para o aluno. Ja a
segunda concerne ao comportamento do docente quando se dirige ao aluno com verbalizagoes
de incentivo, ajuda, elogio e feedback. Foi nesta linha de pensamento, que ao longo da PES se
procurou estabelecer umarelacao afetiva através de uma aproximacao cordial e amistosa dentro
e fora da sala de aula e em especial através da capacidade de criar um clima de bem-estar e de
incentivo com todos os alunos.

Este clima afetivo permite a colaboracao entre adulto-crianca, nao exclui nenhum aluno,
encoraja as criancas no desempenho das suas tarefas e ainda possibilita uma avaliacao mais
humanista. Neste sentido, reconhece-se que a avaliagao é um instrumento fulcral para o
aperfeicoamento da pratica pedagdgica e para a melhoria das aprendizagens, sendo que na PES
prevaleceu uma avaliacao formativa continuada e sistematica, através de grelhas de observacao,
o que permitiu obter e organizarinformacao essencial nas varias areas curriculares com o objetivo
de sustentar a planificacao de estratégias adequadas aos alunos e as aprendizagens a
desenvolver. Relativamente a avaliagao sumativa, esta remete para aformulagao de umamencao
qualitativa das aprendizagens realizadas pelas criancas, acompanhada por uma apreciacao
descritiva e que surge no final de cada periodo e ano letivo (DL n® 55/2018, de 6 de julho). No
entanto, destaca-se que a pratica da avaliagao sumativa deve ser complementada pela avaliagcao
formativa realizada ao longo das praticas, pois possibilita a realizacao atempada de um
diagndstico das fragilidades dos alunos e de uma intervencao pedagdgica.

Em suma, torna-se relevante referir que os principios explanados ao longo deste capitulo
permitiram o desenvolvimento de uma pratica educativa fundamentada num quadro tedrico e
legal em articulacao com as especificidades dos contextos de cada nivel educativo, que serao

analisadas de seguida.
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2. CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS DE ESTAGIOS
E METODOLOGIA DE INVESTIGACAOQ

"0 desenvolvimento da crianca (..) é um processo global, holistico em que as vdrias dimensdes da
pessoa (fisicas, motoras, sociais, emocionais, cognitivas, linguisticas, comunicacionais..) se

entrelagam para constituir o ser tinico que ha em cada crianga” (Alarcao, 2008, p. 200).

Os contextos em que a crianca se encontra desempenham um papel fundamental na
promocao do seu desenvolvimento holistico e na construcao da sua identidade pessoal, uma vez
que é nestes espacos que a crianga interage e desenvolve competéncias, valores e saberes
através das suas experiéncias (Alarcao, 2008). Assim, o presente capitulo encontra-se
organizado em quatro subcapitulos: o primeiro refere-se a caracterizacao do agrupamento
cooperante, sequindo-se da caracterizacao do contexto de EPE e do contexto de 1CEB baseada
uma observacao direta e participante. O dltimo compreende as estratégias da Metodologia de
Investigacao-acao que contribuiram para a realizacao deste percurso formativo, revelando a

importancia da investigacao e da reflexao na educacao.

2.1. CARACTERIZACAO DO AGRUPAMENTO COOPERANTE

A Pratica Educativa Supervisionada desenvolveu-se em duas instituicées publicas que
fazem parte integrante de uma freguesia, da grande drea metropolitana do Porto, que acolhe
cerca de 16 000 habitantes e tem uma area circundante de 5 km?. Ademais, ambos os contextos
educativos pertencem a um agrupamento de escolas que envolve nove instituicoes, abrangendo
diferentes niveis de educativos, sendo a escola secunddria a sede do agrupamento.

0 Projeto Educativo 2018/2021 (PE) do agrupamento escolar refere que o seu propdsito
assenta numa realidade que favorece e respeita a diversidade, principiando assim uma educacao
inclusiva. Neste sentido, 0 mesmo documento apresenta trés dimensdes estratégicas que
integram a visao organizativa do agrupamento: o sucesso educativo e a prevencao do abandono
escolar; a qualidade de uma acao educativa aberta a inovacao e a cidadania ativa, participada e

responsavel, que coincidem com a sua missao de prestar um servico educativo onde todos os
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intervenientes sao dotados de ferramentas que admitam a obtencao de competéncias cognitivas,
afetivas e motoras.

Nesta perspetiva, cada instituicao pertencente oferece estratégias diversificadas e
singulares, possibilitando um privilegiamento no percurso de cada aluno e a promocao de um
maior sucesso no desenvolvimento e nas aprendizagens. Concomitantemente, o agrupamento de
escolas, e nomeadamente as instituicées educativas onde decorreu a PES, comprometia-se
através de algumas parcerias externas na participacao de diversos projetos e programas de
articulacao pedagagica. Salienta-se o Programa de Articulagao com o 12 Ciclo do Ensino B&sico, 0
Programa Escolas Bilingues em Inglés (PEBI) que visa promover um ensino hilingue apoiando os
docentes através de planos de formacao e o Programa Integrado de Promogao da Literacia (PIPL)
que procura proporcionar o acesso a programas de literacia familiar e de promocao daleitura. Para
além destes, destacam-se ainda na drea das ciéncias naturais e na sustentabilidade do planeta o
Projeto Amigos das Ciéncias dinamizado pelo Clube da Ciéncia Viva que promove a construcao de
conhecimentos cientificos, o programa Eco-Escolas que pretende encorajar acoes no ambito da
educacao ambiental e o Projeto Lipor Geragao+que envolve um compromisso para se efetuarem
boas praticas ecoldgicas.

No contexto de 12 CEB salienta-se ainda o projeto-piloto Iniciacdo a Programacao no 12
Ciclo do Ensino Bdsico, nomeadamente no 32 e 42 anos de escolaridade, que com o apoio da
Direcao-Geral da Educacao visa ser um contributo para o desenvolvimento de habilidades
associadas ao pensamento computacional e a literacia digital fomentando, em simultaneo,
competéncias transversais ao curriculo em questao (cf. Capitulo ). Uma vez transmitidas algumas
particularidades do agrupamento escolar cooperante, irdo em seguida ser detalhados ambos os

contextos onde foi desenvolvida a PES.

2.2.  AMBIENTE EDUCATIVO DO CONTEXTO DE
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

O periodo da prética educativa decorrida na vertente da EPE realizou-se numa instituicao
publica com duas salas de 25 criancas cada uma. O edificio concentrava-se num piso térreo,
acessivel a pessoas com mobilidade reduzida e abrangia duas salas de atividades. Estava
presente no mesmo uma casa de banho para as criancas e outra para adultos, uma sala de
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arrumos para todos os recursos educativos e materiais de artes e papelaria, uma sala para
escritério com a funcao de sala de isolamento para sintomas referentes ao COVID-19 e uma
cantina com cozinha equipada e acesso ao exterior. No entanto, a cozinha nao era utilizada paraa
confecao de refeicoes pois estas eram fornecidas por uma entidade externa, mas era aproveitada
para realizar acdes culindrias com os grupos e assim proporcionar experiéncias de educacao
alimentar, que foi possivel concretizar durante a PES.

Relativamente ao espaco exterior, este € um local distinto para a promocao de interacoes
sociais, das atividades fisica e do contacto com uma grande diversidade de recursos como
referido no capitulo anterior (Lopes da Silva et al., 2016). Assim, 0 espaco exterior do contexto era
amplo e incluia uma zona coberta por tartan com um parque infantil e uma zona cimentada, onde
os grupos podiam disfrutar dos recursos lidicos (triciclos, trotinetes, andas, arcos e holas)
disponiveis no espaco e de alguns jogos pintados pelos pares pedagdgicos durante a PES (cf.
Capitulo 1), proporcionando assim experiéncias motoras lidicas, diversificadas e que apelam aos
cincos sentidos. Ademais, encontravam-se presentes dois armarios de exterior para uma
arrumacao segura desses recursos e um canteiro com um compostor, alguns arbustos, arvores
de fruto e uma pequena horta dinamizada pelas duas salas durante a PES, promovendo assim o
contacto com elementos naturais e com a educagao ambiental.

No que diz respeito a equipa educativa, esta era constituida por duas educadoras de
infancia e quatro assistentes operacionais. No entanto, na rotina do almoco a instituicao era ainda
auxiliada por uma assistente externa para apoiar na organizacao e limpeza da copa da cozinha e
durante o ano letivo o corpo docente era igualmente constituido por uma educadora de ensino
especial a tempo parcial e por dois professores, um ao nivel da Educacao Musical as quintas-
feiras e outro ao nivel da Educacao Fisica as sextas-feiras, para ambas as salas.

Em relacao ao grupo que acolheu a diade, este era constituido por 25 criancas, sendo
dezanove do sexo feminino e seis do sexo masculino, com idades compreendidas entre os trés e
os seis anos de idade, perfazendo desta forma uma grande variedade de fases e ritmos de
desenvolvimento, considerada enriquecedora e fulcral para a evolucao de cada crianca. Contudo,
é de referir a necessidade de uma atencao e apoio externo numa menina de cinco anos que
privilegiava do auxilio de uma docente de educacao especial, e de um menino, também de cinco
anos, que comecou a frequentar a terapia da fala uma vez que manifestava limitacdo da

articulacao de fonemas. Aliada a estas circunstancias, a existéncia de dez criancas que
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frequentavam a sala pela primeira vez remetia para uma maior necessidade de interacdo e de
entreajuda, de modo a permitir uma continua construcao do sentimento de pertenca no grupo.
Todavia, a maioria das criangas no momento da realizacao da PES ja desfrutava plenamente da
companhia dos pares, demonstrando uma boa adaptacao pelo meio envolvente, sendo também
ja identificavel a formacao de pequenos circulos de amizade dentro do grande grupo. No entanto,
necessitavam ainda de alguma orientacao por parte do adulto para os momentos de negociagao
e de resolucao de conflitos que iam decorrendo ao longo da rotina diaria, nomeadamente na
partilha de brincadeiras e de objetos. Era também observdvel em algumas criancas alguma
inseguranca na participacao dos momentos em grande grupo, sendo essencial fortalecer a
confianga em si proprios e encorajar a sua participacao.

Ao nivel da linguagem oral e a abordagem a escrita era identificavel algumas lacunas na
articulacao dos fonemas e na construcao frasica, situacao que a triade foi tentando colmatar nas
suas praticas pedagdgicas (cf. Capitulo I1l). Conquanto, as criancas com cinco e seis anos sabiam
ja identificar as letras presentes no seu nome e demonstravam interesse por fazer o seu registo.
O grupo dos trés anos apresentava um discurso compreensivel e muita vontade de se expressar,
aexcecao de duas criancas que necessitavam de um maior incentivo. Foi também observavel que
o grupo, em geral, demonstrava satisfacao em manipular material diversificado relativo as artes
visuais, onde o dominio do traco, da cor e da forma se foram tornando cada vez mais precisos ao
longo das préticas, sendo que apresentavam também um grande interesse pela modelagem da
plasticina.

Ao nivel da musica, verificou-se que as criancas mais novas ja tinham memorizado
pequenos cancoes que pertenciam a rotina didria e que demonstravam bastante interesse pelos
momentos de canto e de interagao com a mesma. Observava-se igualmente o mesmo interesse
nas criancas mais velhas, visto que gostavam de se expressar através da musica e dos
movimentos livres ou orientados. Foi também evidente o interesse pela dramatizacao,
nomeadamente nos momentos de brincadeira livre com fantoches, nas dinamizacgoes de histdrias
do par pedagdgico e nos diversos pedidos das criancas para a realizacao de teatros sobre as
histdrias que mais apreciavam, como sera espelhado no capitulo l1l.

Em relacao ao desenvolvimento motor, as criancas revelavam uma 6tima desenvoltura,
que foi percetivel durante as atividades que eram necessarios movimentos globais do corpo,

nomeadamente na interpretacao de musicas com gestos e nos diversos jogos fisicos realizados
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no espaco exterior. Nesta perspetiva, as criancas de trés anos sentiam-se confiantes e hem-
dispostas nos diversos momentos de interacao com o corpo, o grupo dos quatro anos comecava
a ter uma maior agilidade e equilibrio e as criangas mais velhas respondiam satisfatoriamente a
todos os desafios, tendo bastante consciéncia das capacidades do seu corpo. Relativamente a
motricidade fina, eram observaveis algumas fragilidades ao nivel da manipulacao da tesoura e na
utilizacao de materiais de escrita e dos talheres, no entanto estas habilidades foram progredindo
através de brincadeiras de manipulagao de objetos, através de puzzles, manipulacao de jogos de
encaixe e atividades de artes visuais, conforme espelhado no capitulo Il.

Em relacao a interacao entre as criancas e os adultos, o grupo demonstrava uma relagao
de confianca e de carinho por todos os elementos da equipa educativa, sendo que arelacdao com a
educadora de infancia pautava-se pela proximidade, sequranca e enaltecimento do bem-estar de
todos os envolvidos, escutando as contribuicoes de todos os elementos do grupo e valorizando
as suas opinides e interesses. Desta forma, o ambiente educativo apresentava-se acolhedor e
transmitia confianca e cooperacao pelos demais, sendo o respeito pelos interesses individuais,
formacao de cidadaos ativos e capacitados, a formacao ética e a valorizagcao da autonomia o
cerne da atuacao da educadora de infancia, indo ao encontro do PE do agrupamento. Neste
sentido, a postura do adulto responsdvel evidenciava a integracao de diversos principios
proveniente dos varios modelos curriculares mencionados no capitulo anterior, nomeadamente
do modelo High/Scope e do MEM, mantendo a sua pratica pedagdgica baseada da pedagogia de
participacao o que se refletia na organizacao do tempo, espaco, materiais e nas relacoes entre
todos os intervenientes.

No que concerne a rotina didria é importante referir que apesar da sua estrutura
identificavel, a mesma era flexivel pois o adulto nao pode “prever com exatidao aquilo que as
criancas farao ou dirdo” (p. 227) e deve ser alterada consoante as expectativas e interesses do
grupo (Hohmann & Weikart, 2007). Assim, o dia comecava com o momento do acolhimento no
qual o grupo partilhava as suas novidades, selecionava o chefe da sala, cantava a musica dos bons
dias e realizava a contagem das criancas presentes e das ausentes, dando a possibilidade de
desenhar conjuntos matemadticos para se estabelecerem relagdes numéricas e interagirem com
uma linguagem matematica correta e contextualizada. De sequida, o grupo realizava o registo no
calendario e escrevia a data, registando em seguida o tempo meteoroldgico na Bussola do Tempo

(painel criado e planeado pelo grupo durante a PES), fomentando sempre o conhecimento
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contextualizado de termos em inglés, em articulacao com o projeto PEBI. Posteriormente, as
criancas concretizavam uma atividade intencional orientada pela educadora de infancia e pela
diade, sendo que das 10h15min as 11h o grupo realizava o momento do lanche da manha, dirigindo-
se em seguida para o espaco exterior. Apés o0 momento do almoco, o grupo privilegiava
novamente da brincadeira ao ar livre, para retomar em seguida uma pequena atividade orientada
ou espontanea nas diversas dreas de interesse até as 15h30min, altura em que algumas criancas
regressariam as suas habitacdes e outras permaneceriam nas Atividades de Animacao e de Apoio
a Familia (AAAF). No que respeita a adaptacdo do espaco da instituicdo, as criancas
demonstravam serem autdnomas no cuidado da sua higiene, nao dispensando alguma
supervisao por parte dos adultos e ja se orientavam satisfatoriamente pelos espacos do edificio.

Relativamente ao espaco da sala de atividades do presente grupo, a sua organizacao foi
planeada para ser um “contexto culturalmente rico e estimulante” (Lopes da Silva et al., 2016, p.
19), sendo que a sua apropriagdo por parte das criancas contribui bastante para o
desenvolvimento da sua independéncia e autonomia. Neste sentido, a sala de atividades era
bastante iluminada por luz natural, era considerada ampla, acolhedora e organizada e
apresentava um espaco com tapete junto a janela, no qual se realizavam as atividades em grande
grupo. Dispunha ainda um espaco central com oito mesas e um quadro grande de lousa para
exploracao livre com o giz. Na sala havia também uma pista de carros, uma pequena garagem e
um cavalete perto de uma banca com um lavatdrio. Ademais, seqguindo uma orientacao
construtivista e principiada no modelo High/Scope era bastante percetivel diversas areas de
atividades que permitia ao grupo a realizacao de uma experiéncia ativa, na medida em que tinha
oportunidade de escolher, usufruir e interagir com o espaco e com os materiais do seu interesse
(Oliveira-Formosinho et al., 2003).

A drea da casa era composta por mobiliario de quarto em madeira, um espelho, um
telefone, um carrinho e uma cadeira de bebé, uma cozinha equipada com armario para arrumacao,
alguns alimentos e loica de plastico e uma mesa redonda com quatro bancos, tudo a escala das
criancas. Nao se encontravam disponiveis mais materiais, como roupa no armdrio, roupa de cama,
toalhas e mais objetos devido as normas para minimizar o contdgio do COVID-19. Sendo esta uma
area que apela a brincadeiras de imitagao do quotidiano e que permite que a criancarealize muitas
acdes como mexer, despejar, dobrar, abotoar, vestir/despir roupa, representando assim papéis

que lhe sao familiares, a falta de mais objetos e materiais dificultou a semelhanca desta area com
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os lares que a grupo conhece, tornando-a menos apelativa e menos fomentadora da imaginacao
e da criatividade.

Relativamente a biblioteca, a mesma era composta por uma estante grande, com alguns
livros para ainfancia e um conjunto de mesa e cadeiras insufldveis. Nesta drea as criancas podiam
simular a leitura dos livros, através da recordacao de leituras anteriores e da visualizacao das
imagens (Hohmann & Weikart, 2007), sendo um espaco agraddvel e pacato, adequado para estas
atividades. Ademais, existia ainda a drea da tecnologia com dois computadores, ambos com
softwares especificos para crian¢as e com acesso a internet, localizados numa mesma mesa,
permitindo que mais do que uma crianca pudesse usufruir e assim, trabalharem
colaborativamente, partilhando as ideias, as descobertas e apoiando-se pararesolver problemas
(Hohmann & Weikart, 2007).

Por fim, area dos jogos e dos legos inicialmente continha poucos recursos devido as
normas implementadas para minimizar o impacto da pandemia, mas devido ao elevado interesse
das criancas e a necessidade de apresentar materiais mais diversificados foi introduzido outro
movel no espaco, aumentando a quantidade de jogos e de brinquedos. Nesta area, as criancas
podiam brincar sozinhas ou em conjunto, manipulando e usando de diversas formas os recursos
presentes, expandindo as suas aptidées (Hohmann & Weikart, 2007). Além destas &reas
mencionadas, a sala ainda dispunha de um armario e de uma estante para guardar os materiais de
papelaria, a plasticina, os dossiers e as bolsas transparentes individuais que continham os
materiais de desenho. Havia também junto a porta, trés caixas para reciclagem e lixo normal que
asseguravam a parceria e 0s principios do programa Eco-Escolas e do projeto Lipor Geragao+.
Relativamente as paredes, no inicio da PES j3a se encontravam afixadas algumas producdes do
grupo, mas ao longo do tempo as mesmas foram sendo preenchidas de forma esteticamente
cuidada e concebiam uma representacao e valorizacao dos processos de aprendizagem que
foram sendo desenvolvidos ao longo das semanas, conforme o modelo curricular Reggio Emilia
abordado no capitulo 1.

Relativamente a interacao com a familia, considera-se que a mesma é o principal e o
primeiro meio de transmissao de saberes, valores e atitudes que devem ser compreendidas e
respeitadas pela instituicao para criar uma relacao aberta entre todos os adultos, acompanhar
devidamente o desenvolvimento de cada crianca e transmitir sequranca, de modo a suavizar a

transicao do lar para o ambiente educacional (Hohmann & Weikart, 2007). Contudo, devido as
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normas da DGS a familia nao podia comparecer no edificio, sendo que era assegurado pela equipa
educativa o contacto através do email, do telefone ou da plataforma digital, sendo também notdrio
que os encarregados de educacao acompanhavam o percurso educativo através do didlogo e da
partilha de novidades por parte das criancas. Ademais, reconhecendo aimportancia de envolver a
familia na participacdao do processo educativo, tentou-se incentivar a sua colaboracao,
nomeadamente através de pesquisas de temas de interesse do grupo, e da sua presenca, do lado
de fora da instituicao, no inicio do ano civil para que as criancas pudessem desejar um bom ano
através dainterpretacao de umamusica, sentindo o afeto e a confianga transmitida pela presenca
dos que mais amam.

Por fim, considera-se fundamental esta compreensao e conhecimento do contexto
educativo para a planificacao das praticas pedagdgicas, uma vez que as vivéncias permitiram
desenvolver a capacidade de observacao e reflexao e tornaram-se momentos importantes de
aprendizagem como futura docente, tanto na EPE como no 12 CEB que serd caracterizado de

seguida.

23. AMBIENTE EDUCATIVO DO CONTEXTO DO 12 CICLO
DO ENSINO BASICO

A PES em contexto de 12 CEB decorreu numa instituicdo educativa somente com esta
valéncia e era constituida por um edificio com rés-do-chao e primeiro andar dividido por duas
entradas principais. Assim, do lado esquerdo encontravam-se a cantina e uma cozinha equipada
e no andar de cima, as salas do 12 ano e 22 de escolaridade e a biblioteca escolar. Do lado direito
localizavam-se mais quatro salas referentes aos outros restantes anos de escolaridade e na sua
entrada era visivel um painel com informacdes relevantes para organizacao do processo
educativo e ainda uma estrutura com equipamento de educacao fisica. Para além disso, ambas as
divisdes eramunidas porum corredor com trés casas de banho, sendo uma para as raparigas, uma
para os rapazes e outra para os adultos e pessoas com mobilidade reduzida. Neste local eram
ainda visiveis varios armarios para arrumacao de recursos e para disposicao de objetos perdidos
pelas criancas, que autonomamente podiam verificar se algum lhes pertencia.

Em relacao a biblioteca escolar, esta caracterizava-se como um espaco agraddvel, com
alguma diversidade de livros e impulsionador de diversas aces que visavam a promocao da

educacao literaria. Concomitantemente, a biblioteca disponha de recursos educativos e
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tecnoldgicos como um quadro interativo, computadores portdteis e tablets, sendo entao um
espaco adequado para a lecionacao da componente de Iniciagao a Programacao. Assim,
reconhece-se que a Biblioteca Escolar pretende contribuir para a “aprendizagem e dominio da
leitura, qualquer que seja o seu suporte e para a promocao de estratégias e atividades de
aproximacao ao curriculo” (Conde, Mendinhos & Correia, 2017, p. 15) uma vez que possibilita a
articulacao curricular e a formacao holistica dos alunos. Por sua vez, devido a dimensao da
instituicao escolar e a falta de um espaco destinado aos docentes, este era também utilizado na
sua maioria para fornecer apoio educativo e para pequenas reunioes.

Quanto ao espaco exterior, 0 mesmo era amplo, seguro e maioritariamente com piso de
cimento, tendo apenas uma area de jardim na parte frontal da escola. Este era ainda constituido
por um campo de futebol na parte de tras do edificio, alguns jogos subtilmente desenhados no
chdo e uma tabela de basquetebol. Contudo, este espaco era predominantemente descoberto,
sendo que nos dias de chuva os grupos de criancas tinham de se deslocar e permanecer nos
corredores ou na cantina pois nao existiaum espaco adequado para as brincadeiras livres nos dias
de tempo meteoroldgico menos favordvel. Ademais, o espaco exterior nao era somente utilizado
nos intervalos escolares, mas também para realizacao de atividades que permitiam
aprendizagens ativas, através da exploracao e interacao, contribuindo para a formacao de
aptidoes adequadas ao desenvolvimento de todas as criancas da instituicao (Neto, 2020).

Contudo, devido a pandemia a logistica dos intervalos sofreu algumas alteracdes, umavez
que era necessario evitar o contacto entre turmas. Assim, delineou-se que cada uma deveria
permanecer em zonas especificas do recinto e que a sua gestao deveria ser faseada, tendo cada
turma meia hora de intervalo tanto na parte da manha como na da tarde. Atenta-se que os
intervalos escolares sao considerados cruciais para o desenvolvimento das criancas, umavez que
auxiliam os alunos na sua socializacdo, na aquisicao de habilidades, valores importantes e na
promoc¢ao de experiéncias que irao formar memdrias de infancia através dos jogos e das
brincadeiras, conforme o explanado no capitulo anterior (Neto, 2020). Neste sentido, considerou-
se importante a promocao de atividades pedagdgicas no espaco exterior, assim como de jogos e
brincadeiras espontaneas com os alunos durante os tempos de intervalo, de modo a promover
experiéncias diversificadas, a permitir a observacao das relacoes sociais entre as criancas e a

aquisicao de um conhecimento mais enriquecido de cada uma.
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Relativamente ao pessoal docente e nao docente da instituicao em questao, o mesmo era
constituido por seis docentes titulares e cinco assistentes educativas, sendo que no momento do
almoco beneficiava ainda de um assistente para auxiliar na copa da cozinha, uma vez que as
refeicdes eram facultadas por uma entidade externa a semelhanca do contexto anterior. Para
além disso, a instituicao privilegiava da colaboracao de docentes responsaveis pela lecionagao
das dreas componentes do curriculo de 12 CEB como a Iniciacao a Programacao e Inglés, por
docentes responsaveis pelas Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) como Danca, Msica
e Atividades Ludicas Experimentais e ainda por duas professoras bibliotecdrias.

No que respeita a caracterizacao do grupo, a PES desenvolveu-se numa turma de 32 ano
de escolaridade constituida por 26 alunos, dos quais 13 sao do sexo feminino e 13 do sexo
masculino, variando a faixa etdria entre os oito e os nove anos de idade. Relativamente ao nivel de
desenvolvimento cognitivo, as criancas apresentavam alguma heterogeneidade e ritmos de
trabalho semelhantes, sendo observavel apenas algumas fragilidades na leitura e na escrita que
constituiram um mote para a concecao de um projeto durante a PES que sera analisado no
capitulo seguinte. Ademais, a turma evidenciava um bom desenvolvimento holistico apesar da
situacao pandémica e de confinamento vivida no presente ano e no anterior, a excecao de duas
criancas que apresentavam alguma dificuldade em acompanhar o ritmo de aprendizagem da
turma, tendo por isso necessidade de frequentar o apoio educativo, trés horas por semana,
orientado por outro docente da instituicdo. No momento do apoio educativo, as criangas
deslocavam-se para a cantina ou para a biblioteca com o professor, permitindo assim um apoio
mais orientado em pequeno grupo. Ambos os docentes dialogavam para definirem o apoio
necessario a desenvolver, adaptando o mesmo as necessidades dos dois alunos para que as
atividades se aproximassem das metodologias utilizadas em sala de aula e permitissem uma
melhor integracdo no processo de aprendizagem, mantendo assim um trabalho colaborativo
entre ambos. Nao obstante, defende-se a adocao de estratégias alternativas que nao impliquem
o deslocamento destas criancas para outro espaco, de modo a evitar sentimentos de exclusao e
de diferenca.

Em termos de competéncia fisico-motoras, a turma revelava também um nivel de
desenvolvimento positivo observavel ao longo das interacdes com os alunos no horario dos
intervalos e nas atividades no espaco exterior. Ressalvando apenas um aluno que demonstrava

algumas limitacdes na forma de caminhar e na motricidade fina, carecendo de sessdes de
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fisioterapiauma vez por semana e a utilizacao de um adaptador ergondmico de borracha nos lapis
e canetas para auxiliar no seu manuseamento correto.

Em relacdo a elementos com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), a turma era
constituida por um aluno com Sindrome de Asperger que apresentava algumas fragilidades na
linguagem e comunicagao e nas interagoes durante o recreio. No entanto, o mesmo integrava num
pequeno circulo de amizade e demonstrava atitudes de afeto e carinho com os pares e adultos
com quem tinha mais afinidade. Para além disso, manifestava ainda alguma dificuldade em se
concentrar e em compreender pequenas mudancas da rotina, mas que nao implicava adaptacoes
especificas nas planificagdes didaticas e sim uma maior atencao e apoio por parte do adulto e dos
colegas, uma vez que o aluno conseguia desenvolver todas as atividades que Ihe eram propostas,
apresentando interesse e motivagao por jogos, musicas e recursos tecnoldgicos.

Neste sentido, no que concerne aos interesses gerais da turma era evidente o gosto pela
area do estudo do meio e por momentos de aprendizagem referentes as expressoes artisticas e
de educacao fisica, assim como pelos videojogos e aplicativos de redes sociais, interesses
caracteristicos desta geracao. Demonstravam também gosto por aprender e participar nas
diversas atividades propostas, nomeadamente da leitura de pequenos textos, aprendizagem de
musicas/coreografias e pela vivéncia de momentos no espaco exterior. Desta forma, estes
conhecimentos constituiram-se relevantes e auxiliadores na construcao das planificacdes das
intervencdes do par pedagdgico (cf. Capitulo I).

Em geral a turma demonstrava confianca e um grande a vontade nas interacoes e nas
brincadeiras, mantendo uma evidente relacao de confianca entre os pares e entre a docente
titular. Todavia, a PES iniciou apds o segundo confinamento resultante do Estado de Emergéncia
decretado pelo Presidente da Replblica, devido a pandemia, permitindo a oportunidade de
observar o primeiro dia de regresso as aulas, salientando que os dois meses de confinamento e
com aulas a distancia nao permitiram as brincadeiras e as interacdes fisicas, levando a alguma
ansiedade por regressar a escola e por voltar a estar com os colegas. Consequentemente, nos
momentos de brincadeira livre no intervalo, observou-se o entusiasmo e o rebolico positivo entre
os pares, proporcionando a nostalgia das brincadeiras e dos jogos, mas verificou-se igualmente
algumas fragilidades na gestdo das emoc6es o que proporcionou uma intervencao semanal por

parte do par pedagdgico como serd retratado no capitulo lll.
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Relativamente ao clima de aprendizagem foi possivel constatar diversos momentos de
didlogos entre a turma e a docente titular para a promocao da empatia e do respeito, estimulando
os alunos a colocarem-se no lugar do outro e a refletirem sobre a responsabilidade de cada um,
para a promocao de interacdes sociais mais saudaveis e equilibradas. Assim, o ambiente
educativo ressaltava a seguranca, a confianca e a promocao do bem-estar de todos os
intervenientes, manifestando-se em momentos de escuta tanto por parte da docente como por
parte dos alunos, de modo a identificar necessidades, interesses e a permitir a partilha de ideias e
um conhecimento mutuo entre todos. Desta forma, a professora demonstrava uma relacao
afetiva e de preocupacao com todo o grupo, advinda do percurso educativo de trés anos
construido com a turma.

No momento da PES foi também evidente na acdao pedagdgica da docente o
desenvolvimento da pedagogia socioconstrutivista através da promocao de ferramentas para
incentivar aos alunos na construcdo do seu conhecimento a partir da experimentacao e do erro. E
de realcar também o incentivo pela utilizacao de estratégias diversificadas consoante as
necessidades dos alunos e o respeito pelo ritmo de cada um, valorizando sempre o esforco e a
dedicacao que colocavam naresolucdo das suas tarefas em detrimento dos resultados obtidos, e
a utilizacao de um ambiente musical calmo para promover a concentracdo. Neste sequimento, foi
relevante durante a PES dar continuidade as préticas educativas da docente titular, promovendo
momento e vivéncias significativas através dos interesses dos alunos e de recursos e métodos
diversificados como a utilizacao das TIC, promocao de experiéncias de manipulacao e de
atividades no espaco exterior. Salienta-se também o projeto de Dominios de Autonomia
Curricular (DAC) presente na instituicao, designado como “Livres para escrever e imaginar’, que
permitia a realizacao de um trabalho interdisciplinar e de articulacao entre os varios curriculos,
assente nas AE e no PASEO em resultado do exercicio da Flexibilidade e Autonomia Curricular
mencionado no capitulo anterior (DL n® 55/2018, de 6 de julho, artigo 39), e que foi tido em
consideracdo para as diversas atividades planeadas durante a PES.

Porém, a pandemia teve ainda implicacdes na estruturacao do processo educativo uma
vez que ficaram limitados os trabalhos de grupo e a partilha/troca de materiais para prevenir o
possivel contagio do virus SARS-CoV-2, dificultando assim o trabalho colaborativo. Contudo, na
PES foi possivel realizar algumas atividades em pares e em pequenos grupos com os devidos

cuidados e precaucdes (higienizacao das maos, uso de mdscara facial) de modo a permitir a
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comunicacao, a entreajuda e dinamizacao de aulas mais motivadoras e do interesse do grupo (cf.
Capitulo ).

Quanto ao espaco educativo, a sala de aula usufruia de uma dimensao aceitavel face ao
numero de alunos da turma, configurando um espaco limpo e arejado por duas janelas com
estores que permitiam a regulacao da luz em fungao da visao adequada para o quadro de lousa. A
sala contava ainda com painéis de cortica ao longo de duas paredes perpendiculares para
exposicao das producdes das criancas e trés armarios para arrumacao de diversos materiais
como blocos de folhas brancas, materiais de artes visuais e produzidos pela docente, material
manipulavel e os portfdlios individuais. Ademais, a planta da sala configurava-se com o formato
tradicional, estando 28 cadeiras e 13 mesas viradas para o quadro de lousa e apares o que limitava
debates importantes, a partilha e a cooperacao. Apesar da intencao de reconfigurar a disposicao
das mesas, tal nao foi possivel devido tanto a dimensao da sala e da turma como devido a
pandemia, uma vez que foi decretado que a organizacao das mesas deveria evitar dispor 0s
alunos de frente uns para os outros, sendo necessario garantir, sempre que possivel, 0 seu
distanciamento fisico.

Quanto a gestao e organizacao do tempo, era de salientar a flexibilidade de acordo com os
interesses, fragilidades e necessidades do grupo, em concordancia com as horas semanais
estipuladas para cada drea de contetdo conforme o capitulo anterior. Destacava-se, no entanto,
aorganizacao dalecionacao do Portugués e Matematica na parte damanha, uma vez que aturma
revelava uma maior predisposicao para aprender nesse periodo do dia e de tarde apresentava
uma maior dificuldade em manter-se motivada e concentrada nas tarefas devido ao cansaco.

Relativamente a relacao entre a familia e a escola, numa perspetiva centrada na crianca
ambos os sistemas educativos usufruem de caracteristicas comuns, uma vez que centram o0s
seus objetivos para auxiliar a crianga no seu desenvolvimento. No entanto, a pandemia veio limitar
as interacoes fisicas a semelhando do contexto de EPE, constatando-se assim que as familias
procuravam comunicar com a docente através de mensagens, chamadas, e-mails e
videochamadas sempre que era pertinente. Neste sentido, verificou-se que a professora titular
estava em permanente comunicacao com os encarregados de educacao para esclarecer
potenciais ocorréncias que observava, comunicar informacdes importantes, ou até mesmo

auxilid-los ou tranquiliza-los em pontos importantes da vida dos alunos.
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Na LBSE é claramente indicado que deverd existir uma participacao ativa dos
encarregados de educacao na escola como referido no capitulo anterior, uma vez que este
trabalho colaborativo apresenta vantagens para todos os envolvidos. Nesta perspetiva, Ferreira
e Santos (2007) apresentam que algumas dessas vantagens passam por resultados escolares
mais favordveis, alunos mais motivados e praticas educativas mais individualizadas. Passando
também por uma melhor compreensao, por parte dos encarregados de educacao, dos objetivos e
métodos de ensino da escola que se irao traduzir num acompanhamento mais eficiente dos
educandos e numa partilha de responsabilidades. Pretende-se entao que a escola envolva a
familia nas atividades letivas, numa perspetiva de valorizacao da funcao parental e estabelecaum
continuo dos objetivos comuns, sendo que na PES essa interacao foi permitida com a utilizacao
da plataforma Padlet (cf. Capitulo 111). Em suma, observou-se uma relacao afavel e de confianca
entre a docente e a turma, assim como entre o pessoal nao docente, com os diversos colegas e
com a familia, uma vez que estao sempre em permanente interacao e dialogo para fomentarem o
bem-estar e o desenvolvimento holistico das criancas.

Todas as caracteristicas aqui retratadas surgiram das diversas oportunidades de
observacao, registo e reflexao entre o par pedagdgico, a docente cooperante e a supervisora
institucional com o objetivo de auxiliar na planificacao e no desenvolvimento de praticas
educativas adequadas as particularidades das criancas. Neste sentido, serd abordado em seguida
a importancia da investigacao e da reflexao da acao educativa para o desenvolvimento de uma
formacao continua da profissionalizacao docente e uma transformacao das praticas

pedagdgicas.
2.4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Na formacao inicial de docentes, e de acordo com o artigo 112 do DL n® 79/2014 de 14 de
maio, deve-se assegurar na formacdo inicial de docentes a inclusao de oportunidades de
ohservacao e colaboracao em situacoes reais nas instituicdes educativas, incentivando a
processos de investigacao e de reflexao. Neste sentido, N6voa (2009) afirma que para se integrar
na profissionalizacao docente é necessdrio aprender com os colegas mais experientes, através
do didlogo, do registo das praticas e da reflexao objetivando o “aperfeicoamento e inovacao” da

profissao (p. 3).
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Assim, realca-se a impossibilidade de se separar a dimensao profissional da dimensao
pessoal do docente, devendo o docente de se dedicar a um trabalho de autorreflexao e de
autoandlise, sendo fulcral fomentar nos futuros docentes “préaticas de auto-formacao, [e]
momentos que permitam a construcao de narrativas sobre as suas proprias histdrias de vida”
(Ndvoa, 2009, p. 7) para uma maior consciencializacao da sua identidade profissional.

Nesta perspetiva, foi desenvolvida uma aproximacao da Metodologia de Investigacao-
Acao (MIA) durante todo o periodo da PES de forma colaborativa entre o par pedagdgico, as
docentes cooperantes e as supervisoras institucionais. A MIA remete a Kurt Lewin,
caracterizando esta mesma como um processo no qual se articulam ciclos sucessivos entre a
observacao, planificacao, acao e reflexao (DL n? 240/2001, de 30 de agosto; Maximo-Esteves,
2008). Neste sentido, o processo deverd iniciar-se com a identificacdo de um problema,
seguindo-se da formulacao de possiveis solucdes em colaboracao com outros colegas.
Posteriormente executar-se-a na pratica as sugestoes encontradas, recolhendo todas as
informac0es necessdrias para se avaliar e refletir sobre os seus resultados, voltando a iniciar este
processo ciclico (Coutinho et al., 2009) que visa a contestacao das praticas sociais e fortalece o
vinculo entre a teoria e a acdo com o propdsito de as compreender e melhorar (Maximo-Esteves,
2008). Concomitantemente, em ambos os niveis educativos, procurou-se adequar as préticas

através de etapas ciclicas, como esquematizado na figura 2.
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Figura 2 - Fases da Metodologia de Investigacao-Acao. (Adaptado de DL n? 240,/2001, de 30 de agosto; Coutinho
etal., 2009; Maximo-Esteves, 2008).

49



Como etapa inicial desde processo, a observacao adquire um papel fundamental na
investigacao pois permite a recolha de dados e o “conhecimento direto dos fenomenos tal como
eles acontecem num determinado contexto” (Maximo-Esteves, 2008, p. 87). Durante a PES este
processo caracterizou-se como uma observacao participante na medida em que se integrou num
grupo, permitindo um elevado grau de envolvimento com as atividades e com os intervenientes
do contexto observado (Mdnico, Alferes, Castro & Parreira, 2017). Esta dindmica possibilitou a
compreensao do mesmo, das pessoas que nele se movimentam e das suas interagoes (Maximo-
Esteves, 2008), tornando-se assim num ver intencional, suportado pelos pressupostos tedricos
e que permite um conhecimento mais preciso do contexto. Para registo dessa observacao
utilizou-se como instrumentos metodoldgicos o didrio de formagao para anotacao escrita, o
registo fotografico para documentar visualmente as acdes desenvolvidas e grelhas de
observacao direta e indireta (Apéndice A) para sistematizar todas as informacdes essenciais dos
contextos. Ademais, foi imprescindivel na PES de 12 CEB a construcao de grelhas de observacao
parauma avaliacao formativa das aprendizagens da turma que serviriam para sustentar as acées
posteriores (Apéndice B).

Méximo-Esteves (2008) refere que o didrio é um dos instrumentos principais da
investigacao educativa, sendo este uma coletanea de registos descritivos acerca dos
acontecimentos que podem surgir sob a forma de notas de campo, de anotacoes extensas, de
observacdes mais estruturadas e de registos de ocorréncias. Estes registos escritos devem
procurar ser 0s mais exatos possiveis e podem incluir interpretacdes pessoais, emocoes, e
conversas, tornando assim o instrumento mais pessoal do trabalho de investigacao. Desta forma,
foram as anotacoes de pequenos didlogos, observacoes de episddios do dia-a-dia, assim como
as grelhas de observacao direta e indireta desenvolvidas pelo par pedagdgico, que permitiram
analisar e caracterizar a organizacao dos contextos, os interesses e fragilidades dos grupos e a
construir a pratica educativa ao longo da PES.

Para além destas ferramentas, os registos fotogrdficos foram também instrumentos de
reflexao, na medida em que que as novas tecnologias ajudam a facilitar a documentacao de
informacao visual para recordar e analisar sempre que necessario. E importante também referir
que, e de acordo com Mdximo-Esteves (2008), “os registos fotogrdficos podem também ter

como finalidade ilustrar, demonstrar e exibir, como acontece habitualmente nas exposicoes
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retrospetivas de qualquer projeto ou periodo escolar” (p. 91), possibilitando assim recolher
informac0des sobre as dinamicas dos grupos e dos ambientes educativos.

No que concerne a planificacdo, esta é um instrumento que incide num conjunto de
decisdes antecipadas a acao e que auxiliam na sua orientacdo. Neste sentido, Diogo (2010)
estabelece que uma planificacao deverd integrar um propdsito especifico que delineara o
percurso educativo, uma previsao das estratégias e das atividades a serem realizadas e por fim, a
avaliacdo. Assim, as planificacdes eram organizadas em grelhas semanais na EPE no qual, a partir
da observacao e dos registos, eram identificadas as necessidades de aprendizagem, os
interesses do grupo e as aprendizagens ja adquiridas, para desta forma, se delinearem os
objetivos de desenvolvimento e de aprendizagem que se operacionalizam numa sequéncia de
propostas de atividades. Eram ainda incluidas as decisdes pedagdgicas, como as dreas de
contetdo predominantes das propostas de atividades, a organizacao do espaco, dos materiais e
do grupo. Por sua vez, no 12 CEB a planificacao previa uma contextualizacdao com base nas
caracteristicas da turma, refletindo acerca da escolha da tematica, dos contetidos e dos recursos
pedagdgicos. Incluia também os objetivos centrais da aula e um mapa de articulacao dos
conhecimentos/capacidades/atitudes das diferentes dreas de contetidos abordados em
consonancia com as AE e o PASEO (cf. Capitulo 1) que, em seguida, iriam estar explanados nas
acdes pedagdgicas. E importante focar que as planificacdes, tanto na EPE como no 12 CEB, eram
realizadas colaborativamente entre o par pedagdgico, as docentes e as supervisoras
institucionais, tendo em consideracao articulacao de saberes para que as praticas educativas
planeadas fossem significativas e contextualizadas.

Neste seqguimento, a MIA no campo educacional pretende contribuir para a melhoria da
qualidade da acao ja que, na perspetiva de Altrichter et al. (1996, citado por Maximo-Esteves,
2008), ainvestigacao-acao tem como propdsito auxiliar os docentes a “lidarem com os desafios
e problemas da prética” (p. 18) através da adocao de estratégias inovadoras e reflexivas. No
contexto da PES, salientam-se as sucessivas adaptacoes das planificacoes e das acoes através
daobservacao, registos e reflexdes que visavam a garantia de praticas pedagdgicas de qualidade.

Nesta perspetiva e enquadrada na atual concecao de educacao e da pratica de um bom
profissional docente estd a adocao de estratégias que contribuem para o proprio
aperfeicoamento profissional e pessoal, inserindo-se na idealizagao de uma postura critica sobre

as praticas educativas. Todavia a reflexao pode surgir antes da acao, em simultaneo e
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posteriormente (Alarcdo, 1996). No primeiro caso, refere-se a uma reflexao para a acao em que,
através do preenchimento de guides de pré-observacao (Anexo A) foi possivel delinear atividades
tendo em conta uma reflexao retrospetiva do contexto, a antecipacdao de dificuldades e o
planeamento de estratégias para as colmatar. Uma reflexao em simultaneo com a acao, entende-
se como uma reflexao na acao, no sentido de se realizar uma andlise critica no decurso da prépria
pratica para permitir a sua reformulacdo e adequacao (Alarcao, 1996). Posteriormente a acao,
remete para umareflexao sobre a mesma, que surge quando se reconstréi mentalmente a prética
para a analisar e permitir a consciencializacdo das estratégias usadas (Oliveira & Serrazina,
2002). Assim, outros instrumentos vitais para a aquisicao de competéncias reflexivas, foram as
narrativas individuais e colaborativas (Anexo B) entre o par pedagdgico e as docentes
cooperantes que permitiram nado s o relato das acdes como a reflexao apds as vivéncias (Reis,
2008; Vieira, 201) e a utilizacdo dos didrios de formacao e das grelhas de observacao.

Ao longo da PES realizaram-se também Orientacdes Tutoriais e Seminarios que
pretendiam acompanhar e analisar o progresso de cada par pedagdgico ao longo da PES.
Destacam-se tamhém os feedbacks realizados pelas supervisoras institucionais tanto nas
grelhas de planificacao, como nas narrativas e nas reunioes posteriores as acoes observadas, que
permitiram uma planificacao mais intencional das atividades e uma reflexao mais critica das
praticas pedagdgicas. Nesta perspetiva, destaca-se a valorizacao do trabalho em equipa e do
exercicio colaborativo na formacao para a docéncia, atendendo a visao de Névoa (2009) quando
refere a conce¢ao de escolacomo “olugar daformacao dos professores, como o espaco de andlise
partilhada das praticas, enquanto rotina sistematica de acompanhamento, de supervisao e de
reflexao” (p. 7). Assim, o trabalho colaborativo vivenciado na PES permitiu desenvolver uma ética
profissional contruida em dialogo com colegas e com docentes experientes através da partilha e
dadiscussao de estratégias e percursos adequados.

Em suma, é importante que na formacao inicial de professores e educadores se promova
uma postura critica ereflexiva, sendo areflexao colaborativa o cerne do desenvolvimento pessoal
e profissional dos docentes. Constata-se assim que, a apropriacao dos processos da Metodologia
de Investigacdo-Acao tornou-se uma mais-valia que permitiu a aquisicao de saberes e
capacidades com o objetivo de promover momentos pedagdgicos significativos como sera

analisado no posterior capitulo.
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“As coisas relativas as criancas e para as criancas somente sao aprendidas através das proprias

criancas” (Malaguzzi, 1999, p. 61).

A Pratica Educativa Supervisionada atenta-se como uma experiéncia que permite o
contacto e a adaptacao de desafios e situacoes singulares provenientes das interacées dos
contextos, de modo a reconhecer “a natureza complexa e ideoldgica da experiéncia educativa
enquanto praxis problematizadora e transformadora” (Vieira et al,, 2013, p. 2643). Assim, este
capitulo reserva-se a descricao e analise de algumas opcdes metodoldgicas concretizadas
encontrando-se organizado em dois subcapitulos, um destinado as acoes realizadas no contexto
de Educacao Pré-Escolar e o outro as acdes realizadas no contexto de 12 Ciclo do Ensino Bdsico.

Numa perspetiva educacional concordante com os principios aclarados nos pressupostos
tedricos e legais (cf. Capitulo 1), as acdes pedagdgicas desenvolvidas surgiram das necessidades,
fragilidades e interesses dos grupos de criancas, sendo que o conhecimento do contexto através
da observacao e dos registos sistemdticos (cf. Capitulo Il) tornou-se um ponto de partida crucial

para o desenho das praticas pedagdgicas.

3.1. PRATICA DESENVOLVIDA NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

O presente subcapitulo incide sobre algumas das acoes desenvolvidas no decurso da PES
em contexto de Educacao Pré-Escolar e pretende espelhar e analisar as mesmas tendo como
suporte uma articulacao entre a teoria e a pratica, assim como os registos recolhidos das
ohservacoes e o respeito pelas particularidades das criancas na promocao de acdes que
fomentem o desenvolvimento holistico do grupo.

Dada aimpossibilidade de descrever todas as acdes desenvolvidas neste contexto foram
selecionadas apenas algumas que se articularam com o projeto “A noite das estrelas”. Este
projeto emergiu no momento do acolhimento quando o grupo se encontrava a partilhar as suas

novidades e determinadas criancas afirmaram que ainda dormiam com uma luz de presenca no
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quarto ou que precisavam de alguém ao lado delas para conseguirem adormecer. Desta forma,
questionou-se quem tinha medo do escuro, observando que parte das criancas afirmou
positivamente. Nesta sequéncia, o grupo conversou que a noite por vezes pode ser assustadora,
mas que também é um momento onde se podem encontrar as mais diversas surpresas,
nomeadamente a visualizacao das estrelas, da lua e de muitos animais que sé se conseguem
observar nesta altura do dia.

Constatou-se de imediato que as criancas transportavam diversos conhecimentos sobre
0s animais noturnos: “as corujam voam de noite” (LS) e “os lobos uivam a noite” (LS), continuando
aenumerar alguns deles. Além do mais, o grupo foi ainda referindo que durante a noite é possivel
ver as estrelas e a lua, evidenciando assim uma incessante motivacao e interesse por este tema
observada navontade que as criancas detinham de partilhar os seus saberes através das palavras
e das suas expressoes corporais. Nesta linha de pensamento surgiu a oportunidade de
concretizar a MTP sobre o tema da noite, iniciando a sua fase | com questdes como “quantas luas
€ que nds temos?”, “de que cor é alua?” e “de que cor sao as estrelas?”, as quais as criancas foram
respondendo que "ha duas luas” (GC), “cinco luas” (LS), “ha uma” (GG), “as estrelas sao amarelas”
(RS), “aestrela é dourada” (GC) e “alua é vermelha” (RS). Sequidamente, o grupo determinou o que
considerava saber sobre o tema e o que pretendiam saber melhor, registando as respostas num
mapa concetual (Apéndice C). Salienta-se assim que o “impeto de aprender surge, claramente, de
dentro da crianga” (Hohmann & Weikart, 2007, p. 23), na medida em que os seus interesses, as
suas ideias e questoes levam a exploracao, indagacao e a construcao e compreensao de novos
conhecimentos.

Uma vez partilhados os conhecimentos prévios do grupo, era necessario avancar para a
fase llda MTP, ou seja, planificar o desenvolvimento de possiveis acoes a dinamizar. Nesta etapa,
as criancas ponderaram que atividades gostariam de desenvolver e combinaram que as mesmas
iriam remeter para a aprendizagem de novas mudsicas, leitura de histdrias, conhecer alguns
animais noturnos, desenhar “baldes da noite” (GC), fazer e filmar dramatizaces para enviar aos
encarregados de educacao, “fazer mascaras” (LS) para os teatros, “fazer uma lua redonda” (LS,
GC), entre muitas outras ideias que foram transcritas para o mapa concetual supramencionado.
Reconhece-se que a criacao de ambientes educativos em que as interacoes e as relacoes

compactuam com a partilha de ideias e a oportunidade de planear a¢6es conjuntas assentam
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numa pedagogia de participacao e permitem a crianca construir a sua prépria aprendizagem (cf.
Capitulo ).

Neste seguimento, o grupo conversou sobre onde é que poderia pesquisar toda a
informacao necessaria e referiu que os pais podiam auxiliar neste processo surgindo, deste modo,
a ideia de escrever um bilhete a pedir a sua colaboracdo para descobrir quantas luas existem.
Assim, questionou-se ainda que meios é que a familia e as criancas poderiam utilizar para a
recolha de informacao, obtendo um leque de respostas como a utilizacdo do tablet, do
computador, de livros, da internet, da televisao e do radio. Apds o envio do hilhete para os EE, as
criancas trouxeram as suas pesquisas realizadas em contexto familiar (Apéndice D) e
demonstraram que apenas ha uma lua, mas que esta pode apresentar vdrias formas consoante a
sua posicao e a posicao do sol partilhando, deste modo, as suas descobertas com o restante
grupo.

A ideia do hilhete para os EE revela que a linguagem escrita faz parte do quotidiano das
criancas, na medida em que estas veem as outras pessoas a ler e a escrever diariamente e vao
desenvolvendo a sua perspetiva acerca deste processo e ganhando motivacao para o fazerem.
Nesta perspetiva, a apropriacao das funcoes da linguagem deve surgir “através de um contacto
contextualizado e significativo” (p. 14) que permitird a percecao dos diversos suportes e funcoes
da escrita (Mata, 2008). Ademais, reconhece-se que a familia tem o direito de participar e apoiar
no desenvolvimento do percurso educativo da crianca, tendo oportunidade de contribuir para o
enriguecimento da pratica pedagdgica (Lopes da Silva et al., 2016).

Antes de se prosseguir para a proxima fase da MTP era necessario dar um nome ao
projeto. Dada a diversidade de respostas das criancas e ap6s a discussao dos nomes que melhor
se enquadravam com o tema, sugeriu-se arealizacao de uma votacao. Assim, todas as sugestoes
foram apontadas no quadro branco e cada crianca registou a sua preferéncia para no final se
contabilizarem os votos. Desta forma, “A noite das estrelas” foi a opcao eleita numa decisao
democrdtica e conjunta, tornando-se assim a denominacao deste projeto e possibilitando a
participacao de todas as criancas na tomada de decisoes.

No que concerne a fase Il do projeto, o outro elemento do par pedagdgico optou por
apresentar trés atividades distintas. A primeira consiste na apresentacao da histéria “A Luz na
Noite” de Marie Voigt (2019) e na recriacao do ambiente noturno na sala de atividades e a sua

posterior encenacao através de um teatro de sombras, indo ao encontro da sugestao da GC de
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criar a noite na sala de atividades. A segunda remete para uma pintura inspirada no afamado
quadro “A Noite Estrelada” de Van Gogh e a ultima para a realizagao de um jogo da gldria
enquadrado na histdria inicial, denominado como “As Estrelas da Noite”. Ja este subcapitulo
centrar-se-anaelaboracdo da dramatizacao da histdria “Depois da chuva” de Miguel Cerro (2019),
aliando as sugestdes das criancas para a composicao de um teatro e das respetivas criacoes das
mascaras. Em sequida, retratar-se-a um momento pedagogico de construcao e pintura dos
elementos da noite e do dia em pasta de papel, tendo em consideracao a sugestdo da crianca LS
e ainda a dinamizacao de um jogo de codificacao denominado por “A Luz Rodopiante” que
concerne a histdria retratada no conto “A Luz na Noite”. Ambos 0os momentos se encontram
enquadrados na sexta planificacdo (Apéndice E) executada pela triade no més de dezembro,
sendo possivel observar a articulacao com as necessidades e interesses do grupo (cf. Capitulo I e
).

Relativamente ao conto “Depois da chuva”, inicialmente procedeu-se a exploracao dos
elementos paratextuais do livro para recolher as ideias prévias do grupo face a histdria a ser
contada e despertar o seu interesse. Apos a leitura da mesma, realizaram-se algumas questdes
sobre as personagens, acontecimentos e sentimentos retratados, analisando-se tamhém as
belas ilustragdes das paginas, escutando a partilha de opinides e dando a oportunidade de as
criancas interagirem com o livro e contarem a sua versao da histdria. De acordo com Bento &
Balca (2016) esta estratégia de pré-leitura visou motivar a crianca, despertar a sua curiosidade no
que concerne a histdria, mobilizar inferéncias e possibilitar a indagacao para proporcionar uma
experiéncia afetiva com o texto.

Neste seguimento, a leitura de histdrias é fundamental para o desenvolvimento das
criancas, sendo ainfancia o periodo fulcral para se ouvir e contar histdrias, pois os contos levam a
crianca a interiorizacao de novos universos, de dilemas e de resolucoes que resultam no
desenvolvimento da imaginacao, da linguagem e das suas estruturas mentais (Lopes da Silva et
al., 2016; Mendes & Velosa, 2016). Ademais, a oportunidade de ouvirem ler e recontarem a sua
versao da histdria procede a concecao de que quanto mais estimulante for o ambiente educativo
e asinteracoes em termos linguisticos, mais enriquecidas vao ser as experiéncias vivenciadas que
irao possibilitar a extensao lexical e a compreensao e uso de estruturas sintaticas cada vez mais

complexas (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008).
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Nesta linha de pensamento, as observacoes e registos realizados ao longo das
intervencoes permitiram identificar algumas fragilidades no que concerne a articulacao de
palavras e a construcao frasica, assim como a falta de autoconfianga para participar e comunicar
nos momentos de grande grupo (cf. Capitulo 11). Desta forma, e dado o interesse revelado pelas
personagens e pelos acontecimentos da histdria acima mencionada, sugeriu-se ao grupo a
realizacao da dramatizagao do conto, uma vez que o teatro foi uma das sugestoes das criancas
para o projeto, considerando que o mesmo poderia auxiliar no combate a essas mesmas
fragilidades.

Demonstrado o entusiasmo pela realizacao do teatro da histdria era necessario colocar as
maos a obra e comecar a organizar a tao pretendida dramatizacao, para tal, questionou-se o grupo
sobre o que era necessario para realizar um teatro apelativo e organizado. Considera-se que o
didlogo da a oportunidade de a crianca exprimir as suas opinioes, partilhar ideias, ativar os seus
conhecimentos prévios e, concomitantemente, fomentar a linguagem, o raciocinio e a sua
capacidade de expressao. Assim, o grupo determinou que seria necessario construir um cenario
que retratasse uma montanha, a dgua, as arvores do bosque, a gruta onde os animais se
abrigaram e ainda um céu com uma lua, nuvens e estrelas.

Contudo, no momento de planear agées no ambito do projeto as criancas demonstraram
interesse em filmar e enviar a dramatizacao aos EE para permitir que estes visualizassem a sua
prestacao e para que elas tivessem a oportunidade de relembrar este momento junto da sua
familia. No entanto, a triade considerava igualmente importante que os pais tivessem acesso a
outros temas que geraram as diversas acoes realizadas ao longo da PES. Assim, em grande grupo,
concordou-se em realizar dois teatros, sendo que cada crianca escolheu a histdria da sua
preferéncia. Neste seguimento, algumas criancas optaram por participar na dramatizacao da
histéria “Depois da chuva” e o restante grupo da histéria do livro “A Espera do Qué?” de Rosa
Montez (2014) que articula com a tematica do escaravelho e do outono abordadas anteriormente
a este projeto. A organizacao dos mesmos decorreu ao longo de trés semanas o que permitiu o
tempo necessario para que o grupo pintasse os diferentes elementos do cenario e construisse a
caracterizacao das personagens ao seu ritmo, possibilitando ainda que as criangas se sentissem
mais confiantes e preparadas na sua apresentacao.

Concomitantemente, cada um dos grupos demonstrou interesse em colaborar na

construcao dos elementos necessarios para a sua dramatizacao, sendo que cada crianca ficou
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responsavel pela criacao da sua personagem e auxiliou colaborativamente com os colegas na
pintura do cendrio.

Para a construcao das personagens as crian¢as recorreram ao papel cenario e ao pastel a
6leo para realizar o eshoco e colorir, além de ainda recorrerem a sua imaginacgao e ao livro da
histdria para identificar as caracteristicas das mesmas (Apéndice F). Salienta-se a criatividade, a
capacidade de atencao, a nocao espacial, a coordenacao oculomotora, a conjugacao das cores, a
definicao do tragco no eshoco e a observacao das criancas aquando do momento do desenho que
permitiu a criacao de personagens de forma auténoma. Deste modo, foi possivel evidenciar que
as criancas demonstravam interesse pelo processo de construcao e que iam partilhando com o
restante grupo, promovendo o seu bem-estar, o seu sentido estético e o espirito colaborativo.

Relativamente ao cendrio, este resultou de uma acao de cooperacao do que as criangas
pretendiam fazer e que cores usar para pintar todos os elementos retratados no conto, recorrendo
assim as suas cem linguagens para produzir algo com sentido para si prdprias. Neste sentido, o
cendrio ilustrado representou o local retratado na histdria e foi posteriormente colocado na
parede para se apresentar como fundo na dramatizacao (Apéndice G). Para esta acdo utilizaram-
se pincéis, esponjas, tintas acrilicas e os pasteis a dleo, sendo o0 mesmo realizado no chao para
permitir que as criancas estivessem confortavelmente ao seu redor e que cada uma
desempenha-se a exploracao do seu recurso de forma livre e espontanea. Neste sequimento, o
papel da triade foi o de auxiliar as criancas nas suas solicitacdes e apoiando todo o processo de
criagao, com o minimo de intervencao.

As atividades de expressao dramatica permitem a crianca exteriorizar sentimentos e
pensamentos através do movimento do corpo e da voz (Lopes da Silva et al., 2016). Assim, a triade
teve como preocupacao permitir que cada crianca tivesse a possibilidade de improvisar e incluir
as suas falas intersetadas com as falas dos personagens da histdria, ou seja, uma representacao
dramdtica expressada naturalmente, de modo a nao se tornar macante e sim prazerosa.

Salienta-se, no entanto, que é igualmente através das histdrias e dos livros que as criancas
vao adquirindo conhecimento acerca dos valores morais que emergem das aventuras das
personagens, sendo a mensagem primordial desta histdria a de que, apesar das adversidades que
vao surgindo, cada um encontra uma forma de contribuir para o bem-estar do grupo, trabalhando
colaborativamente. Nesta perspetiva, a mensagem do conto refletiu-se nas acées das criancas,

uma vez que mostraram com veeméncia e empenho que a participacao do grupo, na organizacao
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de tudo o que foinecessario para a concretizacao e apresentacao do teatro proporcionou-lhes um
outro modo de contarem a histdria e de se expressarem na sua forma de ser, fazer e estar.

Relativamente ao interesse pelas artes visuais observado ao longo da PES e a proposta
da GC e da LS de criar uma lua grande e redonda, prop6s-se ao grupo a modelacao e pintura dos
elementos da noite e do dia que se consequem ohservar no céu, através da pasta de papel de
jornal. Para a realizacao desta atividade considerou-se fundamental a sua experimentacao no
espaco exterior da instituicao e a sua organizacao em pequenos grupos, pois as ohservacoes
realizadas ao longo dos dias de intervencao permitiram evidenciar que algumas criancas
revelavam pouca confianca para participar e em comunicar com os colegas. Nesta linha de
pensamento, a atividade pedagdgica baseada em acdes de pequeno grupo permitiu respeitar o
ritmo da crianca, dar oportunidade de comunicar as suas ideias, colaborar numa tarefa comum
para se sentir mais confiante e acolhida e responder com qualidade as necessidades e interesses
de cadauma.

Infelizmente, a preparacao da pasta de papel nao p6de ser realizada pelo grupo, pois a
semana em que se planificou a presente atividade ficou condicionada e mais curta devido ao
feriado e as exigéncias do governo que declarou tolerancia de ponto e suspensao da atividade
letiva, no ambito do estado de emergéncia decretado pelo Presidente da Republica. Assim, a parte
inicial da pasta de papel teve de ser previamente preparada pelo par pedagdgico. Contudo,
evidencia-se que o grupo jd havia realizado uma atividade com pasta de papel (e que 0 mesmo
solicitou voltar a repetir uma atividade com este recurso), onde as criancas colaboraram entre si
no processo de rasgar as folhas de jornal aos pedacos. Inicialmente este processo revelou-se
complexo pois algumas criancas apresentavam alguma dificuldade em rasgar pedacgos pequenos,
sendo que arrancavam pedacos demasiado grandes da folha de jornal que depois tornar-se-iam
mais dificeis de se desfazer para formar a pasta de papel. Concomitantemente, com o auxilio dos
adultos e dos colegas, as criancas foram observando a acao de rasgar em pequenos pedacos e
foram, ao seu ritmo, realizando a acao, permitindo desenvolver a sua motricidade fina.

Seguidamente, questionou-se o grande grupo acerca de que elementos do dia e da noite
conheciam, sendo que foram obtidas respostas como o sol, a lua, as estrelas e as nuvens. Assim,
relembrou-se que uma das sugestdes de atividades transcritas no mapa concetual do projeto “A

noite das estrelas” era criar uma lua grande e redonda. Para tal, foi necessdrio dar o ensejo de as
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criangas expressarem a sua opiniao e escolherem qual o elemento que pretendiam realizar para
assim se conseguir formar pequenos grupos.

Ja no exterior, as criancas exploraram livremente e manipularam o jornal demolhado,
sentido a sua textura, espremendo a agua o mais possivel e desfazendo os pedacos grandes em
pedacos mais pequenos para, em seguida, misturarem a cola branca e mexerem ativamente com
as maos até conseguirem formar uma pasta homogénea e firme para realizar as modelagens
(Apéndice H). Estes momentos lidicos permitiram a crianca nao s6 explorar a pasta de papel,
como tambhém estabelecer relagdes sociais e afetivas com os intervenientes desse processo e
ainda competéncias como a criatividade, aspetos sensoriais, atencao e a concentracao.

Simultaneamente, o elemento lua foi executado de forma diferente. De modo a conseguir
proporcionar uma lua grande e redonda como o grupo tinha sugerido, esta foi realizada com a
técnica do jornal e um baldo. Neste sentido, enquanto os restantes grupos preparavam e
exploravam a pasta de papel, o pequeno grupo que escolheu realizar a lua foi recortando com o
recurso a tesouras as tiras de jornal. 0 manuseamento da tesoura tinha-se revelado uma
fragilidade para algumas criangas, mas com o tempo e com a pratica observou-se a determinacao
e a evolucdao em desenvolver a motricidade fina. Ademais, este processo de recorte de tiras
proporcionou um momento de foco e atencao, onde se observava que o grupo estava concentrado
e empenhado na sua tarefa, como referem as verhalizacdes, “assim?” (Y), “cortei esta [tira], esta
bem?” (GG), procurando muitas vezes a orientacdo do adulto que apoiava e encorajava as
criangas, respeitando o seu ritmo e o seu processo.

Assim, este pequeno grupo encheu o balao e envolveu 0 mesmo com vdrias camadas de
tiras de jornal e cola branca utilizando como recurso os pincéis. A necessidade de movimentar os
diferentes membros do corpo é uma caracteristica primordial da infancia, sendo que, esta acao
manipulativa fomentou o desenvolvimento da motricidade fina e, por conseguinte, influenciou a
iniciacao a escrita, a aquisicao de nocdes matematicas, como o volume e a forma e o
desenvolvimento de competéncias linguisticas, uma vez que os pequenos grupos foram
interagindo, tornando-se assim uma atividade com sentido no percurso educativo.

Neste seguimento, a modelagem dos elementos da noite e do dia foi realizada
espontaneamente, sendo que o par pedagdgico, a educadora cooperante e a assistente
operacional iam mediando e observando as producodes artisticas das criancas. Quando as

mesmas eram questionadas sobre como iam moldar os seus elementos, descreviam-nos com o
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formato que geralmente era do seu conhecimento como se pode observar nas verbalizagoes a
questao: como € que vao fazer o vosso sol?: “redondo” (ML), “e algumas tirinhas assim [moldando
com a palma da mao um bocado de pasta de papel em formato cilindrico]” (GC) afirmando ser uma
figura redonda com varios raios. Assim, cada grupo péde experienciar e moldar a pasta de papel
jornal consoante os seus conhecimentos prévios e 0s seus interesses, demonstrando estar ao
longo da atividade imerso e interessado no seu processo de construcao, o que foi observdvel
através das afirmacdes “eu gosto disto” (GC) e “eu gosto muito de mexer” (GC). Nesta perspetiva,
as criangas sao naturalmente curiosas, sendo importante criar estimulos sensoriais através da
manipulacao do concreto e da vivéncia de situacoes que promovam o seu desenvolvimento
holistico, coincidindo com a visao de Montessori (1949b) ao afirmar que “[a crianca] mostra uma
irresistivel tendéncia paratocaremtudo e a se deter junto aos objetos. Esta sempre ocupada, feliz,
sempre atarefada com as suas maos” (p. 187), o que permite que esta absorva e construa o
conhecimento acerca do mundo que as rodeia de uma forma sensorial.

Apds os varios elementos secarem, 0 grupo reuniu-se novamente nos pequenos grupos
iniciais para pintar com tintas acrilicas as suas modelagens. Para tal, questionou-se cada grupo
sobre que cores iriam precisar para pintar, sendo que para a estrela foi eleita por unanimidade a
cor amarela, para a nuvem o azul e o cinzento e para o sol, 0 pequeno grupo escolheu o amarelo e
o cor-de-laranja. No que se refere a pintura da lua, apds um didlogo de opinides optou-se por se
selecionar vdrios tons de cinzento que seriam aplicados com uma esponja para obter um efeito
mesclado.

Na utilizacdo da esponja, inicialmente observou-se que algumas criancas arrastavam
como se fosse um pincel para depositar a tinta na lua, mas posteriormente tornou-se um recurso
e uma acao pertinente pois permitiu as criangas a demonstracao e a descoberta de um novo
movimento que o braco e a mao poderiam realizar, nomeadamente o de dar pequenas batedelas
com a esponja para carimbar a tinta. Em simultaneo, observou-se o trabalho colaborativo no qual
cada elemento do grupo segurava, a vez, no baldao com uma mao enquanto realizavam a
carimbagem da esponja para que a lua nao saisse do local e todos conseguissem realizar a agao

harmoniosamente. Neste seguimento, esta atividade permitiu desenvolver a coordenacao
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motora e o sentido de estético da crianca, uma vez que esta possibilitou criar e apreciar a beleza

da transformacao da pasta ao dar forma e cor aos elementos (Figura 3).

Figura 3 - Os pequenos grupos pintaram as suas criacoes de pasta de papel com as cores que selecionaram

As cores sao importantes na infancia, sendo que o ser humano nasce dotado de uma forte
sensibilidade em relacao a percecao das cores, no entanto, é fundamental que o cérebro seja
estimulado para conseqguir realizar essa decifracao e conseguir observar e experimentar o mundo,
cabendo ao adulto alargar as experiéncias das criancas (Lopes da Silva et al., 2016; Vechi, 2017).
Nesta linha, as artes visuais favorecem o desenvolvimento de inimeras capacidades e saberes
pois, como refere Oliveira-Formosinho et al. (2013), o contacto com diversas formas de expressao
“favorece o desenvolvimento da capacidade critica e permite a crianga conseguir elevados niveis
de representacao e expressao” (p. 125), expondo os seus sentimentos, as suas ideias e alargando
a suarelacao com o meio (Lopes da Silva et al., 2016).

Relativamente ao espaco onde foi desenvolvida a atividade, o espaco exterior representa
diversas potencialidades no desenvolvimento da crianca devido as suas caracteristicas
singulares que provocam a curiosidade das criancas e constituem uma oportunidade para ampliar
e dar continuidade as exploracoes e acdes do espaco interior, como é explanado no capitulo |
(Lopes daSilva etal., 2016; Oliveira-Formosinho, 2013). Consequentemente, e devido a pandemia
presente no ano em que decorreu a realizacao da PES, o espaco exterior ganhou uma dimensao
mais importante nao sé para o desenvolvimento holistico da crian¢a, mas também para promocao
dasauide de todos os intervenientes. Neste sentido, ao longo das intervencoes foram indmeras as
oportunidades de realizar atividades neste local sendo que a préxima acao foi a realizacao de

jogos no mesmo.
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As observacoes realizadas nas primeiras semanas e ao longo dos dias de intervencao
permitiram concluir que algumas criancas evidenciavam necessidades no ambito de saber
negociar entre os pares, respeitar as opinioes de cada um, assim como o saber esperar pela sua
vez quando estdo em situacao de jogo. Em simultaneo, foram igualmente observados interesses
pelarealizacao de jogos evidenciados nas pequenas verbalizag6es como, “podemos jogar umjogo
quando formos I3 para fora?” (LS), “anda jogar um jogo comigo!” (R), “quero jogar outra vez aquele
jogo, mas nao ha mais ninguém para jogar” (MP). Nesta medida, foram realizados dois jogos no
exterior,0jogo “A Luz Rodopiante” e 0 jogo “As Estrelas da Noite” dinamizados por cada elemento
do par pedagdgico, sendo que neste capitulo abordar-se-a o primeiro.

Este momento pedagdgico teve por base um jogo de codificacao e rohética que foi
ajustado para retratar um acontecimento da histdria “A luz na noite” de Marie Voigt, sem a
necessidade de recorrer amateriais dispendiosos. O livro retrata a histdria do Cosmo, um urso que
tem medo do escuro, e de uma menina chamada Bia que quer mostrar ao amigo que nao precisa
de ter medo pois é necessario o escuro para se conseguir ver a luz, as sombras e a lua. Desta
forma, os dois vao numa aventura orientada por uma luz rodopiante que os conduz pelo bosque
até chegarem a uma gruta escura e percebem que encontraram a luz que brilha dentro deles e a
coragem para enfrentarem os seus medos. Contudo, quando ambos tentamregressar a casa a Bia
nao se lembra do caminho e fica com receio de nao consequir retornar, assim, segura na mao do
Cosmo para juntos conseguirem regressar saos e salvos a casa. Por conseguinte, o jogo foi
planeado para que o grupo retratasse este momento do percurso da gruta até a casa da Bia, mas
orientado por uma Luz Rodopiante.

Para arealizacao do jogo foram necessdrios materiais simples como um tapete quadrado
com o formato de grelha (figura 4), duas figuras a representar o inicio e o fim do percurso e um
baralho de cartas com trés instrucoes: rodar para a direta, rodar para a esquerda e mover para a
frente (Apéndice I). Foram também disponibilizados obstaculos (quadrados de cor diferente,
reaproveitados do material do tapete) com o objetivo de serem contornados pela crianca, sendo
estes também amoviveis para que as criangcas possam diversificar os trajetos e permitir a

complexificacao do jogo apds ser compreendida a dinamica necessdria para o realizar.
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Figura 4 - Tapete do jogo de codificacao “A Luz Rodopiante”

Destaca-se que todo o material foi construido com materiais duradouros para a
concretizacao desta atividade, uma vez que o material nao se esgota numa so utilizacao e que
esta acao pode ser repetida varias vezes e ser adaptada para as mais diversas situacoes que
poderao surgir,nomeadamente adaptando o jogo para articular com outro tema, outra histdria ou
através de novas regras consoante o nivel de desenvolvimento do grupo. Contudo, reflete-se que
teria sido mais significativo se as criancas pudessem ter participado na realizacao dos materiais
de jogo, nomeadamente na concretizagao das cartas e das placas com as figuras da casa e da
gruta. Mas, por um lado, tornou-se num elemento surpresa que despoletou curiosidade e alguma
ansiedade no grupo pela novidade.

Os jogos sao um excelente recurso para a aquisicao de valores e regras importantes para
a vida em sociedade, para além de incentivarem para a resolucao de problemas (cf. Capitulo 1).
Ademais, estes sao um meio privilegiado no que concerne a motivagao das criangas possibilitando
diversas aprendizagens sendo que, este em especifico, relaciona-se com a robdtica e com a
codificacao proporcionando a oportunidade de “pensar de forma critica; imaginar varias solucdes
para a resolucao do mesmo problema; selecionar e planear a implementacao da solucao a
escolhida; construir [e] testar os resultados” (p. 11) até atingir o seu objetivo (Coelho et al., 2016).
Deste modo, esta atividade insere-se num espirito de pensamento computacional onde as
criancas aprendem a produzir, a delinear e a resolver problemas.

Assim, para a realizacao do mesmo o grupo deslocou-se para o espaco exterior, estando
adreadejogoja previamente preparada, e sentou-se ao redor do tapete. Em sequida, foi essencial

a orientacao através de um pequeno didlogo sobre o que observavam, nomeadamente a pintura
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da gruta e da casa, para que o grupo articulasse com a histdria “A Luz na Noite” e compreendesse
o0 objetivo do jogo. Nesta sequéncia, o grupo entendeu a dinamica da atividade e mostrou-se
cativado e animado para comecar ajogar.

Dado o entusiasmo das criancas, cada uma teve oportunidade e tempo para participar,
sendo como personagem principal ou como luz rodopiante, sempre com a atencao plena do adulto
de modo a que cada uma desenvolvesse o seu pensamento Idgico e a orientagao espacial ao seu
ritmo. Paralelamente, as criancas que representaram a Luz Rodopiante funcionavam como
codificadores, que selecionavam as cartas conforme o trajeto disponivel. As criancas que
representaram a personagem principal eram o robot que se movia no tapete consoante as
instrucoes dadas pela Luz. Desta forma, era necessario que o grupo visualizasse um possivel
trajeto no tapete de jogo, selecionando as cartas corretas para que a personagem conseguisse
regressar a casa em seguranca. Salienta-se a observacao de alguma dificuldade na compreensao
do movimento do corpo que teriam de realizar com as cartas de rodar para a direita e rodar para
esquerda, pois o objetivo destas duas cartas era rodar o corpo no sentido pretendido e depois
utilizar a carta de mover para a frente para avancar e nao se deslocar de imediato para o quadrado
da esquerda ou da direita. Considera-se que esta situacao se deveu a falta de uma explicacao
concreta inicial, sendo que apenas foi referido e nao exemplificado. No entanto, com ajuda do
adulto e da visualizacao dos pares as criancas foram adquirindo uma progressiva compreensao
pela lateralidade, conforme iam participando no jogo.

Ao nivel da gestao do grupo, considera-se que deveria ter sido mais significativo para as
criancas se tivessem tido mais oportunidade de orientarem o préprio jogo conforme as suas
decisoes, pois dado o entusiasmo vivenciado pelo grupo e o desejo de participar levaram o adulto
adeterminar quemiriajogar a cada etapa. Desta forma, seria dada a oportunidade de o grupo gerir
0s seus proprios conflitos, desenvolvendo capacidades de negociacao e de consideracao pelos
pontos de vista de cada um (cf. Capitulo ). Ainda assim, considera-se que a atividade se refletiu
num momento ludico e prazeroso, observado tanto pelas expressoes corporais e faciais das
criancas como pelas verbalizagdes como, “depois podemos voltar a fazer aquele jogo?” (MP),
revelando o interesse por voltar a experienciar a atividade. Nesta perspetiva, considera-se
fundamental a repeticao de acdes que despertem o interesse das criancas para possibilitar a

oportunidade de complexificar a sua exploracao, tal como este jogo permite, tornando-se
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enriquecedora tanto para a crianca como para o adulto que observa e regista o desenvolvimento
que decorre dessa acao.

Ao longo da PES acreditou-se na relevancia de promover brincadeiras livres e orientadas
ao ar livre, principalmente devido a situacao pandémica em que o mundo se encontra que veio
interditar a utilizacao dos parques infantis, mesmo os pertencentes a escolas e jardins de infancia.
Ademais, observou-se que muitos dos recursos ltdicos do espaco exterior dainstituicao referidos
no capitulo Il encontravam-se para desinfecao, o que levava o grupo de criancas a encontrar
outras formas de brincar. Neste sentido, com vista a promover o jogo espontaneo e a atividade
fisica e tendo em consideracao as potencialidades do espaco exterior, ambos os pares
pedagdgicos da instituicao se uniram, incentivados pela supervisora institucional, para dinamizar
este espaco. Apds vdrias reflexdes conjuntas, orientadas pelas observacdes recolhidas ao longo
da PES, optou-se por pintar um jogo da macaca, um percurso e um jogo de tiro ao alvo numa
parede (Apéndice J), de modo a promover habilidades motoras relacionadas com descolamentos
e equilibrio, pericias e manipulacao e destreza dculo-manual, assim como competéncias sociais e
expressivas. Salienta-se o trabalho cooperativo entre ambos os pares pedagdgicos para
promover um espaco dinamico e esteticamente atrativo para as criancas, sendo que o material
utlizado para esta dinamizacao resultou da boa vontade da comunidade, mais especificamente de
uma loja de artigos de construcao que forneceu varias amostras de tintas para exterior e permitiu
esta transformacao.

Para além dos jogos e das brincadeiras, foi igualmente promovida a acao de criar uma
horta pedagdgica nas primeiras semanas da PES, que se relacionava com o tema da alimentacao
saudavel e da sustentabilidade integrada no programa EcoEscolas e no projeto Lipor Geracao+
(Apéndice K). Entende-se assim que o espaco exterior é uma drea “maravilhosa para as criancas”
(p. 212), uma vez que permite desenvolver atividades lddicas fisicamente ativas e evidenciar
capacidades diferentes daquelas que demonstram no espaco interior (Hohmann & Weikart,
2007).

Voltando ao projeto, no que concerne a fase IV — divulgacao e avaliacao da MTP e
relembrando que, devido a pandemia, a familia encontrava-se condicionada para visitar o jardim-
de-infancia e a sala de atividades, a solu¢ao encontrada pelo grupo de criancas para a divulgacao
do projeto foi a de apresentar os teatros a toda a instituicao educativa (Apéndice L) e a de filmar

para posteriormente ser enviado por e-mail aos EE, como ja referido anteriormente.
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Relativamente a avaliacao, a mesma foi concretizada ao longo do processo por meio de didlogos
com as criangas sobre as acoes realizadas sendo que, para complementar o meio de divulgacao
escolhido, realizou-se um video com a compilacao de diversas fotografias e videos, que retratou
e evidenciou as inumeras acoes que o grupo foi realizando ao longo da PES. Assim, no tltimo dia
da PES, e apds se escutar diversas vezes as criancas a demostrarem o seu interesse por sessoes
de cinema e pela degustacao de pipocas, preparou-se a sala de atividades com um projetor, uma
tela e as cadeiras alinhadas para se assistir ao video preparado. No final, o grupo conversou sobre
as acoes realizadas, permitindo identificar qual a acao que mais agradou a cada crianca, as
informacades que foram recolhendo ao longo do projeto, avaliando também a entreajuda do grupo
e se ainda continuavam com o sentimento de medo em relacao ao escuro. Ademais, foi
proporcionado as criancas um momento para revisitar e relembrar todas as experiéncias,
descobertas e emocoes, passando a mensagem de que a sua presenca e as suas agoes sao
consideradas importantes e com interesse para o adulto e para todo o grupo.

Importa também referir que tudo o que foi produzido pelas criancas foi exposto
gradualmente nas paredes da sala de atividades, assim como aimpressao de algumas fotografias
registadas, proporcionando a sala a oportunidade de comunicar por si s6 todas as aprendizagens
realizadas ao longo das semanas e a aquisicao de uma nova estética, na conviccao de que
permanecer num local bonito e bem cuidado é condi¢ao necessaria para despertar o hem-estar
fisico e psicolégico (Vecchi, 2017). Nesta perspetiva, a documentacao das acdes nas paredes
(Apéndice M), tal como o modelo curricular do MEM e Reggio Emilia preconizam (cf. Capitulo 1),
deixou transparecer o olhar valorizador da triade, permitindo a todos os intervenientes o prazer
de rever alguns momentos importantes da vida do grupo e de transmitir confianca e valorizacao
pessoal a cada uma das criancas (Malavasi & Zoccatelli, 2019). Portanto, era possivel visualizar
algumas das acoes realizadas, nomeadamente no ambito da descoberta dos escaravelhos.

A tematica dos escaravelhos teve a suarelevancia quando algumas criancas encontraram
um no espaco exterior enquanto exploravam perto dos canteiros, o que deu a oportunidade de
investigar as suas caracteristicas. Neste sequimento, considerou-se essencial planificar alguns
momentos pedagdgicos em volta desta temdtica, sendo que se disponibilizou algumas imagens
reais para o grupo ohservar as cores, a carapaca, o nimero de patas e as suas tenazes. Em
seguida, para permitir uma exploracao mais contextualizada e significativa, as criancas voltaram

ao exterior para procurarem novamente um escaravelho e poderem analisa-lo mais atentamente
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com o auxilio de uma lupa, articulando com as caracteristicas das imagens verificadas
anteriormente. A area do conhecimento do mundo emerge na curiosidade natural da crianca e no
seu anseio de explorar, compreender e saber o que se passa no mundo que a rodeia (cf. Capitulo
1), assim, reconhece-se que é essencial encorajar amesma a “construir as suas teorias” (Lopes da
silvaetal., 2016, p. 85). Nesta perspetiva, o contacto e a observagao da natureza e dos seres vivos
assentam em experiéncias motivadoras e significativas para a crianca que, através da interacao
cominstrumentos e tecnologias como a utilizagcao da lupa que providenciou uma observacao mais
ampliada, proporcionam oportunidades de reflexdo, compreensao e conhecimento das
particularidades, além do desenvolvimento da consciencializagcao da importancia da preservacao
ambiente (Lopes da Silvaet al., 2016).

Uma vez que ainda nao havia informacao acerca da alimentacao e do habitat deste inseto,
prop6s-se ao grupo a realizacao de uma pesquisa e do seu registo numa perspetiva de
valorizacao das TIC para o processo de aprendizagem (cf. Capitulo I). Assim, as criancas que
demonstraram interesse em participar escolheram um escaravelho das diversas imagens
supramencionadas, dividindo-se em pequenos grupos que, com o auxilio dos quatro adultos
presentes, foram assistindo a pequenos videos informativos nos telemdveis pessoais e no
computador existente na sala de atividades.

Conforme as criancas iam descobrindo informac6es pertinentes era efetuado um registo
numa folha branca, ilustrando o escaravelho escolhido ou colando aimagem, para em seguida se
deslocarem ao espaco exterior para realizarem as suas partilhas (Apéndice N). Salienta-se ainda
que a crianca GC sugeriu a construgao de uma casa de cartao para abrigar o escaravelho (Figura
5). Neste seguimento e valorizando os interesses e as opinides do grupo, levou-se placas de
cartao e distribuiu-se tarefas, como recortar o cartao com o auxilio do adulto, desenhar e colorir
flores, borboletas, recolher algumas folhas de outono para decorar a casa e a torna-la mais
harmoniosa e ainda desenhar um retrato do escaravelho (sugestao da ML) para colar na parede

dacasa.
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Figura 5 - Decoracao da casa do escaravelho e posterior exposicao

Para além destes temas ainda foram proporcionadas acoes relativamente ao Natal e ao
Dia de Reis nas quais as criancas conheceram e interagiram com o fantoche Duende Engenhocas
que lhes ensinou vdrias cancoes, lhes solicitou ajuda para construirem uma lembranca para as
suas familias e ainda escondeu diversos ingredientes pela sala de atividades para depois fazerem
em conjunto um grande bolo-rei, proporcionando assim uma atividade culindria e usufruindo do
espaco da cozinha da instituicao (cf. Capitulo 11).

No final da PES, o grupo juntou-se a outra sala da instituicao e todos juntos tocaram
diversos instrumentos musicais e apresentaram uma cancao das janeiras aos seus familiares que
permaneceram, ao final da tarde, do lado de fora da instituicdo para escutarem e se deleitarem
com uma muisica a desejar as hoas festas (Apéndice 0). E importante referir que ambos os pares
pedagdgicos nao estavam a espera de tamanha adesao dos familiares neste dia devido a situacao
pandémica, o que foi gratificante e emotivo assistir a este momento musical das criancas
enquanto todos os encarregados de educacao permaneciam deslumbrados com a atuacao,
reconhecendo assim o papel da familia no processo educativo das criancas (cf. Capitulo I).

Desta forma, este periodo da formacao inicial de docentes revelou-se como um periodo
de constante aprendizagem e construcao de uma identidade profissional docente que
perspetivou uma valorizacao da relacao entre a educacao, a investigacao e a transformacao das

praticas nao s6 na EPE, mas também no 12 CEB como sera observado em seguida.
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3.2. PRATICA DESENVOLVIDA NO12 CICLO DO ENSINO
BASICO

O presente subcapitulo incide sobre a andlise reflexiva do percurso concretizado em
contexto educativo de 12 CEB. Contudo, a semelhanca do subcapitulo da EPE, devido a
impossibilidade de retratar todo o processo formativo foram selecionadas algumas praticas que
se considera serem de maior relevancia uma vez que tiveram por base uma postura de docente
potenciador de momentos pedagdgicos significativos e enriquecedores para os alunos. Ademais,
estas enquadraram-se na pertinéncia de construir valores de base humanista, no sentido de que
as instituicdes educativas detém a responsabilidade de preparar cidadaos responsaveis, ativos,
auténomos e com valores morais e civicos importantes para a convivéncia em sociedade (cf.
Capitulo ).

Um processo de ensino e aprendizagem assente nesta perspetiva integra-se com a visao
de criar momentos de participacao e colaboracao entre todos os intervenientes do processo
educativo. Neste sentido, durante o percurso de formacao em contexto de 12 CEB foi valorizada a
Metodologia de Trabalho de Projeto que teve por base as fragilidades, necessidades e interesses
dos alunos, assim, nas diversas oportunidades de observacao foi possivel verificar que alguns dos
alunos revelavam fragilidades no que concerne ao respeito pela pontuacao e entoacao
necessdrias aquando da leitura individual e na estruturacao e organizacao de ideias nos
momentos de escrita criativa.

Concomitantemente, fazendo face as necessidades identificadas foi percetivel o
interesse por obras de literatura infantil através do acompanhamento das idas a biblioteca escolar
e ainda da observacao de que alguns alunos transportavam nas suas mochilas livros de casa para
lerem nas horas vagas. Assim, considerou-se pertinente a realizacao de um projeto de promoc¢ao
do gosto literario e de atenuacao das fragilidades observadas integrando o mesmo com o projeto
DAC da instituicdo intitulado “Livres para escrever e imaginar” (cf. Capitulo Il), uma vez que a
educacao literaria visa “[promover] o desenvolvimento da linguagem, o desenvolvimento de
mecanismos de selecao da informacao e sua compreensao, assim como conhecimentos sobre a
linguagem escrita e atitudes positivas face a leitura e as atividades a ela ligadas” (Mata, 2008,

citado por Azevedo & Balca, 2019).
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Considerando que a MTP oferece a possibilidade de os alunos investigarem, de se
interrogarem e de partilharem as suas opinices e conhecimentos, a fase | da metodologia
concerne a definicao do problema e ao conhecimento que as criancas detém sobre o assunto.
Neste sentido, entendeu-se ser pertinente que os alunos realizassem uma reflexao acerca das
suas fragilidades, verificando que parte da turmajulgava o processo de escrita complexo, umavez
que sentiam dificuldades na aquisicao e organizacao das ideias para o texto escrito. Para além
disso, alguns alunos afirmaram sentir dificuldades em realizar uma leitura fluente.

Neste sentido, questionou-se a turma acerca das atividades que gostaria de desenvolver
(Apéndice P) para afase Il do projeto, obtendo diversas respostas como “ler livros sobre animais”
(GC, FF, AO), “ler textos” (DM), “fazer umteatro” (LMS, LS), “fazer esculturas a partir de textos” (MC,
YR) “trabalhar textos sobre a importancia dos livros e fazer ilustracdes” (IP, MR), entre outras
ideias pertinentes e essenciais para a planificacao de futuras acoes pedagdgicas.

Contudo, devido a natureza do projeto realizado nao se considerou que a fase de pesquisa
se enquadrasse no mesmo, pois este resultava da necessidade de atenuar as fragilidades
observadas. Por sua vez, e admitindo que a MTP se desenvolve na partilha de conhecimentos e
da experiéncia coletiva, nas planificacoes adjacentes reconheceu-se que era essencial a
exploracao dos conhecimentos prévios através da dinamizacao de uma atividade centrada numa
feira do livro. Assim, este momento pedagdgico incidiu na proposta de uma pequena
representacao de um episddio inventado, no qual dois amigos pretendiam abrir uma biblioteca
para contribuirem ativamente na educacao das criancas de uma determinada aldeia. Para isso
precisavam de ajuda para descobrir que tipos de livros iriam precisar, decidindo visitar uma feira
do livro. O objetivo desta acao pedagdgica centrava-se na exploracao dos saberes acerca dos
diversos géneros literarios de cada banca (livros de culinaria, romances, banda desenhada, poesia,
ficcdo cientifica, literatura para infancia, fabulas, dicionarios, enciclopédias e gramaticas), sendo
necessario que, através da exploracao dos elementos paratextuais, os alunos realizassem
inferéncias sobre o que retratava cada livro e para que servia.

No que concerne a fase lll, esta relacionou-se com a execucao de atividades integradoras
das propostas realizadas pelos alunos. Neste ambito, o presente relatdrio centrar-se-a numa
atividade de leitura expressiva e de promocao do gosto literdrio e numa atividade de

dramatizacao que resultou no produto final do projeto. Nesta linha, o par pedagdgico analisara
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igualmente a dramatizacao, uma vez que teve uma grande relevancia para o presente projeto, e
numa atividade de escrita criativa.

Assim, considerando as sugestdes “ler textos” (DM), “abordar a importancia dos livros
com ilustracoes” (IP, MR) e “fazer pinturas” (MC, LC), foi pertinente iniciar esta temdtica pela
importancia do livro com o auxilio da obra literaria “Ler Doce Ler” de José Jorge Letria (2004) que,
através dos poemas e das ilustracoes, permitia despertar o gosto pela literatura. Inicialmente, e
como estratégia de motivacao, selecionou-se e preparou-se 13 envelopes, nos quais cada um
continham um poema presente na obra literdria supramencionada e foram espalhados pelo
espaco exterior da instituicao com o objetivo da turma, em pares, deslocar-se ao mesmo para
recolher apenas um. Aquando do regresso a sala, 0s alunos mostraram-se curiosos e ansiosos
por descobrir o que continham os envelopes revelando, deste modo, a pertinéncia da estratégia
escolhida como desafio inicial do percurso idealizado.

As instituicoes educativas muitas vezes tratam a leitura como se fosse uma competéncia
para ser desenvolvida sempre na mesma forma, contudo, a leitura encontra-se em muitas
atividades do quotidiano e pode ser dinamizada de diferentes modos. Nesta perspetiva, a
promocao de situacoes de leitura variadas permite ao leitor conhecer o leque de utilidade da
mesma, “conhecer as varidveis linguisticas adequadas a cada tipo de texto” (Colomer & Camps,
2016, p. 37) e, consequentemente, enriquecer o processo de apropriacdo da escrita.
Concomitantemente, para promover uma atividade de leitura de forma mais dinamica e
intencional foi proposta a cada par a realizacao da leitura com diversas expressividades e
entoacdes (triste, zangado, a chorar, a cantar e muito feliz) e na reflexao final sobre a mensagem
retratada. Considerou-se pertinente este momento pedagdgico, uma vez que se acredita que a
leitura expressiva permite a compreensao e transmissao de ideias, emocoes e sentimentos
(Noguera, 1998), sendo que paraisso é necessario que a crianca compreenda o texto escrito para
conseguir realizar essa dinamica com a devida entoacao e transmitir a mensagem adequada.
Ademais, a promocao de atividades de leitura expressiva aproxima os alunos da componente
lidica e estética da linguagem, tornando leitura oral mais motivadora pois é acompanhada por
movimentos e gestualidades (Sim-Sim, 2007).

Neste sentido, inicialmente verificou-se que algumas criancas se sentiam inibidas em
expressar-se diante da turma, mas depressa demonstraram interesse por participar, mais do que

uma vez, apGs observarem os colegas mais desinibidos a realizar as acoes (Apéndice Q). Assim, a
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atividade revelou-se apropriada, na medida em que se verificou que os alunos reproduziam os
seus poemas adequando a entoagao da voz, as pausas e a rapidez da leitura consoante a emocao
ou sentimentos que pretendiam transmitir. Consequentemente, permitiu o desenvolvimento da
competéncia discursiva, da compreensao leitora, da expressao oral e do gosto pela leitura.
Ademais, verificou-se a aquisicao de atitudes civicas e morais através da superacao da timidez e
do medo de falar para um grande grupo, unindo-se a uma aprendizagem centrada num clima de
confianca, de escuta e de respeito.

Apds a atividade supramencionada, e dando continuidade a sugestao “abordar a
importancia dos livros comilustracdes” (IP, MR), acreditou-se ser igualmente pertinente articular
com a area das artes visuais, uma vez que se reconhece-a como uma drea fundamental para o
desenvolvimento holistico e integrado da crianca (Direcao-Geral da Educacdo, 2018a) Neste
sentido, visto que a obra literdria refere ao longo dos poemas que “os livros sao casas” e “os livros
sao como as casas” foi proposta a turma a construcao e de coragao de casas de cartolina, com o
objetivo de os pares escreverem 0s seus poemas no seu interior e os ilustrarem para

posteriormente expor nas paredes da sala de aula (figura 6).

2 i TS
sas no ambito da obra literdria "Ler Doce Ler" de José Jorge Letria

Figura 6 - Eposioas c

A leitura como uma maneira de desfrutar da arte ou como um meio de pesquisar
informacao requer um processo de aprendizagem consciente e significativo, sendo necessdrio
um ensino explicito da compreensao leitora (Sim-Sim, 2007). Nesta perspetiva, na sequéncia da
proposta da realizacao de uma dramatizacao na fase Il do projeto foi sugerida a turma a
preparacao de um teatro da histdria “0 sapo apaixonado” de Max Velthuijs que decorreu ao longo
de duas semanas. A pertinéncia da planificacao da proposta remete para a concecao de escola

como um sistema que integra e respeita o direito da crianca de participar e de ser escutada (cf.
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Capitulo I). Além disso, a dramatizagao vai ao encontro com a teoria das inteligéncias mdiltiplas de
Gardner, no sentido de que permite acionar as diversas inteligéncias de cada crianca e
desenvolver saberes e capacidades relacionadas com as mesmas (cf. Capitulo I).
Consequentemente, a escolha do texto incidiu na temdtica da Inteligéncia Emocional (IE) que se
encontrava a ser abordada nas semanas em que a planificacao da dramatizacao ocorreu e no
facto de a turma ter contactado com a histdria através da docente titular.

A leitura de textos de teatro e a sua representacao revelam uma grande importancia no
desenvolvimento sociocognitivo das criangas, na medida em que permite o “aprofundamento da
compreensao do texto e, consequentemente, a expressividade da leitura oralizada” (Sim-Sim,
2007, p. 47). Ademais, evidencia-se que a leitura em voz alta e a sua reiteragao possibilita uma
maior rapidez de processamento das palavras, assim como uma melhor articulagao das palavras
(idem, 2007). Salienta-se, no entanto, que foi imprescindivel passar seqguranca e confianga aos
alunos, na medida de que o texto dramatico distribuido nao precisava de ser completamente
memorizado e sim compreendido, reconhecendo a sequéncia de acontecimentos e percebendo
qual seria a postura emocional e fisica de cada uma das personagens no decurso da histéria
(informacao presente das didascalias do texto) para conseguirem improvisar e contracenar com
os colegas respondendo adequadamente as intencoes teatrais.

A area da Expressao Dramatica € parte integrante do curriculo de 12 CEB e coincide com
diversas situacoes pedagdgicas de motivagao para as criangas, uma vez que “o prazer dos jovens
em relacdo a interpretacao de personagens [e] a atuacdo, parece ser um misto de brincar,
relacionar-se com o sexo oposto, construir a sua personalidade, expressar-se efetivamente e agir
criativamente” (p. 89). Ademais, o teatro enquanto atividade educacional permite mobilizar
habilidades de memdria, compreensao textual, trabalhar a expressividade e a imaginacao e,
sendo o teatro uma atividade coletiva, envolver o respeito pelo outro e pelas regras, a tomada de
decisoes conjuntas e divisao de tarefas, agindo dentro da ZDP através dainteracao e cooperagao
com os pares (Oliveira & Stoltz, 2010).

Neste seguimento, a turma foi organizada em quatro grupos para dar a oportunidade de
todos participarem. Importa referir que cada grupo ensaiou autonomamente e organizou, por via
democrética e colaborativa, como e quem realizaria/traria os recursos para a dramatizacao
(cesto das macas, o ramo de flores, ailustracdo do sapo e o livro da lebre), assim como qual seria

a indumentdria das personagens e do narrador. Nesta perspetiva, vai ao encontro com o
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normativo PASEO, que refere a necessidade de promover oportunidades de os alunos
“assumirem responsabilidades relativamente aos materiais, ao espaco e ao cumprimento de
compromissos face as tarefas contratualizadas” no ambito da expressao dramatica (Direcao-
Geral da Educacdo, 2018b, p. 9). Nesta linha, foi necessario planear e criar o cendrio que iria
enquadrar e dar o envolvimento estético a cada uma das dramatizacgoes, recorrendo-se ao papel
cendrio, tintas guache e ainda a cartolina para destacar o sol, as nuvens e a casa das personagens

(figura 7).

Figura 7 - Processo de pintura do cendrio e produto final
Concomitantemente, uma vez que era impraticdvel todos os alunos realizarem em

simultaneo a pintura do cenario, a triade considerou fundamental dividir tarefas para permitir a
participacao de todos as criangas. Assim, um pequeno grupoiniciou a pintura do cendrio na cantina
da escola, outro foi construindo os elementos de cartolina e os restantes alunos foram recortando
e personalizando aos moldes das mascaras para as personagens. Nesta perspetiva, realca-se a
dramatizagcao como uma pratica pedagdgica colaborativa e articuladora de saberes sendo, sem
duvida, uma atividade pedagdgica que promove a inclusao, as relagoes sociais, a capacidade de
interpretacao e producdo textual, a leitura oral, a prosddica e a criatividade.

Relativamente afase IV da MTP, a atividade da dramatizacao teve uma grande relevancia,
na medida em que foi a forma escolhida para a divulgacao do projeto. Neste seguimento, e em
colaboracao com os outros docentes da instituicao educativa, foi preparada uma escala hordria
para que cada grupo apresentasse a sua dramatizacdao a uma das restantes turmas no espaco da
biblioteca escolar (Apéndice R). Em simultaneo, todos os teatros foram filmados para serem
partilhados com a familia no Padlet da turma (espécie de mural online), uma vez que esta nao

poderia comparecer presencialmente para assistir a sua divulgacao devido a pandemia.
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O Padlet (Apéndice S) surge na PES com a intencionalidade de permitir aos alunos a
partilha de ideias, novidades e das atividades que foram sendo desenvolvidas em estreita relacao
com afamiliae com as TIC, objetivando o desenvolvimento global dos alunos (cf. Capitulo I). Nesta
visao, Silva e Mendes (2019) afirmam que o uso desta plataforma digital num ambiente educativo
apresenta vantagem no que concerne a colaboracao, interatividade, motivacao para a
aprendizagem, autonomia e comunicacao entre escola-aluno-familia. Para além disso,
reconhece-se que as TIC sao uma area de integracao curricular transversal que permite criar
oportunidades para o desenvolvimento de competéncias digitais, de atitudes criticas e
responsaveis e de capacidades comunicativas e criativas (Direcao-Geral da Educacao, 2018¢),
que foram conseguidas através desta plataforma uma vez que os alunos foram inserindo as suas
partilhas na plataforma com o auxilio da familia e da triade. Ademais, foram ainda proporcionadas
oportunidades de utilizacao e exploracao dos tablets.

Nesta sequéncia, salienta-se que o presente projeto envolveu mais atividades
intencionais (Figura 8) e que estas foram integradas ao longos das semanas da PES em
articulacao com diversas temadticas que surgiram das observacoes e registos da triade, como se

pode verificar de seguida:

Principais atividades dinamizadas em torno do projeto “Leitura e Escrita”

-Leitura dos poemas com diversas entoacdes: chorar, muito feliz, triste,

Ler Doce Ler
zangado, a cantar;

-Leitura de noticias sobre a poluicao dos oceanos e criacao de um cartaz digital;

Amar o Mar -Criacao de uma histdria narrativa a partir de uma imagem de sensibilizacao ao
tema;

-Construcao do caligrama das emocoes;
Uma viagem pelas -Dramatlz?gao de situacoes que 'envoIV|alm fjetermlnadas em~0(;oes;‘
emocaes -Construcao de um poema a partir do acrostlcq deuma emocao §entlfja;
-Construcao de um texto narrativo com o auxilio da Fabrica de Histdrias;
-Dramatizacao da histdria “O Sapo apaixonado”;

Padlet -Partilha da leitura de livros, do seu resumo e das atividades dinamizadas;

Figura 8 — Principais atividades dinamizadas em torno do projeto "Leitura e Escrita” no 12 CEB

Para além daimportante divulgacao, a fase IV da MTP também concerne a avaliacao final
do projeto. Por conseguinte, atendendo ao paradigma de docente investigador (cf. Capitulo 1)

desenvolveu-se um documento estruturado, nomeadamente um inquérito por questionario, com
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a finalidade de compreender a opiniao acerca das estratégias utilizadas dos principais
intervenientes deste projeto e aindauma entrevista a orientadora cooperante. Relativamente aos
inquéritos, e no que concerne a relacao dos alunos com a leitura e escrita, 100% dos inquiridos
afirmaram que apreciavam atividades de leitura, sustentando a sua resposta com a concecao
ludica e de fruicao da literatura, a utilidade na aquisicao de novos conhecimentos importantes para
0 processo de aprendizagem e a importancia dos livros para o fomento das competéncias
linguisticas e criativas, verificada nas respostas como “porque fico melhor na leitura” (LP), “ajuda-
me a aprender novas palavras” (A0), “porque imagino” (RA) e “porque dd-me imaginacao (TO0).
Ademais, 87% dos alunos responderam que gostavam de construir textos, justificando a sua
opcao com a apreciacao de que as competéncias de escrita permitem uma exploracao da
criatividade e o registo de novos conhecimentos.

No que concerne as atividades realizadas, observou-se que a maioria dos alunos
elegeram as atividades “Luzes, camara, acao: o cinema — Realizacao do filme "0 senhor do seu

"o

nariz” com a técnica Stopmotion”, “Uma viagem pelas emocdes — Dramatizacao da histdria: O

Sapo apaixonado” e “Padlet — Partilha da leitura dos livros e do seu resumo” como as preferidas
no ambito das competéncias de leitura e da escrita, justificando as suas respostas através da

ludicidade e da promocao de aprendizagens (figura 9):

Concecao lidica Concecao de aprendizagem

“Porque diverti-me e no Padlet posso comunicar” (RC);

“Eu gostei dessas atividades porque para mim foram mais
divertidas” (MR);

“Eu gostei porque diverti-me, passava o tempo mais rapido,
amei tudo e foifixe” (TO);

“Eu gostei das atividades que selecionei porque achei
divertido, interessante e diferente” (LC);

“Foram as atividades mais criativas na minha opiniao” (SR).

“Porque fomos aprendendo e nos divertindo ao mesmo tempo”
(LA);

“Porque senti-me feliz ao realiza-las, aprendi a ler melhor” (RA);
“Gostei porque todas as atividades que fiz com a Ana e a Diana
foram divertidas e 0 mais importante foi a aprendizagem” (BR);
“eu gostei de tudo, houveram algumas dificuldades, mas
ajudaram-me a aprender e a estudar de forma divertida’ (LMVPS);
“porque fizeram-me levar a minha imaginacao e porque aprendi
mais” (GC).

Figura 9 - Excertos das justificacdes dos alunos para as atividades preferidas
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Relativamente as estratégias que mais auxiliaram para a construcao de textos, verificou-
se que a acao de criagcao de uma histdria a partir de uma imagem alusiva ao tema Amar o Mare a
construcao de um texto narrativo com o auxilio da fabrica de histérias (figura 10) correspondem
as que mais auxiliaram os alunos a atingir os objetivos. Admite-se que estas estratégias serao
certamente Uteis e importantes como futura docente, uma vez que funcionam como um desafio e
permitem aos alunos o brincar com o texto através de combinacdes dos variados elementos
textuais, possibilitando a apropriacao da estrutura do texto, da gramadtica, de novos vocabuldrios

e oportunidade de criar com imaginacao.

Figura 10 - Recurso da Fabrica de Histdrias no ambito das competéncias de

A mid

Em relagcao a entrevista da docente titulér, esta objetivou igualmente a avaliacao do
projeto e a sua andlise permite verificar que o projeto desenvolvido contribuiu para a
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos pois de acordo com o seu testemunho “foi bastante
motivador, lidico e enriquecido com experiéncias ricas em materiais manipulaveis e jogos que
permitiram aos alunos de forma empenhada desenvolver as propostas colocadas”. Ademais, no
que concerne as praticas metodoldgicas para o aperfeicoamento da leitura e da escrita, a docente
cooperante afirma que a proposta de partilha dos resumos da leitura de livros no Padlet revelou-
se uma mais-valia pois “mesmo aqueles que nao estavam a ler sentiram-se entusiasmados para
o fazer” e salienta a fabrica de histdrias”.

Para além disso e uma vez que a maioria das atividades foram realizadas em par, a
docente cooperante revela que as mesmas “permitiram aos grupos/pares ajudarem-se”, indo ao

encontro da visao do par pedagdgico no que se refere as vantagens que o trabalho colaborativo e
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asinteracoes sociais proporcionam aos alunos e que aludem ao paradigma socioconstrutivista de
Vygotsky descrito no capitulo I.

Assim sendo, apds a andlise dos inquéritos aos alunos, da entrevista e das observacoes e
registos recolhidos pode-se afirmar que ao longo das semanas de intervencao foi tornando-se
visivel a importancia que os alunos atribuiam a leitura e a escrita no seu processo de
aprendizagem, bem como o interesse por querer partilhar as suas leituras e os seus textos
escritos, tanta em sala de aula como na plataforma do padlet. No que se refere ao objetivo de
implementar estratégias adequadas, considera-se que foi cumprido através de criacao de
oportunidades diversificadas relacionadas com tematicas do interesse das criancas. Contudo,
interpreta-se que ainda houve muito a fazer através da necessidade de encontrar novas
estratégias e devido a falta de mais tempo para disponibilizar outras atividades, uma vez que
existia um curriculo que precisava de ser cumprido e, consequentemente, outras areas para
serem lecionadas ao longo das semanas.

Neste seguimento, serd agora analisada uma planificacao de trés dias (Apéndice T) que
visa explanar algumas atividades planeadas no ambito da Inteligéncia Emocional, através da
interdisciplinaridade, para promover uma articulacdo de saberes e permitir aprendizagens mais
significativas (cf. Capitulo ). As evidéncias que sustentam o desenho das atividades pedagdgicas
que irdo ser analisadas emergiram de uma reflexao retrospetiva das diversas oportunidades de
observacao e de intervengao, nas quais foi possivel verificar que os alunos manifestavam
dificuldade na gestao emocional e na demonstracao de empatia com os colegas. Ademais, foi
também percetivel o interesse da turma pela pintura de mandalas ao longo das semanas de
intervencao, sendo que se considerou relevante interligar as mesmas a tematica num percurso
pedagdgico denominado como “Uma viagem pelas emocoes”.

A pertinéncia da tematica é assegurada por Goleman (2012) ao afirmar que hd cinco
capacidades fundamentais ligadas a IE: reconhecer as prdprias emocoes, saber controld-las,
aproveitar o seu potencial, colocar-se no lugar dos outros e criar relagdes sociais saudaveis. No
que se refere ao reconhecimento e aceitacao das emocoes, s6 quem as conhece e as entende é
que consegue domina-las, controlando-as e utilizando-as em seu proveito. Assim, julgou-se
importante encontrar estratégias apropriadas para a promocao da |E na turma, no sentido de que
alunos emocionalmente inteligentes nao se deixam ir abaixo pelas emogoes negativas, mas usam

essa energia para fortalecer outras capacidades e reforcar a sua autoconfianca. Neste ambito
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pretendeu-se articular as diversas areas de conteudo, interligando com o projeto explanado
anteriormente e utilizando como mote a obra literdria “O Novelo de Emoc6es” de Elizabete Neves
(2019).

A escolha de obras literdrias como um recurso potenciador de aprendizagens procede da
visao de que estas assumem uma elevada importancia no desenvolvimento das criancas, na
medida em que “contribuem (..) de uma maneira muito determinante, na iniciacao da formacao
literaria (...) e na aquisicao de conhecimentos que a escola trabalha” (Teberosky & Colomer, 2003,
p. 162). Relativamente a obra em particular, esta revelou-se uma vantagem por apresentar uma
linguagem acessivel e contextualizada relativamente a caracterizacdo das emocoes e por
permitir a compreensao de que todas as emocoes sao validas de serem sentidas.

Neste seguimento, e na necessidade de oferecer aos alunos “as ferramentas de que
precisam para estratégica e eficazmente abordarem os textos, compreenderem o que esta
escrito e assim se tornarem leitores fluentes” (Sim-Sim, 2007, p. 5), a atividade iniciou com uma
estratégia de pré-leiturade apresentacao da capado livro sem o titulo. Esta estratégia possibilitou
a partilha de conhecimentos prévios, a realizacao de inferéncias, a curiosidade e a motivacao que
se podiam observar nas sequintes verbalizagdes: “é sobre o inverno porque a menina estd cheia
de roupa quente” (TO), “é sobre sentimentos porque a menina esta com cara de confusa e tem ali
na barriga varios rabiscos” (BR) e “acho que é sobre o aniversario do passarinho porque ele tem
um chapéu de festa” (YR). Salienta-se que apenas uma crianca referiu que conhecia o conto, o que
estimulou ainda mais a curiosidade dos alunos.

Em relacao a estratégia de apresentacao da histdria foi planeada uma dramatizacao da
obra literaria por parte do par pedagdgico (Apéndice U). Este momento pedagdgico revelou-se
uma vantagem pois permitiu o conhecimento das emo¢oes de uma formaludica e ainteragcao com
aturma, levando a que a mesma tivesse um papel ativo e admitisse uma melhor compreensao da
mensagem. Neste seguimento, e uma vez que a obra literaria retrata a histdria de Sukha que
auxilia a personagem Marta a encontrar respostas para 0s seus sentimentos através de um
novelo colorido, considerou-se fundamental, como atividade de pds-leitura, que a turma
explorasse este recurso tal como a personagem fez (Figura 11) e de modo a possibilitar a partilha

de situacoes reais e contextualizadas com as emoc0es de cada crianca.
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0gées

Figura 11 - Obra literaria utilizada e novelos coloridos explorados pelos alunos

Por conseguinte, esta estratégia revelou-se motivadora e objetiva pois possibilitou uma
melhor compreensao das emocoes e uma reflexao acerca das atitudes e comportamentos que 0s
alunos por vezes tém, por exemplo, em situacdes de raiva com colegas ou irmaos.

Neste seguimento, foi sugerida a turma a criacao de um caligrama (Apéndice V) das
emocoes abordadas na dramatizacao, sendo necessdrio escolher um formato para promover a
organizacao estética das palavras. Assim, seguindo a sugestao da aluna CT, a turma realizou a
atividade a partir do formato de um coracao. Esta estratégia nao s6 permitiu o registo e
consolidacao da temdtica, como ainda permitiu o desenvolvimento do vocabuldrio através da
procura de sindnimos para se conseguir completar o caligrama. Ademais, a utilizacao dos
recursos visuais e de registo pressupoe a utilizacao de estratégias diversificadas e adequadas as
diversas caracteristicas dos alunos (Henrique, 2011).

No final da mesma, a aluna LS demonstrou interesse por expor o resultado final na parede
da salade aula apds revelar algum desanimo por o mesmo ter de ser apagado do quadro de lousa.
Neste sentido, a intervencao e a sugestao da crianca foram bastante pertinentes pois, sequndo
Teberosky e Colomer (2003), “o tempo escolar deve contemplar atividades que levem os alunos
a manusear os livros, a folhea-los, Ié-los e compartilhd-los, e a estender as suas opinides e
aprendizagens a murais (..) que traduzam o impacto afetivo e cognitivo da experiéncia obtida” (p.
145). Neste ambito, considerou-se importante escutar as criancas, as suas motivacdes, desejos e
sentimentos, tentando sempre que for possivel e oportuno dar sequimento as sugestoes das

mesmas de modo a promover uma aprendizagem mais significativa.
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Seguindo com a analise das atividades proporcionadas, o ser humano encontra-se num
mundo onde a natureza, as construcoes e a arte estao rodeadas de imagens e configuracoes
geométricas como € o caso das mandalas (Rocha, 2017). Assim, no presente percurso foi possivel
ainda articular com a drea da Matemdtica, nomeadamente o ramo da geometria, através do
desenho de mandalas com o auxilio da régua e do compasso, para proporcionar a constru¢ao e o
desenvolvimento do pensamento geométrico, assim como da criatividade.

Arelevancia da geometria na educacgao bdsica visa ser um meio que proporciona a crianca
0 conhecimento “do espaco em que se move, pelo que se torna importante promover a
aprendizagem baseada na experimentacao e na manipulacao” (Abrantes, Serrazina & Oliveira,
1999, p. 67). Assim, 0 momento iniciou-se com a partilha de imagens de mandalas geométricas,
de modo a permitir a exploracao dos seus elementos como a circunferéncia, o quadrado, os
poligonos regulares, as repeticdes que a compade e refletir onde é que as mesmas se encontram
no quotidiano como: “nas igrejas, onde tem aquelas janelas de vidro colorido parecem mandalas”
(YR) e “nos nossos olhos tamhém (referindo-se a iris)” (MR). Sequidamente, e aproveitando o
manual da turma que continha um pequeno exercicio sobre rosaceas, foi sugerida a criacao de
mandalas a partir do desenho de circunferéncias. Nesta linha, a turma recorreu a régua e ao
compasso paradesenhar uma circunferéncia comraio de sete centimetros no centro de umafolha
A4. Em sequida, com o auxilio das indicagdes presentes no manual, as criangas construiram a
partir da circunferéncia desenhada uma rosacea de seis pontas no interior da mesma conectando

diversas circunferéncias para depois poderem decorar e colorir conforme o seu gosto (figura 12).

L [N

Figura12 - Construcao e decoracao de mandalas recorrendo ao compasso e arégua
Salienta-se, no entanto, que foi necessario proceder ao passo a passo no quadro da salae
ao auxilio individual, uma vez que alguns alunos demonstraram ter dificuldades na manipulacao
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correta do compasso e na compreensao das imagens presentes no manual, mas que foram
alcancando os seus objetivos com a pratica e coma colaboragao do adulto e dos colegas. Assim,
reflete-se que a manipulacao de instrumentos de desenho e a construcao de elementos do
interesse dos alunos na geometria permitiu o desenvolvimento da criatividade, do sentido
estético, da percecao visual e espacial, da concentracao e da coordenacao motora (Rocha, 2017),
num ambiente de motivacao para a aprendizagem.

No ambito da articulagao com as artes visuais considerou-se pertinente a promocao da
consciéncia e do reconhecimento das emocdes através da criacao de um Emocionémetro e da
exploracao da técnica da tecelagem. Neste sentido, a proposta de criar uma forma de registo
didrio das emocoes foi bem recebida pelas criancas que, em pequenos grupos, foram idealizando
e construindo um Emocionémetro com cartolina, espuma vinilica acetinada, espatulas de madeira
e rolos de cartdo. Assim, a turma procedeu a pintura dos suportes (rolos de cartdo), a ilustracao
das emocoes em formato emaji, a decoracao individual de espdtulas de madeira ao seu gosto e
com a identificacao de cada um e ainda sugeriu aproveitar os pequenos novelos de |a para

destacar as cores das emocdes (Figura13).

]

Figura 13 - Emocionémetro construido pelos alunos no 1 CB

O objetivo da construcao do Emocionédmetro foi, para além de proporcionar o
reconhecimento das suas proprias emocoes, o de promover a efetividade no processo de ensino
e aprendizagem (cf. Capitulo 1) através da empatia, tolerancia e solidariedade e assegurando os
pilares aprender a viver juntos e aprender a ser contemplados nos quatro pilares da educacao (cf.
Capitulo I). Salienta-se que, para isso, foi essencial a aquisicao de uma postura docente baseada
naobservacao, reflexao e didlogo com as criangas, uma vez que foi importante verificar e observar

cada uma delas no momento da colocagao da sua emocao no painel e o posterior didlogo e
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reflexao individual para despistar quaisquer situacoes menos agraddveis, tanto na vida escolar
como familiar das mesmas.

Relativamente a atividade com a técnica da tecelagem, a mesma visava promover a
concentragao dos alunos no momento presente e diversificar as experiéncias visuais e plasticas
da turma fazendo arte de uma forma nao convencional (Apéndice W). Assim, utilizando novelos
de |13 e um tear de cartao circular, cada aluno escolheu as suas cores e realizou a técnica através
da coordenacao da ponta do fio com os dedos para passar a frente e atras dos raios de |a do tear
circular, de forma a criar o desenho de uma mandala. Importa referir que inicialmente foi
apresentada umaimagem com exemplos de um produto finalizado e que ao longo do processo foi
essencial o auxilio individual, uma vez que alguns alunos acabavam por perder a concentracao e
enganar-se nos pontos, necessitando de comecar de novo. No entanto, verificou-se o
desenvolvimento do sentido de estética e da criatividade quando os alunos foram introduzindo
sequéncias de cores e trancas de Ia ao longo do seu tear e o trabalho de entreajuda e de
colaboracao, pois os alunos mais habilidosos disponibilizavam-se para auxiliar os colegas com
mais dificuldade de coordenacao e de motricidade fina. Analisa-se ainda que esta técnica
necessitava de ser mais trabalhada e consolidada e, talvez mais tarde, a aprendizagem de outros
pontos e a utilizacao de diferentes formatos de tear.

Por fim, e no sequimento da obraliterdria “O novelo de emocoes”, foi também possibilitada
a turma a oportunidade de moldar e construir um Sukha (de modo a providenciar um guia que
ajude cada crianca no reconhecimento das suas emocdes como acontece na histdria) através da
argila (Apéndice X) uma vez que a mesma se encontrava a abordar os diferentes tipos de solo na
area de estudo do meio, permitindo ainda dar seguimento a proposta de realizar uma escultura a
partir de um livro e a manipulacao e experimentacao de materiais diversificados na articulacao de
diversas areas curriculares. Nesta linha de pensamento, “a modelagem beneficia todos os
sentidos do ser humano, desde o movimento de [esticar o] barro, criando figuras, descobrindo
formas, dimensdes, espacos, até a ampliacdo da percecdo do mundo que nos rodeia” (Lemos &
Zamperetti, 2015, s.p.) o que permitiu analisar que as suas caracteristicas tinicas como o cheiro, a
consisténcia e plasticidade proporcionam uma atividade expressiva que permitiu agradaveis
sensacoes tateis e despertou a criatividade.

O aspeto produtivo das artes visuais, no concerne ao agir e do fazer pldstica e

expressivamente, revela uma forma de comunicacao que, através da manipulacao de técnicas,
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materiais e suportes, permitem a crianca representar conceitos, sentimentos e imagens que
muitas vezes nao se conseguem através da escrita ou da verbalizacao (Oliveira, 2007). Ademais,
a educacao pela arte constitui um “elemento fundamental no desenvolvimento da capacidade
emocional indispensdvel a um comportamento moral integro” (p. 4), sendo urgente a relagao dos
processos cognitivos e emocionais para um desenvolvimento holistico das criancas (Mbuyamba,
2007).

Aliada ainda a presente tematica, salienta-se que ao longo das semanas de intervencao a
pratica de mindfulness foi sendo recorrente, uma vez visa auxiliar na melhoria do desempenho
escolar,na autoestima, na concentracao e nos problemas de comportamento, além de permitir um
ambiente de aprendizagem harmonioso (Rahal, 2018). Neste sentido, a titulo de exemplo, num
dia da presente planificacao e apds a hora de almoco, proporcionou-se a turma o retorno a calma
e a atencao plena através do dudio “lidar com sentimentos desagradaveis” que é parte integrante
do livro “Senta-te quietinho como uma ra” de Snel (2019). No capitulo da obra referente ao video
é explanado que o mesmo tem como objetivo possibilitar a crianca a compreensao de que as
emocoes basicas abordadas sao permitidas de serem sentidas e que podem afetar o ser humano
de diferentes formas, alertando que “as emocdes nao devem ser reprimidas, nem modificadas,
nem expressadas de forma repulsiva. Importa apenas senti-las, passar por elas e dedicar-lhes a
nossa atencao de uma forma compreensiva” (Snel, 2019, p. 95).

Nesta perspetiva, a pratica de mindfulness aliada a tematica das emocdes foi bem aceite
por todos os alunos que se mostraram envolvidos e compreenderam, através do posterior didlogo
em grande grupo, que todas as emocoes sao validas, mas que é necessario adquirir estratégias
para saber lidar com as mais desagradaveis. Assim, entende-se que a temdtica da educacao
emocional pode ser transversal a todas as dreas curriculares e se inserir nas dinamicas da turma,
desde que os docentes estejam sensibilizados paraisso (Estrela, 2010).

Concretizada esta etapa formativa, destaca-se a Metodologia de Investigacao-Acao
como uma estratégia de transformacao da pratica educativa, sendo que as vivéncias e as
oportunidades de intervencao constituiram um processo de aprendizagem e de construcao da

identidade profissional docente que sera espelhado na parte final deste relatdrio.
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METARREFLEXAOQO

A realizacao da Pratica Educativa Supervisionada apresentada no presente relatdrio
possibilitou a formacgao de uma identidade docente, na medida em que se revelou como um meio
de desenvolver competéncias relativas as dimensoes profissional, pessoal, ética e reflexiva com
o apoio imprescindivel das criancas, do par pedagdgico, das orientadoras cooperantes e das
supervisoras institucionais.

O processo de formacao inicial para a docéncia de perfil duplo pautou-se por um percurso
intenso de aprendizagem continua que iniciou no ingresso na Licenciatura em Educacao Basica.
Agora, ja no Mestrado de Educacao Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico, este
relatdrio é o testemunho de um culminar do processo educativo que permitiu a aquisicao de
saheres unicos e fulcrais para a profissionalidade docente. Neste sentido, atenta-se que ser um
educador/professor é um desafio constante e que abraca uma responsabilidade gigante perante
a educacao, o que transforma esta profissao num compromisso sério, mas prazeroso, com a
sociedade. Assim, durante a formacao foi imprescindivel adotar uma postura de docente
mediador que estimula as criangas a construirem ativamente o seu préprio conhecimento,
procurando criar sempre oportunidades de aprendizagem criativas e significativas para o seu
desenvolvimento holistico com base num quadro concetual e teérico bem fundamentado.

Nestalinhadeideias, considera-se que aidentidade profissional de docente de perfil duplo
se articula com o conhecimento de condutas de saber, pensar e agir no processo de ensino e
aprendizagem. Por conseguinte, uma das vantagens deste perfil é a consciéncia e o conhecimento
das especificidades e caracteristicas tanto do contexto de EPE como de 12 CEB, uma vez que
permite promover uma continuidade educativa harmoniosa, realizar estratégias e acoes
pedagdgicas mais adequadas e responder com qualidade aos objetivos propostos de cada
realidade educativa.

O prdprio ato de educar e ensinar ja por si s6 € um desafio e uma motivacao para os
docentes, na medida em que exige uma investigacao continua, a inovacao e a criagao. Assim,
destaca-se a importancia da aquisicao de uma identidade reflexiva e investigativa das praticas
educativas que, através de uma aproximacao das caracteristicas da Metodologia de

Investigacdo-Acao durante o percurso da PES, permitiu promover a reflexao individual e
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colaborativa para se desenvolverem atividades contextualizadas e enriquecedoras em ambas as
valéncias.

Ademais, ser docente de perfil duplo exige um perfil caracterizado pela facilidade em
trabalhar com e em equipa num processo de participacao e cooperacao com 0s colegas,
reconhecendo que existe uma relacao proxima entre a colaboracao e a transformacao
educacional e concordando com Messina (2001) ao afirmar que “os professores devem ser
especialistas no processo de mudanca” (p. 231). Assim, a PES regeu-se por um trabalho
colaborativo entre o par pedagdgico, as orientadoras cooperantes e as supervisoras institucionais
visando uma pratica reflexiva em prol do desenvolvimento da qualidade das a¢des educativas e
de uma aprendizagem constante que valoriza o trabalho docente.

Neste seguimento, a PES foi pautada pela intencao de desenvolver um percurso
pedagdgico que respeitasse os interesses, as necessidades e fragilidades do grupo de criancas
visivel nos projetos e praticas desenvolvidos, assim como o de estabelecer uma relacao afetiva e
genuina que visa interagdes positivas, favorecendo a construgao de um ambiente fomentador de
bem-estar psicoldgico e fisico e, naturalmente, de aprendizagem.

Por conseguinte surgiu a possibilidade, por casualidade uma vez que emergiu das
sugestoes dos grupos de criancas, de desenvolver ac6es baseadas na educacao pela arte,
nomeadamente através da expressao dramatica e das artes visuais em ambos os contextos,
considerando-se pertinente refletir sobre as mesmas no culminar deste relatdrio. As instituicdes
educativas devem ser vistas como espacos importantes de interacao social e que incentivem a
integracao, o hem-estar e o desenvolvimento das criangas, evidenciando competéncias através
da oportunidade de exteriorizarem as suas opinioes, sentimentos e vivéncias. Atenta-se assim,
que é importante a valorizagao da expressao dramatica e das artes visuais como necessidade de
a crianca amplificar a sua compreensao do mundo, desenvolver o pensamento, as diferentes
linguagens e como forma de expressao e de criatividade em articulagao com as outras dreas
curriculares. Foi nesta perspetiva que se considerou importante fazer com que cada crianga
sentisse o gosto por aprender, uma vez que a educacao deve estimular todas as capacidades da
mesma para que possa desenvolver aptidoes.

Concomitantemente, ndo se pode deixar de referir as fragilidades que se fizeram sentir,
nomeadamente a inseguranca e o medo no inicio e ao longo da PES. O medo de falhar, 0 medo de

nao proporcionar atividades e aprendizagens significativas a cada grupo de criangas, mas que se
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traduziram na preocupacao de fazer cada vez mais e melhor inerente ao perfil e pratica docente.
Desta forma, as diversas intervencoes e interagcoes permitiram conhecer cada um dos grupos e
encontrar o avontade e a confianganecessarios para apaziguar os receios, adequar as estratégias
e promover atividades pedagdgicas de sucesso.

Seguidamente, as planificacdes foram um verdadeiro desafio. Tanto no que se refere asua
elaboracdo, no cumprimento dos tempos propostos e das acoes planificadas assim como, na
forma de atuar em alguns momentos de intervencao. Neste sentido, evidenciou-se que por muito
bem preparada que seja uma planificacao, a mesma devera sempre ser flexivel uma vez que
acontecerao certamente situacoes imprevistas, pois as criancas sao curiosas inatas e tém
intervencoes inesperadas. Considera-se, no entanto, que essas dificuldades se deveram em parte
ao nervosismo e ansiedade perante a inexperiéncia e a supervisao. Ainda assim, as mesmas
foram sendo ultrapassadas ao longo do decorrer da PES com ajuda do par pedagdgico, das
orientadoras cooperantes e das supervisoras institucionais que, através das suas reflexoes,
ensinamentos e conselhos proporcionaram o crescimento profissional e pessoal.

Por fim, a maior dificuldade foi “deixar ir" as criancas no final da Prdtica Educativa
Supervisionada. Decorreu um longo periodo de tempo de interagao com ambos os grupos, sendo
que a confianca e a empatia que se estabeleceu com cada um acabaram por permitir ser parte
integrante da vida das criancas. Consequentemente, ao longo dos dias da PES foram os sorrisos,
os olhares, as palavras carinhosas e principalmente os inimeros abracos diarios que concediam
aforcanecessaria paranunca desistir e continuar alutar pelo sonho. Sorrisos e abragos esses que
ficarao para sempre marcados na memodria.

Em suma, chegou finalmente o momento tao esperado desde a entrada na Escola Superior
de Educacao. 0 momento em que alegremente e com muito orgulho posso afirmar estar préxima
de ser uma docente de perfil duplo. Considera-se que este percurso de formacao permitiu
indmeras aprendizagens e alguma ambiguidade de emocdes no que concerne aos avangos e
recuos e duvidas e certezas. Assim, este documento remete para uma conquista e para um
crescimento pessoal e profissional cheio de experiéncias e pessoas marcantes. Findado mais um
ciclo de estudos, perspetiva-se um caminho cheio de aprendizagens e mais desafios, mas com a
consciéncia de que se deve continuar a progredir e atualizar-se cientifica e pedagogicamente,
aliando o lado humano as competéncias docentes para que assim também o progresso das

criancas seja significativo.
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