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RESUMO ANALITICO

O presente relatério incide no processo formativo desenvolvido no dmbito da Pratica
Educativa Supervisionada, integrada no plano de estudos do 22 ano do Mestrado em Educacgao
Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico, que permite a profissionalizagao para um
perfil duplo docente, concedendo o grau de mestre. O percurso formativo, desenvolvido nos
dois niveis educativos, foi orientado por um paradigma socioconstrutivista e sustentado na
metodologia de investigacdo-acdo, permitindo uma articulacdo continua entre teoria e
pratica, através de um ciclo interativo de observac¢ao, planificacao, acao e reflexdao, onde o
professor se assume como investigador das suas proprias praticas, planificando, agindo,
analisando, observando e avaliando criticamente as a¢Oes educativas. Esta metodologia
favoreceu o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica reflexiva, fundamentada pelos
documentos tedricos e legais orientadores que regulam a ac¢do educativa e adaptada as
especificidades de cada contexto educativo, bem como aos interesses e necessidades das
criangas. Assim, promoveu-se uma pratica intencional, reconhecendo a crianga como sujeito
e agente do seu processo educativo, potenciando aprendizagens significativas e um
desenvolvimento holistico, através de pedagogias participativas e metodologias ativas,
potenciando o envolvimento dos diferentes intervenientes do processo educativo,
nomeadamente a comunidade educativa e a familia. O documento destaca, ainda, a
importancia das relagGes interpessoais na pratica educativa, nomeadamente o trabalho
colaborativo e cooperativo entre o par pedagdgico, as criancas, docentes cooperantes e
supervisoras institucionais, fundamentais para o processo de construcdo da identidade

profissional e de praticas educativas contextualizadas.

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

Metodologias ativas; Reflexao.



ABSTRACT

This report focuses on the formative process developed within the scope of the Supervised
Educational Practice, integrated into the second year of the Master's Degree in Pre-school
Education and Primary Education, which leads to professional qualification for a dual teaching
profile and confers a master's degree. The training path, undertaken across both educational
levels, was guided by a socioconstructivist paradigm and supported by the Action Research
methodology, allowing for a continuous articulation between theory and practice. This was
achieved through an interactive cycle of observation, planning, action, and reflection, in which
the teacher takes on the role of researcher of their own educational practices—planning,
acting, analysing, observing, and critically evaluating pedagogical actions. This methodology
supported the development of a reflective teaching practice, grounded in the theoretical and
legal frameworks that guide educational action and adapted to the specificities of each
educational context, as well as to the interests and needs of the children. Consequently, an
intentional practice was promoted, recognising the child as a subject and active agent in their
own learning process. Meaningful learning and holistic development were fostered through
participatory pedagogies and active methodologies, encouraging the involvement of all
educational stakeholders, particularly the wider school community and families. The report
also highlights the importance of interpersonal relationships in educational practice, namely
the collaborative and cooperative work among teaching pairs, children, mentor teachers, and
university supervisors—crucial to the process of constructing professional identity and

contextually responsive pedagogical practices.

Keywords: Supervised Educational Pratice; Action Research Methodology; Active

Methodology; Reflection.
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INTRODUCAO

O presente Relatdrio de Estagio surge no ambito da Pratica Educativa Supervisionada (PES),
integrada no plano de estudos do 2.2 ano do mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino Do
1.2 Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educag¢ao do Instituto Politécnico do Porto,
que confere a conclusdo do ciclo de estudos do mestrado e, consequentemente, o grau de
mestre que habilita para a docéncia profissional de perfil duplo (Decreto-Lei n.2 79/2014,

2014).

Este documento incide sobre o processo formativo realizada pela mestranda, numa vertente
descritiva, reflexiva e critica, desenvolvido nas duas valéncias de ensino, Educacado Pré-Escolar
(EPE) e 1.2 Ciclo do Ensino Basico (1.2 CEB). Este percurso formativo foi sustentado na
metodologia de investigacdo-acdo, tendo como objetivo articular a teoria e a pratica através
da mobilizacdo de saberes cientificos, pedagdgicos, didaticos, culturais e investigativos,
apoiados nos referenciais tedricos e legais para interpretar a acdo docente. A PES foi
desenvolvida em diade e em estreita colaboracdo com as docentes cooperantes e as
supervisoras institucionais, o que possibilitou uma reflexdao continua e fundamentada, entre
os intervenientes deste processo formativo, sobre as praticas educativas, bem como sobre
aspetos éticos e deontoldgicos inerentes a profissdao, assegurando esses principios no
decorrer da PES. O relatério, evidencia, assim, o processo de formacgdo assente em processos
comunicacionais que possibilitou e fomentou o desenvolvimento de competéncias

profissionais, sociais e pessoais (Decreto-Lei n.2 240/2001, 2001).

Este relatério encontra-se organizado em trés capitulos e respetivos subcapitulos. No primeiro
capitulo, apresenta-se o enquadramento tedrico e legal, incluindo uma breve
contextualizacdo da evolucdo da educacdo e dos paradigmas pedagdgicos comuns as duas
valéncias, bem como as especificidades inerentes a cada nivel educativo, salientando os
diferentes documentos orientadores, normativos e modelos pedagdgicos que regem cada
valéncia. O segundo capitulo diz respeito a caracterizacdo do contexto de estdgio,
comtemplando uma descricdo dos ambientes educativos em contexto de EPE e de 1.2 CEB,

que permitiu fundamentar a planificacdo, acdo e reflexdo. Neste capitulo, apresenta-se
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igualmente uma descricdo e reflexdo sobre a metodologia de investigacdo utilizada no
decorrer da PES, cuja aplica¢do se revelou essencial para compreender e melhorar as praticas
desenvolvidas. No terceiro capitulo, encontram-se descritas, fundamentadas e analisadas
reflexivamente as ag¢Oes pedagogicas desenvolvidas nos dois contextos educativos,
articulando-as com os documentos orientadores e normativos referidos no capitulo I. Neste
serdo apresentados os projetos de intervengdo desenvolvidos durante a PES, “Vamos
descobrir o mar bonito”, na valéncia da EPE, e “Vamos descobrir as artes dos paises”, no 1.2

CEB.

Por fim, a metarreflexao, na qual se procedeu a uma reflexao global sobre todo o processo
formativo e o impacto da formacdo e das a¢cbes educativas desenvolvidas, assim como as
dificuldades e os desafios sentidos no decorrer da PES. Esta reflexdao visa destacar o percurso
de desenvolvimento de competéncias, aprendizagens e capacidades pessoais e profissionais

adquiridas pela mestranda.



1. CAPITULO I- ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

Segundo Trindade (2002), o ato de educar deve ser encarado como “uma relagdo que se
constrdi, de multiplos modos, em funcdo de pressupostos tedricos e dos compromissos
culturais que a explicam.” (p.9). Na perspetiva de Educare (conduzir), o ato de ensinar consiste
em “apoiar os alunos a confrontar-se com informacdo relevante no ambito da relacdo que
estes estabelecem com uma dada realidade, capacitando-os para (re)construir os significados
atribuidos a essa realidade e a essa relacdo.” (Trindade, 2002, p.8), sendo que este ato adquire
importancia e centralidade relativamente ao ato de aprender, de tal modo que este é

entendido, obrigatoriamente, como um produto resultante daquele.

Desta forma, ao longo deste capitulo é apresentada uma andlise e reflexdo sobre os
documentos tedricos e legais que sustentaram as decisdes tomadas no decorrer da Pratica
Educativa Supervisionada, uma vez que os saberes tedricos, metodoldgicos e pedagdgicos se
mostraram fundamentais na a¢do pratica da mestranda, assim como, na constru¢do de
saberes e competéncias a nivel profissional e pessoal da mesma. Neste sentido, o presente
capitulo subdivide-se em trés subcapitulos, no qual, o primeiro aborda a evolu¢cdo da
educacdo, refletindo acerca de alguns aspetos importantes como os paradigmas de
pedagogia, o perfil duplo docente, a articulagdo curricular, a transicdo educativa, entre outros.
O segundo e terceiro subcapitulos sdo destinados as especificidades dos dois niveis educativos

no qual se realizou a PES: EPE e 1.2 CEB.
1.1. UM OLHAR PARADIGMATICO SOBRE A EDUCACAO

A educacdo é um direito na vida de qualquer cidadao, tendo sido declarada como um direito
da crianca, em 1989, na Convencdo Internacional dos Direitos da Crianca, sendo que esta deve
destinar-se a “promover o desenvolvimento da personalidade da crianca, dos seus dons e
aptidoes mentais e fisicos na medida das suas potencialidades” (UNICEF, 2019, p.24). Assim
sendo, a conce¢do de educacdo estd relacionada com determinada ideia ou imagem
relativamente as criancas e a infancia, sendo que a “imagem de crianca é sempre a imagem

elaborada por um adulto e uma sociedade que se projectam na crianca, uma crianca que
3



procura identificar-se com o modelo criado por esta proje¢do” (Charlot, B., 1977, citado por
Cardona, 1997, p.19). Para além disto, esta concecao educativa relaciona-se, ainda, com a
ideia de familia, o papel dos pais, o papel social dos homens e das mulheres, sendo
determinada pela evolugdao do contexto social (Cardona, 1997). Neste ambito, a visdo da
educacdo e dos sistemas educativos, bem como a imagem da escola, da crianca e do docente

sofreram bastantes alteragdes ao longo dos anos.

Na década de 60, na sequéncia da participacdo de Portugal no “Projeto Regional do
Mediterraneo”, organizado pela OCDE, o papel da educacdo na formacao do capital humano
é acentuado e contribui, ainda, para criar uma escola de planeamento de ensino, que
desempenhou um papel preponderante na educacdo portuguesa (Névoa, 1992). Neste
periodo, o Ministro Veiga Simao refere a importancia de reformar o sistema educativo e criar
uma rede publica de instituicdes para a educacdo de infancia (Cardona, 1997). Seguindo as
tendéncias dessa vaga, os anos 70 ficaram marcados pelo novo impulso que o ensino normal
primario ganhou apds 1974 e pelo signo da formacdo inicial de professores, no qual se
inspiraram em referéncias tedricas, curriculares e metodoldgicas, para a construcdo dos
programas de formacdo (Névoa, 1992). Assim sendo, apds o 25 de abril de 1974 assistiu-se a
uma mudanca no sistema educacional, considerando-o como uma chave do desenvolvimento
(Marta, 2015). A reforma de Veiga Simdo reintegrou a educac¢do de infancia no sistema
educativo, determinado que esta, ndo sendo de frequéncia obrigatéria, se destinaria as
criangas dos 3 aos 6 anos; chamou a atenc¢do para a necessidade de um corpo docente
especifico (Vasconcelos, 2009); a definicdo de normas de funcionamentos dos jardins-de-
infancia e a organizagao de “programas educativos para esclarecimento das familias” ficaram

na responsabilidade do Ministério da Educacdo (Cardona, 1997, p.69).

Em 1986, foi publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), que, por um lado, encerrou
o processo anterior de reforma educativa em 1974 e, por outro lado, retomou parcialmente
algumas solucdes previstas na reforma Veiga Simao. Esta publicacdo marcou o inicio de uma
nova fase no panorama educativo do pais, unificando todo o ensino basico, sujeito ao principio

da sequencialidade progressiva, reforcando o direito a educacdo pré-escolar destinada as



criangas, com idades compreendidas entre os 3 anos, a idade de ingresso no ensino basico e

a igualdade de oportunidades para todos (Lima, 2018).

A partir de 1997 comeca a investir-se mais na educacdo e na qualidade da oferta educativa,
tendo sido publicadas leis, orientagdes e normativos com o objetivo de melhorar o sistema
educativo, a qualificacdo da populacdo portuguesa e, consequentemente, a condicdo
socioecondmica do pais. Com o Despacho Normativo n.227/1997 (1997), comegaram a
formar-se agrupamentos de escolas dos primeiros niveis educativos (EPE e 12CEB) e com

escolas dos 2.2 e 3.2 ciclos e, ainda, ensino secundario.

No inicio do século XXI, a proposta de educacdo de Jacques Delors, influenciou, também, o
sistema educativo portugués ao realcar a importancia da educacdo ao longo da vida como
forma de responder a imprevisibilidade do mundo atual e de melhorar a qualidade do ensino.
Esta proposta ilustra quatro pilares da educacdo que permitem que a educacdo se adapte
constantemente as mudancas da sociedade, sem descurar as vivéncias, os saberes basicos e
os resultados da experiéncia humana: i) Aprender a conhecer, relacionado com a aquisicao de
uma cultura geral ampla, que permita aprofundar assuntos especificos através do “aprender
a aprender”, para beneficiar das oportunidades oferecidas pela educacdo ao longo da vida; ii)
aprender a fazer, de forma a tornar a pessoa apta para aplicar, em situacdes imprevistas,
conhecimentos tedricos na pratica, ndo tendo apenas em conta a sua qualificagdo profissional;
iii) Aprender a conviver com os outros, desenvolvendo a compreensdo do outro, a cooperacao
e a gestdo de conflitos, num ambiente de respeito e paz; iv) aprender a ser, com o objetivo de
se desenvolver a autonomia, o discernimento e a responsabilidade pessoal, maximizando o
seu potencial em areas como memodria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas e
comunicacdo. Assim sendo, a educacdo deve estar assente nestes pilares, de forma a fomentar
o gosto por aprender, a vontade e a alegria de conhecer, aumentando as possibilidades de ter
acesso a educacdo ao longo da vida e valorizando as diferentes fases de aprendizagem,
formando jovens com competéncias cognitivas, fisicas, emocionais e sociais (Delors, 2010).
Tal como defende a autora, a inclusao como principio estruturante da educacdo, o Decreto-
Lei n.2 3/2008 (2008) também defende os principios de inclusdo expressos na Declaracdo de

Salamanca, assinados em 1994. Este Decreto-Lei contribuiu para o inicio da construcdo de



uma escola com mais qualidade, mais democratica e inclusiva, assumindo a importancia da
diversidade para o sucesso de todas as criancas e jovens. Este decreto é revogado e, até aos
dias de hoje, a legislacdo que sustenta a educagdo inclusiva é o Decreto-Lei n® 54/2018 (2018),

sendo que a par deste, esta o Decreto-Lei n.2 55/2018 (2018) que

“estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario, os principios orientadores da sua concegdo, operacionalizagdo e
avaliacdo das aprendizagens, de modo o a garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos e desenvolvam as capacidades e atitudes

que contribuem para alcangar as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria” (p.2929).

Assim, é essencial que a escola, através de uma educacdo de qualidade, sustentada num
curriculo diversificado e de metodologias participativas, fomente o desenvolvimento e a
formacao integral das criangas, quer a nivel cognitivo, quer a nivel social e emocional,
promovendo valores democraticos, o respeito pelos direitos humanos e uma cultura de
respeito e inclusao, para o exercicio de uma cidadania democratica, onde os cidadaos tenham

capacidades para tomar decisdes informadas (Monteiro et al., 2017).

A educagdo primaria surgiu como escola de massas numa perspetiva da sequencialidade
regressiva e desprovida de uma visdo de continuidade educativa entre os diferentes niveis de
ensino. Segundo Oliveira-Formosinho et al., (2016), a educacdo primdria tem utilizado,
maioritariamente, uma pedagogia transmissiva no desempenho da sua missdo, sendo que
desde que comecou a integrar-se na mesma unidade organizacional, desde da educacdo de
infancia ao ensino secundario, tem se assistido a uma assimilacdo da cultura pedagdgica
diversificada da educacdo de infancia pela cultura transmissiva e uniforme da educacdo
primaria, desvalorizando as praticas de planeamento baseadas na aprendizagem das criancas

e na construgdo de materiais proprios.

Neste sentido, sdo varias as criticas feitas as pedagogias transmissivas que defendem que “se
se transmite a todos tudo, todos terdo iguais oportunidades de aprender.” (Formosinho, 2013,
p.18). Nesta abordagem tradicional transmissiva, os objetivos sdo baseados na transmissdo
de saberes considerados essenciais e imutaveis, na aquisicao de capacidades (pré)académicas,
na aceleracdo das aprendizagens e na compensacdao dos défices que obstaculizam a
escolarizacdo. Nesta pedagogia, segundo Trindade & Cosme (2016), para se concretizar o ato

de aprende apenas é preciso “ver-fazer e ouvir” (p.1036), desvalorizando a experiéncia e os
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saberes dos alunos, onde a criangca é vista como uma tdbua rasa que tem a funcdo de
respondente e deve memorizar e reproduzir, de forma o mais fiel possivel, a informagao que
o professor expde. Relativamente ao papel do professor, este é visto como um mero
transmissor, que diagnostica, prescreve objetivos e tarefas, com recurso a materiais
estruturados, e avalia os produtos, comparando as realiza¢bes individuais com a norma

(Oliveira-Formosinho et al, 2011).

Desde o final do século XX que a ciéncia e a educacdo procuram desconstruir este modo
tradicional bancdrio de fazer pedagogia. As pedagogias participativas conduzem a uma nova
ideia de uma escola de todos e para todos, em que “as interagdes e as relagdes sustentam
atividades e projetos conjuntos, que permitem a crianca e ao grupo coconstruir a sua propria
aprendizagem e celebrar as suas realizagdes” (Formosinho e Oliveira-Formosinho, 2008,

citado por Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.10).

A abordagem cognitivista contribuiu para as pedagogias participativas, ao real¢ar que o nivel
e desenvolvimento da crianca é determinante na sua aprendizagem, assim como, reforca a
importancia das dindmicas e dos processos internos de media¢dao cognitiva, uma vez que
considera que o “ato de aprender se encontra mais relacionado com o desenvolvimento de
competéncias cognitivas e relacionais do que com a apropriacdo de conteldos construidos
por outros.” (Trindade & Cosme, 2010, citado por Trindade & Cosme, 2016). Esta abordagem
constata ainda, que aprendemos quando somos estimulados a pensar e a aprender a
aprender, pois o conhecimento resulta do processo de construgao da interagao sujeito-objeto
no curso do processo de desenvolvimento do sujeito (Trindade, 2002). Assim sendo, os
objetivos deste tipo de pedagogias passam pelo envolvimento na experiéncia e a construgao
da aprendizagem na experiéncia continua e interativa, onde a crianca é vista como um ser
com competéncia e atividade, que detém teorias, mais ou menos coerentes com o mundo, as
guais poderdo adquirir coeréncia e pertinéncia a medida que forem encorajados a partilha-las
e a discuti-las uns com os outros (Bruner, 2000, citado por Trindade & Cosme, 2016). Este
principio, em que “o saber se constréi em fung¢do do relacionamento entre interlocutores que,

em conjunto, buscam encontrar um sentido para os significados contidos nas mensagens que



emitem.” (Trindade, 2002, p.27), é fundamentado pelas abordagens pedagdgicas

séciocriticas, com o contributo de Paulo Freire, que valoriza uma educagdo pela comunicagao.

Relativamente ao papel do professor nas pedagogias participativas, este assume-se como
organizador do ambiente e deve observar e escutar a crianga para compreender e lhe
responder, através de um processo de aprendizagem partilhado entre a crianca e o adulto,
recorrendo a métodos de aprendizagem pela descoberta, a resolucao de problemas e a
investigacdao, tendo em consideragdao os conhecimentos prévios, interesses e necessidades
das criangas, proporcionando-lhes aprendizagens significativas (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013). Esta importancia dada a interagao social nos projetos de aprendizagem é
sustentada pela abordagem socioconstrutivista de Vygotsky, que defende a existéncia da zona
de desenvolvimento proximal, que consiste na “diferenca entre o nivel de desenvolvimento
atual da crianca e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolucdo de
problemas com a orientacdao e a colaboragdao de adultos ou companheiros mais capazes”
(Vygotsky, 1978, citado por Trindade, 2002, p.38-39), sendo que a influéncia do professor deve
ser diretamente proporcional as necessidades educativas dos seus alunos e, a medida que o

nivel de compreensdo do aluno aumenta, o adulto reduz o seu nivel de ajuda.

Segundo Névoa (1995, citado por Rolddo, 2007, p.96) a formacao e “a afirmacdo profissional
dos professores é um percurso repleto de lutas e de conflitos, de hesitacbes e de recuos”
pautado por conflitos de interesses e de atores, e por periodos de profissionalizacdo e
desprofissionalizacdo. Durante a 12Republica, perante o atraso relativamente a outros paises
europeus, o movimento republicano definiu como prioridade promover a educacdo popular
como meio privilegiado para fomentar o desenvolvimento socioecondmico do pais, sendo
gue, apesar de haver uma funcao preparatdria para as futuras aprendizagens escolares, eram
valorizadas as caracteristicas ludicas da escola infantil (Cardona, 1997). Neste periodo, a
gualidade da formacdo das professoras foi mais valorizada, tendo sido reconhecida a
necessidade de uma certificagdo legal para o exercicio da docéncia neste nivel educativo, para
um bom funcionamento das escolas, sendo que, apesar da formacdo das professoras de
ensino infantil ser feita em conjunto com os professores de ensino primario, algumas

“senhoras idéneas e bem formadas” foram enviadas para o estrangeiro para fazerem



especializacbes relacionadas com os métodos Froebel, Montessori ou Décroly (Vasconcelos,
2009, p.21). No periodo do Estado Novo, assistiu-se a uma desvalorizagao da vida cultural do
pais, voltando a ser atribuida a escola a missdo assistencial, depreciando a sua funcao
educativa, desvalorizando o estatuto da profissdo docente e da dignificagdo da imagem social
do professor, uma vez que os conteudos, o tempo de formacdo e exigéncia intelectual e
cientifica foi reduzida na formagdo de professores do ensino primario, assim como se
instaurou praticas de controlo moral e ideoldgico (Névoa, 1992). Para além disso, em 1937, o
ensino infantil oficial foi extinto, juntamente com a formacdo de professoras para este nivel
educativo, tendo sido reconhecido a existéncia de ensino infantil e a formagao de educadoras,
apenas, nos estabelecimentos privados (Vasconcelos, 2009, p.22). A década de 60,
caracterizou-se por uma expansao quantitativa do sistema educativo portugués, o que
desencadeou fendmenos de desprofissionalizacdo do professorado, consolidando, nas
décadas de 70, a rede de formacdo de professores e, nas décadas de 80 e 90, a
profissionalizacdo e a formacdo continua de professores, sendo que esta formacdo deve ter

em conta o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional (Névoa, 1992).

Atualmente, continua a destacar-se e a ser debatida a importancia de desenvolver programas
de formacdo inicial e continua de professores que atendam aos conhecimentos e as
competéncias que precisam de ser desenvolvidas relativamente ao conhecimento cientifico,
pedagégico e do curriculo, com vista a promover uma melhoria da qualidade das

aprendizagens de todos os alunos (Fernandes, 2024).

De forma a ressaltar a “dimensdao marcadamente individual e pessoal do ser-se professor”
(Vasconcelos, 2009, p.26), os Decretos-Leis n2s 240/2001 (2001) e 241/2001 (2001), vieram
definir, respetivamente, o Perfil geral de desempenho profissional do educador de infdncia e
dos professores dos ensinos bdsico e secunddrio e os Perfis especificos de desempenho
profissional do educador de infdncia e do professor do 19 ciclo do ensino bdsico. Ambos os
Decretos-Leis integram uma visdo ampla da concegdo, desenvolvimento e integracdo do
curriculo, tendo por base os principios da UNESCO e a dimens3ao de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem de cada perfil. O Decreto-Lei n? 240/2001 (2001) consagra quatro

dimensdes fundamentais da profissdo docente: a dimensdo profissional, social e ética,



destacando o professor como promotor de aprendizagens curriculares, refletindo
criticamente sobre a sua pratica e adaptando-a ao contexto e as necessidades dos alunos; a
dimensdo do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, realcando a importancia do
professor articular a teoria e a pratica na sua acao pedagdgica, integrando os diversos saberes,
com o objetivo de organizar ambientes de enino-aprendizagem de qualidade para todos os
alunos; a dimensao da participagao na escola e de relagdo com a comunidade, procurando
valorizar a escola enquanto pélo de desenvolvimento social e cultural, proporcionando
momentos de interacdes com a familia, a comunidade escolar e outras instituicdes da
comunidade; a dimensdao do desenvolvimento profissional ao longo da vida, destacando a
postura reflexiva de um profissional de educacdo, para que seja capaz de analisar criticamente
a sua acao, com o objetivo de inova-la e melhora-la. Esta perspetiva representa uma rutura
com a ldgica da escola de massas, promovendo uma abordagem centrada na pessoa e na
construcao de percursos educacionais significativos para cada aluno, valorizando o aprender
a conhecer, a fazer, a conviver com os outros e a ser. Desta forma, estas competéncias gerais
particularizam-se em competéncias especificas para os educadores de infancia e para os
professores do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico, apoiando-os a ultrapassarem a fragmentacao,
hierarquizacdo e homogeneizacdo das praticas predominantes, assim como do isolamento e

individualismo pedagdgico (Alonso & Roldao, 2005).

Tal como é apresentado no Relatério “Reimaginar os nossos futuros juntos: um novo contrato
social para a Educagdo”, as pedagogias educacionais devem promover a participacdo, a
cooperacdo e a solidariedade, possibilitando oportunidades para que os alunos descubram o
seu préprio senso de propdsito e determinem o que serd uma vida prdspera e plena para eles.
Neste quadro, torna-se essencial que os professores atuem como agentes coletivos de
mudanca, reflexivos e produtores de conhecimento, através de praticas colaborativas que
favorecam a aprendizagem no e com o mundo, bem como o seu aperfeicoamento, num

contexto de educacgao problematizadora.

E neste contexto de crescente complexidade que se afirma o conceito de docente de perfil
duplo. Este perfil duplo implica o dominio, por parte dos educadores e professores, de saberes

comuns e especificos, que permitem agir e reagir de forma adequada perante as situacdes
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complexas que caracterizam a prdtica profissional (Alonso & Rolddo, 2005). A Pratica
Educativa Supervisionada possibilita uma visdao das especificidades de cada nivel educativo,
bem como das suas semelhancas, permitindo compreender e agilizar as transi¢cdes educativas
entre os contextos, promovendo, ainda, a continuidade na articulagdo de ambos os perfis e

campos de atuacdo (Oliveira-Formosinho et al., 2016).

As transi¢des, atualmente, constituem um modo de viver, representando mudangas dos
ambientes sociais imediatos de vida que determinam ajustamentos no comportamento, uma
vez que correspondem a papéis, interacoes, relacoes e atividades diferentes (Formosinho et
al., 2016; Lopes da Silva, 2016). Segundo Lopes & Ribeiro (2018), a transicdo das criancas
acontece entre diversos fatores que exigem a criangca uma nova adaptacao, quer seja entre o
seio familiar e uma instituicdo educativa, entre todos os niveis e ciclos educativos, quer na

alteracdo de rotinas, do espaco, pessoas e colegas.

De acordo com Lopes da Silva et al., (2016), existem dois tipos de transicdes no percurso
educativo da crianca: as transicées horizontais, que fazem parte da nossa vida quotidiana, e
as transi¢Ges verticais, que sdo socialmente construidas e estabelecidas pelos sistemas
educativos. As transicGes horizontais dizem respeito a mudanca do ambiente familiar para o
contexto educativo e, por exemplo, a transicdo para os momentos de Animacdo e Apoio a
Familia, quando a crianga transita da sua sala de atividades para o prolongamento, no caso da
Educacdo Pré-Escolar. Por sua vez, as transicdes verticais referem-se as passagens de um nivel
educativo para outro, por exemplo, a mudanca do meio familiar (ou da creche) para o jardim
de infancia e a transicdo para o 1.2 Ciclo do Ensino Basico. Ambas as transicées sao benéficas
para as criancas, no sentido em que acompanham as suas etapas de desenvolvimento fisico,
cognitivo e social, proporcionando “em cada fase, as experiéncias e oportunidades de
aprendizagem que permitam a crianca desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a sua
autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo, criando condi¢des favoraveis para que
tenha sucesso na etapa seguinte” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 97). No entanto, as transicoes
verticais sdo as que mais preocupam docentes e pais/familias, especialmente a passagem da
EPE para o 1.22CEB, uma vez que representa a entrada da crianca na escolarizacdo obrigatéria,

considerando-se, por isso, uma etapa fulcral e estruturante no processo de aprendizagem e

11



desenvolvimento da crianca (Ribeiro & Quadro-Flores, 2018). Segundo Yeboah (2002, citado
por Ribeiro & Quadro-Flores, 2018), esta transicdao pode ser descrita como traumatica para
algumas criancas, especialmente quando ocorre de forma descontinuada, sem articulacao
entre os contextos educativos, influenciando negativamente o seu desenvolvimento

emocional e cognitivo.

Assim sendo, é importante que a transicdo entre contextos educativos assegure a
continuidade educativa e constitua uma oportunidade de crescimento num ambiente
securizante. Para tal, é necessdrio que todos os atores que fazem parte da vida da crianga
estejam envolvidos e trabalhem colaborativamente, integrando os seus saberes e perspetivas
para uma transicdao positiva da crianca, sob o ponto de vista emocional, social e intelectual,
valorizando a crianga enquanto “sujeito das suas transi¢cGes, agente do seu proprio
desenvolvimento” (Vasconcelos, 2007, citado por Ribeiro & Quadro-Flores, 2018, p.327).
Neste sentido, o Oficio-Circular n.2 32985/2024 (2024) refor¢a a importancia de considerar as
transicdes entre etapas e a continuidade educativa como “processos planeados, envolvendo
a articulacao entre os docentes destes niveis educativos, que tera de ser incentivado e previsto
a nivel organizacional.”, perspetivando os contextos como “lugares da propria vida e nao
apenas uma preparacdo para a vida (Moss & Petrie, 2002, citado por Ribeiro & Quadro-Flores).
Tal como refere Bronfenbrenner, os ambientes influenciam e sao influenciados pela pessoa
em desenvolvimento, desde as experiéncias vividas nos microssistemas, da influéncia de
fatores ambientais, provindos dos macrossistema, até ao efeito das relagdes e interagdes
entre o mesossistema e o exossistema, salientando o fendmeno complexo e dindmico que é

a transicao educativa (Formosinho et al., 2016).

Posto isto, para que as transicbes possam ser harmoniosas e sequenciais, os agentes
educativos devem suavizar e facilitar o processo de transicao, as preocupacdes e ansiedades
das criancas, desenvolvendo estratégias que facilitem as transicdes, como por exemplo:
articular entre docentes, refletindo em equipa de estabelecimento/agrupamento as
estratégias facilitadoras desta transicdo, comunicando e trabalhando em conjunto com os
educadores e professores do 19ciclo; comunicar as conquistas e descobertas de cada crianca,

respeitando os principios éticos e deontoldgicos, garantindo a continuidade das suas
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aprendizagens na etapa seguinte; envolver as criangas, através de conversas sobre a transicao,
familiarizando-as com a escola do 19ciclo, levando-a a compreender e a aceitar a necessidade
de cultura escolar (com normas e rotinas); levar as criancas a conhecer a escola do 12 ciclo
para que vao transitar; promover a participagdo dos pais/ familias através do
acompanhamento do processo desenvolvido e da transmissdo regular da avaliacdo dos
progressos de aprendizagem de cada crianga (Pires et al., (2019); Lopes & Ribeiro (2018);
Lopes da Silva et al., 2016)

Face ao exposto, um docente que apresente um perfil duplo nestes ciclos educativos, para o
qual este mestrado habilita, terd mais facilidade em acompanhar esta transicdo educativa
entre a EPE e 0 1.2 CEB, uma vez que, com este perfil, os profissionais tém mais facilidade em
“promover projetos de articulagdo de saberes, transversais aos dois niveis educativos,
continuidade metodoldgica suportada nos objetivos educativos e necessidades das criancas,
tendo sempre presentes a familia, o contexto e a escola” (Ribeiro & Quadro-Flores, 2018,

p.331).

Tal como é mencionado na Lei n2 49/2005 (2005) “A articulagdo entre os ciclos obedece a uma
sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a funcdo de completar, aprofundar e
alargar o ciclo anterior, numa perspetiva de unidade global do ensino basico”. Como ja foi
referido, uma forma de facilitar a transicdo para a escolaridade obrigatéria é através da
articulacdo entre docentes, nomeadamente através da promocdo de uma articulacdo
curricular que valorize a ado¢dao de praticas pedagodgicas diferenciadas ao invés de
metodologias e estratégias tradicionais. Uma forma de promover esta articulacdo entre ciclos
é através de metodologias de ensino e de aprendizagem que concebem, organizam e intervém
no processo de ensino-aprendizagem por projetos pedagégicos, como é o caso da

Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP) (Ferreira, 2009).

Durante a PES privilegiou-se uma pratica sustentada na Metodologia de Trabalho de Projeto,
uma vez que esta é fortemente influenciada pelas teorias construtivistas e
socioconstrutivistas, que defendem que o aprendente assume um papel ativo no seu processo

de aprendizagem e constrdi o significado através da experiéncia. Por sua vez, o papel dos

13



professores passa por estabelecerem condi¢des para os alunos inquirirem, se envolverem na
planificacdo, participarem nas decisGes do grupo, trabalharem cooperativamente e em
atividades de investigacdo/resolucdo de problemas, uma vez que a aprendizagem “ocorre
sempre em funcdo de a¢Oes de pareceria, capazes de promoverem desafios, questionar,
apresentar modelos, fornecer pistas e indicar solugdes possiveis.” (Gambda, 2011, p.73).
Sendo esta metodologia influenciada por tedricos socioculturais e reformadores educacionais,
como Dewey e Vygotsky, considera-se que a mesma promove contextos de aprendizagem
numa perspetiva sociocultural, em que os alunos se envolvem em investigacdes apoiadas
naquilo que ja sabem, que os ajudam na construgao dos seus préprios significados, onde o
inter-relacionamento entre alunos e professores aspira a alcancar a justica social (Arends,
2008). Vasconcelos (2009), ao refletir sobre a MTP, sublinha que esta se destaca pela sua
capacidade de trabalhar na zona de desenvolvimento préximo de criancas, adultos e
profissionais, permitindo avancar para niveis mais complexos de pensamento com o apoio dos
outros. Esta é “uma metodologia assumida em grupo que pressupde uma grande implicacdo
de todos os participantes. Envolve trabalho de pesquisa no terreno, tempos de planificacdo e
intervencdo com a finalidade de responder aos problemas encontrados” (Leite et al, 1991,
p.140). Segundo Vasconcelos (2012), esta metodologia pode ser estruturada em quatro fases,
gue se entrecruzam e se reelaboram de forma sistematica: a definicdo do problema ou das
guestdes a investigar, em que os alunos juntamente com o professor partilham os saberes
gue ja possuem, recolhendo essa informacao através da elaboragao de mapas concetuais; a
planificacdo e desenvolvimento do trabalho, onde, através de linhas de pesquisa, se define as
metas a atingir, realiza-se previsdes e delineia-se estratégias; a execu¢do, em que os alunos
partem para o processo de pesquisa através de experiéncias diretas, organizando e
aprofundando a informacdo existente, ao mesmo tempo que recolhem nova informacao,
através de uma variedade de linguagens, como forma de expressao. Durante esta fase, devem
ser feitos pontos de situacao e avaliagdes de processo para relancgar e planificar o que vem a
seguir; por ultimo, a fase de divulgacdo/avaliacdo, que corresponde a fase de socializagdo do
saber, tornando-o util aos outros, procedendo-se a apresentacdo do projeto a toda
comunidade educativa. Depois da divulgacao, avalia-se o trabalho, a intervencao dos varios

elementos do grupo, o grau de entre-ajuda, a qualidade da pesquisa e das tarefas realizadas,
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a informagdao recolhida e as competéncias adquiridas, sendo que esta avaliagdo é

contextualizada, sendo realizada, também, ao longo de todo o processo (Vasconcelos, 2012).

No decorrer da MTP, sdo promovidas aprendizagens colaborativas e cooperativas, pois, tal
como Vygotsky acreditava, a aprendizagem ocorre através da interagdao com adultos e pares,
permitindo dar resposta “a diversidade de necessidades dos alunos, através do aumento da
participacdo de todos na aprendizagem e na vida da comunidade escolar” (Decreto-Lei n2
54/2018, 2018, p.2918). A par destas opcdes metodoldgicas diversificaram-se as estratégias
de ensino, de forma a satisfazer as necessidades multiplas e variadas dos alunos, assim como
os estilos e preferéncias de aprendizagem, sendo que a teoria das inteligéncias multiplas foi
essencial para ajudar a realizar esta diferenciacdo pedagdgica, adequando os processos de

ensino as caracteristicas e condig¢des individuais de cada aluno (Arends, 2008).

Na pratica educativa, valorizou-se, ainda, as metodologias ativas, como a Aprendizagem
Baseada em Projetos (Project-Based Learning) e a dinamiza¢do de métodos de Aprendizagem
Cooperativa, permitindo que os alunos, organizados em grupos cooperativos, assumissem
diferentes papéis e se envolvessem na partilha de conhecimentos e de responsabilidades,
colaborando entre si no desenvolvimento de tarefas que conduzem a aprendizagem,
ensinando-se mutuamente (Silva et al., 2018). Essas atividades foram concebidas de forma
integrada, articulando diversas areas disciplinares e assentes em metodologias ativas e
tecnologias educacionais, com o propdsito de enriquecer o processo de ensino-aprendizagem
e fomentar uma atitude proativa por parte dos alunos, onde estes assumem a
responsabilidade pela construcdo da sua aprendizagem (Carvalho, 2022; Moran, 2015). Neste
contexto, o professor assume um papel de facilitador ou mediador da aprendizagem, que
planeia e dinamiza abordagens inovadoras, com vista a promover o desenvolvimento de
competéncias nos alunos, fomentando a autonomia, a autorregulacdo e a autoconfianga
(Carvalho, 2022). Segundo Moran (2015), o professor também é curador, no sentido de cuidar
de cada aluno, acolher, apoiar, estimular, valorizar, orientar e inspirar. Esta concecdo de que

III

a “pedagogia é relacional”, reforcada pelo relatério da UNESCO (2021), reconhece a pedagogia

como um meio do encontro pedagogico, onde professores e alunos transformam-se
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mutuamente, a medida que aprendem uns com os outros, veio facilitar a adogao de

abordagens cooperativas e participativas nos contextos educativos (p.49).

Segundo Carvalho (2022), um professor, para além de conhecer o conteudo que vai ensinar e
as melhores op¢des pedagdgicas para ensinar esse conteldo, também precisa de conhecer
recursos digitais e tecnologias que facilitem a aprendizagem e motivem os alunos a aprender.
O modelo PST (Pedagogy-Space-Technology), da énfase a esta complexa interagdo entre o
conhecimento do Conteldo, o conhecimento da Pedagogia, o conhecimento da Tecnologia e,
ainda, o Espaco, uma vez que este “pode facilitar ou dificultar o uso de determinada tecnologia
e a tecnologia pode ter impacto no modo como o espaco é usado pelos professores e pelos
alunos.” (p.78). Deste modo, privilegiou-se o uso de tecnologias educacionais digitais na PES,
como forma de apoiar a a¢do educativa, promovendo o desenvolvimento da criatividade, o

pensamento critico e a comunicagao dos alunos (UNESCO, 2021).

Desta forma, é importante que os futuros profissionais de educacdo se afirmem como
profissionais reflexivos, capazes de enfrentar e resolver situacdes inéditas, mobilizando um
conjunto de saberes adquiridos na agao, refletindo criticamente durante e apds a pratica,
sistematizando, ainda, esse conhecimento para fundamentar decisGes futuras, interpretar

problemas e encontrar novas solucdes (Cosme, 2017).
1.2. ESPECIFIDADES DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A Educacdo Pré-escolar em Portugal passou por momentos bastantes controversos, sendo que
sé a partir dos anos 70 é que se comecou a observar um grande desenvolvimento da educacdo
de infancia (Cardona, 1997). Nesta década, com a reforma de Veiga Simdo assiste-se a um
desmoronamento da ideologia tradicionalista que influenciou o sistema educativo até a data,
sendo que o periodo de expansdo da educacdo pré-escolar sé se deu apds a revolugdo do 25
de abril de 1974. Em 1977 foi criado o sistema publico da educac¢ado pré-escolar, onde o Estado
teve um papel de destaque, enaltecendo os principios da democratizacdo do ensino e da
igualdade de oportunidade em educacao, sendo que um ano depois, em 1978, criou-se a rede

publica de Jardins de Infancia e com o Decreto-Lei n.2 542/79 (1979) foram publicados os
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Estatutos dos Jardins de Infancia, perspetivando este nivel educativo como o inicio de um
processo de educagdo permanente, regulamentando o funcionamento da EPE, garantindo os
direitos e deveres dos profissionais de educacdo de infancia e explicitando as normas de

funcionamento para uma educacgao de qualidade (Marta, 2015).

Mais tarde, a EPE foi considerada complementar e/ou supletiva da acdo educativa da familia
através da Lei de Bases do Sistema Educativo n.2 46/86 (1986), que continua a ser um
documento normativo importante nos dias de hoje, pois estabelece os principios
estruturantes da educacdo em Portugal, consagra a democratizacdo do ensino, define a
estrutura do sistema educativo, reconhece a importancia da formacdo continua e do papel

dos professores e fundamenta a educacdao como direito e dever.

Em 1997, a valorizacdo da EPE cresce com a publicagao das primeiras Orientagdes Curriculares
para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), onde esta se passa a considerar como “a primeira etapa
da educagdo basica no processo de educag¢do ao longo da vida” e destina-se as criancas entre
os 3 anos e a entrada na escolaridade obrigatéria (Lei n.2 5/97, 1997). Estas orientagdes
também contribuiram para “uma definicdo do papel do educador de infancia, com um
caracter claramente profissional, chamando a atencdo para a intervencdo pedagodgica do
educador ao nivel do observar, planear, agir, avaliar, comunicar e articular” (Vasconcelos,
2009, p.26). A Lei-Quadro da Educacgdo Pré-escolar, veio definir o conceito de rede nacional

da EPE, onde os setores publico e privado se complementam (Marta, 2015).

Os objetivos a atingir neste nivel educativo passam por: promover o desenvolvimento global
da crianca através de experiéncias de vida; fomentar a sua inclusdo em diversos grupos sociais,
respeitando as suas individualidades; permitir a igualdade de oportunidades, no que diz
respeito ao acesso escolar e ao seu sucesso; desenvolver as suas capacidades de expressdo e
comunicacdo através da utilizacdo de diversas linguagens; despertar a curiosidade e o
pensamento critico, promovendo a vontade de explorar; proporcionar a cada crianca
condicbes de bem-estar e de seguranca; identificar inconformidades, de modo a promover
uma melhor orientacdo para a crianga; incentivar a participacdao das familias no processo

educativo (Lei n2 5/1997, 1997). Este documento tem se demonstrado fundamental para a
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pratica docente, pois promove uma articulacdo entre as diferentes areas de conteuldos,
abordando-as de modo integral e global. Essa perspetiva holistica é caracteristica da
aprendizagem das criancas e da construcdo do conhecimento, integrando-se de maneira
coerente e interligada. Desta forma, mais tarde, as OCEPE foram revistas e, em 2016, foram
publicadas as suas alteracdes integrando novas areas curriculares como a Educacao Fisica e a
Educacgao Artistica, incluindo, também, as Tecnologias de Informa¢dao e Comunicagao (TIC),
com o objetivo de promover o seu uso no processo de aprendizagem, integrando-as como
componente na Area do Conhecimento do Mundo. As OCEPE atuais reforgam a importancia
da continuidade no trabalho educativo com criangas dos 0 aos 6 anos, devendo este ser
orientado pelos mesmos principios educativos, nomeadamente: o desenvolvimento e a
aprendizagem como vertentes indissocidveis no processo de evolucdo da crianga; o
reconhecimento da crianca como sujeito e agente do processo educativo; a exigéncia de

resposta a todas as criangas; a valorizacdo da construgao articulada do saber.

Perante este quadro conceptual, a formacdo do educador deve ser concebida como um
processo continuo de aprendizagem, alinhado com o principio da aprendizagem ao longo da
vida, onde se destaca a ética profissional, evidenciando a ética do cuidado e a ética do educar,
como reflexo do “lugar da afetividade na vida dos educadores, das criancas e na interacdo de
ambos” (Marta, 2015, p. 114). Segundo a autora, a ética do cuidado estd ligada as
necessidades bdsicas da crianca que constituirdo o alicerce para o desenvolvimento
intelectual, transformando este bem-estar fisico e psiquico em equilibrio afetivo e emocional.
Por sua vez, a ética do educar é perspetivada como um meio de aquisicdo de conhecimentos,
concretizado através do desenvolvimento de competéncias, capacidades e comportamentos.
Neste sentido, o cuidar e o educar estdo intimamente relacionados, uma vez que a
responsabilidade por um grupo de criangas exige competéncias profissionais que se traduzem
na atencdo ao seu bem-estar emocional e fisico, bem como na capacidade de resposta as suas
necessidades e solicitagdes, criando um ambiente securizante onde cada crianca se sente
escutada, valorizada e respeitada (Lopes da Silva et al., 2016). E esta articulacdo entre o cuidar
e o educar que sustenta o equilibrio para “aprender em conjunto e viver em comunidade”,
promovendo o desenvolvimento da crianca e o desenvolvimento profissional do educador
(Marta, 2015, p.115).
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Neste sentido, sendo o educador o profissional responsavel pela gestao do curriculo,
compete-lhe planear, organizar e avaliar o ambiente educativo, bem como as atividades e os
projetos curriculares, promovendo aprendizagens integradas e significativas, orientadas para
o desenvolvimento holistico das criangas. (Decreto-Lei n.2 241/2001, 2001; Lopes da Silva et
al., 2016). Para dar resposta a estes aspetos, o educador deve criar um ambiente propicio e
facilitador do desenvolvimento curricular, ajustado aos interesses e necessidades do grupo,
de modo a favorecer os principais intervenientes do processo educativo. Esta abordagem
pressupde a “construcdo articulada do saber em que as diferentes areas serdo abordadas de
forma integrada e globalizante” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 31). As OCEPE, em articulagdo
com os documentos legislativos em vigor, constituem um instrumento de referéncia para os
profissionais de educag¢do na construcdo do seu perfil profissional e na gestdo do curriculo,
em funcdo do grupo educativo. Esta gestdo curricular visa responder aos interesses e
caracteristicas de cada crianga, promovendo as competéncias e os valores definidos no
PASEQ, conferindo intencionalidade a sua acdo educativa, atribuindo-lhe significado (Oficio-

Circular 32985/2024, 2024).

Esta intencionalidade educativa, que caracteriza a acdo profissional do educador, implica uma
reflexdo constante sobre as finalidades e sentidos das suas praticas pedagdgicas, bem como
sobre os modos de como organiza a sua ac¢ao. Tal reflexdo assenta num ciclo interativo-
observar, planear, agir e avaliar- que orienta a tomada de decisGes e adequac¢do continua da
pratica as caracteristicas individuais de cada crianga, do grupo e do contexto sociocultural em
que se inserem (cf. Capitulo Il). Assim sendo, a observacdo constitui uma estratégia
fundamental de recolha de informacao, sendo essencial que o educador registe e documente,
através de estratégias diversificadas, o que a crianca sabe e compreende, como pensa e
aprende, o que é capaz de fazer e os seus interesses. Estes registos, juntamente com outros
documentos produzidos no contexto da pratica pedagdgica, como documentos produzidos
pelas criancas e com as criangas, registos audiovisuais, planificacdes e outros que retratem o
trabalho realizado com o grupo e com as familias, integram a documentac¢ao pedagodgica. A
documentacdo pedagdgica permite ao educador distanciar-se da pratica e refletir sobre a

mesma, fundamentando o planeamento e a avaliacao.
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Planeamento e a avaliacdo sdo, portanto, processos interligados que ndo se podem separar,
pois “é fundamental planear para prever e antecipar o que é mais importante realizar, e
avaliar é também fundamental para tomar decisGes sobre a pratica educativa e para o seu
planeamento” (Oficio-circular 32985/2024, 2024, p.8). E através da articulacdo entre estes
dois processos que o educador reflete e expressa a sua intencionalidade educativa, sendo que
tanto as planificagbes como as avaliagées devem atender as caracteristicas prdprias de cada
grupo e de cada criang¢a, bem como a sua evolugdo, assumindo-se como instrumentos flexiveis
gue promovem uma abordagem integrada e articulada entre as diferentes areas de conteudo
(Cardona et al., 2021). Ao longo da pratica educativa, o educador deve ndo sé planear, mas
também avaliar as multiplas dimensdes do processo pedagdgico: a organizacdo do ambiente
educativo; a sua intervengado; o processo educativo; o desenvolvimento e as aprendizagens
das criangas; os progressos de cada crianca; a participacdo dos pais/familias. Esta abordagem
permite refletir sobre a prdtica pedagdgica e sobre a forma como esta concretiza a sua
intencionalidade, ajustando-as ao grupo e aos objetivos definidos, promovendo, ainda, a

participacdo dos diferentes intervenientes no processo educativo (Lopes da Silva et al., 2016).

Deste modo, a avaliacdo na educacdo pré-escolar ndo se configura como uma avaliacdo da
aprendizagem, mas sim para a aprendizagem, assumindo uma natureza formativa, também
designada como “formadora”, ao constituir uma “construcdo participada de sentido que &,
simultaneamente, uma estratégia de formacdo das criancas, do/a educador/a e, ainda, de
outros intervenientes no processo educativo” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p.16). Esta
perspetiva de avaliacdo contextualizada, significativa e realizada ao longo do tempo, em
situagdes reais, desenvolve-se através de ciclos de planeamento, a¢do e avalia¢do. E este ciclo
continuo e dindmico que permite estruturar o Projeto Curricular de Grupo (PCG), em
articulagdo com o Projeto Educativo do estabelecimento de ensino, prevendo e organizando
as intencdes pedagogicas, a metodologia de trabalho, a organizacdo do ambiente educativo,
o trabalho em equipa, o trabalho com pais/ familia e comunidade, e a avaliagdo (Cardona et

al, 2021).

Apesar das OCEPE ndo prescreverem um modelo pedagégico especifico, estas defendem a

utilizacdo rotineira do método de projeto e outras metodologias ativas, na medida em que
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promovem a livre circulagdo das criangas no espago de aprendizagem e favorecem
experiéncias significativas. Ao longo da PES, a prdtica educativa desenvolveu-se com base em
metodologias ativas e, no contexto da EPE, ancorou-se nos principios Movimento da Escola

Moderna (MEM) (cf. Capitulo IlI).

No que concerne ao MEM, este modelo pedagdgico visa uma sociedade democratica baseada
na solidariedade mutua entre individuos em que a escola é vista como uma comunidade que
tem como impulsionador do desenvolvimento as aprendizagens feitas através de interacdes
socioculturais, integrando, assim, as perspetivas socio-construtivistas de Vigotsky e Brunner
(Folque, 1999). Assim, a educagdo deve centrar-se mais no desenvolvimento daquele que
aprende porque é aprender a aprender que garante a capacidade de continuar a aprender ao
longo da vida, bem como no desenvolvimento do aluno enquanto cidadao, para que aprenda

a participar na sociedade democratica (Folque, 2012, p.37).

Na EPE, o modelo MEM assenta em trés condi¢des fundamentais: a constituicdo de grupos de
criancas de diferentes idades e capacidades, com o objetivo de um enriquecimento cognitivo
e social das criangas, sustentado no conceito de ZDP de Vigostky; a existéncia de um clima em
gue se privilegia a expressao livre dos interesses e saberes das criangas, uma vez que a vida
das criancas constitui o ponto de partida para os educadores alargarem as competéncias de
comunicac¢ao e a aprendizagem das criangas; proporcionar as crian¢as tempo para brincar,
explorar e descobrir, para que sejam capazes de se envolverem ativamente e tentarem
compreender o mundo que as rodeia (Folque, 1999; Folque, 2012). O modelo do MEM propde
um curriculo baseado em problemas e motivacGes da vida real, ou seja, a base da aquisicdo
de novos conhecimentos parte das experiéncias de vida e dos saberes de cada crianca, sendo
gue através da gestdo cooperada da vida de grupo e do trabalho de projeto, as criancas
aprendem a colaborar e a ajudarem-se mutuamente, em vez de adotarem atitudes e
comportamentos competitivos, tal como é defendido pelas pedagogias de cooperacdo e
solidariedade (Folque, 2012; UNESCO, 2021). Segundo a autora, os projetos, normalmente
surgem dos desejos, perguntas e problemas colocados pelas préprias criangas, cuja

complexidade ndo pode ser respondidos através de atividades simples e limitadas.
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O ambiente geral da sala deve ser simultaneamente acolhedor e estimulante, utilizando as
paredes como expositores das produgdes das criangas. A organiza¢do do espaco da sala prevé
a existéncia de seis areas de atividades e de uma drea central polivalente destinada ao
trabalho coletivo, sendo que cada uma dessas areas devera reproduzir uma oficina de
trabalho, aproximando-se dos ambientes de organizacdo das sociedades adultas (Niza, 2013).
Desta forma, da-se prioridade a materiais reais, em detrimento de “brinquedos”,
devidamente organizados e acessiveis, de modo a favorecer a autonomia das criangas e a

qualidade do trabalho (Folque, 2012).

A gestdo do curriculo, a semelhanca do que é preconizado nas OCEPE, realiza-se de forma
cooperada, sendo o planeamento e a avaliacdo entendidos como momentos interligados que
pertencem ao processo de aprendizagem, em que as criangas participam ativamente. Como
forma de apoiar a responsabilidade pela aprendizagem e a vida do grupo, o MEM propde um
conjunto de instrumentos de pilotagem que apoiam o educador e as criang¢as a orientar e
regular o que acontece, como é o caso do quadro de distribuicdo das tarefas, os inventarios e
o Diario do Grupo (Folque, 2012). A avaliacdo assume a fungao de regulacdo formativa,
ocorrendo de forma continua e integrada ao longo do processo de desenvolvimento da
educacdo, sendo realizada cooperativamente com as criancas e com os Encarregados de
Educacdo (EE). Os EE sdo convidados a participarem numa reunido de balanco, que decorre
da exposicao das producdes e dos registos de planeamento e de avaliacdo do grupo de

criancgas (Niza, 2013).

Em sintese, a pratica pedagdgica deve ser sustentada em referenciais tedrico-legais e
orientadores, como as OCEPE, bem como em modelos pedagdgicos que evidenciem um
compromisso com uma educagdo centrada na crianga, com vista a promover o
desenvolvimento global da mesma através de experiéncias de vida significativas. Assim, o
docente confere intencionalidade educativa as suas a¢Oes pedagodgicas, garantindo que estas

sdo coerentes com as necessidades, interesses e potencialidades de cada crianca.
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1.3. ESPECIFICIDADES DO 12 CICLO DO ENSINO BASICO

O 1.2 CEB, que compreende os quatro primeiros anos da escolaridade obrigatdria, constitui a
primeira etapa de um ensino basico que, para além de obrigatério, é universal e gratuito para

as criangas que completem os 6 anos de idade entre 16 de setembro e 31 de dezembro.

Desta forma, é importante valorizar-se a continuidade educativa entre a EPE e o 1.2 CEB, (cf.
Capitulo 1), exigindo uma atitude proativa dos educadores de infancia e dos professores do 1.2
CEB na procura desta continuidade, sem deixar de afirmar a especificidade de cada etapa
(Lopes & Ribeiro, 2018). A semelhanca da EPE, a organizacdo curricular no 1.2 CEB é
globalizante e da responsabilidade de um professor uUnico, ou seja, é baseado na
monodocéncia, contudo, este pode ser coadjuvado em areas especializadas (Decreto-Lei n2
241/2001, 2001). Esta configuracdo reforca a ideia de que os profissionais desta valéncia
definem-se, assim, como “professores de criancas e ndo como professores de uma
determinada disciplina ou area disciplinar”, assumindo um papel multifacetado que integra a
gestdo integral do curriculo e de grande parte das dimensées pedagdgicas como, por exemplo,
a relacdo pedagdgica, o tempo escolar, o trabalho e, grupo, o trabalho de projeto, a

planificacdo, a documentacdo e a avaliacdo formativa (Oliveira-Formosinho et al, 2016, p.90).

Neste contexto, a formacdo e a identidade profissional dos docentes do 1.2 CEB adquirem
uma centralidade crescente. Ao longo das ultimas décadas, a profissdo docente tem-se
reconfigurado a luz das mudancgas sociais, legislativas e educativas. Durante a 12 Republica, os
professores tinham um papel simbdlico de grande relevo, o de formar um homem novo,
contudo, no Estado Novo houve, por um lado, a desvalorizacdo do estatuto cientifico e
profissional do professor e, por outro lado, uma dignificacdo da imagem social do docente,
como forma de legitimar o papel ideolégico da escola. A partir da década de 60, a formacao
de docentes comecou a reestruturar-se, tendo sido atribuido um papel importante a formacao
continua na década de 80, considerada essencial para a qualificacdo dos docentes e como eixo
de referéncia para o desenvolvimento profissional dos professores. Na dupla perspetiva do
professor individual e do coletivo docente, tem sido realcado a importéancia de a formacao
estimular uma perspetiva critica-reflexiva partilhada, pois a formacdo ndo se constréi por
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acumulagdo de conhecimentos, mas sim “através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re)construcdao permanente de uma identidade pessoal” (Névoa, 1992, p.13).
Desta forma, é essencial continuar a desenvolver programas de formacao inicial e continua de
professores para que seja possivel assegurar a qualidades das aprendizagens dos alunos, uma

vez que este é um dos problemas mais prementes (Fernandes, 2024).

Segundo a Lei n.2 46/86 (1986), este nivel de ensino tem como objetivos: assegurar uma
formacao geral comum que favoreca o desenvolvimento harmonioso da crianca nas suas
dimensdes fisica, afetiva, social e intelectual, favorecendo a aquisicdo de saberes essenciais e
a progressiva construcdo da identidade pessoal e social; garantir que ha uma articulagdo entre
os saberes tedricos e praticos, a cultura escolar e a quotidiana; proporcionar o contacto com
linguas estrangeiras; desenvolver métodos de trabalho individual e colaborativo, valorizando
a dimensdao humana do trabalho; proporcionar a aquisicdo de no¢des de educacdo civica e
moral; assegurar condi¢des adequadas ao desenvolvimento de todas as criangas, incluindo
criancas com necessidades educativas especificas; fomentar o gosto por uma constante
atualizagdo de conhecimentos; criar condi¢des de promogdo do sucesso escolar e educativo a
todos os alunos (artigo 72). Apesar de um dos objetivos do ensino bdasico ser a promog¢do do
sucesso escolar e educativo, nos primeiros anos da educacdo basica, que sdo determinantes
para o progresso escolar, os alunos continuam a nao aprender o que estd previsto no curriculo,
uma vez que a aprendizagem da escrita, da matematica e de outras areas disciplinares esta

longe do que seria desejavel (Fernandes, 2024).

Este panorama evidencia a necessidade de uma pratica pedagdgica mais intencional, refletida
e fundamentada em principios orientadores que permitam ao docente responder as
exigéncias educativas atuais. Neste sentido, para que o profissional de educacdo seja capaz
de responder a tais objetivos, este deve orientar a sua pratica pedagdgica por documentos
legais e orientadores que permitam promover aprendizagens efetivas e significativas, com
conhecimentos consolidados e passiveis de serem mobilizados em contextos concretos,
favorecendo, assim, o desenvolvimento de competéncias de nivel elevado (Despacho n.2
6944-A/2018, 2018). Destaca-se o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria

(PASEQ), as Aprendizagens Essenciais (AE), os Objetivos para o Desenvolvimento Sustentavel
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(ODS) da Agenda 2030 e a Estratégia Nacional de Educagdo para a Cidadania (ENEC). Deste
modo, os documentos orientadores assumem um papel determinante na construgao de uma
pratica pedagégica soliddria, colaborativa e interdisciplinar, alicercada em uma educacao

inclusiva e intercultural (UNESCO, 2021).

Posto isto, torna-se essencial garantir um dos Objetivos da Agenda 2030 para o
Desenvolvimento Sustentdvel: o acesso de todos a uma educagao inclusiva, de qualidade e
equitativa, promovendo, ainda, oportunidades de aprendizagem ao longo da vida. Este
compromisso internacional esta em consonancia com o quadro normativo e curricular
portugués, que consagra uma abordagem integrada e continua do percurso escolar de cada
aluno, garantindo uma educacdo de qualidade ao longo da escolaridade obrigatdria e de
igualdade de acesso a escola publica, promovendo o sucesso educativo e a igualdade de
oportunidades. O acesso a uma educacdo de qualidade constitui, igualmente, um direito
humano fundamental que inclui pensar e praticar a educacao a luz de uma ética centrada no
direito a educacdo, uma vez que o direito a uma educacao holistica é um direito “de todos a

tudo que tém direito” (Monteiro, 2008, p.28).

Deste modo, uma escola de qualidade serd uma escola do direito a educacdo, ou seja, uma
escola que proporciona condicGes para cada ser humano aprender com dignidade,
desenvolvendo a sua personalidade e a sua cidadania, constituindo um lugar “Unico,
polivalente e permanentemente aberto, onde as criangas, os adolescentes, os jovens e os
adultos gostam de estar e de aprender, porque se sentem respeitados, amados e valorizados

nas suas legitimas diferencas, interesses e aspiracdes” (Monteiro, 2018, p.30).

Esta perspetiva de formar pessoas auténomas, responsaveis e cidadaos ativos, que se
complementem e se enriquegam, mutuamente, respeitando o carater inclusivo e
multifacetado da escola, estd, igualmente, presente no PASEO. Este documento de referéncia
constitui a matriz comum para todas as escolas, ofertas e modalidades educativas no ambito
da escolaridade obrigatdria, sublinhando a importancia de formar uma educac¢do escolar em
gue os alunos constroem e sedimentam uma cultura cientifica e artistica de base humanistica,

qgue lhes permite dar resposta aos desafios complexos deste século e fazer face as
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imprevisibilidades resultantes da evolu¢do do conhecimento e da tecnologia (Oliveira-Martins

et al.,, 2017).

Complementarmente, a ENEC reforca esta visdo ao defender que a formacdo cidada das
criangas e dos jovens portugueses deve assentar num conjunto de direitos, deveres e valores
como o respeito pelos Direitos Humanos, a igualdade nas rela¢des interpessoais, a integracao
da diferenca e valores de cidadania democratica. A disciplina de Cidadania e Desenvolvimento,
integrada de forma transversal e progressiva ao longo da escolaridade obrigatéria, constitui,
assim, um espaco curricular privilegiado para “o desenvolvimento de aprendizagens com
impacto tridimensional na atitude civica individual, no relacionamento interpessoal e no

III

relacionamento social e intercultural.”, uma vez que o futuro do Planeta, tanto em termos
sociais como ambientais, depende da formacdo de cidadds/dos com competéncias e valores
para compreender o mundo que os rodeias e procurar solugdes que contribuam para um

desenvolvimento sustentavel e inclusivo (Monteiro et al., 2017, p.3).

Por sua vez, as AE assumem-se como um referencial de base as decisdes tomadas pela escola
relativas a adequacdo e contextualizacao nas varias dimensdes do desenvolvimento curricular
(planeamento, realizagdao do ensino e da aprendizagem, bem como a avaliagdo interna e
externa das aprendizagens dos alunos). Estas correspondem a um conjunto de conhecimentos
a adquirir, capacidades e atitudes a desenvolver, obrigatoriamente, por todos os alunos em
cada componente do curriculo, onde, numa perspetiva de cultura de escola de autonomia e
de trabalho colaborativo, as disciplinas cruzam o que deve ser ensinado e as a¢des estratégias
gue devem ser concretizadas para que os alunos desenvolvam as competéncias inscritas no

PASEO, de forma mais significativa (Despacho n.2 6944-A/2018, 2018).

Como forma de proporcionar aos alunos ferramentas para lidar matematicamente com
situacdes complexas, em diversos contextos, de forma a tornarem-se cidadaos do século XXI
participativos, empenhados e reflexivos, em estreita articulacdo com o PASEO, foram
redefinidas as AE de Matematica, com o Despacho n.2 8209/2021 (2021). Estas novas AE
alinham-se com as orientacdes internacionais da OCDE e vieram assumir uma perspetiva de

Matematica para todos, valorizando o desenvolvimento da literacia matematica como uma
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competéncia essencial para o exercicio de uma cidadania no século XXI. Nesse
enquadramento, sao identificadas seis capacidades matemadticas transversais que devem ser
promovidas desde o 1.2 CEB: resolucdo de problemas, raciocinio matematico, comunicacao
matemadtica, representacdes matematicas, conexdes matemadticas e pensamento

computacional.

Deste modo, torna-se essencial que o curriculo seja entendido como um instrumento que as
escolas e os professores podem gerir e desenvolver, de forma a assegurar que todos os alunos
alcancem as competéncias previstas no PASEO. Com o Decreto-Lei n.2 55/2018 (2018) os
professores, “enquanto agentes principais do desenvolvimento do curriculo”, sdo desafiados
a partir das matrizes curriculares-base do curriculo nacional e do Projeto Educativo da escola,
para construir e enriquecer o curriculo da sua turma, adequando-o as especificidades dos
contextos educativos e as necessidades dos seus alunos. A Autonomia e Flexibilidade
Curricular facilita, assim, o envolvimento dos alunos na planificagdo do curriculo, das aulas,
das atividades e dos processos diddticos, bem como promove a interdisciplinaridade, a
articulagdo curricular, a cooperagao entre professores, as metodologias ativas e de projeto, o
uso regular da avaliagao formativa e o envolvimento dos alunos, ndo sé na planificagdo, mas
também na implementagdo e avaliagdo dos Dominio de Autonomia Curricular (Teixeira &

Diogo, 2021).

A gestdo da carga hordria assume, por isso, um papel central no exercicio da autonomia
curricular, sendo compreendida como uma ferramenta da organizagdao pedagdgica ao servico
das aprendizagens dos alunos. Segundo o Decreto-Lei n.2 55/2018 (2018), as componentes de
curriculo que correspondem a um maior nimero de horas semanais, sdao o Portugués e a
Matematica, seguidas pela Educacdo Artistica (Artes Visuais, Expressdo Dramatica/Teatro.
Danca e Musica) e Educacdo Fisica, sendo que estas componentes podem ser coadjuvadas,
pelo Estudo do Meio, pelo Apoio ao Estudo, pela Oferta Complementar e, por fim, Inglés
(destinando ao 3.2 e 4.2 ano). Além das referidas, existem as areas de Cidadania e
Desenvolvimento e as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC), que sdo de integracdo
curricular transversal, a Educacdo Moral e Religiosa e as Atividades de Enriquecimento

Curricular (AEC), que sdo de oferta obrigatdria por parte de todas as instituices, contudo de
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frequéncia facultativa. Assim, o professor desempenha um papel crucial nesta gestao flexivel
do horario, assumindo-se como um agente ativo, reflexivo e colaborativo na construgao de
um planeamento curricular centrado no aluno, de acordo com as suas necessidades,
potencialidades e interesses, com objetivo de desenvolver uma dinamica pedagdgica de
natureza interdisciplinar e de articulacdo disciplinar, com vista ao desenvolvimento de

aprendizagens de qualidade (Decreto-Lei n.2 54/2018 (2018); Teixeira & Diogo, 2021).

Segundo Moran (2019), o curriculo deve orientar o desenvolvimento de competéncias socio
emocionais e criativas, de modo a capacitar os alunos para aprenderem a empreender e a
lidar de forma cooperativa com os desafios do mercado. Assim sendo, os docentes sdo
desafiados a perspetivar a cooperacdo como um método de ensino em que os alunos
trabalham aos pares, ou em grupos mais numerosos, para atingirem objetivos comuns de
aprendizagem, ou seja, “para aprenderem juntos a cooperar para aprender e para
aprenderem a cooperar, ajudando-os mutuamente durante o desenvolvimento das atividades

de aprendizagem” (Silva et al., 2018, p.15).

Neste seguimento, ao longo da PES, o par pedagdgico desenvolveu unidades de aprendizagem
centradas na participacdo ativa dos alunos, promovendo a exploracdo, a reflexdo e a
construcdo do conhecimento com base nos seus interesses, experiéncias e contextos (Teixeira
& Diogo, 2021). Como foi referido anteriormente, a pratica educativa foi fundamentada com
metodologias ativas de aprendizagem, sendo que neste nivel educativo recorreu-se
essencialmente a Gamificacdo (Gamification, estratégias de gamificacdo), a Rotacdo por
Estacdes) e ao Puzzle de Aronson (Jigsaw). Em relacdo a Metodologia de Rotacdo por Estacdes,
os alunos sdo organizados em grupos de trabalho e, durante um tempo pré-determinado, vao
passando por diferentes estacoes de aprendizagem, com tarefas diversificadas, sendo pelo
menos uma delas é online. Apds o tempo determinado, que deve igual em todas as estacdes,
os alunos trocam de estacdo e essa rotacdo continua até todos terem passado por todas,
possibilitando os alunos de experimentarem diferentes formas de aprender através dos
recursos disponiveis (Carvalho, 2022). Apesar de ndo existir um nimero definido de estagdes,
estas tém de ser planeadas consoante a temdtica central em estudo e os recursos tanto

podem ser analdgicos como digitais, devendo estar adequados a todos os alunos, de forma a
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possibilitar o acesso a produgdo dos alunos e a avaliagao (Silva & Graga, 2023). No puzzle de
Jigsaw os alunos trabalham em dois tipos de grupos, grupos de base e grupos de peritos,
tornando-se peritos na parte da matéria que tém de ensinar aos outros colegas do seu grupo
de base. A turma é dividida em grupos de 4 a 6 elementos, formando-se assim os grupos de
base. A cada membro do grupo é atribuida uma parte especifica do conteldo para estudar,
que corresponde a uma peca do puzzle, sendo que os alunos que tém a mesma pega, ou seja,
a mesma parte do conteldo, reinem-se em grupos de peritos para trocar ideias, estudarem
a matéria e combinarem a forma como vao ensinar aos colegas durante o tempo
disponibilizado pelo professor. Apds esse tempo terminar, cada aluno regressa ao seu grupo
de base e ensinam-se uns aos outros, de forma que todos aprendam todo o contetdo (Silva

et al,, 2018).

No que concerne a avaliacdo das aprendizagens no 12 CEB, Fernandes (2024) defende a
necessidade de inovar as praticas de avaliacdo, reduzindo a avaliagdo padronizada
competitiva. Existem duas modalidades de avaliacdo, que se distinguem essencialmente pela
sua funcdo no processo educativo e pela forma como os resultados sdao obtidos: a formativa e

a sumativa.

A avaliacdo formativa é concebida como avaliacdo para a aprendizagem, uma vez que é um
processo continuo, dinamico e que ocorre durante o processo de ensino, com o objetivo de
melhorar a aprendizagem, centrando-se nos objetivos de aprendizagem. Esta modalidade de
avaliacao, fornece dados que permite informar o ensino do professor, ajustando as praticas
pedagdgicas e envolvendo ativamente os alunos, ajudando-os a compreender o que estdo a
aprender e como podem progredir. Ja a avaliagdo sumativa, realiza-se no final de uma unidade
de ensino com o objetivo de avaliar o rendimento escolar dos alunos e atribuir-lhes uma
classificacdo. Este rendimento escolar é visto como um numero baseado em resultados que
refletem as classificacbes dos testes e outras provas de aprendizagem, permitindo certificar o

ensino para informar os alunos, os pais e o sistema (Lopes & Silva, 2020).

Segundo o Decreto-Lei n255/2018 (2018), as formas de recolha de informagdo sobre as

aprendizagens, podem ser realizadas quer no ambito da avaliagdo interna, quer no ambito da
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avaliagdo externa. A avaliagdo interna é sustentada por uma dimensao formativa orientada
pelo professor, assumindo-se como parte integrante, continua e sistematica do processo de
ensino-aprendizagem, com vista a melhorar as aprendizagens dos alunos, apoiando a
definicao de estratégias de diferenciacao pedagdgica, de superagao de eventuais dificuldades,
de facilitacdo da integracdo escolar e de apoio a orientacdo escolar e vocacional. Por sua vez,
a avaliacdo externa, através das provas de afericdo, complementa a avaliagdo interna,
fornecendo informacgdes para fins formativos e sumativos, sendo que a avaliacdo sumativa
formula um juizo global, traduzido por menc¢des qualitativas e apreciacdes descritivas em cada
componente curricular. Neste sentido, os instrumentos de avaliagdo devem guiar-se pelos
propdsitos e as intencdes educacionais e os critérios de avaliacdo, mediante as AE e a sua
relacdo com as competéncias inscritas no PASEO, procurando avaliar mais e classificar menos,
envolvendo os alunos na prépria avaliacdo e na avaliacdo dos seus pares, posicionando, assim,
a avaliacdo ao servico das aprendizagens (Lopes & Silva, 2020; Teixeira & Diogo, 2021;

UNESCO, 2021).

Em conclusao, uma avaliagdo pedagdgica requer uma postura reflexiva por parte do professor,
que privilegia a observagcdo continua e a emissdo de feedback construtivo, promovendo a
articulacdo entre docentes, alunos e encarregados de educacdo na realizacdo periddica da
auto e heteroavaliagdo. Este processo garante a partilha de informacdes e o envolvimento dos
intervenientes, permitindo adaptar o ensino aos progressos e dificuldades dos alunos (Lopes

& Silva, 2020; Teixeira & Diogo, 2021).

Deste modo, o 1.2 CEB representa uma etapa determinante no percurso educativo, marcado
por uma organizacdo curricular globalizante e por um papel multifacetado do professor,
enguanto gestor do curriculo, concebendo-o de forma articulada e apoiado num modelo de
avaliacdo para a aprendizagem. O docente, enquanto mediador do processo de
aprendizagem, deve orientar a sua pratica com base nos documentos normativos e
orientadores, promovendo aprendizagens significativas que capacitem os alunos para lidar
com a imprevisibilidade do futuro, de forma colaborativa e soliddria, garantindo o direito a

uma educacdo de qualidade para todos.
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2. CAPITULO II- CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

Segundo Cardona et al., (2021) uma competéncia importante para um profissional de
educacdo é aprender a observar e a saber construir instrumentos para o registo das
observagdes realizadas, pois o “professor, para poder intervir no real de modo fundamentado,
terd de saber observar e problematizar [...]. Intervir e avaliar serdo acdes consequentes das
etapas precedentes” (Estrela, 1994, p. 26).

Desta forma, ao longo deste capitulo foi realizada uma breve caracteriza¢do do agrupamento
de escolas e dos estabelecimentos educativos cooperantes, nos quais decorreu a Pratica
Educativa Supervisionada (PES), seguida de uma caracterizacao da organizacao do ambiente
educativo do contexto de Educacdo Pré-Escolar e, posteriormente, do 1.2 Ciclo de Ensino
Basico. Esta caracterizacdo do ambiente educativo é fundamental pois, o ambiente educativo
deve ser considerado como “contexto facilitador do processo de desenvolvimento e
aprendizagem de todas e cada uma das criangas, de desenvolvimento profissional e de
relacGes entre os diferentes intervenientes.” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 5).

Por ultimo, é apresentada a Metodologia de Investigacdo-Acdao que acompanhou a PES,
devido a necessidade emergente de renovar as praticas em prol de uma melhor resposta

educativa, exigindo docentes reflexivos e criticos.

2.1. CARACTERIZAGAO DO AGRUPAMENTO E DA
INSTITUICAO COOPERANTE

O agrupamento de escolas era uma instituicdo publica de ensino, criada no ano letivo de 2003-
2004, situada na Area Metropolitana do Porto, com acessibilidade a transporte ferroviario e
rodoviario. Estava inserida num meio que, desde sempre, ofereceu condi¢cbes favoraveis a
fixacdo de populacdo, onde as atividades econdmicas predominantes estavam ligadas aos
setores secundario e tercidrio, destacando-se as industrias de ceramica, metalurgia,

maquinas, entre outros (Projeto Educativo, 2021-2025).
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O agrupamento norteou-se pelos principios duma educacdo focalizada no aprender: aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser, com o lema de
promover a “escola como um lugar de encontro, de oportunidades e de vida” (Projeto
Educativo, 2021-2025, p.3). Assim sendo, a missdao deste agrupamento passava por formar
cidaddos sauddveis, criativos, criticos, responsaveis e resilientes, dotando-os de
competéncias, conhecimentos e valores necessarios ao sucesso, com vista a sua integracdo na
vida ativa numa sociedade justa, sustentdvel e em constante evolucdo, num mundo cada vez
mais globalizado, onde seja sempre valorizado o respeito pela dignidade humana (Projeto

Educativo, 2021-2025).

Como forma de permeabilizar a relagao entre o estabelecimento educativo e a comunidade,
o agrupamento dispunha de protocolos e parecerias com diversas entidades, como com
faculdades da Universidade do Porto, com a Escola Superior de Educacdao do Politécnico do
Porto, com centros hospitalares e unidades de saude, com a Escola Segura, a Camara
Municipal, Associagdes de Pais e Bombeiros Voluntarios. A instituicdao onde decorreu a PES
integrava-se num agrupamento que dispunha de 11 escolas, das quais oito possuiam as
valéncias de escola bdsica de 1.2 CEB e Jardim de Infancia (JI), uma apenas 1.2 CEB, outra
apenas Jl e, por ultimo, a escola sede destinada aos 2.2 e 3.2 CEB (Projeto Educativo, 2021-
2025). Para além disto, o agrupamento, com o objetivo de apoiar as aprendizagens e a
inclusdo, dispunha de uma Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva, um Centro
de Apoio a Aprendizagem, docentes de educagdao especial, uma terapeuta da dala e uma
mediadora social que foram alocadas pelo Plano Nacional de Promocdo do Sucesso Escolar,
Servicos de Psicologia e Orientacdo, o Gabinete do aluno e bibliotecas escolares em algumas
escolas, sendo considerado o agrupamento de Referéncia para a Intervencdo Precoce no
Concelho. Existiam também projetos que visavam facultar a oportunidade, a todas as criancas
e jovens, de construirem e desenvolverem valores e competéncias assentes em aprendizagens
significativas e sustentaveis, como o Projeto de Educacdo para a Saude, o Projeto Bilingue, o
Projeto Oficina dos jogos, os Projetos Erasmus+ e eTwinning, o Projeto Gira-Vdlei, o Projeto

"Eu e os outros" e o Proejto MindUp.
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A instituicao cooperante, onde decorreu a PES na valéncia de EPE, funcionava num edificio de
plano centendrio, constituido por quatro salas destinadas a valéncia de 1.2 ciclo e duas de
Jardim de Infancia, uma cantina, uma sala destinada a biblioteca e um gabinete de trabalho
destinado a coordenacgao da escola e sala de professores. O espaco exterior era comum as
duas valéncias, sendo constituido por uma vasta drea natural que permitia a exploracao lidica
por parte das criangas, um campo de futebol equipado com balizas e protegido com rede e,
ainda, dreas cimentadas com um tabuleiro de xadrez e jogos culturais demarcados no chao.
De forma a atenuar as fragilidades socioecondmicas da comunidade, o agrupamento em
parceria com a Camara Municipal, promovia Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC),
gue eram desenvolvidas nas instalacdes escolares, bem como a Componente de Apoio a

Familia (CAF) e as Atividades de Animacdo e Apoio a Familia (AAAF), no Jardim de Infancia.

A PES na valéncia do 1.2 CEB teve lugar numa instituicdo cooperante distinta daquela onde
decorreu a PES na EPE, embora ambas integrem o mesmo agrupamento. A instituicio em
causa era composta por dois edificios: um deles destinadas a Educacdo Pré-Escolar,
constituido por 2 salas de atividades, uma cantina e uma sala polivalente; o outro, um edificio
centenario, destinado ao 1.2 CEB, sendo constituido por seis salas de aula destinadas a esta
valéncia, uma biblioteca, uma cantina, uma sala polivalente e uma sala de professores. O
espaco exterior era comum as duas valéncias e integrava um campo de jogos com relva
sintética, utilizado predominantemente pelos alunos do 1.2 CEB, uma darea natural que
permitia a sua exploracao pedagdgica e uma zona cimentada com equipamentos ludicos para
as criancas da EPE. A semelhanca do contexto educativo da EPE, a CAF e as AEC eram
desenvolvidas nas instalacdes escolares no ambito do programa “Escola a Tempo Inteiro”. A
oferta de atividades das AEC incluia a “Oficina da Musica”, a “Academia da Atividade Fisica” e
o “Laboratdrio da Criatividade”. Importa salientar que os docentes responsaveis pelas AEC
dinamizavam, também, o Projeto “Oficina do Jogo”, elaborado pelo Servico de Psicologia e
Orientacdo do Agrupamento, cujo objetivo principal consistia no desenvolvimento das
multiplas linguagens, da capacidade de relacionamento interpessoal, de mobilizar pesquisas

e do trabalho cooperativo entre os alunos.
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2.1. AMBIENTE EDUCATIVO DE EDUCAGAO PRE-
ESCOLAR

A educacdo pré-escolar é considerada “a primeira etapa da educacdo basica no processo de
educacdo ao longo da vida, sendo complementar da acgdo educativa da familia” (Lei n.2 5/97,

1997). E, também, o nivel educativo em que

“o curriculo se desenvolve com articulagéo plena das aprendizagens, em que os espagos séo geridos de forma flexivel, em que as
criangas sGo chamadas a participar ativamente na planificagéo das suas aprendizagens, em que o método de projeto e outras
metodologias ativas sGo usados rotineiramente, em que se pode circular no espago de aprendizagem livremente” (Lopes da Silva et

al., 2016, p.4).

Perante isto, revelou-se importante a descricdo das praticas educativas que decorreram na
EPE, sendo que, como a organiza¢ao do ambiente educativo da sala constitui um suporte ao
trabalho curricular do/a educador/a e da sua intencionalidade, ao longo deste subcapitulo
serd apresentada a caracterizacdo do grupo e do seu ambiente educativo, bem como a
organizacdo do espaco, dos materiais, do tempo e as interacles, e relacbes, entre os

diferentes intervenientes (Lopes da silva et al, 2016).

A PES, na valéncia de EPE, desenvolveu-se com um grupo de 24 criancgas, 13 do sexo feminino
e 11 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os trés e os seis anos de idade.
Todas as criangas possuiam nacionalidade portuguesa, sendo que uma das criangas tinha
como lingua materna o portugués do Brasil. A heterogeneidade do grupo, quer pelas idades,
quer pela singularidade de cada crian¢a, promovia uma maior riqueza e diversidade das
aprendizagens, sendo que a colaboracdo entre criancas de diferentes idades, estimulava a
resolucao conjunta de problemas, a aprendizagem social e a construcao de formas comuns de
aprender, tornando a experiéncia mais inclusiva e enriquecedora para todos (Cardona et al.,
2021). Através da observacdo, foi possivel constatar que as criancas se mostravam alegres,
bem-dispostas, participativas e curiosas, sendo que existiam interesses comuns,
nomeadamente: aprendizagens de musicas; situacdes de jogo dramatico, principalmente
através do teatro; a exploracdo livre, no espaco exterior; atividades de expressdo artistica,

nomeadamente a pintura; atividades de expressdao motora e jogos culturais. Relativamente as
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dificuldades evidenciadas pelo grupo, apesar de ser um grupo que, no geral, sabia partilhar os
materiais e apoiar os colegas, as criangas tinham dificuldade em respeitar a sua vez para
intervir, em ouvir os colegas, mesmo nos momentos de partilha das novidades, em gerir as
suas emogOes e em prestar atencao quando realizadas atividades em grande grupo. No
entanto, foi também possivel observar que, um determinado grupo de criancas apresentava
dificuldade em articular as suas ideias, de modo a comunicar oralmente, e, outro grupo de
criangas, tinha dificuldade ao nivel da motricidade fina. Perante a observacdo e a escuta das
criangas, ao longo da PES, procurou-se dinamizar atividades de exploracdo e compreensdo da
realidade, que fossem ao encontro das necessidades e interesses das criangas, de forma a
alimentar a curiosidade e o desejo de aprender, promovendo uma aprendizagem holistica e

significativa para que cada crianca “aprenda a aprender” (Lopes da Silva, et al., 2016, p.12).

Segundo Cardona et al.,, (2021), o Projeto Curricular de Grupo deve ser baseado numa
avaliacdo diagndstica, tendo como referéncia o Projeto Educativo do Agrupamento e os
pressupostos tedricos presentes nas OCEPE. Para a sua elaboracdo, o docente deve
estabelecer e fundamentar as prioridades de aprendizagem, as metodologias e estratégias, a
organizacdo do ambiente educativo, bem como a forma como o trabalho a realizar vai ser
avaliado. O projeto vai sendo desenvolvido adequando-se a evolucdo das criangcas, numa
perspetiva de pedagogia diferenciada em que as criancas e familias também s3o envolvidas. E
importante realcar que a educadora cooperante orientava a sua pratica pedagdgica segundo

0s principios e praticas do MEM.

No que concerne a organizacdo do espaco da sala de atividades, esta possibilitava a livre
circulacdo das criangas, constituida por trés janelas que permitiam a entrada de luz natural ao
longo de todo o dia. O mobilidrio e a disposicdo dos materiais encontravam-se a altura
adequada para as criancas, favorecendo a sua utilizagdo auténoma. Segundo Lopes da Silva et
al., (2016), o tipo de equipamentos, os materiais existentes e a sua organizacdo condicionam
o modo como esses espacos e materiais sdo utilizados enquanto recursos para o
desenvolvimento das aprendizagens. Perante isto, a educadora procurava gerir a organizagao
do espaco e dos materiais de forma a evitar espacos estereotipados e padronizados, sendo

gue selecionava materiais com potencialidades educativas de acordo com as necessidades das
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criangas e com os projetos de aprendizagem, atendendo a critérios de qualidade e variedade,
baseados na funcionalidade, versatilidade, durabilidade, seguranca e valor estético. O
material reutilizdvel e natural constituia, também, um recurso privilegiado pela educadora,
pois contribui para a consciéncia ecoldgica, incentiva a criatividade e facilita a colaboragao
com os pais/familias e comunidade (Lopes da Silva et al., 2016). A reflexdo da educadora sobre
a funcionalidade e adequagdo dos espac¢os permitia que a sua organizagao fosse sendo
modificada, de acordo com as sugestbes das criancas, os interesses do grupo e o

desenvolvimento da sua aprendizagem.

Para que o ambiente da sala de atividades seja agradavel e estimulante ndo deve ser
descurada a forma como as paredes sdo utilizadas, sendo que estas devem ser utilizadas como
“expositores permanentes das produgdes das criancas” (Niza, 2013, p.151), constituindo uma
forma de comunicac¢do dos processos desenvolvidos, tornando-os visiveis tanto para criancas
como para adultos (Lopes da Silva et al., 2016). Uma parte das paredes da sala eram revestidas
a cortica, o que possibilitava ndo s6 a exposicdo dos registos e producdes realizadas pelas
criangas, mas também instrumentos de pilotagem e de regulacdo do grupo, pertencentes ao
MEM, como: o quadro do tempo; o quadro das tarefas, que apoiam a rotina; o calendario, que
permite a apropriacdo gradual de unidades bdsicas do tempo e a consciéncia do desenrolar

do tempo; o quadro dos aniversarios.

No que diz respeito a organizacdo da sala em dareas de aprendizagem, esta encontrava-se
dividida em seis areas, inspirada no MEM (cf. Capitulo 1), a drea da expressao dramatica, da
expressao artistica, da biblioteca e oficina de escrita, da matematica e jogos, da matematica
e construcdes, e das ciéncias. A area da matematica e jogos servia também como a drea de
acolhimento, sendo considerada no MEM como uma area polivalente para todo o tipo de
encontros coletivos do grande grupo, servindo de suporte para outras atividades de pequeno
grupo, individuais ou de apoio ao educador as tarefas de outras areas de atividades e de ajuda
a projetos. A area da expressao dramatica refletia o ambiente familiar das criancas, com
equipamentos relacionados com a casa, cozinha e quarto, sendo que esta dispunha de
bonecos e bonecas multirraciais, de um guarda-roupas e aderecos que ajudavam as criancas

a compor as suas personagens para atividade de “faz de conta” e projetos de representacao
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dramadtica. A drea da biblioteca e oficina de escrita dispunha de um tapete com almofadas que
convidava a consulta de livros da literatura infantil portuguesa, enciclopédias e trabalhos
produzidos no dmbito das atividades e projetos pelas criancas que frequentam atualmente
aquele jardim de infancia ou de outras criangas que ja frequentaram, sendo que esta fonte de
documentos pode servir de apoios a projetos que pudessem vir a ser realizados (Niza, 2013).
Nesta drea encontravam-se: fantoches e um cendrio de teatro, promovendo a expressao e
comunicacdo das criancas através do jogo dramatico; um livro das palavras, composto por
palavras que as criangas iam referindo no decorrer das atividades, ou no momento de balango
semanal, as quais eram impressas pela educadora para que as mesmas pudessem regista-las
através da escrita, facilitando, assim, a emergéncia da linguagem escrita; na parede desta area
encontrava-se um quadro branco, que permitia a escrita de palavras sugeridas pelas criangas,
explorando, assim, a relacdo entre a escrita e a mensagem oral; um quadro interativo
(inoperacional a data); a sala dispunha, ainda, de uma secretaria, internet, colunas e um
computador com impressora, que possibilitava a pesquisa com as criancas e a reproducdo de
palavras, envolvendo e motivando as criangas para o uso da linguagem escrita (Lopes da Silva
et al., 2016). E importante referir que, desde que a diade comecou a dinamizar esta area para
o projeto que sera apresentado posteriormente, o envolvimento das criancas nesta area foi

progressivamente maior.

Por sua vez, a area da expressao artistica integrava a mesa oval, a mesa quadrada e a mesa
retangular da sala de atividades, onde se realizava o desenho, recortes, colagens e
modelagem, sendo que a pintura era realizada num cavalete perto da secretaria. Nesta area,
as criancas tinham acesso a uma multiplicidade de materiais e instrumentos como papel de
diferentes dimensdes e texturas, revistas, tintas de varias cores, lapis de cor, lapis de grafite,
lapis de cera, marcadores, diferentes tipos de colas, plasticina e materiais de uso reutilizaveis.
Esta diversidade de materiais permite criar oportunidades para que as criancas desenvolvam
a criatividade, alargando e enriquecendo a sua representacao simbdlica e o seu sentido
estético (Lopes da Silva et al., 2016). A drea da matematica e construgdes era constituida por
legos, animais, pistas e ferramentas que apelava a producdo de construcdes e a representacao
criativa. A area da matematica e dos jogos, fomentava o desenvolvimento de conceitos
matematicos e légico-matematicos, através do dbaco, os blocos légicos, tubos de construcdo
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com conectores, blocos de madeira, jogos de construgao magnética, puzzles mosaicos e jogos

de ldgica.

Por fim, a drea das ciéncias, era constituida por uma balanca, pesos, lupas, jogos do corpo
humano, bindculos, um modelo do planeta Terra e tubos de ensaio com suporte de
armazenamento, que promovia o contacto com o mundo fisico pela observacdo de plantas.
De forma a sensibilizar as criangas para a criagdao de habitos de respeito pelo ambiente e a
importancia da reciclagem, a sala continha um balde com um saco preto para o lixo organico,
um saco amarelo para o plastico e um azul para o papel, para que as criancas efetuassem

corretamente a separagao do lixo.

A organizacdo do tempo deve ser, simultaneamente, estruturada e flexivel, de forma a
equilibrar os diversos ritmos e tipos de atividades, em diferentes situa¢des, e permitindo
oportunidades de aprendizagem diversificadas, sendo que, a existéncia de uma rotina
pedagdgica, proporciona as criangas uma estrutura para os acontecimentos do dia, o que lhes
transmite seguranca através do principio da regularidade (Lopes da Silva et al., 2016). Nesta
valéncia, a rotina pedagdgica era conhecida pelas criangas e flexivel face a acontecimentos e
interesses inesperados, sendo que a sequencia e a duracdo das atividades eram adequadas. A

rotina em questdo pressupunha:

e 9h-10h: acolhimento, onde, a segunda-feira, elegiam os responsaveis pelas tarefas
semanais (preencher o calendario, preencher o quadro do tempo, o responsdvel
pelo siléncio, o responsavel por formar a fila, o responsavel por tocar na campainha
para arrumar os materiais e o responsdvel por regar e cuidas das plantas),
contavam as novidades, cantavam a canc¢do dos bons dias, contavam as criangas
presentes e registavam, no quadro branco, a quantidade de raparigas e rapazes
presentes e, ainda, o total de criancas; Depois deste momento, as criancgas
escolhiam uma area de aprendizagem;

e 10h-10h30: momento de higiene e lanche da manh3;

e 10h30-11h: atividades no exterior;
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e 11h-12h: atividade orientada pela educadora, tendo em conta as necessidades e
interesses do grupo;

e 12h-12h30: momento de higiene e hora de almogo;

e 12h30-13h30: atividades no exterior;

e 13h30-15h00: atividade orientada pela educadora, tendo em conta as

necessidades e interesses do grupo;

15h15h30: momento de higiene e lanche da tarde.

As relacOes e interacdes que se estabelecem entre os diferentes intervenientes do processo
educativos sdao essenciais para o desenvolvimento harmonioso desse processo, pois se as
criancgas sentirem que estdo num ambiente seguro e de qualidade, terdo uma aprendizagem
mais significativa. No decorrer da PES, observou-se que as criancas se sentiam acolhidas e
respeitadas pela equipa educativa, desenvolvendo, assim, relagdes afetivas estaveis em que
era promovido o sentimento de bem-estar e a vontade de interagir com os outros e com o
mundo. A educadora, através da sua pratica pedagdgica, reconhecia a crianga como sujeito e
agente do seu processo educativo, uma vez que partia das experiéncias das criancas, dos seus
saberes e competéncias, e estimulava o desenvolvimento das suas capacidades através de
projetos de trabalho. Para além disto, para compreender melhor cada crianca e estabelecer
uma relagao individualizada, a docente procurava compreender os diferentes contextos que
intervinham no desenvolvimento da crianga, respeitando as suas caracteristicas pessoais,
cultura e conhecimentos prévios, apoiando a sua forma de se relacionar com os outros e com
meio social e fisico (Lopes da Silva et al., 2016). Desta forma, a educadora procurava
estabelecer com todas e cada crianca uma relacdo afetiva segura, pela realizacdo das
atividades escolhidas pelas criangas e a realizacdo das que propunha, pela moderagao de
debates e negociacOes, pela oportunidade de cooperacdo entre as criancas e pela

oportunidade de participarem no processo educativo.

Ao nivel das interacOes entre as criangas foi possivel observar que as criancas mais velhas
apoiavam as mais novas nas tarefas e atividades do dia-a-dia, mantendo uma relacdao de
respeito e cooperagdao, que ampliam e enriquecem a sua aprendizagem e as suas
competéncias sociais (Lopes da Silva et al., 2016). Através dos momentos de didlogo e de
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partilha, as criangas tinham a oportunidade de serem escutadas, de defenderem as suas ideias
e a respeitar a dos outros, de modo que estas se sentissem parte integrante do processo
educativo. Tendo em conta que a familia e o estabelecimento educativo sdo dois contextos
sociais que contribuem para a educagdo da mesma crianga, é importante que haja uma
relacdo positiva e de cooperacdo entre ambos (Lopes da Silva et al., 2016). A educadora
procurava estabelecer um clima de comunicagdo entre si e as familias, através de trocas
informais e em momentos planeados, onde refletiam sobre as necessidades e expectativas
educativas, bem como o progresso das aprendizagens das criangas. A existéncia da associacdo
de pais e da sua participacdo no projeto educativo, permitia que os EE conhecessem,
contribuissem e escolhessem a resposta educativa que desejavam para os seus filhos (Lopes
daSilva et al., 2016). O ambiente educativo promovia, também, as relages entre profissionais
e o trabalho em equipa, através de momentos de reflexdo e partilha conjunta entre a
educadora cooperante e a assistente operacional sobre os acontecimentos ocorridos e as

atividades desenvolvidas.

E de realcar a participacdo, por parte da educadora, no projeto “A brincar e a ler vamos
aprender”, que tinha como objetivo melhorar as competéncias ao nivel da linguagem e da
literacia e numeracia, prevenir e melhorar as perturbacées da linguagem na educacdo de
infancia, e, ainda, melhorar a qualidade do ambiente educativo na educacao pré-escolar. Para
além deste projeto, a educadora estava envolvida no Projetos Erasmus+, “Seeds will grow”,
com o objetivo de promover o contacto com diferentes culturas e os seus produtos,

aprofundando conhecimentos sobre a cultura portuguesa.

2.2.  AMBIENTE EDUCATIVO EM CONTEXTO DO 12CICLO
DO ENSINO BASICO

Na valéncia do 1.2 CEB, a PES foi desenvolvida numa turma do 2.2 ano de escolaridade,
constituida por 24 alunos de nacionalidade portuguesa, com idades compreendidas entre os
sete e os oito anos de idade, dos quais quinze eram do sexo masculino e nove do sexo
feminino. Neste sentido, através de uma observacdo continua e sistematica, foi possivel

identificar as rotinas diarias do grupo, bem como as suas caracteristicas gerais e individuais.
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Desta forma, o grupo caracterizava-se como sendo bastante curioso, colaborativo,
participativo, interessado em descobrir mais sobre o mundo que o rodeia, revelando, ainda,
uma boa capacidade de aprendizagem, apesar de evidenciarem algumas dificuldades na
resolugao de problemas matematicos. Além disso, demonstravam um certo desinteresse nos
conteudos de Portugués, nomeadamente na escrita, e uma certa inquietacdo na exposicdo
oral de trabalhos, identificando, assim, a necessidade de desenvolver competéncias de
comunicacdo, de resolucdo de problemas e o desenvolvimento de estratégias de calculo
mental. Assim sendo, no decorrer das PES, a diade procurou atenuar essas dificuldades
através de unidades de aprendizagem diversificadas e envolventes que fossem ao encontro
dos seus interesses. Esses interesses passavam pela exploracdo de temas sobre a diversidade
cultural dos paises e pela arte, culminando no desenvolvimento de um projeto de intervencao,
que serd apresentado posteriormente (cf. Capitulo Ill). A curiosidade demonstrada
relativamente a diversidade cultural foi, em grande parte, estimulada pelo contexto
multicultural da turma, onde se encontravam alunos cujos pais eram naturais de paises como
o Brasil, a Poldnia e a Africa do Sul. Por sua vez, o grupo evidenciava interesse, ainda, em jogos,

musicas, histdrias, desporto e tecnologia.

Uma vez que existiam sete alunos que apresentavam mais dificuldades nos conteldos de
Portugués e Matematica, a professora cooperante implementou e monitorizou medidas de
suporte a aprendizagem e a inclusdo, aplicando medidas universais a esses mesmos alunos,
com o auxilio do docente de apoio educativo, trabalhando cooperativamente para garantir a
progressao e superacao das dificuldades dos alunos, tendo em conta as suas necessidades e
potencialidades, de acordo com o Decreto Lei n.2 54/2018 (2018). Desta forma, o par
pedagdgico, no decorrer da PES, procurou dar mais auxilio a estes alunos, diversificando as
estratégias de ensino, uma vez que “todos os seres humanos diferem nas maneiras que
aprendem” (Arends, 2008, p.457), e promovendo mais propostas de atividades desenvolvidas
em pares, ou pequenos grupos de trabalho, para que os alunos conseguissem entreajudarem-

se, promovendo a participacdo de todos.

O ambiente da sala de aula era acolhedor, verificando-se que cada aluno se sentia seguro e

confiante para aprender, sendo que o facto de a professora titular ja acompanhar este grupo
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desde 0 1.2 ano de escolaridade e os alunos ja se conhecerem, contribuia para este ambiente
de confianca e respeito. Neste ambito, procurava-se criar um clima de comunicagdo entre as
criancgas e a professora, incentivando cada aluno a respeitar a vez do colega, colocando o dedo
no ar para pedir a palavra. A docente valorizava a participa¢ao dos alunos, procurando coloca-
los como sujeitos ativos do processo educativo, através da interacdo entre os alunos, com
vista a gestdao de o desenvolvimento de valores como a empatia. Por sua vez, diversificava as
atividades para dar resposta aos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos, desafiando-
os de forma a motiva-los para o processo de aprendizagem. A observacao sistematica de aulas,
para além de permitir aceder as interagles estabelecidas entre a professora cooperante e os
alunos, também permitiu compreender as estratégias e as metodologias utilizadas pela
mesma (Reis, 2011). A docente utilizava um método de ensino misto, onde dinamizava aulas
mais expositivas, mas procurava, simultaneamente, atribuir um papel ativo aos alunos na
construcao dos saberes, valorizando o trabalho cooperativo e reforcando a autonomia dos
alunos, utilizando ferramentas tecnoldgicas para a realizacdo de atividades de consolidacdo
de conhecimentos mais dinamicas, recorrendo a jogos culturais, adaptados aos conteudos,

jogos digitais e quizzes, indo ao encontro dos interesses do grupo.

Neste seguimento, para garantir o desenvolvimento académico e social dos alunos, no
desenvolvimento social e no bem-estar dos alunos, o envolvimento dos pais no processo
educativo é muito importante (Mata et al.,, 2022). Neste sentido, no eixo das relacdes
interpessoais, o agrupamento definiu como um dos objetivos “envolver e co-responsabilizar
os encarregados de educacdo no processo educativo” (projeto educativo, 2021-2025). Ao
longo da observacdao no decorrer da PES e das conversas com a professora cooperante,
verificou-se que, de um modo geral, os EE mostravam-se interessados pela escola e pelos seus
educandos, mantendo contacto direto com a docente através de reunides e de troca de
informacdes via email. E importante referir que a professora titular procurava envolver as
familias nos projetos desenvolvidos, sempre que possivel. Para além de procurar articular com
as familias, também colaborava com os docentes das AEC e com o professor de apoio
educativo para a preparac¢ao das atividades letivas, para a criacdo de documentos e partilha
de experiéncias. O departamento reunia-se periodicamente e os grupos de ano escolar
mensalmente e sempre que necessario para preparacao dos materiais pedagdgicos essenciais.
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O Projeto Curricular de Turma (PCT) vai ao encontro dos objetivos delineados pelo Projeto
Educativo do agrupamento, do Plano Anual de Atividades (PAA) e dos interesses e
necessidades do grupo, com o objetivo de melhorar o sucesso educativo do mesmo e inclusdo
de todos os alunos. No ambito dos objetivos do PCT, a docente implementou o Projeto de
Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC) assente na educacdo para a saude e alimentacao,
abrangendo todas as disciplinas, enriquecendo, assim, o curriculo. O PAFC foi desenvolvido
através da participacdo em iniciativas e concursos promovidos por entidades relacionadas
com a tematica, como por exemplo, “Herdis da Fruta”, “Mimosa Porqué”, “Turma Imbativel
do LIDL”. A par deste projeto, com o objetivo de promover a dimensdo internacional da
educacdo, a turma também estava envolvida no projeto bilingue, que era trabalhado de forma
ludica e mais direcionando para a vertente oral, articulando contetudos de Estudo do Meio,
Portugués e Matematica com a Educacdo Artistica, na lingua inglesa. Por ultimo, a professora
cooperante promovia o projeto UBBU com o objetivo de ensinar programacao e desenvolver

0 pensamento computacional e a literacia digital dos alunos.

Relativamente a estrutura e organizacao da sala, esta encontrava-se organizada segundo as
necessidades da turma, sendo que as mesas estavam organizadas em quatro ilhas, duas delas
constituidas por 6 alunos, uma com 5 alunos e outra com 7 alunos. Esta organizacdo em grupos
facilitava a colaboragdo e a comunicacdao em pequeno grupo, sendo que ia sendo ajustada ao
longo do ano letivo consoante os disturbios e o comportamento entre os mesmos. A
secretdria da docente encontrava-se de frente para uma das ilhas, perto do quadro branco e
do quadro interativo, fazendo uso da parede para afixar informacdes e documentos
importantes da turma e das respetivas familias, assim como, para expor trabalhos. O espaco
beneficiava de trés janelas que permitiam a entrada de luz natural, aspeto este que era

controlado com o auxilio de estores.

Era notavel a preocupacdo estética e funcional da sala, uma vez que a professora cooperante
afixava na porta, nas janelas e nas paredes os trabalhos de expressdo artistica desenvolvidos
pelos alunos relativos a datas comemorativas. As paredes possuiam um mural de cortica e
eram igualmente usadas como um auxilio, contendo um calendario onde se marcavam as

datas importantes, permitindo aos alunos se localizarem temporalmente, mas também
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continha as regras da sala, o comboio das emogdes e, ainda, trabalhos desenvolvidos pelos
alunos, possibilitando relembrar conceitos e atividades desenvolvidas ao longo dos projetos.
Na parede do fundo da sala, existia um armario para arrumacao de recursos didaticos e dois
armarios destinados ao material da professora e dos alunos, nomeadamente dos cadernos
diarios, os portefdlios e estojos, facilitando as rotinas didrias. Os manuais e os cadernos de
atividades eram guardados por baixa da mesa de cada aluno, sendo da responsabilidade de
cada um, manter o seu espaco organizado. Ao lado da secretdria da professora havia uma
mesa equipada com material tecnolégico, nomeadamente computador com Wi-Fi e colunas
de som, ndo se verificando falhas na Internet, sendo que, o computador permitia a utilizacao
do quadro interativo, proporcionando, assim, a utilizacdo de meios audiovisuais no processo
de aprendizagem. Os alunos beneficiavam, ainda, do kit tecnoldgico do programa “Escola
Digital”, facultado pelo Ministério da Educacdo, constituido por um computador portatil,
auscultadores com microfone, rato, carregador de bateria e mochila, contudo, um dos alunos
utilizava um tablet pessoal e outro aluno, como nao tinha o computador do kit tecnolégico,
utilizava um computador diferente. Com este kit, a mestranda p6éde delinear dinamicas tendo
em conta os documentos curriculares orientadores vigentes (cf. Capitulo I), promovendo a

responsabilidade, autonomia e uma aprendizagem com base em metodologias ativas.

No que concerne a gestao e organiza¢cao do tempo letivo, a turma tinha rotinas de sala de aula
bem estabelecidas, pelo que a diade procurou manté-las. Os alunos tinham aulas de segunda
a sexta-feira, iniciando as atividades letivas as 9h e terminando-as as 15h30, sendo que a carga
hordria englobava 7h de Portugués e de Matematica, 4h de Expressdes Artisticas, 3 h de
Estudo do Meio, 2h de Apoio ao Estudo que eram lecionadas pelo professor de apoio
educativo, 1 hora de Educacdo Fisica e 1 hora de Oferta Complementar, que a professora
reservava para a Robodtica Educativa e para desenvolver o projeto UBBU. Apesar de existir este
hordrio estipulado para cada area curricular, a professora procurava fazer a articulacdo
curricular entre as diversas areas e adequava a planificagdo tendo em conta as necessidades
da turma, revelando um caracter flexivel. Por norma, a professora cooperante propunha as
tarefas que exigiam maior concentracao na parte da manhd, uma vez que os alunos se
encontravam mais calmos, enquanto na parte da tarde, ja se deparavam mais cansados. De
manha, a professora reservava os primeiros minutos da aula para os alunos que quisessem
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preencherem o comboio das emocgdes, sendo que das 11h as 11h30 era realizado um intervalo
de 30 minutos destinado ao lanche e ao recreio. Apds o intervalo, retomavam as aulas, que se
prolongavam até as 13h, momento em que se realizava a pausa para o almogo e recreio. Na
parte da tarde, as aulas iniciavam as 14h30 e terminavam as 15h30. Apds as 15h30, os 16
alunos que frequentavam as AEC, tinham um intervalo de 30 minutos, para iniciarem as
mesmas pelas 16h. Das 16h as 16h30 tinham o projeto “Oficina dos jogos” e das 16h30 as
17h30 tinham as AEC, existindo atividades de oficina da musica, academia da atividade fisica

e o laboratério da criatividade.

Para avaliar as aprendizagens dos alunos, a docente utilizava a avaliagao sumativa, apoiando-
se nos resultados obtidos em fichas de avaliacdo, questdes-aula e mini-testes para as
disciplinas de Portugués, Matematica e Estudo do Meio, bem como a avaliacdo formativa
como forma de contribuir para a evolucdo do aluno (Lopes & Silva, 2012). Para além destes
instrumentos recorria, ainda, a grelhas de registo, apresentag¢des orais, trabalhos individuais

e em grupo, trabalhos de pesquisa e a observacao direta.

Concluindo, é importante destacar que a observagao participante e sistemdtica, juntamente
com a analise e reflexdo critica, é essencial para estruturar e reestruturar o conhecimento
pratico e pessoal (Reis, 2011). E esta atitude reflexiva que possibilita o desenvolvimento de

planificagdes fundamentadas e contextualizadas para promover a aprendizagem dos alunos.
2.3. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Tal como refere Coutinho et al. (2009) “a escola é um terreno propicio a gerar incertezas,
anseios, problemas, conflitos comunicacionais e toda uma série de situagdes dinamicas
decorrentes da ac¢do humana” (p.356). Nas ultimas décadas tem se assistido ao debate em
torno da melhoria e reconstrucdo das praticas educativas de forma a acompanhar a
imprevisibilidade do mundo atual, sendo que, para tal, é importante que a comunidade
educativa estabeleca uma cultura de colaboracdo entre professores como estratégia de

desenvolvimento profissional e formacdo ao longo da vida e como fator chave para o sucesso
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das reformas educativas, nomeadamente as que implicam a utilizacdo das Tecnologias de

Informagdo e Comunicagao (TIC) (Coutinho et al., 2009).

Para que esta reforma seja possivel, é necessario que o docente tenha consciéncia que, como
o ensino é uma atividade profissional reflexiva e é uma realidade social e dinamica com
caracteristicas contextuais que diferenciam em cada lugar e em cada momento (Zabalza,
1994), ele também deve adotar uma postura investigativa reflexiva, pois, tal como o Decreto-
Lei n2240/2001 (2001) refere o professor “recorre ao saber préprio da profissdo, apoiado na
investigacdo e na reflexdo partilhada da pratica educativa e enquadrado em orientacées de
politica educativa para cuja definicdo contribui activamente”(p.5570). De forma a sustentar a
pratica investigatdria, muitos investigadores desenvolvem os seus estudos no seio das ciéncias
socias, nomeadamente, das ciéncias da educacao, recorrendo ao paradigma sécio-critico, pois
ele apresenta “um maior dinamismo na forma de encarar a realidade, maior interactividade
social, maior proximidade do real pela predominancia da praxis, da participacdo e da reflexao
critica, e intencionalidade transformadora.” (Stenhouse,1983, citado por Coutinho et al.,
2009, p.357). Perante estes pressupostos, foram os contributos conceptuais de Dewey, Kurt
Lewin, Corey, Stenhouse, Kemmis e Carr, que deram origem a Metodologia da Investigacado-
Acdo (Mesquita-Pires, 2010). A Metodologia da Investigacdo-Acdo (MIA) é uma abordagem
qualitativa, na qual o investigador se envolve ativamente na causa da investigacdo e recolhe
informacgdes sistemdticas com o objetivo de promover mudancas sociais e compreender
varios pontos de vista/o mundo dos sujeitos, e determinar como e com que critério eles o
julgam, permitindo, ainda, tornar o investigador mais autoconsciente acerca dos seus préprios
valores e crencas, e da forma como estes influenciam as suas relagdes e acdes (Bogdan &
Biklen, 1994). Esta metodologia de investigacdo tem uma relacdo semidtica com a educacdo,
por considerar o professor como investigador das suas praticas educativas, que planifica, age,
analisa, observa e avalia as situacGes decorrentes do ato educativo e, ainda,” reflete na acdo”,
“sobre a acdo” e “sobre a reflexdo na acao” (Schon,1983, citado por Coutinho et al, 2009,
p.358). Ao refletir sobre a prépria pratica, a fim de a melhor, o docente esta a construir
conhecimento praxiolégico e a suportar o seu desenvolvimento, pois a “pedagogia é uma

triangulacdo constantemente renovada, de crengas, teorias e principios éticos, ao nivel dos
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fundamentos, de praticas, técnicas e emocgdes, ao nivel da acdo” (Oliveira-Formosinho, et al.,

2013, p.16).

Desta forma, ao longo da PES, ocorreu uma aproximacao a MIA, uma vez que esta, através do
seu carater ciclico e dinamico, que articula a teoria e a pratica, e tem como etapas a
observacdo, planificacdo, acdo e reflexdao, “providencia bases conceptuais e metodoldgicas
que ajudam o professor a compreender a ac¢do educativa que desenvolve, a questiona-la, a
investigar novas possibilidades, promovendo mudancas que se refletem na aprendizagem dos
alunos” (Mesquita-Pires, 2010, p.72). Para além disto, ao longo do estdgio, procurou-se
respeitar as criangas como atores sociais, com voz e a¢do, com competéncias e saberes
especificos e com capacidades de escolha e de decisdo, integrando-as nos projetos, esta

metodologia aproximou-se da modalidade investigacdo-na/pela-acdo (Amado, 2021, p.192).

Segundo Estrela (1994), a observacdo constitui “a primeira e necessaria etapa de formacao
cientifica mais geral, sendo que devera ser a primeira e necessdria etapa de uma intervencao
pedagégica fundamentada” (p.29), pois permite conhecer com objetividade a realidade de
forma a fundamentar essa mesma intervencao. Neste seguimento, esta foi a primeira etapa
utilizada durante a PES, que permitiu através de uma observacdo participante, sistematica e
direta, recolher informacdes sobre o contexto educativo, o ambiente educativo, o grupo de
criangas, bem como as suas necessidades, interesses, aprendizagens e problematicas
existentes. Para recolher essas informacdes recorreu-se a técnicas e instrumentos de recolha
de dados de natureza qualitativa que, Latorre (2003), agrupa em trés categorias: técnicas
baseadas na observacdo, através de instrumentos como as notas de campo, o diadrio de
formacao, grelhas de observacao e registos audiovisuais; técnicas baseadas na conversacgao,
através dos didlogos, quer com a educadora cooperante e a auxiliar educativa, quer com as
criangas; e analise de documentos que constituam uma boa fonte de informacado que sustente
a acdo educativa, desenvolvendo o conhecimento tedrico, pratico e profissional do

investigador (Latorre, 2003, citado por Coutinho et al., 2009).

Estas técnicas e instrumentos de recolha de dados permitiram retratar o quotidiano do

contexto educativo e do grupo, assim como facilitou a fase de reflexdo. As notas de campo
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sdo o relato escrito, de forma detalhada, precisa e extensiva, daquilo que o investigador ouve,
vé, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados da investigacado
(Bogdan & Biklen, 1994). Estas notas foram registadas no didrio de formacdo que, segundo
Zabalza (1994), constitui um espago narrativo dos pensamentos dos professores, onde a
reflexdo é uma das componentes fundamentais deste instrumento, pois ao escrever sobre a
propria pratica, o investigador estd a aprender através da sua narrag¢do, uma vez que ao
construi-la linguisticamente, esta, simultaneamente, a reconstruir o seu discurso pratico e a
atividade profissional. De forma a recolher a informacdo factual e o que as palavras nao
conseguem expressar, recorreu-se, ainda, a metodologias visuais, uma vez que estas
constituem o dialogo entre linguagens verbal e iconografica, produzindo informacao visual

importante para analise e interpretacdo (Sarmento, 2014).

A observacdo e o seu registo sdo etapas fundamentais para o planeamento da acdo. Os dados
recolhidos na observacgao e na avaliagao permitem planificar a intervenc¢ao educativa de forma
integrada e flexivel, uma vez que este processo de planificacdo é fundamental para prever e
antecipar o que é mais importante de desenvolver para alargar as aprendizagens das criancas,
reconhecendo as propostas explicitas ou implicitas das criangas, as tematicas e as situacdes
imprevistas emergentes no processo educativo (Decreto-Lei n2241/2001, 2001). As
planificagdes sdao constituidas por uma sequéncia de atividades a serem dinamizadas, os
objetivos de desenvolvimento e aprendizagem, recursos e estratégias a utilizar, assim como
os responsaveis pela sua dinamizac¢ao, tendo em consideragcao aquilo que as criancgas ja sabem
e conseguem fazer, assim como os seus interesses, de forma a promover objetivos de
aprendizagem que potenciam o desenvolvimento holistico da crian¢a e que colocam a crianga
como centro da aprendizagem. Estas planificacGes apresentavam modelos distintos para cada
nivel educativo e foram realizadas semanalmente, e colaborativamente pela diade em

colaboragcdo com a orientadora cooperante.

Depois da etapa de planificacdo, passou-se para a etapa que transpde os momentos planeados
para a pratica, a acdo. Neste momento, procurou-se articular a teoria e a pratica, promovendo
uma acao reflexiva, pois, ao “fecundar as praticas nas teorias e nos valores, antes, durante e

depois da acdo.”, o docente estd a ser um profissional reflexivo (Oliveira-Formosinho e
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Formosinho, 2008, citado por Mesquita-Pires, 2010, p.73). Desta forma, na sequéncia de
atividades, promoveu-se uma participacao ativa por parte das criancas de forma a respeitar a
voz e as necessidades delas e, ainda, produzir aprendizagens significativas, tal como refere
Lopes da Silva et al., (2016), o docente deve escutar a crianga, conferindo-lhe liberdade e
oportunidade de expressdao para que tome decisdes, valorizando as suas orientacdes para o
processo de aprendizagem, no qual se assume como sujeito e agente, sao orientagdes

claramente expressas nos documentos orientadores.

Por fim, a ultima etapa diz respeito a reflexao, sendo que esta foi realizada ao longo de todas
as etapas, na medida em que a “reflexao é a componente da andlise que une o pensamento e
a accao até a compreensdo e ao entendimento.” (Yinger, 1986, citado por Zabalza, 1994, p.45).
Ao longo da PES existiram momentos de reflexdao individual e momentos de reflexao
colaborativa em diade e com todos os agentes do processo educativo, pois “A reflexividade
critica cooperada assume-se como uma estratégia potenciadora da orientacdo e
transformacdo de praticas, e também, das condicdes que influenciam decisivamente os
processos de formacao profissional” (Imberndn, 2002, citado por Ribeiro & Moreira, 2007,
p.44). Os guides de pré-observacdo e as planificacdes serviram de suporte para refletir e
antecipar possiveis situacdes e estratégias a adotar durante a acdo, constituindo, assim,
momentos de reflexao pré-acao. A reflexao na agao, ocorreu durante a pratica, em momentos
em que foi necessario adaptar a situacdo devido a algum imprevisto, permitindo, assim, que
“os professores se assumam como investigadores na pratica e se envolvam num processo
continuo de auto-formacao” (Reis, 2011, p.54). Apds a pratica, as conversas informais em
diade e com a orientadora, assim como, as reunides com as supervisoras institucionais,
permitiram refletir sobre a acdo e avaliar os resultados obtidos nas diversas propostas, com
vista a melhorar a acdo profissional. E de realgar, também, o discurso escrito enquanto pratica
de reflexdo partilhada através das narrativas colaborativas, uma vez que estas foram
relevantes para “compreender o significado que cada um atribui a accdo do outro, procurando
conhecé-lo no modo como pensa e interpreta a experiéncia vivida” (Van Manen, 1990, citado

por Ribeiro & Moreira, 2007, p.44).

49



Como forma de conclusao, é de realgar que a MIA em educagao constitui uma oportunidade
de desenvolvimento profissional, que suporta o desenvolvimento praxiolégico dos
professores/educadores, pela interatividade que estabelece entre o processo de
conhecimento, o objeto a conhecer e as dinamicas de colaboragao contextualizadas que
promove (Mesquita-Pires, 2010).Como a formacdo ndo se constrdi por acumulacgdo de teoria,
mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgado
permanente de uma identidade pessoal, a constru¢ao do conhecimento, individual e conjunto
com o par pedagdgico, com as orientadoras cooperantes e as supervisoras institucionais,
revelou-se essencial e contribuiu para o desenvolvimento da futura pratica docente da
mestranda pois auxiliou a compreender melhor os acontecimentos provenientes da acdo

educativa, como encontrar solugdes para os eventuais problemas surgidos.
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3. CAPITULO IlI- DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“A educacdo ndo é a preparagao para a vida é a propria vida” (Dewey, citado por Gambda,

2011, p.52)

Segundo Vasconcelos (2009), “a pratica pedagdgica é uma dimensao fundamental no processo
de formacdo de professores e de educadores de infancia” (p.130), sendo que esta possibilita
a criacao de novos processos de saber-fazer em acdo, onde a teoria e a pratica informam-se
uma a outra, numa relagao dialdgica. Para tal, é necessario que os profissionais de educagao
conhecam os referentes tedricos e legais sendo capazes de os articular com a pratica
educativa, tendo em conta o contexto educativo em que se insere, no sentido de corresponder
ao grupo de criangas com o qual vai desenvolver a sua a¢do, assumindo uma postura reflexiva
e indagadora sobre a sua pratica profissional, uma vez que “o conhecimento pratico é de
natureza evolutiva” (Mdaximo-Esteves, 2008, p.8). Assim, o presente capitulo encontra-se
dividido em dois subcapitulos, que apresentam a descricdo e andlise das principais a¢oes
desenvolvidas ao longo da PES, nos contextos de EPE e 1.2 CEB, respetivamente, que foram
sustentadas através do quadro tedrico apresentado no primeiro capitulo, onde a pedagogia
de natureza participativa e a MTP assumiram um papel fundamental, tendo em conta, ainda,

quer o contexto quer o grupo de criangas, apresentados no capitulo anterior.

3.1. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DE
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

As criangas quando entram numa instituicdo educativa ja possuem muitos conhecimentos e
capacidades, adquiridos em casa e no seio da comunidade onde vivem, ou seja, tém “um
curriculo natural” (Vasconcelos & Almeida, 2005, p.15), sendo que o docente deve partir das
experiéncias da crianca e valorizar os seus saberes como fundamento de novas aprendizagens.
Posto isto, a acdo educativa deve ser desenvolvida de forma a implementar um curriculo

educativo que promova o desenvolvimento holistico da crianga, tendo em conta o seu
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contexto social, as caracteristicas das criangas e das familias e a evolugao das aprendizagens
de cada crianga e do grupo, valorizando, ainda, o brincar como atividade rica e estimulante

qgue promove o desenvolvimento e a aprendizagem (Lopes da Silva et al., 2016).

As acdes pedagdgicas que foram desenvolvidas ao longo da PES, por parte da mestranda,
partiram de uma escuta atenta e de uma observacao participante, direta e sistematica, que
permitiram, juntamento com o registo das observa¢des, o levantamento de interesses do
grupo, assim como as necessidades evidenciadas pelo mesmo, de forma a fundamentar e
adequar o planeamento da acdo pedagdgica (Lopes da Silva et al., 2016). As planificacdes,
foram elaboradas em colaboracdo com a educadora cooperante, procurando conciliar os
interesses, as necessidades, as dificuldades e capacidades das criangas do grupo, concebendo
de forma integradora as diferentes dreas de contelddo, uma vez que o motor da educacao é
“o interesse, isto é, a implicacdo da crianca na relacdo social, na descoberta da sua
personalidade como parte integrante da sociedade” (Resweber, 1988, citado por Gamboa,
2011, p.66). Esta visdo de que as criangas aprendem ativamente, de forma holistica e que as
areas de conteldo devem ser abordadas de forma globalizante, tem os seus fundamentos no
paradigma socioconstrutivista, que foi influenciada por varios pedagogos (cf. Capitulo 1), entre
eles Piaget, que veio comprovar que “o conhecimento resulta do processo de construcdo da
interacdo sujeito-objeto no curso do processo de desenvolvimento do primeiro” (Trindade,
2002, p.29). Desta forma, as a¢Oes educativas visam uma pedagogia participativa, onde a MTP
assumiu grande relevancia como estratégia de aprendizagem e desenvolvimento no decorrer
da pratica educativa, privilegiando e garantindo o direito da crianca a participar no
planeamento e na avaliagdo (oficio-circular n232985/2024, 2024), sendo que algumas das
acoes do projeto educativo que emergiu com e pelas criangas, serdo apresentadas neste
subcapitulo, seguindo as fases da MTP (cf. Capitulo 1), ndo esquecendo que estas fases sao
passos légicos, fases de um processo que deve fluir de forma flexivel, criativa e

funcionalmente integrada (Gamboa, 2011).

O projeto desenvolvido intitulou-se “Vamos descobrir o mar bonito” e este surgiu apds o
momento de partilha de novidades em grande grupo, quando uma das criancas (M.S)

partilhou a sua experiéncia em Cabo Verde, o que despertou a curiosidade e o interesse das
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restantes criangas sobre a viagem, levando-os a questionar a colega sobre a experiéncia. Ao
surgirem algumas questdes sobre as tartarugas, a diade achou que seria relevante a crianca
M.S partilhar algumas das fotos da sua viagem, promovendo um didlogo que respeitasse a voz
das criangas, sendo que com esta partilha surgiram curiosidades e perguntas estimulantes que
permitiram criar condicdes para iniciar o projeto, indo ao encontro da primeira fase da MTP -

definicao do tema e identificagdo do problema.

O projeto, além de surgir dos interesses, teve também como base, as necessidades
evidenciadas pelo grupo, nomeadamente ao nivel da motricidade fina e do desenvolvimento
da socializacao, particularmente no que diz respeito ao cumprimento de regras de convivéncia
social, ao respeito pelos outros e a dificuldade em esperar pela sua vez durante atividades em
grande grupo, nos momentos de leitura e nas situacdes de didlogos (cf. Capitulo Il). Importa
referir que alguns dos interesses da maioria das criancgas incidiam na exploracdo da natureza,
na realizacdo de atividades de expressao artistica e motora, na participacdo em jogos culturais
e na aprendizagem de musicas. Desta forma, procurou-se proporcionar atividades que fossem
simultaneamente significativas para o grupo e potenciadoras do seu desenvolvimento,
funcionando como “andaimes”, capazes de sustentar aprendizagens mais complexas,
contribuindo para o desenvolvimento das criangas, proporcionado a vivéncia de um clima
democratico baseado no didlogo, na partilha, na cooperacgao, na entreajuda e na solidariedade

(Vasconcelos, 2012).

Com o objetivo de alimentar o interesse e a curiosidade das criancas sobre o tema, foram
desenvolvidas algumas atividades, como a inclusdo de um avatar, a Luana, que surgiu como
meio de motivagdo e, apresentou um video sobre Cabo Verde, introduzindo alguns factos que
motivaram as criancas. Apds a visualizacdo do video, a Luana apareceu em formato de
fantoche e desafiou-as a realizarem um peddy-paper sobre as tartarugas que as criancas,

posteriormente, replicaram nas atividades de escolha livre (figura 1).

53



Figura 1.

O fantoche Luana e a adaptagdo do peddy-papper.

. e |

Sendo visivel o envolvimento das criancas nas atividades e no tema, foi realizado, em grande
grupo, um didlogo para incorporar as suas sugestdes sobre o projeto, uma vez que o projeto
deve ser “o resultado de um esforco de cooperacdo e ndo de algo imposto” (Dewey, citado
por Gamboa, 2011, p.59). Assim, com recurso a um papel de cenario afixado numa das paredes
da sala, foi construido um mapa concetual como linhas de pesquisa, com o registo do que as
criancgas ja sabiam, o que gostariam de descobrir, de que forma o iriam fazer e como iriam
mostrar aos pais e as restantes criangas, integrando, assim, a segunda fase do projeto-
planificacdo e desenvolvimento do trabalho (figura 2). Importa mencionar que neste
momento as crianc¢as trabalharam cooperativamente entre si e com o par pedagdgico, no
didlogo e na acdo, tendo sido dada especial atencdo a cada crianca, considerando as suas
propostas e sugestdes, desenvolvendo, assim, a autoestima, a consciéncia de si como
aprendente, conscientizando-as do seu progresso, e o sentimento de pertenca, estimulando
qguem tem mais dificuldade em partilhar o que pensa (Lopes da Silva et al., 2016).

Figura 2.

Mapa concetual do projeto “Vamos descobrir o mar bonito”.

A planificacdo e o desenvolvimento assumiram-se como ndo-lineares, uma vez que o educador
apesar de formular hipdteses daquilo que pode acontecer com base no que conhece das
criancgas e das suas experiéncias anteriores, deve ter presente o carater flexivel das intencées
gue sdo adaptadas as necessidades e interesses das criangas expressos ao longo do projeto

(Vasconcelos, 2012). Na fase lll, execugdo, o grupo iniciou o seu processo de pesquisa através
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de experiéncias diretas, utilizando diferentes linguagens graficas para recolherem dados e
informagdes sobre o que tinham registado no mapa conceptual relativamente ao que
gostariam de saber (Katz et al., 1998, p.143). Deste modo, serdo analisados de forma reflexiva
e analitica, uma selegdo de momentos do projeto “Vamos descobrir o mar bonito”,
comecando por descrever uma acdo pedagdgica que constituiu um momento de
aprendizagem para as criangas, sendo que esta comporta trés atividades que foram
dinamizadas: a leitura do livro “10 razbes para gostares de tartarugas”, de Catherine Barr, o

jogo de mimica e a producdo das tartarugas.

A leitura do livro foi realizada em grande grupo, com o objetivo de promover a atenc¢do das
criangas, potenciando o gosto pela hora do conto, uma vez que esta era uma das necessidades
gue o grupo apresentava, suscitando novos interesses e alimentando a motiva¢ao do tema,
promovendo, de igual forma, a compreensdo das caracteristicas dos seres vivos,
especialmente, das tartarugas e do seu habitat. Apesar de algumas criancas terem um periodo
mais reduzido de concentracdo, de forma geral, o grupo esteve envolvido na leitura, tendo
sido dirigida mais a atenc¢do a essas criangas, interagindo com elas, de forma harmoniosa, no
decorrer da leitura do livro. Como forma de consolidar o conhecimento adquirido sobre as
caracteristicas das tartarugas, foi dinamizado um jogo de mimica (figura 3), ao qual as criangas
aderiram entusiasmadamente, onde a mestranda comegou por explicar o jogo, com a ajuda
de uma das criancas que ja conhecia a dindmica do mesmo. Apds a explicacdo, comecgou-se
por ler uma das cartas, sendo que as restantes foram lidas por uma crianga que ja sabia ler, e
outras duas criancas que quiserem descrever as ilustracdes das cartas, com o apoio da
mestranda, uma vez que o docente deve apoiar o acesso a Zona de Desenvolvimento Préximo,
permitindo a crianca evoluir para niveis mais elevados de pensamento, sendo que a sua
influéncia “é diretamente proporcional as necessidades educativas dos seus alunos”
(Trindade, 2002, p.41). E de salientar que as cartas permaneceram na sala de atividades,
estando a disponibilidade das criancas para que elas pudessem jogar no tempo das atividades
livres, como se chegou a verificar, favorecendo a iniciativa da crianca e constituindo uma
forma de apoiar o desenvolvimento e a aprendizagem do grupo. Como esta atividade tinha

sido realizada no interior da sala de atividades por uma questdo de gestdo de tempo,
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posteriormente, a mesma foi realizada no exterior, promovendo o desenvolvimento da
consciéncia e dominio do seu corpo, assim como, o pensamento espacial (Lopes da Silva et al.,

2016).

Figura 3.

Cartas do jogo de mimica.

A

Tararuga a cokcar os sets ows na praka Tartaruga avira superficie para respirar,

- Q.

Tartaruga a usara campaca pama se Tartaruga acomer algas marinhas, com as - -y .
esconder dos predadores. suas mandibulas, Tartaruga a sair do ovo.

Por ultimo, como um dos interesses do grupo eram atividades de expressao plastica, cada
crianga teve a oportunidade de produzir uma tartaruga, com recurso a diversos materiais
naturais e reciclaveis, como pasta de modelar, rolos e materiais de modelagem, rolhas de
pldstico e de cortica, cdpsulas de café, caixas de ovos, diferentes tipos de papéis, cola branca
e cola UHU, tesouras, botdes, folhas, pequenos galhos de arvore, pratos de papel, tintas,
pincéis, marcadores, 13 e fio de chenille. Estes materiais se encontravam disponiveis pelas trés
mesas da sala de atividades, nas quais as criangas estavam distribuidas em pequenos grupos
para que pudessem aceder aos recursos de forma autdnoma e colaborativa. Esta atividade
favoreceu o desenvolvimento das capacidades expressivas e criativas, apelando a
sustentabilidade e fomentando a partilha de materiais, bem como a cooperacdo no processo
de aprendizagem, desenvolvendo competéncias relacionadas com o cumprimento de regras
de convivéncia social e o respeito pelos outros (figura 4). Pode se considerar que esta
experiéncia foi muito enriquecedora, uma vez que as criangas demonstraram concentragao,
motivacdo e entusiamo, sendo que, mesmo durante o intervalo do almoco, varias criancas
manifestaram o desejo de regressar a sala de atividade para concluir a sua tartaruga,
ressalvando o comentadrio feito pela M.S.: “Ndo era para eu voltar para a escola de tarde,

porque tive terapia, mas eu queria terminar a tartaruga”.
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Por ultimo, como um dos interesses do grupo eram atividades de expressao plastica, cada
crianga teve a oportunidade de produzir uma tartaruga, com recurso a diversos materiais
naturais e reciclaveis, como pasta de modelar, rolos e materiais de modelagem, rolhas de
plastico e de cortica, cdpsulas de café, caixas de ovos, diferentes tipos de papéis, cola branca
e cola UHU, tesouras, botdes, folhas, pequenos galhos de arvore, pratos de papel, tintas,
pincéis, marcadores, |13 e fio de chenille. Estes materiais se encontravam disponiveis pelas trés
mesas da sala de atividades, nas quais as criancas estavam distribuidas em pequenos grupos
para que pudessem aceder aos recursos de forma autdnoma e colaborativa. Esta atividade
favoreceu o desenvolvimento das capacidades expressivas e criativas, apelando a
sustentabilidade e fomentando a partilha de materiais, bem como a cooperacao no processo
de aprendizagem, desenvolvendo competéncias relacionadas com o cumprimento de regras
de convivéncia social e o respeito pelos outros (figura 4). Pode se considerar que esta
experiéncia foi muito enriquecedora, uma vez que as criangas demonstraram concentracao,
motivacdo e entusiamo, sendo que, mesmo durante o intervalo do almoco, varias criancas
manifestaram o desejo de regressar a sala de atividade para concluir a sua tartaruga,
ressalvando o comentdrio feito pela M.S.: “N3o era para eu voltar para a escola de tarde,

porque tive terapia, mas eu queria terminar a tartaruga”.

Figura 4.

Produgdo individual das tartarugas.

Um dos principais focos a desenvolver durante esta acdao pedagdgica foi a drea da Formacao
Pessoal e Social, relativamente as competéncias de: independéncia e autonomia, assumindo
a responsabilidade na seguranca e bem-estar pessoal e dos outros; convivéncia democratica
e cidadania, negociando a exploracdo dos materiais e respeitando a opinido e a vez do outro,
sendo esta uma das grandes dificuldades do grupo. Além desta, destaca-se se ainda a Area de
Expressdo e Comunicacdo, nomeadamente o Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a
Escrita, na promocdo de competéncias relativas a comunicacdo Oral, funcionalidades da

linguagem escrita e a sua utilizacdo em contexto, prazer e motivacdo para ler e escrever, e,
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também, o Dominio da Educacdo Fisica e o Dominio da Educacdo Artistica, através do
Subdominio das artes visuais. Por fim, tendo em conta o tema do projeto, explora-se, ainda, a
Area do Conhecimento do Mundo, na componente de abordagem as Ciéncias: Conhecimento
do Mundo Fisico e Natural, através da explora¢do de saberes relativos ao meio fisico e natural,
a valorizagdo da sustentabilidade e de conservagao do meio ambiente e da natureza, e a
compreensao e identificagao de diferengas e semelhangas entre diversos materiais (Lopes da

Silva et al., 2016).

Ainda no processo de pesquisa, procura e investigacdo sobre o que gostariam de descobrir, o
grupo realizou uma atividade de pesquisa orientada, recorrendo ao livro lido anteriormente e
ao computador, com o objetivo de responder a algumas questdes do mapa concetual
construido no inicio do projeto. Apds o didlogo em grande grupo sobre o mapa concetual e as
espécies de tartarugas marinhas apresentada no livro, em pequenos grupos de 3 a 4
elementos, cada grupo teve a oportunidade de pesquisar sobre a alimenta¢ao, o peso, o
comprimento e a cor das diferentes espécies das tartarugas, procedendo ao registo das
informagdes com o apoio dos colegas e das educadoras estagidrias. Apesar de no inicio, as
criancas terem demonstrado um pouco de dificuldade na utilizacdo do computador, este
revelou-se um instrumento de trabalho muito atrativo, que permitiu confirmar as respostas
obtidas no livro e desenvolver a competéncia de saber esperar pela sua vez para escrever e
falar, usando quer o teclado quer a escrita por voz, bem como o desenvolvimento da destreza

manual necessaria a manipulacdo do rato.

Concluida a pesquisa, procedeu-se a construcdo de uma tabela de dupla entrada sobre as
caracteristicas recolhidas das espécies das tartarugas, em dois grandes grupos, onde todos
participaram, estiverem envolvidos e contribuiram para a elaboracdo da mesma. Enquanto as
criangas mais novas recorrem ao desenho para o registo dos dados, os mais velhos
procederam a escrita dos mesmos (figura 5). E relevante salientar que nesta atividade, foi
possivel apoiar e estimular as criang¢as que, normalmente, tém mais dificuldades em participar
e partilhar o que pensam, conseguido, desta forma, alargar o processo relacional entre as

mestrandas e as criancas (Lopes da Silva et al., 2016).
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Figura 5.

Tabela de dupla entrada sobre as caracteristicas das tartarugas.

Como refere Cardona et al., (2021) “A participacao das criangas, sendo ndo sé um direito, mas
também um meio de aprendizagem, vai sendo construida ao serem envolvidas na tomada de
decisGes sobre a organizacdo do ambiente educativo e sobre o seu processo de
aprendizagem” (p.125). Assim sendo, para eleger o nome do projeto, procedeu-se a um
didlogo em grande grupo sobre o nome que gostariam de dar ao projeto e a sua votacao,
constituindo, assim, um momento democratico, tendo sido sugerido “Animais do fundo do
mar”, “Animais do mar” e “Vamos descobrir o mar bonito”. Apds cada crianca ter votado no
nome que preferia para o projeto, como se pode verificar na figura 6, passou-se a contagem

dos votos e ao seu registo, sendo que o elegido foi “Vamos descobrir o mar bonito”.

Figura 6.

Eleigéio do nome do projeto.

Seno a crianga a “mediadora entre scola e a familia” (Lopes da Silva et al., 2016, p.28), foi
sugerido as criangas que, com a ajuda dos familiares, trouxessem algumas curiosidades sobre
tartarugas que ainda ndo tivéssemos descoberto, criando, posteriormente, um livro com essas
curiosidades, suscitando, assim, o interesse dos pais pelo projeto que estava a ser
desenvolvido (Mata & Pedro, 2021). Para além de facilitar as relagdes familiares, este tipo de

acdes, promove a autonomia e a responsabilidade da crianca.

Para abordar a quantidade de ovos que cada espécie de tartaruga poe, uma vez que este era

um aspeto presente no mapa conceptual, a diade construi o poema “As tartarugas marinhas”
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e uns cartdes com as diferentes quantidades de ovos das espécies de tartaruga (figura 7), que
as criangas manipularam em grande grupo, promovendo a apropriagao do sentido de nimero

e diferentes formas de representac¢do das quantidades (Lopes da Silva et al., 2016).

Figura 7.

Poema "As tartarugas marinhas" e cartées com a quantidade de ovos de cada espécie.

Nl

As tartarugas marinhas

A TaTanugs mannha vai camihar,
Na roka de aresa val Cescansar
Com muto cuidado Lar 0 seu ninho
€ ple 03 owos com carnbo,

© mar, distante. chama-a para rodar,
£ 0a fihotes comecam 3 espreitar,
A sar a canca, srn clher par iy
Correm pach 0 mar 3 1080 gis.
A corrente leve-is & explors, N
 peofunderas materionas desvenda

Nurn cxcdo see fen, i vasticllo do mar,
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Por fim, realizou-se uma acdo educativa com vista a compreender o que é um recife e a

diferenca entre conchas e pedras, sendo que para tal recorreu-se a um video “enviado” pela
Luana, com imagens dos recifes e dos diferentes seres vivos que |a habitam, interligando com
a alimentagao das tartarugas, que ja tinha sido abordado anteriormente. Como o grupo nao
dispunha de um projetor funcional, foi necessario visualizar o video no computador, o que
gerou alguns conflitos e condicionou a aten¢dao do grupo, contudo, considerando o caracter
flexivel da planificacdo, no dia seguinte, procedeu-se a exploracdo de uma caixa sensorial,
retomando a realgar os aspetos mais relevantes do video, com base naquilo que as criangas
haviam compreendido. Desta forma, a caixa sensorial composta por terra, blzios e conchas
(figura 8), revelou-se fundamental para a consolidagdo de conhecimentos sobre esses
materiais, abordando ainda os cinco sentidos humanos, sendo que a medida que exploravam
a caixa, o par pedagogico questionava sobre a textura do material, a quantidade, a sua dureza
e a sua temperatura, conduzindo as criancas a descoberta dos conteldos, sem desvendar a
resposta. Contudo, devido a sua curiosidade inata, algumas criancas apresentaram dificuldade
em nado espreitar para o interior da caixa e em guardar para si as suas hipéteses sobre o que
estaria 1a dentro. Além disso, algumas criancas manifestaram medo em tocar em materiais
gue desconheciam, sendo que apds a revelacdo do conteldo que estava dentro da caixa, nas

atividades livres, foram explora-la autonomamente.
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Figura 8-

Atividade com a caixa sensorial sobre conchas e buzios.

= hi

No que diz respeito a ultima fase da MTP — divulgacdo/avaliagdo- esta diz corresponde a fase

da socializa¢do do saber, ou seja, a realizagdo de “uma sintese da informagao adquirida para
a tornar apresentdvel a outros” (Cardona et al., 2021, p.143). Assim, ap6s um didlogo em
grande grupo e relembrando o que tinha sido anteriormente referido, concordou-se em
produzir uma maquete que representasse o fundo do mar, incluindo o recife, o areal e as
dunas, uma vez que, no decorrer do projeto, descobriram que é nestas zonas que as tartarugas
fazem os seus ninhos (figura 9). Para a construcdo da maquete utilizou-se diferentes materiais
e técnicas de expressdo artista e plastica, entre elas, a produc¢do da pasta de papel para o mar,
a areia cinética para o areal, desenhos, modelagens com pasta de modelar e plasticina para
fazer os elementos da maquete, como tartarugas, esponjas do mar, peixes, ovos de tartarugas
e seres vivos que fazem parte do recife, aproveitando materiais de desperdicio e naturais.
Com o objetivo de fomentar a colaboracdo das familias e a manté-las envolvidas no projeto,
foi-lhes solicitado que, em casa, ajudassem as criangas a produzir alguns elementos para a
magquete com os materiais que tivessem a sua disposicdo. O envolvimento e interesse das
criangas no projeto resultou na produgdo de um elevado nimero de elementos, o que levou
a necessidade de aumentar a maquete inicial. De modo a dar a conhecer o projeto e os
conhecimentos construidos, o grupo manifestou, por decisdo conjunta, o desejo de aprender
uma musica relacionada com o que eles aprenderam e de apresentar a sua maquete aos
restantes colegas da escola, incluindo os alunos do 1.2 Ciclo, enriquecendo, assim, a sua

aprendizagem e as suas competéncias sociais (Lopes da Silva et al., 2016).

Relativamente a avaliacdo, esta baseou-se na recolha sistematica de informacgdes, ou seja, na
observacdo direta das reacdes, comentarios, ideias e didlogos, sendo que, uma forma de
registar o que foi mais significativo para cada crianca, foi através da elaboracdo de um
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esquema grafico (figura 9), em grande grupo, constituindo, assim, um momento de reflexao
sobre as atividades realizadas ao longo do projeto, comparando, também o que aprenderam
com as questdes que haviam formulado inicialmente. Este momento de avaliagao, para além
de integrar o préprio processo de aprendizagem, foi um instrumento de autorregulagdo e de
regulacdo dialégica importante para construir conhecimento e promover um

desenvolvimento autonomo e em cooperac¢do (Rodrigues et al., 2021).

Figura 9.

Magquete e registo grdfico sobre o projeto desenvolvido

E, igualmente importante referir, que foi realizado um mentimeter, como forma de recolher

as opinides das familias sobre o projeto desenvolvido (figura 10), uma vez que a comunicagao
com as familias é um elemento essencial para que os intervenientes acompanhem o processo

de desenvolvimento e de aprendizagem das criangas (Mata & Pedro, 2021, p.47).

Figura 10.

Feedback dos pais.
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Ao longo deste projeto de intervencdo, as diversas atividades desenvolvidas introduziram
novas materiais na sala, o que exigiu uma reorganizacdo de algumas dareas da sala de
atividades, nomeadamente aquelas que se revelavam menos atrativas e menos procuradas
pelas crianc¢as durante o tempo dedicado as atividades livres, como a area das ciéncias e a
area da biblioteca e oficina de escrita (cf. Capitulo Il). Esta renovacdo foi realizada em conjunto
com as criangas, através da recolha das suas opinides sobre os materiais que mais apreciavam,

as atividades que habitualmente realizavam naquelas areas e aquilo que gostariam de ver
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integrado. Esta participagao permitiu-lhes sugerir formas de organizagao e compreender a a
l6égica da mesma, sendo fundamental que, enquanto principais utilizadoras desses espacgos, a
sua estrutura e funcionalidade fizessem sentido, em primeiro lugar, para elas. Durante este
processo, as criangas criaram etiquetas para identificar os materiais de ambas as areas, o que
contribuiu para o desenvolvimento de competéncias de comunicac¢do oral e escrita, criaram,
ainda, uma lista de inventdrio para a area da biblioteca e oficina de escrita. Como
consequéncia do seu envolvimento e participacdo ativa, o impacto da reorganizacdo superou
as expectativas, verificando-se um aumento significativo na procura e na utilizacdo destas

areas.

Desta forma, considera-se que o projeto foi significativo e enriquecedor para o grupo, uma
vez que mobilizou os seus interesses e respondeu as suas necessidades, respeitando a sua
participacdo ativa no processo de aprendizagem. As criancas foram incentivadas a partilhar
ideias, a colaborar na planificacdo e na avaliacdo, assumindo-se como “construtores de
saberes e novos saberes” (Katz er al., 1998, p.145). As educadoras estagidrias, por sua vez,
assumiram o papel de guia e suporte deste processo, organizando o espac¢o, o tempo e 0s
recursos de forma intencional e refletida, em constante negociacdo com os vdrios

intervenientes do processo educativo.
3.2. ACﬁES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DE 1.2 CEB

Segundo Alonso & Roldao (2005), ser professor é ser o responsavel da mediacdo entre o saber
e o aluno, promovendo condi¢des para que um “saber-conteldo se possa tornar aprendido e
apreendido através do acto de ensino” (Shulman, 1987, citado por Alonso & Rolddo, 2005,
p.16). Para além deste papel de mediador, o docente deve posicionar-se como um
investigador e dinamizador, trabalhando em coopera¢do e comunicando com os diversos
membros da comunidade educativa. Neste enquadramento, a pratica educativa desenvolvida
em contexto de 1.2 CEB foi marcada por um processo continuo de investigacdo e reflexdao
partilhada, envolvendo todos os intervenientes no processo educativo, o que permitiu ajustar
as praticas pedagdgicas em confronto com a teoria, de forma a promover experiéncias de
aprendizagem orientadas para o desenvolvimento de competéncias (Alonso & Rolddo, 2005).
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O acompanhamento da professora cooperante e da supervisora institucional foi fundamental
na planificacdo de Unidades de Aprendizagem (UA), possibilitando uma constante reflexao
conjunta, num processo que se assume como “multifacetado e continuo” (Arends, 2008, p.
101). Esta colaboracdao permitiu a diade delinear praticas pedagdgicas intencionalmente
orientadas por objetivos definidos para a turma, assegurando que fossem significativas,
inclusivas e ajustadas ao contexto, indo ao encontro das necessidades dos alunos (Arends,
2008). Durante as duas primeiras semanas da PES, a diade centrou-se na observacdo do
contexto educativo, nas especificidades do grupo e nas suas dindmicas, o que sustentou uma
reflexdo fundamentada e orientou a adequacgao das praticas implementadas, centradas nos

interesses das criancas (cf. Capitulo Il).

Neste seguimento, este subcapitulo apresenta uma andlise reflexiva das acdes pedagdgicas
desenvolvidas neste contexto, ancorada nos documentos orientadores e normativos vigentes
(cf. Capitulo I) e na caracterizagdo do grupo de criangas (cf. Capitulo Il). Estes elementos
sustentaram uma pratica educativa coerente entre os fins, conteddos e métodos da educacao,
promovendo a interdisciplinaridade e flexibilidade das aprendizagens. As UA seguiram as fases
da MTP, tinham um fio condutor entre as tarefas, assente na articulacdo curricular e alinhadas
com o projeto de intervencdo desenvolvido com a turma (cf. Capitulo I). Desta forma, a partir
da quarta semana, a diade iniciou a concecdo e implementac¢ao de UA, no qual as mestrandas
revelaram-se sensiveis as ideias e sugestdes dos alunos, demonstrando flexibilidade face as
dinamicas do grupo (Arends, 2008). As atividades foram dinamizadas de forma gradual e

alternadas entre o par pedagégico.

Na impossibilidade serem todas retratadas neste documento, a mestranda optou por
selecionar algumas praticas educativas que serdo alvo de reflexdo. O projeto “Vamos
descobrir as Artes dos paises” emergiu de um momento de didlogo em grande grupo, sobre
os interesses da turma, registados na plataforma “bubbl.us”. Esses dados foram
posteriormente analisados e organizados numa tabela de frequéncia absoluta, sendo que os
alunos optaram por representar os dados num grafico de barras, com recurso a uma cartolina

A3 (Figura 11).
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Figura 11.

Tabela de frequéncia absoluta e grdfico de barra sobre os interesses da turma.
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Dado que se verificou um empate entre os interesses mais votados, promoveu-se um processo
de negociagdo e votagao coletiva, onde os alunos, decidiram, de forma consensual, integrar
os dois temas mais votados no projeto, as artes e os paises. Este processo promoveu o
desenvolvimento de competéncias de relacionamento interpessoal como a capacidade de
negociar, argumentar e aceitar diferentes pontos de vistas, bem como a aptiddo de interagir
com tolerancia e empatia, colocando em pratica valores de cidadania e participacdo (Oliveira-
Martins et al., 2017). No fim, os alunos sugeriram diferentes nomes que refletiam as tematicas

do projeto e elegeram, através da votacgao, o titulo “Vamos descobrir as Artes dos paises”.

Com o tema definido, avancou-se para a fase Il do projeto, dedicada a planificacdo e ao seu
desenvolvimento. Nesta fase de diagndstico das ideias prévias dos alunos sobre o tema,
elaborou-se uma tabela concetual, com recurso a plataforma Lucidchart, que permitiu
organizar e especificar as questdoes emergentes (Ferreira, 2009). Com esta tabela estruturou-
se um plano de ac¢do que orientou a linha de pesquisa do projeto, constituida pelas colunas
“O que ja sabemos”, “O que queremos descobrir”, “Como vamos descobrir” e “Como vamos
divulgar”, que os alunos foram preenchendo em grande grupo, promovendo a partilha, o
didlogo e a construgdo colaborativa do conhecimento (Figura 12).

Figura 12.

Tabela concetual do projeto "Vamos descobrir as Artes dos paises”.
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Esta tabela foi essencial para assegurar que os interesses dos alunos eram escutados,
registados e mobilizados no decorrer do projeto, relembrando sempre que fosse necessario,
as perguntas que ja tinham sido respondidas ou que faltavam responder. No que diz respeito
a terceira fase da MTP, a execu¢dao, importa referir que foram desenvolvidas diversas
atividades de pesquisa em grupos, previamente organizados na turma, promovendo a
constru¢ao do conhecimento dos alunos sobre o tema. A primeira atividade de pesquisa
consistiu na exploracao dos continentes, sendo que cada grupo ficou com um continente, e
na pesquisa dos paises pertencentes ao mesmo, selecionando, posteriormente, dois paises
por continente, originando oito pequenos grupos de trabalho: Franga, Itdlia, Nova Zelandia,
Australia, Brasil, Canad3d, Japao e Ardbia Saudita. Com o objetivo de facilitar o processo de
investigacdo e responder as questdes formuladas na tabela de planificagdo, os topicos de
pesquisa foram organizados por temas e integrados ao longo das UA, nomeadamente:
bandeira e lingua; clima, animais, alimentos caracteristicos e gastronomia; musica, dangas e

jogos tradicionais; trajes tradicionais e festividades; a estratégia de divulgacdo do projeto.

Neste contexto, a integragao das artes no projeto de intervengao contribuiu para promover o
acesso a diversidade patrimonial e cultural dos paises, nas suas multiplas manifestacées,
associando a educacdo ao prazer, ao jogo e a criatividade. A arte, enquanto expressado pessoal
e cultural, constitui “um instrumento essencial no desenvolvimento social e humanista das
criancgas e dos jovens” promovendo a percec¢do e a imaginacao, a apreensdo da realidade do
meio envolvente, enquanto estimula a capacidade critica, criativa e educa as emocgdes (Vale

et al., 2019, p.12).

Neste subcapitulo, serdao apresentadas trés UA, concebidas, durante a fase lll e IV, com o
intuito de promover a articulacdo entre as diferentes areas curriculares, de forma
interdisciplinar, através de metodologias ativas. Estas visam fomentar o protagonismo dos
alunos no processo de aprendizagem, valorizando a cooperacdo, o dinamismo e a

solidariedade, bem como a interacdo com as tecnologias digitais (Steinert & Hardoim, 2019).

Para introduzir a UA intitulada “3 Dias, 1 Mundo: conhecer e valorizar o Patriménio no

mundo”, foi explorado o conceito de cultura através de um jogo da forca, utilizado como

66



estratégia de motivacdo e levantamento dos conhecimentos prévios da turma sobre o tema.
Para ajudar na constru¢ao da definigao, foi visualizado um video sobre a cultura portuguesa,
uma vez que a diade procurou sempre partir da realidade préxima dos alunos, ou seja, dos
elementos identitdrios da cultura portuguesa, para, posteriormente, explorar as culturas dos
paises selecionados pelos diferentes grupos de trabalho. Seguidamente, foi distribuido um
passaporte a cada aluno, simbolizando o inicio de uma viagem cultural pelos paises da turma,
através de uma apresentacao interativa que ia disponibilizando informacgdes sobre as musicas,
dancas e jogos tradicionais dos paises em questdo, para os alunos registarem no seu
passaporte, transformando a informa¢dao em conhecimento. Durante a apresentagao, para
além de terem sido promovidas atitudes de respeito pela diversidade cultural, também se
fomentou competéncias associadas a Sensibilidade estética e artistica, nomeadamente, a
valorizacdo de manifestacdes culturais das comunidades (Oliveira-Martins et al., 2017). No
final desta atividade, os alunos, organizados em pares, realizaram uma atividade de escrita
colaborativa sobre a experiéncia vivida, refletindo criticamente sobre os conhecimentos
adquiridos e mobilizando as suas experiéncias e saberes no processo de construcdo de
sentidos do texto, redigindo-os de forma coerente, desenvolvendo competéncias de
relacionamento interpessoal, bem como de escrita, sendo esta uma das necessidades que o

grupo manifestava (Dire¢ao-Geral da Educacao, 2018a).

Na aula seguinte, foi utilizada a metodologia ativa Rotacao por Esta¢des pelos contributos que
esta apresenta no processo de ensino aprendizagem (cf. Capitulo 1), com o objetivo de
explorar a cultura artistica dos diferentes paises e responder a questdo-problema “Que tipos
de patrimoénio existem?”. Desta forma, pretendia-se fomentar o reconhecimento e a
valorizacdo dos monumentos enquanto elementos identitarios dos diferentes paises,
promovendo simultaneamente o respeito pela diversidade cultural, através de metodologias
ativas que potenciem uma aprendizagem significativa por parte dos alunos. A turma manteve
a organizacao de grupos previamente estabelecidos no projeto, formando quatro grupos de
seis elementos, de modo que todos pudessem passar pelas quatro estacdes. Cada estacdo
propunha um desafio relacionado com um monumento identitario de um dos continentes
envolvidos no projeto, permitindo a exploracao de diferentes areas do conhecimento de
forma dinamica, participativa, interdisciplinar e cooperada, uma vez que, segundo Oliveira-
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Martins et al., (2017), devem ser desenvolvidas atividades cooperativas de aprendizagem,

orientadas para a integragdo e troca de saberes.

Num momento inicial, procedeu-se a explicacdo da dindmica da metodologia, mencionado o
material disponivel e a organizagao da sala por quatro estagdes, cada uma correspondia a um
dos continentes que estava a ser explorado no projeto, que, embora interligadas, ndo eram
sequenciais (Carvalho, 2022). Cada estagdo tinha uma duragdo de 15 minutos e os alunos
contavam com o apoio de um guido orientador para a realizacdo dos desafios propostos. Ainda
neste momento, os grupos foram orientados para a atribuicdo de papéis, concedendo uma
funcdo especifica a cada membro: porta-voz, gestor de tempo, responsdvel por ler os desafios,
responsavel pelo registo das respostas, guardido do siléncio e mediador. Esta atribuicdo de
papéis visava assegurar a participacdo ativa de todos os alunos, de forma produtiva,
fomentando a responsabilidade individual e promovendo a interdependéncia positiva entre
os elementos, reduzindo a probabilidade de que alguns alunos adotassem uma atitude passiva
ou dominante no grupo (Silva et al., 2018). Para que os grupos pudessem gerir o tempo e o
ruido, estava exposto no quadro interativo um cronémetro e um controlador para definir o
nivel sonoro aceitavel para a atividade, através da aplicacdo ClassroomScreen, o que lhes

proporcionou maior autonomia na execu¢ao dos desafios (Carvalho, 2022).

Deste modo, foram elaboradas quatro esta¢des de aprendizagem, cada uma dedicada a um
monumento de um pais de cada continente selecionado no inicio do projeto, permitindo a
exploracdo integrada de diferentes dreas de conhecimento. Em cada estagdo, encontrava-se
disponivel aimagem do monumento acompanhada de uma descricdo informativa, cuja leitura
era da responsabilidade do aluno responsavel por ler os desafios. A informacado contida nessas
descricbes assumia um papel fundamental, uma vez que servia de base para a reflexdo
posterior sobre a importancia histdrica, cultural e patrimonial dos monumentos. Na Estacao
“Zoom no mundo”, era proposto que os alunos explorassem o interior e o exterior da Torre
Eiffel, observando o ambiente envolvente através do Google Earth, utilizando o computador
como ferramenta de apoio ao processo de pesquisa, desenvolvendo competéncias associadas
ao saber tecnoldgico e conhecimentos presentes no dominio da natureza ao localizarem o

monumento na Europa (Direcdo-Geral da Educacdo, 2018b; Oliveira-Martins et al., 2017). Para
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esta visita virtual, os alunos seguiam os passos indicados no guido e procediam ao registo de
determinadas indicagdes pedidas no mesmo, referente ao monumento em questdo. Ja na
estacdo “A geometria nos palcos”, pediu-se aos alunos que identificassem e classificassem, no
edificio Opera de Sydney diferentes elementos geométricos (poligonos, ndo poligonos, sélidos
geomeétricos) e angulos retos, desenvolvendo e aprofundando conhecimentos sobre o tema
“Geometria e Medida” e competéncias matematicas relacionadas com a resolugao de
problemas, o raciocinio matematico, a comunicacdo matematica (Canavarro et al., 2021).
Ainda nesta estacdo, com a ultima questdo, os alunos tinham de refletir sobre a importancia
da matematica na construgao deste monumento. Na “Palavras que pintam”, os alunos foram
desafiados a produzir um texto descritivo sobre o Castelo de Himeji, a partir do material
disponibilizado na estagdao, de forma a descreverem diferentes aspetos visuais do
monumento, bem como factos histéricos e curiosidades mencionados na legenda da imagem
que se encontrava na mesa da respetiva estacdo. Com este desafio, os alunos desenvolveram
competéncias ao nivel da leitura, identificando e interpretando informacao explicita no texto,
e da producdo textual descritiva com vocabulario especifico sobre a arte e cultura, uma vez
gue redigiram um texto coerente com recurso a elementos como a concordancia entre
constituintes, a correlacdo de tempos verbais e a aplicacdo de regras ortograficas (Direcdo-
Geral da Educacgao, 2018a). Por ultimo, na estacdo “Maos a obra”, os alunos foram convidados,
a semelhanca das outras estacdes, a observar e dialogar sobre o monumento, contudo, como
as Artes Visuais era uma area curricular que despertava bastante interesse nos alunos (cf.
Capitulo Il), nesta estacdo foram desafiados a construir, tridimensionalmente, a Torre CN com
recurso a plasticina, explorando as diferentes formas do monumento, através da sua
criatividade. Com a producdo do monumento os alunos mobilizaram os seus conhecimentos
sobre técnicas de expressdo plastica e manifestarem capacidades expressivas e criativas na
sua producdo, desenvolvendo aprendizagens essenciais do dominio da experimentacdo e
criacdo, bem como do dominio da apropriacdo e reflexao, uma vez que enquanto observavam
aquele elemento patrimonial, utilizavam vocabuldrio especifico e adequado das artes visuais
(Direcao-Geral da Educacao, 2018c). Pode-se concluir que foi uma experiéncia enriquecedora

que possibilitou varios estimulos para a construcdo da sua aprendizagem (Figura 13).
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Figura 13.

Exploragdo dos monumentos identitdrios dos paises através da metodologia Rotagdo por Estagées.

Desta forma, os desafios apresentados promoveram a interdisciplinaridade e o
desenvolvimento das competéncias presentes no dominio do relacionamento interpessoal,
autonomia, responsabilidade e, ainda, educagao para a interculturalidade (Monteiro et al.,
2017). Para além destas, fomentaram o desenvolvimento de competéncias essenciais do
PASEQ, tais como o pensamento critico e criativo, a resolucdo de problemas, a comunicacao
oral e escrita, a cooperagdo e o uso competente das tecnologias digitais (Oliveira-Martins et
al., 2017). A disponibilizagao de guides orientadores, o uso de materiais de apoio em cada
estacdo, bem como a observacdo e o acompanhamento préximo, mas ndo invasivo,
procuraram dar resposta aos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos, assegurando a
participacdo de todos e possibilitando diferentes experiéncias para uma aprendizagem
significativa. Apds a atividade, foi promovida a partilha e correcdo dos guiGes, seguida de uma
reflexdo, em grande grupo, sobre a atividade, com algumas perguntas orientadoras: “O que
acharam deste método de trabalho? Porqué?”; “Como se sentiram ao realizar este trabalho
de grupo?”’; “O que consideram que tenha sido mais complicado?”; “De que forma
responderam as perguntas? Em conjunto? Distribuiram tarefas?”. Esta reflexdo permitiu
desenvolver a capacidade de os alunos avaliarem o seu prdprio desempenho e a
metacognicao, uma vez que a partilha de opinides em grande grupo era uma necessidade da

turma (Oliveira-Martins et al., 2017).

Neste ambito, importa ressalvar a UA denominada “Paises de cor, arte e tradi¢do: A procura
dos trajes e das festividades do mundo”, no qual a turma deu continuidade a pesquisa sobre
a cultura de cada um dos seus paises, incindindo sobre os trajes tipicos de cada cultura e as
suas festividades. Apds terem explorado os trajes tipicos de Portugal e as suas caracteristicas,
passaram para a pesquisa dos trajes tradicionais de cada pais, construindo conhecimento

sobre os trajes enquanto patrimdnio imaterial de diferentes culturas. Para esta atividade de
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pesquisa recorreu-se ao puzzle de Jigsaw (cf. Capitulo I), onde a turma, organizada em quatro
grupos de seis elementos ja estabelecidos, exploraram algumas caracteristicas,
nomeadamente: o nome e descricdo; a histdria e a origem; materiais usados na confecao do
traje; técnicas de confegao; significado cultural e a sua preservacao; curiosidades sobre o traje.
Nesta metodologia, os alunos trabalharam em dois grupos, os grupos de base e os grupos de
peritos, tornando-se peritos nas caracteristicas que tinham de explicar aos outros colegas do
seu grupo de base. Apds a explicacdo da dindmica da metodologia, foi esclarecido que dentro
de cada grupo base os alunos assumiriam uma funcdo especifica, de modo a potencializar o
envolvimento ativo de todos os membros do grupo, entre eles elegeram: um mediador, que
organizaria as discussoes e partilhas do grupo; dois porta-vozes encarregues de expor duvidas
ao professor; um redator que redigia as respostas finais do grupo e dois relatores, encarregues
de expor os resultados da pesquisa e partilha. A atribuicdo de papéis facilitou as interacées
entre o grupo, promovendo e facilitando a aprendizagem de cada um, bem como assegurou

a participacao de todos e a interdependéncia positiva de papéis (Silva et al., 2018).

Seguidamente, foram distribuidas as pecas e os alunos tiveram 5 minutos para lerem,
silenciosamente, as informagdes presentes nas mesmas. Apds esse momento, os alunos
reagruparam-se em grupos de peritos, de acordo com a cor e o tema das pecas, de modo que
cada grupo de peritos contivesse um aluno de cada grupo base. Neste momento, os alunos
leram, observaram e analisaram em conjunto a informacdo presente nas pecas de puzzle, bem
como as imagens ilustrativas dos trajes, comunicando e partilhando, com os colegas, o que

aprenderam, ajudando-se mutuamente (Figura 14).

Figura 14.

A descoberta dos trajes através do puzzle de Jigsaw.

Além disso, registaram a informacao principal da sua peca, num guido orientador, como
forma de preparem a informacdo que seria partilhada com o seu grupo base. Quando

regressaram ao grupo-base, cada aluno partilhou o conhecimento que construiu ao analisar a
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sua peca do puzzle, sendo que, apds a partilha de todos os elementos, os alunos registaram a
informacao dos respetivos trajes, num cartdo de apresentagdo. Por fim, cada grupo criou um
cartaz de apresentacdo sobre os trajes dos seus paises e apresentaram a turma, dando-se um
momento de reflexdo sobre as aprendizagens construidas e a metodologia utilizada. Estes
momentos revelaram-se propicios ao desenvolvimento de competéncias do saber cientifico,
técnico e tecnolégico, ao proporcionarem a analise critica de fontes e a organizagao de
informacdo, com vista a sua aplicacdo na construcdo dos cartazes, mobilizando ainda
competéncias na area de sensibilidade estética e artistica e conhecimentos do dominio da

leitura e escrita (Direcdo-Geral da Educagdo, 2018a; Oliveira-Martins et al., 2017).

Nesta atividade, o foco foi a construcdo de conhecimento dos diferentes trajes culturais,
reconhecendo-os como elemento do patrimdnio imaterial e identitario de uma cultura,
respeitando, a diversidade cultural existente (Monteiro et al., 2017). A semelhanca da
atividade pedagdgica descrita anteriormente, também nesta se integrou o interesse dos
alunos nas Artes Visuais, através da elaboracdo dos cartazes ilustrativos dos trajes, de
atividades com métodos de Aprendizagem Cooperativa, uma vez que o trabalho colaborativo

e a comunicagao oral constituiam-se duas necessidades da turma (cf. Capitulo II).

A ultima UA, “Preparar para Partilhar: Convidar a comunidade para aprender”, articula-se com
a fase final da MTP e dedicada a divulgacdo e avaliacdo do projeto (cf. Capitulo 1), a qual visa
sistematizar, de forma visual, o trabalho desenvolvido, promovendo a sua partilha com a
comunidade educativa (Vasconcelos, 2012). Nesta fase de socializagdo do saber, a diade
retomou a tabela concetual do projeto, com o intuito de relembrar as sugestées previamente
dadas pelos alunos relativamente a divulgacao do projeto, de modo a chegar a uma proposta
final dirigidas a comunidade e a familia. Através do didlogo em grande grupo, os alunos

III

optaram por organizar uma “viagem cultural”, constituida por quatro bancas tematicas, com
desafios para o publico realizar e, assim, descobrir contelidos sobre o projeto desenvolvido.
Para enriquecer a experiéncia, os alunos decidiram integrar uma musica na divulgacao,
escolhendo o instrumental da musica “A minha casinha”, de Xutos & Pontapés, criando,
posteriormente, uma letra que refletisse as aprendizagens e experiéncias vividas ao longo do

projeto (Figura 15). A composicdo da letra permitiu desenvolver conhecimentos e capacidades
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na area da Musica, essencialmente no dominio da experimentagao e criagdo, através da
criagdo de estruturas poéticas com musicalidade, permitindo que os alunos expressem ideias
de forma criativa e significativa bem como no da interpretacdo e comunicacdo levando os
alunos a refletir sobre o percurso de aprendizagem (Dire¢ao-Geral da Educagao, 2018d). A
interpretagdo e criagao musical implicou a mobilizagdao de conhecimentos do dominio da
leitura e escrita, recorrendo ao uso adequado do vocabulario e da estrutura textual através
da escrita criativa, num processo colaborativo que exigiu competéncias sociais e emocionais
de relacionamento interpessoal por parte dos alunos como o respeito e a empatia pelas
opinides dos outros. Para além destas, desenvolveram-se competéncias a nivel do
pensamento critico e criativo, bem como da sensibilidade estética e artistica (Diregcao-Geral

da Educacdo, 2018a; Oliveira-Martins et al., 2017).

Figura 15.

Musica de divulgagdo do projeto "Vamos descobrir as Artes dos paises”.

As saudades que eu ja tinha
De fazer uma feirinha

Para mostrar tudo o que sei
Meu deus como é bom falar
Do que aprendi aqui

E fazer-te viajar (x2)

Aviagem desta turma
Passou por 8 paises

Pela via cultural.
Aprendemos monumentos
Comida, trajes e festas

E ainda muito mais.

Nesta “viagem cultural”, cada paragem era representada por um monumento e, em cada uma
delas, abordava-se um dos conteudos explorados. A banca da Torre Eiffel, ficou designada
como “A banca da gastronomia dos continentes” e tinha como tema a Gastronomia, em que
o desafio consistia no publico associar a que pais correspondia cada prato tipico, através dos
cartdes com nomes dos paises e representacdes desses pratos. Nesta paragem, a medida que
faziam uma associacdo correta, tinham a possibilidade de experimentar, ou cheirar, um
alimento caracteristico desse pais, sendo que para o publico da EPE o desafio era mais simples

e consistia na reproducdo de um prato tradicional, através da plasticina.

Na paragem da Opera de Sydney, intitulada “Oceania Stars”, os alunos ficavam em estatua até

chegar o publico a sua banca. A partir desse momento dancavam uma danca tradicional da
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Nova Zelandia, sendo que apds a danga terminar o publico tinha de selecionar uma das
musicas tradicionais disponiveis e responder que instrumento é utilizado naquela musica,
recorrendo a cartdes previamente construidos pelos alunos. Ja na banca “Castelo dos trajes”,
o publico retirava uma imagem dos trajes tradicionais, produzida pelos alunos, e era desafiado
a recria-lo com os materiais presentes na banca. Por ultimo, na banca, “A banca das advinhas
dos paises”, os alunos liam um advinha sobre uma festividade e o publico, com recurso as
bandeiras disponiveis na banca, tinham de descobrir que pais celebrava aquela festividade.
Apds responderem, os alunos partilhavam um video sobre a festividade, sendo que para a
EPE, as criangas em vez de responderem a advinha, visualizavam o video da festividade e
associavam a que pais pertencia, com a ajuda das bandeiras e dos alunos que davam dicas

sobre as cores da bandeira daquele pais.

Nestes quatro dias, os alunos criaram uma lista de tarefas para distribuirem-se, de forma
organizada, pelos materiais que eram precisos produzir para a divulgagao, entre eles: cartazes
dos monumentos; preparacdo dos materiais e desafios de cada uma das bancas; criacdo da
faixa de boas-vindas; producao das lembrancas para as turmas; elaboragao das etiquetas com
mensagens de agradecimento para anexar as lembrancas; criacdo da letra da musica de
encerramento do projeto. Esta distribuicdo das tarefas entre grupos cooperativos visou
assegurar a interdependéncia positiva de tarefas, pois, apesar de cada grupo realizar tarefas
diferentes, o produto final requer o envolvimento ativo de todos os membros do grupo (Silva

et al,, 2018).

Apds a divulgagao do projeto a comunidade escolar, e como forma de recolher o feedback dos
alunos, foi aplicada a Técnica de Avaliacdao Formativa (TAF) "eu costumava pensar que..., mas
agora sei". Esta TAF permitiu recolher a opinido dos alunos sobre o que foi mais significativo
no decorrer do projeto, bem como sobre as suas percecdes relativas a divulgacdo a
comunidade escolar. Estas respostas foram guardadas numa “mala das memodrias” e
permitiram constatar que o projeto foi significativo para os alunos, uma vez que muitos deles
registaram que “costumavam pensar que...” certos paises e continentes nao existiam, que
seria um projeto complicado e que ndo sabiam como eram as culturas dos outros paises, e na

parte “mas agora sei” registaram que ja sabiam quantos continentes existem, que afinal nao
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foi um projeto dificil, que as linguas ndo sdo todas iguais e que existem monumentos

importantes dos paises.

E importante referir que, no decorrer destas atividades, assim como noutras desenvolvidas ao
longo da PES, foram utilizadas outras TAF, nomeadamente a técnica dos Copos Coloridos, com
o objetivo de facilitar a comunicacdo entre grupos e com as professoras estagidrias, quando
0s mesmos precisavam de ajuda, permitindo prestar o apoio necessario aos alunos de forma
imediata, enquanto oferecia um feedback sobre a aprendizagem dos alunos (Lopes & Silva,
2020). Uma outra forma de recolher o feedback dos alunos consistiu no preenchimento, em
grande grupo, de uma tabela de balango semanal, no final de cada UA. Esta tabela permitia
registar o que os alunos aprenderam, o que mais gostaram de fazer, em que é que sentiram
mais dificuldade e o que fariam de diferente. Com esta tabela, foi possivel ter acesso ao
feedback dos alunos e organizar as UA seguintes. Este instrumento revelou-se essencial numa
légica de avaliagdo formativa, pois permitiu identificar aprendizagens consolidadas,
dificuldades sentidas e ajustar a pratica pedagdgica. Além disso, promove a autorreflexdo e o
envolvimento dos alunos no seu préprio processo de aprendizagem, contribuindo para o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas, que ajudam os alunos lidar com as
crescentes exigéncias da sociedade cognitiva em que vivemos, “dando sentido aos saberes e
competéncias que adquirem e desenvolvem e que poderdo facilitara continuacao da

aprendizagem ao longo da vida” (Fernandes, 2002, citado por Ferreira, 2009, p.155).

Em relagdo a divulgacdao do projeto a familia, durante o momento de didlogo sobre a
divulgacdo do projeto, mencionado na ultima UA, um deles sugeriu que durante a divulgacdo
fossem tiradas fotografias para depois enviar, numa carta, aos pais. A diade acolheu esta
sugestdo e chegou a acordo, com a turma, em partilhar as fotos com os familiares, porém em
formato digital, uma vez que assim seria possivel anexar o video dos alunos a cantarem a
musica do projeto. Deste modo, foi elaborado um video, que incluiu ndo sé as fotografias
tiradas pelos préprios alunos no dia da divulgacdo do projeto a comunidade, como também a
musica e o livro digital que a turma foi criando ao longo do projeto, de forma a reunir os
conhecimentos que adquiriram. No entanto, a diade gostaria de ter envolvido mais as familias

ao longo do projeto, destacando esta dimensdao como aquela que deveria ter sido mais
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trabalhada e melhorada, uma vez que a relagdo escola/familia é uma dimensdo essencial da
organizacao e desenvolvimento da escola pelas vantagens que acarreta para os diferentes

intervenientes do processo educativo (Mata et al., 2022).

Assim, a PES no 1.2 CEB constituiu uma etapa fundamental no percurso de desenvolvimento
profissional da mestranda, permitindo desenvolver aprendizagens significativas e
contextualizadas com os alunos numa perspetiva holistica. Esta experiéncia veio realgar a
importancia de adotar uma postura reflexiva e flexivel nesta profissdo face aos desafios que a
pratica acarreta, bem como da colaboracdo com o par pedagdgico, a professora cooperante e
a supervisora institucional, essenciais para melhorar a pratica pedagogica pois “mais
importante que experimentar o sucesso de estratégias é desenhar estratégias que levem as

criancas ao sucesso” (Alonso & Rold3do, 2005, p.78).
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METARREFLEXAO

Como ja foi referido, a PES representa uma etapa final e essencial do processo formativo,
configurando-se como um espaco privilegiado para a construcdo da identidade profissional
enquanto docente de perfil duplo. Esta identidade, contudo, ndo termina neste momento, vai
se consolidando ao longo de todo o percurso profissional, numa perspetiva de formacao
continua ao longo da vida, através do desenvolvimento articulado de competéncias pessoais,
sociais e profissionais. Ao longo da pratica educativa, foram varias as experiéncias que
contribuiram significativamente para o desenvolvimento dessas competéncias e para a
construcdo da identidade profissional da mestranda. Refletir sobre este percurso revela-se,
portanto, essencial para compreender o caminho trilhado e para sustentar futuras escolhas

profissionais e pedagdgicas.

A pratica nos dois contextos educativos trouxe a mestranda varios desafios e exigéncias, mas
também muitas aprendizagens, principalmente por ter proporcionado uma compreensao
aprofundada das especificidades de cada nivel educativo, revelando tanto as suas
singularidades como os pontos de convergéncia. Esta experiéncia contribuiu para reconhecer
a relevancia de praticas pedagdgicas que facilitem as transicdes educativas, assentes na
articulacdo do trabalho colaborativo entre os profissionais de ambos os niveis educativos e no
desenvolvimento de estratégias Iudico-expressivas que estimulem a comunicacdo e o desejo
de descobrir o mundo a partir da aprendizagem escolar. Nesta perspetiva, a metodologia
utilizada durante a PES, a MTP permitiu refletir sobre as potencialidades da mesma na
articulacdo entre os niveis educativos, uma vez que durante a fase de execugdo e de
divulgacdo/avaliacdo do projeto, as criangas podem interagir com criancas de diferentes niveis

educativos, criando espacos de pesquisa e investigacdo cooperativa.

Ao longo do percurso, as dificuldades sentidas nas primeiras atividades pedagdgicas
desenvolvidas, tanto em contexto de EPE como no 1.2 CEB, residiram na gestdo do tempo.
Apesar de a observacdo ao longo de todo a pratica, nomeadamente, durante as duas primeiras
semanas de estdgio, tenha sido essencial para conhecer as caracteristicas do ambiente

educativo, em particular as caracteristicas das criancas, os seus interesses e necessidades,
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guando a mestranda assumiu a gestado das atividades, notou mais dificuldade em concretizar
o que estava planificado. Esta dificuldade foi, em grande parte, do processo de adapta¢ao ao
tempo de cada crianca e ao tempo do grupo. Consequentemente, as planificacdes inicias
também suscitaram algumas inquietacdes, tanto ao nivel da sele¢dao e organizagdao dos
conteudos, como a definicdo da quantidade e do ritmo das atividades a desenvolver num dado
periodo. Contudo, com o acompanhamento das professoras cooperante, do par pedagdgico e
das supervisoras institucionais, estes aspetos foram sendo progressivamente superados. O
didlogo, a reflexao partilhada e o apoio contante permitiram a mestranda ajustar as propostas
e desenvolver maior flexibilidade na gestdao do tempo e das atividades, potenciando uma

pratica mais significativa e intencional.

Na EPE, a heterogeneidade de idades inicialmente gerou na mestranda o receio de nao
conseguir proporcionar atividades verdadeiramente significativas e inclusivas, capazes de
responder as necessidades de todas as criangas. No entanto, esse receio foi gradualmente
superado, gracas a recolha sistematica de informacdo através da observacdo atenta, das
interacdes com as criangas e do didlogo continua com a educadora cooperante, que

permitiram ajustar intencionalmente as praticas pedagdgicas ao grupo.

A adocdo da perspetiva do estagio como um “laboratério pedagdgico” permitiu a mestranda
sair da zona de conforto e experimentar novas abordagens, arriscando na implementacao de
atividades sustentadas em estratégias, recursos e metodologias que nao tinham sido postas
em pratica pela mesma, nao deixando de escutar as necessidades, interesses e sugestdes das
criangas. Neste processo, os semindrios revelaram-se fundamentais ao proporcionarem
momentos de reflexdao partilhada e construgdao de saberes essenciais para fundamentar e

enriquecer as praticas desenvolvidas.

Neste percurso formativa, a metodologia de Investigacdo-Acao, aliada a reflexdo conjunta
com os todos os intervenientes neste processo revelou-se essencial, dando sentido a ideia de
gue a qualidade da intervencdo educativa se constréi em comunidade e que sé se pode
melhorar as proximas praticas pedagodgicas se pensarmos criticamente sobre elas. A

mestranda procurou, assim, assumir uma postura de profissional reflexivo, reconhecendo o
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papel do professor como mediador das aprendizagens, promotor de desafios significativos e
agente de uma pedagogia de cooperagao e solidariedade, orientada pelo cuidado, onde o

desenvolvimento da crianca é o centro do processo educativo.

A PES constituiu, deste modo, um processo estruturante de formacao, favorecendo a
producdo mutua de saberes, promovendo tanto o desenvolvimento profissional individual
como a construgao de uma cultura organizacional mais colaborativa e intencional, que procura
contribuir para uma educacdo humanista, equitativa e transformadora. Ao nivel pessoal,
permitiu a estudante desenvolver competéncias enquanto investigadora e agente de
mudanca, e a capacidade de lidar com diferentes realidades e exigéncias quotidianas, o que

contribuiu para o fortalecimento de uma postura reflexiva, critica e ética.
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