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RESUMO

A elaboracao do presente Relatério de Estagio espelha o processo de formac¢do docente de
perfil duplo. Assim, este documento almeja apresentar todo o percurso de construcdo da
identidade profissional perscrutado ao longo da Unidade Curricular de Pratica Educativa
Supervisionada, presente no 2.2 ano do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo
do Ensino Basico, na Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico do Porto, com vista a
obtencdo do grau Mestre, de acordo com o Decreto-Lei (DL) 79/2014 (2014).

Deixa transparecer saberes cientificos, pedagoégicos, didaticos, culturais e de investigacao,
basilares para uma atitude ética e para o desenvolvimento de uma pratica assente na evidéncia
cientifica e pedagdgica. Regidas pelo contributo da metodologia de Investigacdo-Acdo, as agdes
apresentadas assumem um carater ciclico baseado nos processos de observacio, planificacao,
acdo, reflexdo e avaliacdo, no qual a futura docente preconizou a ado¢do de uma postura
observadora, indagadora e critica, objetivando a planificacdo inclusiva e praticas significativas,
promotoras de aprendizagens holisticas e do envolvimento das familias e da comunidade.
Concomitantemente, a conceptualizacdo da crianga como o nucleo do processo de ensino e de
aprendizagem, no qual a aprendizagem pela descoberta, se revelou a chave do “aprender a
aprender” e da passagem do saber para o saber fazer.

Por conseguinte, consagrou-se um espacgo revelador de anadlise, descri¢cdo, fundamentacao e
reflexdo das praticas pedagogicas concretizadas em ambos os contextos educativos, nas quais o
trabalho colaborativo se revelou a for¢a motriz para a construgao de agdes pedagbgicas adequadas

a cada crianca.

Palavras-chave: Crianga; Pratica Educativa Supervisionada; Aprendizagens holisticas;

Construcdo da Identidade Profissional; Trabalho colaborativo e cooperativo.
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ABSTRACT

The formulation of this Internship Report reflects the dual profile teacher education process.
This document aims to present the entire path of construction of the professional identity
scrutinized throughout the Curricular Unit of Supervised Educational Practice, present in the 2nd
year of the Master's Degree in Pre-School Education and Teaching of the 1st Cycle of Basic
Education, at the School of Education of the Polytechnic Institute of Porto, with a view to obtaining
the Master's degree, according to DL 79/2014 (2014).

It reveals scientific, pedagogical, didactic, cultural and research knowledge, which are
fundamental for an ethical attitude and for the development of a practice based on scientific and
pedagogical evidence. Governed by the contribution of the Action Research methodology, the
actions presented assume a cyclical character based on the processes of observation, planning,
action, reflection and evaluation. Therefore, the future teacher advocated the adoption of an
observer, inquiring and critical posture, aiming at inclusive planning and meaningful practices,
promoting holistic learning and the involvement of families and the community. Simultaneously,
the conception of the child as the core of the teaching and learning process, in which learning
through discovery proved to be the key to "learning to learn" and to the transition from knowing
to doing.

Accordingly, a revealing space of analysis, description, foundation and reflection of the
pedagogical practices concretized in both educational contexts was distinguished, in which the
collaborative work proved to be the driving force for the construction of pedagogical actions

adequate to each child.

Keywords: Child; Supervised Educational Practice; Holistic learning; Build of Professional

Identity; Collaborative and cooperative work.
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INTRODUCAO

O presente Relatorio de Estdgio (RE) contempla uma simula de todo o percurso de
aprendizagem trilhado no ambito da Unidade Curricular (UC) da Pratica Educativa
Supervisionada (PES), inserida no plano de estudos do 2.2 ano de Mestrado em Educacgido Pré-
Escolar (EPE) e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB), da Escola Superior de Educacdo do
Instituto Politécnico do Porto, para obtencdo do grau Mestre, de acordo com 0 DL 79/2014 (2014).
Esta UC apresenta como objetivos primordiais de formacdo a construcio de uma atitude
profissional baseada em processos de reflexdo e investigacdo que fomentem positivamente a
tomada de decisbes nos contextos reais da pratica docente, que é caraterizada pela sua
complexidade (Ribeiro, 2022/2023). Simultaneamente, surge como objetivo fundamental,
mobilizar saberes cientificos, pedagoégicos, didaticos, culturais e de investigacdo na pratica, tendo
por base o binémio pensar/agir, como promotor de uma educacdo assente em principios de
inclusdo e equidade. Problematizar questdes emergentes da pratica educativa, que envolvem um
processo ciclico de observagdo, planificacdo, acdo e reflexdo, carateristico da metodologia de
Investigacdo-Acdo (I-A), revela-se, de igual modo, um objetivo imprescindivel a desenvolver, ndo
s6 nesta etapa de formacdo inicial, como ao longo da vida profissional, uma vez que permite a
realizagdo de praticas inclusivas e significativas promotoras do desenvolvimento holistico da
crianca (Ribeiro, 2022/2023).

Como afirma Fernando Pessoa (1926), “toda a teoria deve ser feita para poder ser posta em
pratica e toda a pratica deve obedecer a uma teoria”. Nestes tramites, evidencia-se que todos os
referentes tedricos e conceptuais estudados ao longo deste extenso percurso de formacao,
subdividido em dois grandes ciclos - Licenciatura e Mestrado -, revelaram-se o cora¢do das
constantes reflexdes e problematizacdes das praticas educativas desenvolvidas, almejando a sua
transformacio e evolucio.

Concomitantemente, o presente RE expressa a viagem formativa realizada ao longo da PES,
tanto em contexto da EPE como do 1.2 CEB, ao longo do ano letivo 2022/2023, onde a mestranda
teve oportunidade de observar, registar, refletir, planificar, agir e colaborar, em prol do bem-estar
de todas as criangas, promovendo aprendizagens significativas e procurando envolver, sempre
que possivel, a familia e a comunidade educativa. Deste modo, o documento encontra-se dividido
em trés grandes capitulos, subdivididos em subcapitulos, que apresentam uma citagio
introdutéria que elucida os leitores relativamente ao que sera explanado de seguida, fomentando

a curiosidade do mesmo.



Posto isto, o primeiro capitulo concerne os referenciais tedricos e legais que fundamentaram e
sustentaram todas as acdes desenvolvidas pelo par pedagdgico em ambos os contextos de estagio,
sendo que se encontram primeiramente explanados os paradigmas comuns entre a EPE e 0 1.2
CEB, sustentados nos referenciais tedricos e legais. Posteriormente é realizada uma abordagem
minuciosa das especificidades de cada valéncia.

0 segundo capitulo apresenta a caraterizagdo da instituicdo cooperante, bem como de cada
contexto vivenciado - EPE e 1.2CEB -, baseado em dimensdes integrantes do ambiente educativo,
nomeadamente as carateristicas das criancas, a organizacdo e gestdo do espaco e do tempo, bem
como as interagbes entre os intervenientes do processo de ensino-aprendizagem.
Complementando, surge neste capitulo, a apresentacao da metodologia I-A desenvolvida ao longo
da pratica educativa.

0 terceiro capitulo destina-se a descricio e reflexdo das acdes desenvolvidas em ambos os
contextos educativos, a luz da ética pessoal e profissional, onde foi adotada uma postura analitica,
critica, reflexiva e indagadora, sustentada nos referenciais teoricos e legais evidenciados no
primeiro capitulo, bem como na caraterizacdo dos contextos educativos e metodologia I-A,
apresentadas no segundo capitulo, por forma a fundamentar as a¢des pedagdgicas desenvolvidas
ao longo do periodo da PES.

Por fim, surge a Metarreflexdo, elaborada pela futura docente, eterna aprendiz, assente numa
analise reflexiva e retrospetiva de todo o percurso formativo tracado. Seguindo-se as referéncias
utilizadas na preparacdo do presente RE, que correspondem a 7.2 edigdo das normas APA e ao
documento de orientagdo para a elaboracdo, entrega e defesa do trabalho final de Mestrado,
emanado pelo Conselho Técnico-Cientifico da Escola Superior de Educacdo do Politécnico do
Porto. Demonstrando, ainda, a riqueza e unicidade deste trajeto tao gratificante, surgem os anexos

e apéndices que ilustram e complementam toda a informacgédo presente no Relatorio.



CAPITULO I - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“Ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas sim criar possibilidades para a sua produ¢do ou a sua
construcdo. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (Freire, 1996, p. 22-23).

A Escola de hoje engloba uma complexidade cada vez mais evidente, em estreita articulacdo
com as volateis muta¢des do mundo. Deste modo, o docente deve renovar os seus conhecimentos
ao ritmo que a sociedade lhe impde, com vista a responder as exigéncias que a pratica evidencia,
sejam elas de carater pessoal, profissional, social ou pedagégico. Assim, para o desenvolvimento
de uma pratica coerente e eficaz é fundamental que o docente tenha por base uma observacao
atenta das mudangas sociais e mobilize pressupostos tedricos e legais, proporcionando um
desenvolvimento integral e contextualizado a crianca.

Considerando o perfil duplo de formacgdo torna-se necessaria uma analise aprofundada de
ambos os niveis educativos — a EPE e o 1.2 CEB. Neste sentido, o presente capitulo encontra-se
subdividido em trés partes fundamentais, nomeadamente a educacio como motor do
desenvolvimento holistico da crianga, onde é explanada a importancia da educacdo, do papel do
profissional, do trabalho colaborativo e, ainda, do processo de transicdo entre ambos os niveis
educativos. O segundo subcapitulo, direcionado as particularidades da EPE, sao aprofundadas
concecoes, fundamentos e modelos curriculares emergentes neste contexto e onde é realgada a
importancia do contacto da crianca com materiais diversificados, numa esfera de descoberta,
manipulacdo e aprendizagem. Por fim, surge o subcapitulo direcionado ao 12 CEB onde sao
abordadas concecdes, estratégias e metodologias ativas que se revelaram pilares fundamentais ao

longo das praticas desenvolvidas na PES.

1. A EDUCACAO COMO O MOTOR DO DESENVOLVIMENTO
HOLISTICO DA CRIANCA E O PAPEL DO DOCENTE

E um facto incontestavel que a educacio se revela o coracio do desenvolvimento de qualquer
ser humano. Segundo Delors et al. (1998, p.16), cabe a educac¢io a missio de fazer com que todos
“facam frutificar os seus talentos e potencialidades criativas”, implicando a responsabilidade de
construir o seu projeto pessoal. Assim, importa refletir sobre o pensamento do autor, no qual a
educacdo é vista como “um grito de amor a infancia e a juventude, que devemos acolher nas nossas
sociedades, dando-lhes o espago que lhes cabe no sistema educativo” (p.11), colocando de parte
questdes politicas, econémicas e financeiras. Em similitude com a opinido de Delors et al. (1998),
a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), realca o direito a educagdo para todos, que se
expressa através da garantia de uma constante “acdo formativa orientada para favorecer o
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desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a democratizacdo da sociedade”
(Lei 46/86, de 14 de outubro, artigo 1.2). O direito a educacdo foi, ainda, realcado através da
aprovacdo da Convencgdo sobre os Direitos da Crianga, em 1990, onde a “base da igualdade de
oportunidades” e o respeito pelos “direitos e a dignidade da crianca” (UNICEF, 2019, artigo 28.2)
foram afirmados. Delors et al. (1998) e ambos os documentos supracitados, declaram a
importancia da educagdo como a pega-chave para a formacao de cidadaos conscientes e ativos,

desenvolvendo o

“espirito democratico e pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao dialogo e a livre
troca de opinides, formando cidaddos capazes de julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que
se integram e de se empenharem na sua transformacio progressiva” (Lei n®46/86, de 14 de outubro, artigo
2.9).

«

Nestes meandros, é possivel afirmar que a educacdo pode ser definida como “um trunfo
indispensavel a humanidade” (Delors et al., 1998, p.11), uma vez que possibilita a sua progressao
e desenvolvimento continuo. De acordo com esta dimensao valiosa atribuida a educacao, torna-se
necessario reconhecer os seus quatro grandes pilares, na medida em que se revelam
imprescindiveis para o desenvolvimento pleno e significativo de qualquer individuo. Estes pilares,
conectados entre si, designam-se, segundo Delors et al. (1998), por “aprender a viver juntos”,
“aprender a conhecer”, “aprender a fazer” e “aprender a ser”, representando assim a base
primordial da educacdo. Por sua vez, existe uma tendéncia valorativa pelo “aprender a conhecer”
contrariamente ao “aprender a fazer”, pelo que o autor aconselha que a escola se centre mais neste
ultimo, uma vez que se revela a “base das competéncias do futuro” (Delors et al., 1998, p.89). No
entanto, “aprender a fazer” tem de ser muito mais do que simplesmente preparar “alguém para
uma tarefa material bem determinada, para fazé-lo participar no fabrico de alguma coisa”. Ao
invés disso, este pilar deve recair sobre a evolugao, exploragdo, atualizagdo, aprofundamento e
enriquecimento das aprendizagens, tal como é mencionado no Lein.246/86 (1986), onde o ensino
basico deve garantir uma formagao comum a todos os portugueses que proporcione a descoberta
e o desenvolvimento dos interesses, competéncias e potencialidades, assegurando uma ponte fixa
entre o “saber e o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano”
(artigo 7.9).

Nesta linha de pensamento, a escola como instituicdo integrante da sociedade em constante
mudanga necessita de “veicular, desenvolver e fazer adquirir, um curriculo ou corpo de
aprendizagens” (Roldao, 1999, p.26) capaz de corresponder a todos os interesses e necessidades
das criancas, pois é o “curriculo que define a natureza da institui¢ido escolar” (Roldao, 1999, p.26).
Atualmente, é fundamental ter em consideracdo que a concecdo do curriculo ja ndo pode ser feita
de uma forma “estatica, definida, nos seus conteudos, organizacio e modelos de trabalho, a partir

de um Unico padrao, centralmente definido” (p.29). Pelo que a importancia da participacdo dos
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docentes na construcdo de um curriculo eficaz, recorrendo “ao saber préprio da profissao, apoiado
na investigacdo e na reflexdo partilhada da pratica educativa e enquadrado em orientacdes de
politica educativa (...)” (DL n.2 240/2001, 2001, anexo II), é imprescindivel para o sucesso da
instituicdo escolar e, fundamentalmente, para a promocdo de aprendizagens eficazes,
assegurando a todas as criancas a “sobrevivéncia social e pessoal” (Rolddo, 1999, p.29) e
garantindo o equilibrio da sociedade.

Por conseguinte, realca-se a importancia do papel do docente relativamente a organizacao e
mediacdo do ensino e quanto a promoc¢ao de aprendizagens no “ambito de um curriculo, no
quadro de uma relacdo pedagogica de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico e
metodolégico, conhecimentos das areas que o fundamentam” (DL n.2 240/2001, 2001, anexo III),
assim como na procura de meios que aprofundem e dilatem os conhecimentos das criancas e que
estabelecam um vinculo entre “conhecido e o desconhecido” (Ayers, 1989, citado por Vasconcelos,
1997, p.34). Estes fundamentos, encontram-se intimamente influenciados pela teoria de
Vygotsky, quando nos apresenta o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) como “a
distancia entre o nivel real de desenvolvimento (...) e o nivel de desenvolvimento potencial”
(Vygotsky, 1978, citado por Vasconcelos, 1997, p.35). Nesta perspetiva, o papel docente é
colocado em destaque, sendo que este é o responsavel por auxiliar as criangas a alcancar niveis de
dominio e desempenho que autonomamente ndo seria tdo facil ou até mesmo impossivel
(Vasconcelos, 1997). Assim sendo, é fundamental que o docente tenha pleno conhecimento do
nivel de desenvolvimento da crianca, de modo a agir de forma fundamentada e,
consequentemente, gerar novas aprendizagens e planear atividades desafiantes e adequadas
(Boiko & Zamberlan, 2001).

Em conformidade com o conceito supracitado, torna-se evidente a importancia do meio social
e das multiplas interacdes entre a crianga e os restantes individuos integrantes no seu ambiente
educativo. Segundo Vygotsky (1985, citado por Fosnot, 1998), estas interacdes apresentam
inameras potencialidades, nomeadamente a partilha de conhecimento e a consolidacdo de
aprendizagens adquiridas ao longo do processo educativo. Bickmore-Brand & Gawned (1993,
citado por Fosnot, 1998, p.37) salientam que “a aprendizagem mais efetiva ocorre quando o adulto
leva a crianca para o nivel «potencial» de desempenho construido conjuntamente”. Assim,
ressalva-se a importancia da perspetiva socioconstrutivista, onde é valorizado o papel do
professor como mediador entre os “significados pessoais dos seus alunos e os culturalmente
estabelecidos” (Boiko & Zamberlan, 2001, p. 51), possibilitando a aprendizagem e o
desenvolvimento dos mesmos. Para além disso, Gould (1998, citado por Boiko & Zamberlan,
2001), salienta que a interacdo e colaboracdo das criancas com um contexto significativo é

também fundamental, uma vez que, através de vivéncias proporcionadas pelo meio envolvente, a
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crianga é deparada com desafios e novas formas de os ultrapassar, gerando um aprimoramento
do raciocinio, do reconhecimento de valores e da autonomia, que se revela essencial a crianca
enquanto parte integrante da sociedade.

Neste sentido, e em concordancia com o DL n.2 240/2001 (2001), o professor deve promover,
pedagogicamente, “a qualidade dos contextos de inser¢do do processo educativo, de modo a
garantir o bem-estar dos alunos e o desenvolvimento de todas as componentes da sua identidade
individual e cultural”, tendo sempre em vista estratégias adequadas e diferenciadas, “conducentes
ao sucesso e realizacdo de cada aluno no quadro sociocultural da diversidade das sociedades e da
heterogeneidade dos sujeitos” (anexo III).

A par do que foi explanado, torna-se evidente a complexidade que a formacdo de docentes de
perfil duplo engloba atualmente. Esta ndo se “constréi por acumulagdo (...), mas sim através de
um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)constru¢do permanente de uma
identidade pessoal” (N6voa, 1992, p.13). Assim, a formacdo deve assentar em paradigmas que
“promovam a preparacio de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu
proprio desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na implementagao
das politicas educativas” (N6voa, 1992, p.13), criando e reconstruindo permanentemente a sua
identidade pessoal e profissional, enriquecida através da socializacio e do trabalho colaborativo.
Assinala-se que “é este o poder dos professores: s ha educacdo adequada, s6 ha qualidade da
educacdo se eles se construirem, se eles se inovarem” (Campos, 1996, citado por Rolddo &
Marques, 2000, p.147).

No Despacho Normativo 10-A/2015 (2015), no artigo 3.2 referente aos Principios de
autonomia pedagoégica e organizativa, nos pontos 3 (1), encontramos evidente a importancia da
implementacdo de um trabalho cooperativo entre os docentes, com o intuito de desenvolver os
conhecimentos cientificos e pedagoégicos, em prol do melhoramento da qualidade do ensino.
Paralelamente a estes aspetos, no DL n. 2 15/2007 (2007), é mencionada a necessidade de uma
colaboragdo do professor com todos os intervenientes no processo educativo, “favorecendo a
criacdo de lacos de cooperacdo e o desenvolvimento de relagdes de respeito e reconhecimento
mutuo” (artigo 10.2). Estas relacdes colaborativas contribuem para a evolugdo pessoal e
profissional, através do alargamento de horizontes e da partilha de diversas experiéncias de
ensino que fomentam a reflexdo sobre todo o trabalho desenvolvido (Cardoso, 2018, p.753).

A EPE e 0 1.2 CEB sao dois niveis educativos nos quais o docente deve ter em vista um objetivo
comum - a partilha dos seus conhecimentos base, as suas perspetivas e metodologias pedagogicas
e os fundamentos das suas praticas. Neste processo é importante encarar a transicao entre ambas

as valéncias como uma “agdo natural, em que é necessario que haja articulacdo e procedimentos



pré-estabelecidos e combinados entre os profissionais de educagdo, visando facilitar a adaptagao
das criancas ao novo contexto” (Lopes & Ribeiro, 2018, p.758).

Neste ambito, a dupla docéncia possibilita um conhecimento mais coeso e aprofundado
relativamente aos dois niveis de ensino, o que proporciona um aprimoramento das suas praticas,
sobretudo no que diz respeito ao processo de transicao das criancas da EPE para o 1.2 CEB, que
constitui um marco basilar na vida das mesmas. Esta transi¢cdo denomina-se de transicdo vertical
que, segundo Lopes da Silva et al. (2016, p.97), constitui uma transi¢ao “socialmente construida e
estabelecida pelos sistemas educativos (...) em que a idade da crianca [origina] a sua passagem
para uma nova etapa e, muitas vezes para outro estabelecimento educativo”. Nestas transi¢des
verticais, os docentes de perfil duplo possuem um papel extremamente importante para o pleno
e subtil processo de mudanca. Estes devem “proporcionar, em cada fase, experiéncias e
oportunidades de aprendizagem que permitam a crian¢a 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). De notar que, a
transicdo deve ter presente o envolvimento da familia ao longo de todo o processo educativo, uma
vez que a crianca se sente mais familiarizada com o ambiente e, consequentemente, mais confiante
para crescer, construir novas aprendizagens, conhecer novas pessoas e contextos, iniciar uma
nova etapa, reconhecendo as suas capacidades para enfrentar os desafios que lhe sdo expostos
(Lopes da Silva et al., 2016).

Assim, destaca-se a importancia de o docente de perfil duplo efetuar o processo de articulacdo
curricular respeitando a sequencialidade das aprendizagens, de modo a evitar “percursos
descontinuos, inconsistentes e repletos de sobressaltos” (Sim-Sim, 2010, p.113), que acabam por
influenciar negativamente no processo de aprendizagem e de desenvolvimento da crianca. Por
conseguinte, é possivel afirmar que as aprendizagens desenvolvidas na EPE devem transportar
uma continuidade e uma consolidagio para o novo ciclo, o 1.2 CEB, uma vez que “alguns aspectos
programaticos (...) referenciados nas orientagdes curriculares, encontram seguimento e
aprofundamento nos blocos tematicos que constituem o programa do 12 Ciclo” (Serra, 2004, p.80).
Este transporte fundamental é enunciado nas OCEPE, em que é salientado que, para que seja
efetuada uma continuidade na transicao eficaz e coesa, é necessaria e urgente a participacdo de
todos os intervenientes neste processo, de forma a ser gerada uma triade bem vinculada, capaz de
partilhar conhecimento, refletir sobre fundamentos essenciais para o desenvolvimento
significativo e pleno da crianca e agir em conformidade com os contextos nos quais se encontra
envolvida proporcionando o seu desenvolvimento numa perspetiva ecoldgica, tal como
demonstra a figura 1. Com a auséncia desta continuidade, “a transicdo corre riscos de sobressaltos

e de angustias com consequéncias nefastas para todos os intervenientes” (Sim-Sim, 2010, p.113).
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Figura 1: Estratégias fundamentais para uma transicio sem
sobressaltos. Elaboragdo prépria, adaptada de Lopes Silva et.al. 2016.

Nestes tramites, revela-se fundamental apontar a nossa atencdo para os dois documentos
orientadores da pratica do docente de perfil duplo, nomeadamente as Orientacées Curriculares
para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) e o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria
(PASEOQ). Estes documentos, apesar de terem sido elaborados em funcdo de duas etapas distintas
da vida educativa da crianca, os mesmos apresentam fundamentos comuns e até mesmo
conectados. Ao analisarmos o PASEO é evidente a continuidade estabelecida relativamente aos
objetivos definidos nas OCEPE. E not4avel uma analogia entre as areas de contetido das OCEPE e as
areas de competéncia do PASEO, onde ambos os documentos pressupdem o desenvolvimento de
literacias multiplas fundamentais para a aprendizagem ao longo da vida, nomeadamente a leitura,
a escrita, resolucdo de problemas, utilizacdo das TIC, entre outras. Para além disso, os
fundamentos e principios gerais das OCEPE e os principios basilares do PASEO assentam na sua
grande maioria nos mesmos pressupostos, como é o caso do reconhecimento da crianga como
sujeito e agente do processo educativo, a capacidade de aprendizagem que se revela a base da
educacdo e a inclusdo, na medida em que todas as criancas e jovens tém direito ao acesso e a
participacdo em todos os contextos educativos. Por outro lado, salientam-se aspetos distintos,
nomeadamente as metodologias e perspetivas de ensino utilizadas, bem como a organizacao e
gestao do ambiente educativo.

Concomitantemente, importa destacar a existéncia de metodologias pedagdgicas que
despoletam aprendizagens unicas e uteis para a vida quotidiana das criangas inseridas na atual
sociedade do conhecimento e da informacao (Ferreira, 2010; Perrenoud, 2000) e que,
consequentemente, facilitam o processo de transicdo entre ambos os niveis educativos. Um
exemplo claro destas metodologias é a Metodologia por Trabalho de Projeto (MTP), que se revelou

fundamental ao longo da PES, tanto em contexto de EPE como de 1.2 CEB.



A MTP estimula o envolvimento da crian¢a na construgdo do seu processo de aprendizagem e
na resolucao de problemas que, paralelamente, propicia o desenvolvendo de capacidades
auténomas, responsaveis, investigativas, comunicativas e colaborativas, que se revelam
evidenciadas nas OCEPE e no PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017; Lopes da Silva et al., 2016;
Ribeiro, Sa & Quadros-Flores, 2018). Além disso, a MTP encontra-se estritamente interrelacionada
com as pedagogias participativas e socioconstrutivistas que defendem a visdo da crianga como o
“coracdo” do processo educativo (Mendes & Cardoso, 2018), possibilitando “antecipar,
desenvolver e estimular os processos de aprendizagem e de co-constru¢do do conhecimento”
(Vasconcelos, 2012, p.8). Esta esfera de construgdo articulada de saberes, surge de problemas
contextualizados e que necessitam do envolvimento e participacao de todos os intervenientes do
processo educativo com vista a solucdo dos mesmos. Surge igualmente dos interesses e
curiosidades das criancas inerentes ao “seu desejo de aprender [e] de querer saber mais” (Mendes
& Cardoso, 2018, p.533). Segundo Vasconcelos (2012, p. 17), a metodologia supracitada encontra-
se estruturada em quatro fases, evidenciadas na figura 2. Este conjunto de fases de
desenvolvimento do projeto revelam-se abertas e flexiveis, na medida em que todas as fases

dependem da anterior para que o projeto prossiga coeso e desafiante.

Fase| Fase Fase I ‘ Fase IV

— * “Definicdio do — * “Planificagdo e — * “Execucdo” L * “Divulgacdo/avaliagio”
problema” desenvolvimento do
trabalho”

Figura 2: Fases da Metodologia de Trabalho de Projeto. Elaboragao prépria.

Apar do que foi analisado anteriormente, a MTP quebra drasticamente os métodos tradicionais
de ensino, que se centravam na transmissao de conhecimentos por parte do professor, no qual a
criangca assume um papel meramente passivo no processo de ensino-aprendizagem. Segundo
Dewey (2002, p. 26), através da MTP a escola ganha uma nova “possibilidade de associar-se a vida,
de tornar-se uma segunda morada da crianga, onde ela aprende através da experiéncia direta, em
vez de ser um local onde apenas decora licdes”. Acredita-se que é possivel falar num passado,
muito embora persistam as praticas mais tradicionais disfarcadas por um discurso
socioconstrutivista.

A EPE e o 1.2 CEB sdo dois niveis educativos que aglomeram um curriculo e um ambiente
educativo de natureza distinta. Neste sentido, acresce ao docente de perfil duplo uma
complexidade perante as suas a¢des enquanto mediador das aprendizagens das crianc¢as. Apesar
de ambas as valéncias exigirem fundamentos comuns, exigem também especificidades inerentes,

tal como sera aprofundado nos subcapitulos subsequentes.



2. ESPECIFICIDADES DA PRIMEIRA ETAPA DA EDUCACAO BASICA

Em concordancia com a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico
(OCDE) (2000: 202), a EPE constitui vigorosamente “um alicerce vital de aprendizagem ao longo
da vida [por se referir a fase de desenvolvimento fundamental] no sucesso posterior do individuo
e da sociedade” (citado por Marta, 2015). Este alicerce carrega consigo uma grandiosa influéncia
no processo de desenvolvimento holistico da crianga, uma vez que se trata de um nivel educativo,

no qual

“o curriculo se desenvolve com articulacdo plena das aprendizagens, em que os espacos sdo geridos de
forma flexivel, em que as criancas sdo chamadas a participar ativamente na planificacdo das suas
aprendizagens, em que o método de projeto e outras metodologias ativas sdo usados rotineiramente, em que

se pode circular no espacgo de aprendizagem livremente” (Lopes da Silva et al,, 2016, p. 4).

Esta complexidade evidente, exige do profissional a capacidade de situar-se no ponto comum
entre a “ética do cuidar” e da “ética do educar” (Marta & Lopes, 2014). Estes conceitos surgem, na
medida que, apesar de a crianca ser um individuo que necessita de cuidados e de atencio
relativamente as suas necessidades basicas, ela é também um individuo que possui o direito de
acesso a educacdo e de concretizar aprendizagens significativas (Marta & Lopes, 2014; Lopes da
Silva et al,, 2016).

A crianga é um ser Unico, repleto de energia, de curiosidade, de capacidade para compreender
e atribuir sentido ao meio que a envolve, de estabelecer relagdes com os outros e de encarar o que
é novo e diferente como algo desafiante e motivador (Lopes da Silva et al., 2016). Neste sentido,
cabe ao profissional incentivar a crianga a ser um participante ativo na construcao do seu processo
de aprendizagem, através da criacdo de um ambiente que estimule e fomente esse principio.
Ambiente esse que deve ser organizado, agradavel, atrativo e familiar no sentido de possibilitar
as criancas, bem como a todos intervenientes do processo educativo, o sentimento de pertenca,
de confianga e seguranca (Lino, 2013). Segundo Malaguzzi (1997, citado por Lino, 2013), o
ambiente educativo deve “atuar como uma espécie de aquario que reflete as ideias, atitudes e
culturas das pessoas que nele vivem” (p.120). Nesta fascinante conexdo entre o ambiente e a
crianca, sdo promovidos o desenvolvimento e a aprendizagem de forma holistica, onde tudo se
baseia nos interesses e necessidades particulares de cada crianga. Assim, surge a imagem da
mesma como o nucleo do processo educativo, que assume o papel de sujeito e agente capaz de
resolver problemas, questionar, formular hipdteses, cooperar, respeitar e escutar o outro (Marta
& Lopes, 2014). Nesta linha de pensamento, surge a necessidade de o educador de infancia (EI)
refletir sobre “as concecdes e valores subjacentes as finalidades da sua pratica: papel profissional,

imagem de crianga, o que valoriza no que as criancas sabem e fazem e no modo como aprendem”
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(Lopes da Silva et al,, 2016, p.13), por forma a conferir sentido a sua a¢ao, a definir objetivos, a
reconhecer a intencionalidade do que faz e que metas pretende atingir, concebendo um curriculo
contextualizado que se ancore “ao contexto social, as caracteristicas das criangas e das familias e
a evolugdo das aprendizagens de cada crianca e do grupo” (Lopes da Silva et al., 2016, p.13), assim
como sugere o DL n.2 241/2001 (2001). Cabe ao EI a procura de estratégias facilitadoras que
permitam e motivem o envolvimento de todos os intervenientes neste processo. A Circular n.2
4/DGIDC/DSDC/2011 (2011, p.1), preconiza que o curriculo na EPE seja “concebido e
desenvolvido (...) através da planificacdo, organizacdo e avaliacdo do ambiente educativo, bem
como das actividades e projectos curriculares, com vista a construcdo de aprendizagens
integradas”, conferindo maior destaque a avaliagao.

A avaliacdo em educagdo é vista como um componente “integrante e regulador da pratica
educativa, em cada nivel de educacio e ensino e implica principios e procedimentos adequados as
suas especificidades” (Circular n. 24/DGIDC/DSDC/2011, 2011, p.1). Esta avaliacdo apresenta um
carater continuo e formativo, baseada numa construcio participada de saberes e que se assume
como uma estratégia formativa de todos os intervenientes no processo educativo (destaque nas
criangas e no EI). Define-se, portanto, como uma “avaliacdo para a aprendizagem e ndo da
aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p.16), que possibilita uma “perspectiva de construcio
progressiva das aprendizagens e de regulacdo da ac¢do” (Circular n.2 4/DGIDC/DSDC, 2011, p.1).
Esta perspetiva, assenta na observacdo continua da evolugdo do desenvolvimento e da
aprendizagem da crianca, evidenciando-se um elemento fundamental para a recolha de
informacdes relevantes para o EI, fornecendo-lhe pilares fundamentais para a elaboraciao de
futuras planificacdes e, consequentemente, adequacdo e melhoramento da ag¢do educativa,
perspetivando a construcdo de novas aprendizagens (Circular n.2 4/DGIDC/DSDC, 2011). Através
desta observacao, o profissional encontra-se mais habilitado para refletir sobre varias dimensoes
como a organizacao do grupo, do espago, dos materiais, do tempo e das interacoes.

A observacgdo da crianga enquanto brinca revela-se um instrumento muito valioso, na medida
em que o brincar despoleta na crianc¢a a sua forma holistica de aprender (Lopes da Silva et al.
2016), uma vez que promove o desenvolvimento e a aprendizagem num invélucro repleto de
“prazer, concentragio, persisténcia e empenhamento” (Lopes da Silva et al. 2016, p.11). Nesta
oOtica, o EI deve observar, registar e documentar atentamente as brincadeiras da crianga, com o
intuito de conhecer e refletir profundamente sobre os seus interesses e necessidades, que se
revelard imprescindivel para o planeamento de futuras propostas integradoras e promotoras do
desenvolvimento. Paraisso, o profissional necessita de planear atividades onde a crianga funcione

no limite das suas capacidades, ou seja, ao nivel da ZDP (Vygotsky, 1995) criando oportunidades
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para que a mesma vivencie uma “experiéncia de aprendizagem profunda, motivada, intensa e
duradoura” (Laevers, 1994b, citado por Oliveira-Formosinho & Aratjo, 2004, p.86)

Através deste ciclo de acdo educativa, o EI cria um ambiente mais propicio ao desenvolvimento
da autonomia, da responsabilidade, da personalidade e singularidade, da curiosidade e
criatividade, da iniciativa, do estabelecimento de relacdes entre aprendizagens e do
aperfeicoamento das suas relacdes com o outro (Lopes da Silva et al. 2016). Brincar é uma
atividade essencial para a vida da crianca e, desse modo, ndo deve ser descorada ao longo do
processo de aprendizagem.

Retomando ao topico relativo a avaliacdo, importa destacar que a mesma e a planificacdo sdo
etapas interdependentes da concecdo do curriculo, ou seja, “a planificacdo é significativa se for
baseada numa avaliagdo sistematica e a avaliagdo é 1til se influenciar a planificacdo da acdo e a
sua concretizacao” (Lopes da Silva et al. 2016, p.13), tal como é evidenciado na Circular n.2
4/DGIDC/DSDC (2011, p.2), onde a avaliagdo surge como um “instrumento de apoio e de suporte
da intervencdo educativa, ao nivel do planeamento e da tomada de decisées do educador”. Este
ciclo de observagao-registo-documentacdo-planificacdo-avaliagdo, contempla etapas interligadas
entre si e que se desenvolvem em ciclos sucessivos e interativos, que proporcionam o
desenvolvimento de saberes através da analise e construgdo participada das criancas,
profissionais e familias (Lopes da Silva, et al.,, 2016). Esta complexidade inerente exige que o
profissional questione e reflita criticamente sobre as suas praticas pedagogicas, mantendo um
espirito aberto a inovacdo, a mudanca e a imprevisibilidade (Dotta et al, 2014). Assim, a
profissionalidade do EI vai-se construindo progressivamente, onde os saberes, aptiddes, fungdes
e contextos ndo permanecem estaticos, mas sim numa evolucdo constante que se faz acompanhar
pelas “exigéncias sociais e com as politicas educativas” (Marta & Lopes, 2014). Esta evolugao
assenta, segundo Demailly (1987, citado por Lopes, 2007, p.97), em duas componentes - “a
organizacional e a ética”. A componente organizacional refere-se ao “desenvolvimento do trabalho
coletivo, ao alargamento do quadro de referéncia do ato pedagogico da sala de [atividades] a
escola, a diversificagdo de tarefas (nomeadamente a concecdo de projetos, a sua gestdo e
avaliacdo)” (Lopes, 2007, p.97). Por sua vez, a componente ética focaliza-se na qualidade e aptidao
para educar.

0 contexto educativo é um dos principais motores do desenvolvimento profissional e, portanto,
deve promover um ambiente harmonioso e agradavel, onde o EI possa atender a todas as
necessidades e interesses das criancas de uma “forma participativa e ativa dentro da comunidade
educativa” (Marta e Lopes, 2014, p.5349). Nos estabelecimentos de ensino, surgem intimeros
fatores que contribuem e estimulam o desenvolvimento profissional do EI, como por exemplo o

trabalho colaborativo entre profissionais e agentes educativos que através de uma rede vasta de
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trabalho despoletam um processo dindmico, “enriquecedor e facilitador de praticas inovadoras,
[assim como] uma pratica de resisténcia e ultrapassagem de obstaculos, nomeadamente a
diversidade de estilos dada a diversidade de contextos formativos, que carateriza a identidade dos
educadores” (Marta e Lopes, 2014, p.5358). Esta interacdo entre profissionais envolve trocas
constantes de ideias e experiéncias que, aliadas ao processo de “andlise, avaliacdo e
experimentacao (...) sdo condi¢des do aperfeicoamento dos professores” (Rosenholtz, citado por
Marta & Lopes, 2014, p.5350). A partilha de ideias e experiéncias e a reflexdo constante sobre a
acdo, torna-se fundamental para a promoc¢ao da confian¢a no desempenho profissional e para a
gestdo da acdo pedagogica. Estas redes de interacdo podem, de igual modo, ocorrer com entidades
externas e com a comunidade. A educacdo é um processo coletivo, sem fronteiras, e ndo um ato
isolado (...)” (Marta & Lopes, 2014, p.5350)

0 desenvolvimento profissional revela-se um processo continuo, interativo e dinamico que se
encontra ligado aos “contextos e a aprendizagem pessoal que (...) o educador [realiza] com base
nas suas experiéncias, nas oportunidades informais vividas nas instituicdes educativas, nas
oportunidades formais de aprendizagem através da formagao continua (...), proporcionando uma
visdo ecoldgica da aprendizagem profissional” (Marta e Lopes, 2014, p.5350). Em sintonia com
esta perspetiva, alvitra-se afirmar que os educadores de infancia devem procurar constantemente
novos saberes ao longo do seu percurso profissional, assumindo uma postura ativa, investigadora
e empreendedora.

Segundo Marta e Lopes (2014) o desenvolvimento profissional pode-se subdividir em dois
niveis essenciais — “um macroanalitico e outro microanalitico”. O nivel macroanalitico diz respeito
as “diretrizes emanadas pelo Ministério da Educacio, pelos diretores e a (re)organizacdo da
gestdo das escolas e do curriculo” (p.5350). Ja o nivel microanalitico refere-se as metodologias
pedagogicas utilizadas pelo EI, bem como as suas atitudes, a sua aptiddo para inovar, trabalhar em
equipa e para assumir uma postura pratica-reflexiva (Shon, 1983, 1987, Apple, 1992, citado por
Marta & Lopes, 2014). Por conseguinte, torna-se importante que este possua um marco tedrico
coeso e um conhecimento vasto sobre diferentes perspetivas e metodologias, de modo a articular
a teoria e a pratica e construir a praxis pedagdgica, atingindo metas e finalidades espectaveis.
Estes alicerces revelam-se fulcrais para o processo da reflexao na, sobre e para a agdo, uma vez
que tomando os diferentes modelos pedagdgicos como referéncia, torna-se mais habilitado para
construir conhecimentos e fundamentar e enriquecer as suas praticas educativas (Oliveira-
Formosinho, 2007). Nas OCEPE sdo mencionados os modelos pedagégicos como um instrumento
preponderante para a acdo do docente, uma vez que fornecem orientacao e justificacdo perante a
sua acdo educativa, simplificando e articulando o processo de gestdo do curriculo adaptado as

especificidades do grupo. Face ao exposto, serao explanados de seguida os modelos curriculares:
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0 Movimento da Escola Moderna (MEM), High/Scope e Reggio Emilia, uma vez que se revelaram
mais preponderantes ao longo da PES.

0 MEM é um dos modelos curriculares mais recentes em Portugal e distingue-se por integrar
um Projeto Democratico de “autoformacido cooperada de docentes, que transfere, por analogia,
essa estrutura de procedimentos para um modelo de cooperacdo educativa nas escolas” (Niza,
2013, p.142). Neste sentido, a escola surge como um “espaco de iniciacdo as praticas de
cooperacado e de solidariedade de uma vida democratica” (Niza, 2013, p.144), onde as criancas e
os adultos devem criar conjuntamente condi¢cdes materiais, afetivas e sociais, de modo a organizar
um ambiente educativo no qual todos ensinam e todos aprendem. Este movimento valoriza a
criacdo de grupos heterogéneos, na medida que é promovido o respeito pelo outro através do
desenvolvimento de atitudes de interajuda e colaboracdo. Assim, o processo educativo é
construido por meio de trabalhos de projetos que se baseiam em principios democraticos e de
negociacdo (Niza, 2013), contando com a colaborac¢do e apoio das familias e da comunidade.
Nestes meandros, o MEM destaca que o espaco deve ser agradavel e altamente estimulante e
encontrar-se dividido em seis areas basicas de atividades (biblioteca, oficina de escrita e
reproducdo, laboratério de ciéncias e experiéncias, carpintaria e construcdes; expressdes
plasticas e artisticas) que apresentem disponiveis materiais diversificados e de qualidade e um
espaco central que instigue e possibilite o trabalho coletivo (Niza, 2013). As paredes sdo
reconhecidas como “expositores permanentes das produc¢des das criancas” (Niza, 2013, p.151) e
de instrumentos de monitoragem da acdo educativa (Plano de atividades, Lista Semanal dos
Projetos, Quadro Semanal da distribuicao das tarefas, Mapa de Presencas, entre outros). Esta
exposicdo permite que a crianga analise as suas produg¢des e que realize um trabalho de
reciprocidade com o adulto na realiza¢do da planificacdo semanal, gestdo e avaliagdo do processo
de ensino-aprendizagem (Niza, 2013), tal como vivenciado ao longo da PES.

0 modelo High/Scope focaliza-se no “viver experiéncias directas e imediatas e retirar delas
significado através da reflexdo” (Hohmann & Weikart, 2011, p.5), ou seja, a aprendizagem
desenvolve-se através da acdo, onde se espera que a crianca encontre o caminho para a autonomia
intelectual que pode ser influenciada pela “interdependéncia em relacdo ao adulto [e pela] ligacdo
com 0s pares com quem as relacdes de poder sdo diferentes daquelas que a crianca desenvolve
com o adulto” (Oliveira-Formosinho, 2013, p.83). Neste processo, o EI assume um papel
importante na promocao de interagcdes positivas entre adulto-crianca, uma vez que as mesmas se
sentem mais seguras, livres e confiantes para expressar as suas emoc¢des e pensamentos. Assim, o
reforco positivo é valorizado, na partilha de controlo, na resolucdo de conflitos sociais e no
envolvimento nas brincadeiras das criancas, para que estas se sintam mais abertas a descoberta

e ao envolvimento em experiéncias-chave que estimulem o “crescimento intelectual, emocional,
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social e fisico” (Hohmann & Weikart, 2009, p.5). O ambiente fisico deve estar organizado em areas
de desenvolvimento diferenciadas e bem definidas, de modo a promover diferentes
aprendizagens curriculares, a estimular as vivéncias em grupo e a facilitar a deslocacao entre elas.
Relativamente a rotina diaria deste modelo, afigura-se consistente, uma vez que se pretende
garantir o sentimento de seguranca e a independéncia da crianca (Hohmann & Weikart, 2009).
Nesta 6tica, “a crianca interioriza a sequéncia da rotina e, assim, pode organizar o seu tempo e as
suas atividades de forma mais independente” (Oliveira-Formosinho, 2013, p.83), facto observavel
ao longo da PES. Esta rotina inclui o processo planear-fazer-rever, onde sdo instigadas diferentes
organizacdes do grupo.

Por fim, no modelo pedagogico de Reggio Emilia a crianca é vista como um individuo com
direitos, ativo, competente e que se revela capaz de construir e testar teorias “acerca de si proprio
e do mundo que a rodeia” (Oliveira-Formosinho, 2013, p.83). As escolas de Reggio Emilia surgem
como um local onde é possivel partilhar vivéncias e estabelecer miltiplas relagdes (Oliveira-
Formosinho, 2013, p.119) e onde as cem linguagens da crianga, enunciadas por Loris Malguzzi,
sdo valorizadas e respeitadas como meios de expressdo. O espaco é considerado um elemento
participante no processo de ensino-aprendizagem e, nesse sentido, deve ser organizado de forma
a promover a intera¢do social, a aprendizagem cooperativa e a comunicacao entre todos os
agentes educativos (Lino, 2013, p.120). Neste sentido, a organizacdo do espago é cuidadosamente
planeada pelos professores, pelos pais e arquitetos que, através de um trabalho colaborativo,
lutam para proporcionar um ambiente agradavel e esteticamente sedutor que reflita “ideias, os
valores, as atitudes e o patrimoénio cultural de todos os que nele trabalham” (Lino, 2013, p.120).
Deste modo, cada escola deve contar com um espago comum - a piazza -, rodeada de trés salas de
atividades. Para além disso, deve contemplar o arquivo (“memoria do centro”), a biblioteca, a sala
de musica, o refeitorio, a cozinha e as casas de banho. O atelier (estidio de artes visuais e graficas)
é um dos espacos mais valorizados nas escolas de Reggio Emilia, uma vez que “a crianga pode
explorar com as maos e com a mente, utilizando diversas técnicas de expressao e exploragdo dos
materiais, educando a sensibilidade estética” (Lino, 2013, p.120), que se revela fundamental para
um dos pilares desta pedagogia, a arte como uma forma de expressao valiosa e transversal a todas
as areas do saber. As paredes, enquanto espago pedagdgico, sio muito importantes para o
processo de ensino aprendizagem e, segundo Malaguzzi (1994), elas “falam [e] documentam”
(citado por Lino, 2013, p.123), uma vez que nelas sdo expostos todos os trabalhos e registos
realizados pelas criancas e pelo EIl. A documenta¢do pedagdgica é valorizada como parte
integrante de todo o processo e ndo apenas do resultado. Quanto a rotina carateristica do modelo

de Reggio Emilia, esta é organizada de forma a oferecer as criangas diferentes tipos de interacao,
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oportunidades de fazer escolhas e um “equilibrio entre atividades individuais, de pequeno e
grande grupo” (Lino, 2013, p.126).

Os modelos curriculares supracitados apresentam aspetos basilares comuns como é o caso da
centralidade conferida a crian¢a ao longo do processo educativo. Estas fundamentam-se em
pedagogias participativas, na medida em que a crianga é vista como um aprendiz ativo e
competente para construir aprendizagens (Lino, 2013). Louvam, ainda, a exploracdo do espago
exterior, uma vez que proporciona o desenvolvimento de “atividades da iniciativa das criancas
que, ao brincar, tém a possibilidade de desenvolver diversas formas de interagdo social e de
contacto e exploracdo de materiais naturais [que podem ser] objeto de outras exploracdes e
utilizacdes” (Lopes da Silva et al. 2016, p.27). A interacdo adulto-crian¢a convenciona um
ambiente seguro, agradavel e positivo e, também, a avaliacdo formativa que assenta na observacgao
constante, numa rede vasta de interacdes e na documentacdo e registo didrio do trabalho
desenvolvido pelas criancas (Hohmann & Weikart, 2009). De salientar, ainda, que a MTP se
encontra relacionada com todas as pedagogias destacadas anteriormente, uma vez que a mesma
se revela harmonizavel pedagogicamente com todas as dimensoes analisadas (Lopes da Silva et
al,, 2016). Uma das dimensdes mais valorizadas ao longo da PES em contexto da EPE recaiu sobre
a organizacdo e gestdo dos materiais, na qual o par pedagdgico sempre a assumiu como um
segundo educador, face as suas potencialidades para a aprendizagem e desenvolvimento das

criancas, tal como sera descrito no subcapitulo seguinte e alvo de reflexdo no terceiro capitulo.

MANIPULAR, IMAGINAR, DESCOBRIR E APRENDER: OS
MATERIAIS COMO SEGUNDO EDUCADOR

Segundo Bruner (1999, p.137), o espaco na EPE é um lugar para aprender “sobre o mundo real
e sobre os mundos possiveis da imaginagdo. Deve ser um lugar onde as criancas possam descobrir
o uso da mente, da imaginacdo, dos materiais e possam aprender o poder de fazer isso juntos”. O
espago é, portanto, muito mais do que um conjunto de materiais, uma vez que, quando cuidadosa
e pedagogicamente organizado, acrescenta uma “dimensdo significativa a experiéncia de
aprendizagem [da crianca], envolvendo o seu interesse, fornecendo informagdes, estimulando o
uso de competéncias, comunicando fronteiras e expectativas, facilitando atividades de
aprendizagem [e] promovendo e apoiando o desejo de aprender” (Salguero, 2011, p.196). Assim,
uma das primeiras a¢des do EI deve assentar na criacdo de um espaco educativo agradavel e
seguro que “acolha multiplas relagdes e interagdes e que potencie aprendizagens plurais (...) a
todas as criangas e a cada uma”, combatendo, desigualdades sociais e culturais e promovendo uma
educacdo inclusiva. O espaco constitui assim um local “[caraterizado] pelos objetos, pelos
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materiais didaticos, pelo mobiliario e pela decoracao” (Forneiro, 1998, p.232) e que deve
estimular a exploracdo, a comunicagdo, o afeto, a brincadeira, a descoberta e aprendizagens que
permitam a crian¢a construir uma visdo mais precisa do mundo que a rodeia. As criangas sdo
“ndmadas da imaginac¢do e grandes manipuladoras do espacgo: gostam de construir, mover-se, e
inventar situacdes” (Vecchi, 1999, p.131). Assim, os olhares voltam-se para os materiais
pedagdgicos, por se afigurarem fundamentais no desenvolvimento integral da crianca, sendo,
portanto, considerados um segundo educador, que se encontra repleto de ideologias, servindo “as
cem linguagens [da crianca], as inteligéncias multiplas, os sentidos plurais e inteligentes [e] todas
as diversidades: pessoal, social e cultural” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.45).

Nesse sentido, a sala de atividades deve contemplar uma diversidade de objetos e materiais
pedagdgicos que possam ser explorados, transformados e combinados, devendo estar dispostos
de forma a “proporcionar a possibilidade de manipulacdo - contacto e uso directos feitos pela
crianga - contrariando assim as fun¢des de exibicdo (...) de que por vezes se revestem” (Hohmann
& Weikart, 2009, p.162). Assim, as areas de desenvolvimento devem disponibilizar materiais que
fomentem a “acdo independente e estimulante com o mundo fisico proporcionando a crianca (...)
a construcdo do seu préprio conhecimento, assim [como] também materiais que promovam a
consciéncia da diferenca, a consciéncia do outro e a consciéncia de si” (Oliveira-Formosinho, 2013,
p.83). Além disso, a acessibilidade e a identificagdo dos materiais revelam-se, também, aspetos
fundamentais para o desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade da crianca na
execucdo do ciclo “encontra-brinca-arruma” (Hohmann & Weikart, 2009, p.174). Esta
disponibilizacdo e utilizacdo dos materiais deve ser refletida pelo EI a montante - “em coeréncia
com a teorizacdo educacional que sustenta a perspetiva pedagégica” e a jusante - “com base na
reflexdo avaliativa sobre como os materiais utilizados tém sustentado no quotidiano a coeréncia
praxiolégica” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.46). Neste sentido, como a praxis
envolve a “teorizacdo e as crencas” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.46) na agao,
torna-se necessaria a avaliacdo constante da “pedagogicidade humanizante dos materiais que
utiliza [uma vez que] as experiéncias das criancas com os objetos constituem-se em transacoes
[onde] as identidades se vao construindo como realidade em permanente mudanga” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013, p.46).

A plenitude da entrada da crian¢a na EPE encontra-se relacionada com indmeros fatores, sendo
os materiais consideramos um marco muito importante, na medida em que, atendendo a critérios
de “qualidade, baseados na funcionalidade, versatilidade, durabilidade, seguranca e valor
estético” (Lopes da Silva et al,, 2016, p.26), podem favorecer a adaptagdo da crian¢a ao novo meio
e a aquisicdo de novas aprendizagens e competéncias. Para isso, os materiais devem ser atraentes

e desafiantes, motivando cada crianca a sentir vontade de explorar os diferentes materiais e as
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respetivas areas de desenvolvimento, num ambiente de prazer multissensorial, onde as criancas
tenham oportunidade de manipular, descobrir, brincar, jogar, aprender e conhecer diferentes

sensacoes. Através desta exploracao a crianga

“chega as proéprias conclusdes sobre o mundo em que vive. Quando puxa, empilha, amassa, desamassa e da
nova forma, a crianga transforma, brincando e criando ao mesmo tempo. Poder transformar, dar novas formas
a materiais como quiser, propicia a crianca instrumentos para o crescimento saudavel, que a estimulam a
explorar o mundo de dentro e o mundo de fora dando a eles nova forma, no presente e no futuro, a partir de

sua vivéncia. (Machado, 1995, p. 27)

Nesta Otica, surge a importancia da promo¢do de momentos de contacto com materiais
reutilizaveis e materiais naturais, com o intuito de proporcionar inimeras aprendizagens e
incentivar a criatividade, “contribuindo ainda para a consciéncia ecolégica e facilitando a
colaboragdo com os pais/familias e a comunidade” (Lopes da Silva, et al., 2016, p.26), transmitindo
a crianca um elo de seguranca e afetividade, tal como evidenciado na PES, onde através de umas
simples tampas de garrafa, possibilitam a potenciacdo da motricidade fina, a coordenaciao motora,
o conceito de nimero, entre muitas outras competéncias fundamentais para o desenvolvimento
global da crianca.

A sala de atividades onde se desenvolveu a PES constituia um espago alegre, agradavel,
harmonioso e contemplava uma riqueza extraordindria de materiais pedagégicos, daf o fascinio
pelo estudo mais aprofundado desta dimensao, em contexto da EPE. Este manancial experimental
transmitiu seguranca ao par pedagdgico ao longo da PES e revelou-se como um pilar fundamental
para a dinamizacao de atividades pedagoégicas com vista a potenciar aprendizagens significativas.
Estas assumiram capacidades de transmitir “mensagens, colaborar (...) no desenvolvimento do
projeto educativo (...), apoiar [a educadora cooperante e o par pedagdgico] (...) [e] respeitar os
direitos das criancas a coautoria da sua aprendizagem” (Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2013, p.43), tal como se encontra evidenciado no capitulo III.

A diversidade de materiais, de acordo com todos os autores supracitados, revela-se uma
dimensao fundamental para o desenvolvimento motor, social, emocional, cognitivo e linguistico
da crianca, podendo proporcionar potencialidades e oportunidades tnicas, ndo s6 crianga como
também ao adulto. Neste sentido, a analise, observacio e reflexdo diaria sobre os materiais
presentes na sala ao longo da PES, permitiu percecionar que os mesmos devem ser expostos na
sala de uma forma gradual, uma vez que “os interesses, o desenvolvimento e as aprendizagens das
criancas vao evoluindo e, consequentemente, precisardo de novos desafios e materiais que
correspondam aos seus interesses” (Lopes da Silva et al, 2016). Nestes meandros, a futura
docente aprofundou os seus conhecimentos tedricos aliados a pratica educativa, fator que se
revelard crucial para o aprimoramento de praticas educativas futuras, onde a diversidade de
materiais pedagégicos serd sempre o motor da descoberta e da vontade aprender ao longo da vida.
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3. ESPECIFICIDADES DA PRIMEIRA ETAPA DO ENSINO
OBRIGATORIO

A qualidade do ensino e da aprendizagem no 1.2 CEB deve ser alvo de preocupacio de todos,
uma vez que a entrada da crianga nesta valéncia se revela “uma marca indelével para as criancas
e as experiéncias escolares que elas vivem ao longo deste ciclo sdo seguramente marcantes para
a vida” (Teixeira, 2016, p.212). Tao importante para o desenvolvimento da crianca, este ciclo
educativo é caraterizado por possuir um ensino de carater “universal, obrigatério e gratuito” (Lei
n.246/86,1986, artigo 6.2), apresentando uma durabilidade de quatro anos letivos e acomodando,
geralmente, criancas com idades compreendidas entre os seis e os dez anos. Concomitantemente,
o 1.2 CEB visa a promoc¢ao de meios e estratégias impulsionadoras da construcdo de competéncias
de aprendizagem essenciais e necessarias para o aluno a saida da escolaridade obrigatéria. Assim,
as necessidades e os interesses individuais dos alunos devem ser valorizados na pratica docente,
de modo a contribuir positivamente para o “desenvolvimento pleno e harmonioso da
personalidade dos individuos, incentivando a formag¢do de cidaddos livres, responsaveis,
auténomos e solidarios” (Lein.246/86, 1986, artigo 2.2). Por conseguinte, surge o DL n.255/2018
(2018, artigo 1.2), que estabelece para o curriculo do ensino basico, “os principios orientadores
da sua concec¢do, operacionalizacdo e avaliacdo das aprendizagens, de modo a garantir que todos
os alunos adquiram os conhecimentos e desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem
para alcangar as competéncias previstas no PASEO”. Visando o alcance deste objetivo, surge a
necessidade de implementar um ensino de qualidade, baseado na “aprendizagem assente numa
abordagem multinivel, no reforco da intervengao curricular das escolas e no carater formativo da
avaliacdo” (DL n.2 55/2018, 2018, artigo 4.2).

Promulgado pelo DL n.255/2018 (2018), o curriculo do Ensino Basico, defende a articulacdo e
a globalizacdo entre as suas diferentes componentes, promovendo aprendizagens holisticas,
através da “pratica da monodocéncia (...) bem como do desenvolvimento de projetos em
coadjuvagdo, com docentes deste ou de outros ciclos” (artigo 13.2), colimando uma maior
interdisciplinaridade e, consequentemente, a efetivagdo dos principios emanados pelo PASEO
(Cardoso, 2018). Assim, no artigo 3.2 do Despacho Normativo 10-A/2015 (2015), referente aos
principios de autonomia pedagdgica e organizativa, destaca-se, de igual modo, a importancia da
cooperacdo entre docentes, de modo “a potenciar o conhecimento cientifico e pedagégico de cada
um, em beneficio da qualidade do ensino”. Assim, perspetivando o aprimoramento das praticas
(Alarcdo, 2000), o professor reflexivo e critico “tem de olhar para a sua prépria aprendizagem a
partir de diversas perspetivas e, através da partilha, [refletir e] aprender, ndo sé com a sua

experiéncia, mas também com a dos seus pares” (Herdeiro & Silva, 2008), sendo necessaria a
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criacdo de condi¢des promotoras dessa coadjuvacao docente nas escolas, nomeadamente permitir
que os professores implementem uma cultura colaborativa, onde partilhem preocupacées
comuns e colaborem/cooperem uns com os outros, com o intuito de encontrar solu¢des para essas
preocupacdes, resultando num “aperfeicoamento continuo, enquanto parte integrante das suas
obrigacdes profissionais” (Hargreaves, 1998, citado por Herdeiro & Silva, 2008, p.7). Esta partilha
podera ser realizada, a titulo de exemplo, através de reunides que englobem toda a equipa
educativa, perspetivando a melhoria do funcionamento da escola e do contexto de sala de aula. De
notar que a instituicio cooperante sempre revelou esta preocupagdo como um aspeto
fundamental, na medida em que todas as quartas-feiras, era realizada uma reunido que envolvia
toda a equipa.

Através da efetivacdo de equipas educativas, o processo de gestdo curricular torna-se muito
mais facilitado e muito mais fluido, uma vez que o professor tem acesso a novas ideias (Lima &
Fialho, 2015) e novas perspetivas que sustentam a criagdo de um ensino promotor da
transdisciplinaridade, onde sdo desenhadas Unidades de Aprendizagem (UA), nas quais as
diferentes areas curriculares e transversais surgem como um todo. Assim, importa salientar que,
ao longo da PES, foi desenvolvida a coadjuvagdo entre toda a equipa educativa, onde o dialogo
sempre se revelou a chave para a adequacdo das atividades a turma, visando a criacdo de um
ensino mais articulado que possibilitasse ao aluno o encontro do caminho para o sucesso
educativo (Roldao, 2007a). Nao obstante, o trabalho individual revela-se, de igual forma, muito
benéfico para o profissional, na medida em que lhe permite refletir e construir bases de
pensamento, isto é, organizar os seus proprios recursos e estratégias de ensino, sendo capaz de
refletir e de se reorganizar, sendo estes aspetos imprescindiveis para a construcdo da sua
profissionalidade (Rolddo, 2007a). Além disso, é de notar que ao longo da PES foram
desenvolvidas praticas em torno de questdes-problema que envolviam as diferentes areas do
saber. Nesta Otica, todas as planificagdes elaboradas, tiveram em conta os principios da
flexibilidade curricular, onde as carateristicas especificas dos alunos foram sempre consideradas,
com o intuito de serem promovidas aprendizagens fluidas, holisticas e com significado para todos.

Voltando a atencdo para o curriculo do Ensino Basico, este deve caraterizar-se por ser “um
conjunto de aprendizagens de natureza diversa” (DL n® 240/2001, 2001, anexo II) provido de
dinamismo e flexibilidade, sofrendo transformacoes ao longo do tempo conforme as carateristicas
dos alunos, de modo a dar resposta as suas necessidades. Por conseguinte, este deve constituir o
principio base orientador da “concecdo, operacionalizagdo e avaliagdo das aprendizagens, de
modo a garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos e desenvolvam as capacidades
e atitudes que contribuem para alcancar as competéncias previstas no [PASEO]” (DL n.2 55/2018,

2018, artigo 1.2). Este perfil de base humanista, homologado pelo Despacho n.2 6478/2017
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(2017), assenta num documento referencial para a organizacao do sistema educativo, que abarca
“competéncias transversais [e] transdisciplinares numa teia que inter-relaciona e mobiliza um
conjunto so6lido de conhecimentos, capacidades, atitudes e valores” (Despacho n.2 5908/2017,
2017) e que contribui para a “definicao de estratégias, metodologias e procedimentos pedagoégico-
didaticos a utilizar na pratica letiva” (Oliveira-Martins et al., 2017, p.8), fomentando a gestao de
um curriculo flexivel e a construgdo de aprendizagens ativas.

A promocao da qualidade do ensino exige a incrementacdo de “aprendizagens efetivas e
significativas, com conhecimentos consolidados, que sdo mobilizados em situacdes concretas,
favorecendo o desenvolvimento de competéncias de nivel elevado” (Despacho n? 6944-A/2018,
2018). Objetivando a concretizacdo dessa qualidade e a procura de melhores estratégias de
ensino, foi reconhecida, por varios intervenientes educativos, a extensao, a caréncia de articulagao
e de atualizacdo dos documentos curriculares (programas e metas), que se revelavam inibidores
do desenvolvimento de aprendizagens e competéncias ao nivel da ZDP do aluno, bem como “um
obstaculo a inclusdo de alunos com necessidades especificas dificultando praticas de
diferenciacdo pedagogica” (Despacho n? 6944-A/2018, 2018). Neste enquadramento, tornou-se
urgente uma reorganizagdo curricular, em convergéncia com os principios, valores e
competéncias explanadas no PASEO. Surgem, assim, as Aprendizagens Essenciais (AE),
homologadas pelo Despacho n? 6944-A/2018 (2018), como um “referencial de base as decisoes
tomadas pela escola relativas a adequacdo e contextualizacdo nas varias dimensdes do
desenvolvimento curricular: o planeamento e a realizacdo do ensino e da aprendizagem, bem
como a avaliacdo interna e externa das aprendizagens dos alunos”. Estas aprendizagens
constituem uma esfera de conhecimentos articulados, baseada numa organizacio por ciclos de
ensino.

Surge assim elencada, a matriz curricular-base do 1.2 CEB, que incorpora a carga horaria
referéncia para cada uma das componentes do curriculo, constituindo um pilar fundamental para
o seu desenvolvimento e enriquecimento (DL n2 55/2018, 2018). Concebendo um total de 25
horas semanais, é de notar que cada escola gere, no ambito da sua autonomia, os tempos
constados na matriz, na qual se inscrevem areas curriculares como Portugués, Matematica, Estudo
do Meio, Educacdo Artistica (Artes Visuais, Expressdo Dramatica/Teatro, Dan¢a e Musica),
Educacao Fisica, Oferta Complementar (cariz facultativo) e Apoio ao Estudo (suporte as
aprendizagens) e areas transversais, nomeadamente Cidadania e Desenvolvimento e Tecnologias
de Informacgdo e Comunicacao (TIC), que sdo “potenciadas pela dimensao globalizante do ensino”
(DGE, 2018, p.3). Para além destas areas, evidencia-se o Inglés, de cariz obrigatorio nos 3.2 e 4.°
anos de escolaridade, lecionado por um docente especializado nessa area. A Matematica e o

Portugués, possuem uma predominancia horaria, com um valor minimo de sete horas semanais,
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enquanto que as restantes apresentam uma carga horaria mais reduzida. Apesar da disparidade
horaria entre as diferentes areas, todas sido reconhecidas como fundamentais para o
desenvolvimento de competéncias que permitam ao aluno o questionamento dos “saberes
estabelecidos, integrar conhecimentos emergentes, comunicar eficientemente e resolver
problemas complexos” (DL n.2 55/2018, 2018), tal como se preconizou ao longo da PES. Assente
no desenho universal para a aprendizagem e na abordagem multinivel, o ensino do 1.2 CEB

fundamenta-se na flexibilidade dos modelos curriculares,

“no acompanhamento e monitoriza¢do sistematica da eficicia do continuo das interveng¢des implementadas,
no didlogo dos docentes com os pais ou encarregados de educacdo e na op¢do por medidas de apoio a
aprendizagem, organizadas em diferentes niveis de intervengdo, de acordo com as respostas educativas
necessarias para cada aluno adquirir uma base comum de competéncias, valorizando as suas potencialidades

e interesses” (DL n.2 54/2018, 2018).

Procurando que todos os alunos atinjam os objetivos emanados no PASEOQ, torna-se importante
adequar as praticas, através de um processo de diferenciacdo pedagogica, que visa ampliar e
melhorar as aprendizagens, ao invés de restringir ou empobrecé-las (Roldao, 1999). Por seu
turno, a “faculdade conferida a[s] escola[s] para gerir o curriculo [...], partindo das matrizes
curriculares-base” (DL n? 55/2018, 2018, artigo 3), atribui autonomia aos estabelecimentos
educativos com o intuito de serem criadas oportunidades de aprendizagem contextualizadas,
holisticas e transdisciplinares (DL n255/2018, 2018; Leite, 2012), que se fundamentem num
processo de articulacdo curricular como abordagem globalizante do ensino e da aprendizagem
(Despacho n.2 5908/2017, 2017). Além disso, as instituicdes devem reconhecer a importancia da
heterogeneidade de alunos nos contextos educativos, objetivando que todos tenham acesso a um
curriculo adaptado e contextualizado, transportando-os a “todos e cada um ao limite das suas
potencialidades” (DL n.2 54/2018, 2018), tal como sempre foi perspetivado ao longo da PES.
Destaca-se, ainda, no Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular, a importancia da
implementacio do trabalho de projeto nas escolas, na medida em que possibilitam a “criacdo de
ambientes estimulantes e potenciadores do desenvolvimento de curiosidade intelectual”
(Despachon.25908/2017,2017, artigo 189) e, consequentemente, promotores do sucesso escolar
dos seus alunos.

Em sintonia com a autonomia e flexibilidade concebida as escolas, surge também a autonomia
e flexibilidade da acdo docente, que envolve, de igual modo, uma responsabilidade e exigéncia
imensa. Esta acdo deve considerar uma abordagem transdisciplinar, que fomente o
desenvolvimento de um pensamento mais hermético, onde a problematica se transpde aos
conteudos e as disciplinas (Velasco et al., 2020). Para isso, torna-se fundamental que o docente se
envolva numa esfera continua de questionamento critico, de analise, reflexdo e problematizacao
das suas praticas, revelando aptiddo e competéncias de investigacdo, com o intuito de as
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reconstruir, melhorando o seu desempenho na resposta educativa, bem como o processo de
ensino-aprendizagem.

Nesta perspetiva de transformacdo das praticas, o professor do 1.2 CEB reinventa-se, na
medida em que, através da sua versatilidade, criatividade e curiosidade, revela-se capaz de
procurar uma pluralidade de estratégias, abordagens e ag¢des educativas inovadoras e
estimulantes que favorecam as aprendizagens dos seus alunos (Alarcdo, 2001; Alonso & Silva,
2005; Freire, 2002; Ponte, 2004). Nessa procura, tal como salienta Gardner (2001, p.11), o docente
deve atender ao facto de que as criancas “possuem diferentes tipos de mentes e, portanto,
aprendem, lembram, desempenham e compreendem de modos diferentes”. Torna-se, entao,
necessario que os docentes, enquanto “agentes principais do desenvolvimento do curriculo” (DL
n.2 55/2018, 2018, artigo 4.2) desenvolvam uma pluralidade de metodologias, estratégias e
recursos pedagogico didaticos, perspetivando a promocdo de aprendizagens com significado para
todas as criancas. Enquanto uma crianga aprende melhor determinado contetido através de um
video ou de um jogo, outra crianca aprende melhor, esse mesmo conteido, através de uma
pesquisa auténoma ou de um debate com a turma. Por conseguinte, o professor deve adotar uma
postura observadora, com o intuito de conhecer a crianca, individual e coletivamente, atendendo
e escutando os seus interesses e necessidades, de modo a adequar atividades e a integrar nas suas
praticas as varias componentes do curriculo visando a execucdo de uma articulacdo entre as
“aprendizagens do 1.2 ciclo com as da educacdo pré-escolar e as do 2.2 ciclo (DL n.2 241/2001,
2001, anexo n.2 2, II), perspetivando transicdes educativas sem sobressaltos.

Destacando a crianga como o “ator principal do processo [de ensino-aprendizagem], consciente
da sua prépria competéncia para participar no que é importante para a sua vida, enquanto ator
social (Sarmento, 2004 citado por Ribeiro, S & Quadros-Flores, 2018, p.225), ao longo da PES, o
par pedagégico sempre procurou valorizar um ambiente comunicativo com as criangas, onde
fossem partilhadas ideias, opinides, interesses e necessidades, de modo que, posteriormente, as
atividades e agbes fossem realizadas em prol das mesmas. Priorizou-se, deste modo, a
diversificagdo de estratégias, recursos e espacos de aprendizagem, objetivando corresponder as
necessidades dos alunos e transformar as suas dificuldades em aprendizagens significativas e
estimulantes. Esta diversificacdo foi inspirada e valorizada pela instituicdo cooperante, assim
como pela professora cooperante, que romperam com a tendéncia do uso exclusivo do manual
escolar - pratica carateristica do paradigma tradicional -, sem nunca desfazer das suas
potencialidades, possibilitando uma aprendizagem baseada no jogo, nas expressdes, nas
atividades experimentais, nas TIC, nas pesquisas auténomas, entre tantas outras abordagens, que
possibilitaram o envolvimento da crianca “na experiéncia e a construgio da sua aprendizagem na

experiéncia continua e interativa” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.28). Surge, com
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igual importancia, a MTP, que consiste na valorizacdo das aprendizagens das criancas por projetos
e que faz com que o ensino ganhe “mais sentido e funcionalidade” para o aluno (Ferreira, 2009,
p.144), tal como referido anteriormente. Assim, a crianca apresenta um papel ativo na construcao
dos seus saberes, em relutancia a um papel passivo que recebe e memoriza saberes transmitidos
(Vasconcelos, 2011). A MTP parte de questoes-problema reais dos alunos e procura dar resposta
as mesmas, através do envolvimento dos mesmos nas planificagdes das atividades e trabalhos a
realizar, cooperativa e colaborativamente (Rangel & Gongalves, 2011). Salienta-se que a presente
metodologia, em simultdneo com outras metodologias ativas, proporcionou uma pratica
pedagogica mais participativa e dinamica, pratica essa adotada ao longo da PES.

Revela-se, ainda, fundamental que o professor estabeleca uma rede de relagdes de confianca,
seguranca e afetividade com os varios intervenientes do processo educativo, sobretudo, com os
seus alunos. Tal como afirma Cardoso (2013, p.21), “educar ndo é mais do que a arte de seduzir”,
pelo que, se a relacdo entre professor-aluno for estavel, agradavel e harmoniosa, o aluno sentir-
se-a mais motivado e predisposto para a aprendizagem, sentindo-se capaz de “ir sempre mais
além, a olhar alto, e a varrer novos horizontes”. Para isso, revela-se, de igual modo, importante
que o professor quebre as fronteiras entre a escola e a familia (Sarmento, 2005), uma vez que as
mesmas tém o direito de participarem e cooperarem no processo de educacio da crianga, bem
como ter um profundo conhecimento sobre o processo educativo individual do seu educando (DL
n.254/2018, 2018).

Apods todos os aspetos analisados, denota-se a complexidade inerente ao papel do professor.
No entanto, essa complexidade, muitas vezes encontra-se associada ao processo de avaliacdo dos
alunos, que sempre se revelou fundamental na educacio. A avaliacdo constitui um “processo de
recolha e de andlise de informacdes, a partir de um referente, traduzido em critérios ou em
normas” (Ferreira, 2009, p.147), que apresenta como objetivo primordial regular e melhorar a
aprendizagem do aluno, assim como a a¢do do professor. Existem, portanto, dois tipos de
avaliacdo, nomeadamente a avaliagdo externa das aprendizagens, da responsabilidade dos
servicos ou organismos do Ministério da Educacdo, nomeadamente provas de afericdo, provas
finais de ciclo e exames finais nacionais. No que concerne a avaliacdo interna, esta apresenta trés
modalidades distintas: diagnéstica que “facilita a integragio escolar dos alunos”, formativa que
“gera medidas pedagégicas adequadas as carateristicas dos alunos e as aprendizagens a
desenvolver” e sumativa que é realizada “no final de cada periodo letivo” (DL n.2 17/2016, 2016,
artigos 242 e 252). Concomitantemente, o professor deve dar oportunidade ao aluno de refletir
sobre o trabalho que esta a desenvolver e as aprendizagens que estd a aprimorar, isto porque, o
aluno que apresenta conhecimento do seu processo de aprendizagem, é capaz de o autorregular

e autoavaliar aprendendo a aprender (Ferreira, 2009; Leite, 2002; Peralta, 2002). Nesta 6tica, o

24



professor deve valorizar o processo desenvolvido, ao invés do produto obtido, na medida que o
“conhecimento [se constrdi] pela consciéncia do percurso da prépria construcao (Niza, 2013,
p.148).

Possibilitando a crianca a “atuar ao nivel maximo das suas capacidades, isto é, agir ao nivel da
«zona de desenvolvimento préximo» (Vigotsky, 1979, citado por Lino, 2013, p.115), revela-se
imprescindivel que o processo de ensino-aprendizagem contenha significado e sentido para todos
os alunos, na medida em que, quando as criancas sdo envolvidas na construcio dos seus proprios
conhecimentos, é quando o “o fim (o resultado) da educacdo se identifica com os seus meios (o
processo) (Dewey, 2010, p.38). Nesta linha, importa salientar o paradigma socioconstrutivista
como um defensor da ideologia de que o conhecimento ndo se adquire, mas sim, vai-se
construindo, através da interagdo da crianca com o outro e com o meio que a rodeia, assumindo
crucialmente um papel dindmico e ativo nas aprendizagens que efetua. E, pois, através de
metodologias ativas, baseadas no paradigma construtivista, que a crianca concretiza
aprendizagens mais profundas, mais criativas, autonomas e colaborativas (Moran, 2019). Assim,
é urgente que se desenvolvam esta tipologia de metodologias, uma vez que as mesmas
“contribuem para redesenhar as formas de ensinar e de aprender, a organiza¢do da escola, dos
espagos, da avaliagdo, do curriculo, da certificacdo” (Moran, 2019, p.11). Ao longo da PES, o par
pedagégico fundamentou as suas praticas numa aproximacdo de varias metodologias ativas,
nomeadamente metodologia baseada na simulacdo, Rotacdo por estacoes de Aprendizagem,
Team-Based learning, a Aprendizagem Baseada em Problemas, a Aprendizagem Baseada em
Projetos, entre outras. Estas metodologias permitiram o envolvimento multissensorial dos alunos,
0 que possibilitou com que estes se sentissem mais motivados e mais predispostos para a
aprendizagem, onde a curiosidade e o fascinio pela descoberta abriram caminhos da “atencao e
foco necessario para a construcdo do conhecimento” (Moran, 2013).

Em suma, a PES proporcionou a interligacio entre a teoria e pratica, que se baseou no quadro
tedrico-legal, anteriormente analisado. Esta ponte entre teoria-pratica, possibilitou o
desenvolvimento da construgdo do perfil especifico de docente de perfil duplo, que sempre
objetivou proporcionar as criancas oportunidades de aprendizagens estimulantes, baseadas na
aprendizagem pela descoberta, nos interesses, necessidades e dificuldades de cada uma, assim
como na transdisciplinaridade e na articulacao dos pilares da educacio - saber, saber-fazer, saber-
ser, saber-estar (Ribeiro et al.,, 2007). Nesta perspetiva, segue-se uma caraterizacao detalhada dos
contextos vivenciados ao longo da PES, onde foi possivel recorrer aos pressupostos elencados no

presente capitulo, que impulsionaram uma pratica melhor e mais consequente.
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CAPITULO II - CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO E
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO-ACAO

Hoje vivenciei um ambiente magico, onde tudo o que me rodeava parecia fazer parte de mim: as criancas, a equipa, os
espagos, os materiais...algo que ndo consigo explicar! Quando tudo se transforma numa onda de sintonia e conexao,
tudo se torna mais leve e mais gratificante. (Diario de Formagéo, 31 de novembro de 2022)

0 envolvimento da crianca num contexto social e educacional que “apoie, promova, facilite e
celebre a participagdo” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.43), revela-se um dos fatores
primordiais para a constru¢do do conhecimento e do processo de aprendizagem. Assim, o
presente capitulo revela-se fundamental para a compreensdo das a¢cdes desenvolvidas na PES,
evidenciando a importancia do contexto e do ambiente educativo para o desenvolvimento e
aprendizagem das criancas e dos adultos, na medida em que a teoria e a pratica se unificam,
transformando e desenvolvendo a construgao do futuro profissional de educagdo. Num primeiro
momento sera apresentada a caraterizacio da instituicdo cooperante na qual foi desenvolvida a
PES, bem como a caraterizacdo do ambiente educativo ao nivel da EPE e do 1.2 CEB. Num segundo
e ultimo momento, sera apresentada a metodologia de I-A, que se revelou um instrumento valioso

ao longo da formagdo vivenciada em ambos os niveis educativos.

1.CARATERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE, 0OS SEUS
PRINCIPIOS ORIENTADORES E A SUA MISSAO

A PES ocorreu numa instituicdo da rede privada, localizada na freguesia de Valadares,
pertencente ao concelho de Vila Nova de Gaia do distrito do Porto. Trata-se de uma zona litoral da
cidade de Gaia, que se encontra em constante crescimento populacional e onde as atividades
econémicas predominantes recaem sobre o setor primario, secundario e tercidrio, sendo
destacado o setor industrial pela tipica producdo de ceramica. Relativamente ao meio envolvente
da instituicdo, este encontra-se cercado por outras instituicdes educativas e por diversos espacos
comerciais. Para além disso, importa salientar que a freguesia de Valadares engloba servicos como
os CTT, a PSP, os Bombeiros Voluntarios, Unidades de Prestacdo de Cuidados de Saude e outras
associagoes culturais. Em termos da acessibilidade de transportes, devido a sua localizacdo nas
proximidades do centro de Gaia, esta torna-se bastante proficua, resultando numa vasta rede de
meios de transporte, tanto ferroviarios como rodoviarios.

A instituicdo onde a PES se desenvolveu contempla os dois niveis de ensino primordiais,
nomeadamente a EPE e o0 1.2 CEB. Assim sendo, torna-se fundamental caraterizar e refletir sobre

as suas especificidades, perspetivando uma visdo consciente e construtivista de toda a acao
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desenvolvida. Comecemos por analisar a instituicdo ao nivel estrutural. A entrada contempla um
primeiro portdo, que apresenta uma campainha, servindo para alertar a chegada de individuos e,
consequentemente, evitar os momentos de espera das criangas e familiares. Para além disso, esse
portdo contém uma porta estreita com uma pequena elevacio, o que nao facilita a entrada de
individuos com mobilidade reduzida.

Importa salientar, que a instituicao foi construida através de uma casa de familia e, portanto,
todo o ambiente revela-se muito acolhedor e familiar, o que transmite as criancas seguranca e
confianga no contexto envolvente. Este fator destaca-se pela sua importancia na entrada de novas

criangas no centro escolar, facilitando a transicao para esta nova jornada na EPE que,

“merece uma atencdo muito especial por parte do educador e um planeamento cuidado, de acordo com a
situagdo das criancas e do grupo, tendo em conta que a chamada “adaptacio” da crianga, ou seja, a sua inserc¢io
na instituicdo e no grupo, exige, sobretudo, que o ambiente educativo se adapte as suas necessidades e

caracteristicas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 98).

O centro escolar é um edificio que contém dois andares, sendo que no primeiro existem quatro
salas de aula destinadas as criancas do 1.2 CEB e um laboratério que proporciona “o alargamento
e melhoria do estudo das ciéncias na sua componente experimental, contribuindo para a
sedimentacdo de uma atitude cientifica” (Projeto Educativo, 2020/2021). Ainda no primeiro
andar, conta-se com o acesso a duas casas de banho. Quanto ao acesso ao primeiro andar, este é
feito através de escadarias muito estreitas e longas, o que, mais uma vez, impossibilita um acesso
pratico de criangas com mobilidade reduzida. Por sua vez, no rés-do-chio, a instituicdo contempla
trés salas da EPE, que tém acesso direto ao espaco exterior, que se carateriza pela sua vastidao e
pela sua envolvéncia com a natureza. Este espaco conta com a presenca de uma horta, que visa a
promocgao do contacto mais real com a natureza, desenvolvendo nas criangas valores de respeito
e gosto pela mesma. Este contacto fisico com o mundo natural proporciona as criancas momentos
sensoriais enriquecedores, onde os sentidos sdo explorados. Para além disso, é um espaco
cuidadosamente organizado, possibilitando uma continuidade das atividades dinamizadas na sala
de atividades e que respeitava as necessidades de cada crianga, permitindo que as mesmas
vivenciassem uma diversidade de experiéncias-chave (Lino, 2013), construindo e testando
“conhecimentos sobre pessoas e coisas do mundo exterior mais préximo” (Hohman & Weikart,
2011, p.433). Em contrapartida, o espagco nem sempre era aproveitado na sua totalidade. Em dias
de chuva, as criangas tinham de permanecer num coberto de cerdmica extremamente reduzido e
derrapante, provocando a queda de algumas criancas, resultando em agitacdo e impaciéncia, onde
os conflitos entre crianc¢a-crianca tornavam-se mais evidentes.

Ainda no rés do chdo, encontrava-se a secretaria/gabinete da direcao, a sala dos professores, a
cozinha e a biblioteca. Por fim, mas ndo menos importante, destaca-se o salao que se caraterizava

por um espaco polivalente e amplo, com 6timas condi¢cdes para desenvolver e proporcionar
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variadas atividades de diferentes areas de contetiddo, nomeadamente a Hora do Conto dinamizada
pelas criancas do 1.2 CEB. Este espaco contempla inimeros materiais lidicos e didaticos que as
criangas podiam usar livremente nas atividades de Expressdo Motora. Este funciona também
como a zona alimentar na hora de almoco. O rés-do-chdo contempla, ainda, duas casas de banho -
uma adaptada ao tamanho das criancas da EPE e outra para os adultos e criancas do 1.2 CEB -,
bem como um espaco para arrumacoes.

Apds uma andlise da estrutura da instituicio cooperante, é fundamental apresentar os
principios orientadores da mesma, destacando a sua principal missdo. A instituicdo apresenta um
espirito aberto a “reflexdo e avalia¢io critica, a mudanga, e que procura de forma permanente, nao
s6 a melhoria do processo ensino-aprendizagem, como a transmissao de valores que conduzam a
formacdo de cidadaos responsaveis, tolerantes, solidarios, conscientes dos seus direitos e
deveres” (Projeto Educativo, 2020/2021). Assim sendo, a instituicio desenvolve um projeto
dinamico, flexivel e inovador, que em parceria com as familias, universidades e outras instituicdes,
visa refletir e analisar todo o trabalho desenvolvido, no sentido de objetivar novas metas e tracar
novos objetivos, de modo a construir um curriculo de exceléncia, preparando a crianca para a sua
“integracdo plena na sociedade em constante mutac¢do, educando e criando habitos e atitudes”
(Projeto Educativo, 2020/2021). Por conseguinte, no que concerne a abordagem da matematica,
a instituicdo recorre ao método Comprehensive School Mathematic Program (CSMP), criado pelo
matematico Georges Papy, “que apela a curiosidade da crianga, a sua imaginagao e ao seu espirito
intuitivo de modo a incutir uma atitude positiva” (Projeto Educativo, 2013/2014). Para além do
CSMP, é também implementado o programa Filosofia com Criangas, criado pelo pedagogo e
fildsofo Mathew Lipman, que permite as criangas o desenvolvimento do seu pensamento, as suas
capacidades de raciocinio, o seu pensamento critico, a sua criatividade e imaginacao e a sua
capacidade de intervir e agir. Quanto a abordagem do portugués, a instituicio implementa o
Método Global e Natural de Leitura e da Escrita. Por fim, mas ndo menos relevante, denota-se que
a instituicdo valoriza a Educac¢do Artistica, definindo-a como ferramenta essencial para o
desenvolvimento da autonomia e da personalidade de cada crianca. Findada a apresentacao da
instituicdo cooperante, passemos a uma abordagem mais pormenorizada relativamente aos

contextos da EPE e do 12 CEB onde foi desenvolvida a PES.
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2. CARATERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO VIVENCIADO NA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

O presente subcapitulo contempla uma descricdo, andlise e reflexdo pormenorizada
relativamente ao ambiente educativo da sala de atividades na qual foi possivel observar, contactar
e intervir ao longo da PES. Neste sentido, serdo apresentados os varios tipos de organizacio,
nomeadamente do grupo, do espaco, dos materiais, do tempo e das interacdes.

Refletindo sobre a organizacdo do grupo, este era composto por 15 criangas - nove do sexo
masculino e seis do sexo feminino -, apresentando idades compreendidas entre os dois e os seis
anos, sendo que uma crianca pertencia a faixa etaria dos dois anos, cinco criancas pertenciam a
dos trés anos, cinco pertenciam a dos quatro anos e as restantes pertenciam a dos cinco/seis anos.
Todas as criancas apresentavam nacionalidade portuguesa, com exce¢do de uma que apresentava
dupla nacionalidade (luso-brasileiro). Para além disso, uma das criangas nasceu em Inglaterra e
regressou a Portugal em 2021, o que influenciou bastante no seu desenvolvimento linguistico.

Em termos de transigdo, é de realcar que 10 crianc¢as do grupo ja frequentavam a instituicao
no ano passado e cinco efetuaram integracdo no inicio do ano letivo, sendo que duas desses
criancas ja tinham frequentado outras institui¢des e as restantes realizaram o primeiro contacto
com a EPE.

E possivel afirmar que o grupo apresentava um carater heterogéneo, nio s6 em termos de
idades, mas também em termos de personalidades, gostos e interesses, isto porque “cada criancga
tem uma identidade dnica e singular, tendo necessidades, interesses e capacidades proprias”
(Lopes daSilva et al., 2016, p.12). Esta heterogeneidade era “encarada como um meio privilegiado
para enriquecer as experiéncias e oportunidades de aprendizagem de cada crian¢a” (Lopes da
Silva et al,, 2016, p.10). No entanto, alguns interesses sdo transversais, nomeadamente o apreco
por atividades de artes plasticas (pinturas com tintas, desenhos livres, colagens, modelagens e
recortes), pela exploracdo do espaco exterior, pelas atividades de Expressdao Musical e Motora,
pela audicdo de histdrias, especialmente as animadas com fantoches e pelos jogos de tabuleiro.
Para além disso, as criangas L. e a C. demonstravam muito apreco pela exploracido do cédigo
escrito, que partia da sua iniciativa e se ampliava ao questionarem os adultos relativamente a
escrita de determinadas palavras. A crianga D. (6 anos), também evidenciava apreco por esta
exploracao, identificando letras e procedendo a leitura de determinadas palavras. Face ao exposto,
interessareal¢ar que a educadora cooperante estimulava e trabalhava a consciéncia fonémica com
as quatro criangas que iam transitar para o 1. CEB, dando principal enfoque a “jogos com rimas,
palavras que iniciam ou terminam por uma determinada silaba, nimero de palmas que contém

uma palavra, nimero de palavras que contém uma frase e nimero de letras que contém uma
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palavra” (Projeto Curricular de Grupo, 2022/2023). No que diz respeito as dificuldades gerais
apresentadas pelo grupo, evidenciava-se a fragilidade na negociacao e gestdo de conflitos, sendo
que era sistematicamente necessaria a intervencao do adulto. Para além disso, o grupo, grande
parte das vezes, ndo apresentava espirito de partilha entre pares, evidenciava dificuldade em
esperar pela sua vez nos momentos em grande grupo, e tendia a “saltitar” de atividade em
atividade. E de salientar que, dentro destas necessidades mencionadas, destacam-se quatro
criancas referenciadas com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), nomeadamente o D., o H,,
0 SG. e o GM. Estas criancas apresentam sobretudo dificuldades de comunicacdo verbal e ndo
verbal, apresentando um vocabulario bastante reduzido. Apresentam ainda dificuldades motoras,
dando principal destaque a motricidade fina, nomeadamente no recorte, na modelagem, no rasgar
e movimento de pinga. A concentracdo e o foco também se revelam uma das principais
dificuldades das criancas referidas, sendo que em grande grupo dispersam facilmente, perdendo
o interesse nas atividades de forma imediata. E importante referir que o SG., podera frequentar o
jardim de infincia por mais dois anos do que o expectavel, devido ao seu atraso de
desenvolvimento global. Estas criancas apresentavam um acompanhamento por parte de
profissionais especializados, nomeadamente psicologos, terapeutas ocupacionais e terapeutas da
fala que, simultaneamente com a educadora cooperante, visavam e perspetivavam formas de
intervir eficaz e gradualmente.

Tendo em conta as dificuldades enunciadas, é importante referir que durante a PES, o par
pedagogico demonstrou-se observador e atento, com o intuito de encontrar estratégias
pedagogicamente adaptadas a cada crianga, tendo em vista a superacdo das suas dificuldades.
Neste sentido, ao longo do periodo da PES, procurou-se proporcionar momentos de aprendizagem
variando a organizacdo do grupo de criangas, bem como a implementacdo da diferenciacdo
pedagogica. Para além disso, foi decidido conjuntamente com a educadora cooperante uma
intervenc¢do mais regular ao nivel da comunicacdo e das emogdes com o grupo de criancgas onde
estas fragilidades se revelavam mais acentuadas. Torna-se evidente a preocupacdo relativamente
as necessidades especiais, uma vez que, numa das paredes da sala de atividades, se encontrava
uma tabela com os nomes das criancas referenciadas e, consequentemente, uma listagem de
estratégias definidas pela equipa educativa, de modo a enfatizar o apoio diferenciado a adotar com
cada crianga em especifico.

No que concerne a caraterizacdo do espaco e dos materiais, importa salientar que “o tipo de
equipamento, os materiais existentes e a sua organizacdo condicionam [...] o desenvolvimento das
aprendizagens” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p.26). Por conseguinte, o espaco educativo, bem como
os materiais presentes nesse espaco devem estar adaptados e acessiveis as criancas. Sublinhando

que a acessibilidade e disposicido dos espacos e materiais, desenvolve a autonomia e a
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responsabilidade das criangas.

Sala dos Morcegos, foi o nome atribuido a sala de atividades onde a PES se desenvolveu,
partindo do fascinio do grupo pelos morcegos e pelas suas carateristicas tdo peculiares. Muitas
sugestdes de nomes para a sala foram dadas, no entanto, tendo em conta a premissa democratica
defendida, realizaram-se votos e a Sala dos Morcegos foi a sugestdo vencedora. De referir que a
sala de atividades constituia um espaco rico e estimulante, que se encontrava organizado por
areas de desenvolvimento, erigidas na senda de intencionalidades pedagogicas especificas e
cientificamente sustentadas nas OCEPE. Esta organizacdo visava que a crianca explorasse, de
forma livre ou orientada, a diversidade de recursos que a sala proporcionava, tendo sempre em
conta o desenvolvimento das capacidades e a superacdo das dificuldades individuais de cada
crianca. Assim sendo, o espaco estava alicercado nas abordagens pedagégicas e cientificas de
Maria Montessori, do Modelo Curricular de Reggio Emilia, High-Scope e o Movimento da Escola
Moderna, sendo os dois dltimos mais valorizados pela educadora cooperante, tal como se torna

evidente na figura 3.

A sala de atividades encontra-se dividida em 8 dreas de desenvolvimento. Estas dress encontram-se bem estruturadas ¢ bem localizadas tendo em conta
o espago sala. Esta organizagdo facilita os desl entre as dif dreas, proporcionando uma boa gestdio do grupo.

|
Objetivos pedagogicos: Materiais:
Partilhar em grande grupo ideias, vivéneias, interesses, Manta, pufes, almofadas e instrumentos de pilotagem;
emogdes;
Materiais de escrita, de pintura e de moldagem;
Planificar e avaliar atividades; Canto das artes
plasticas Livros, enciclopédias, revistas, banda desenhada, arte e

Desenvolver projetos, utilizando téenicas de expressio

— livros construides pelas criangas; Fantocheiro;
plastica;

Personagens em miniatura do mundo das histdrias e da
Canto da fantasia; Dados com imagens.

biblioteca

Expressar ideias, estados de espirito, emogdes:

Cozinha de brincar e respetivos aderegos e objetos; cama
de bonecas, bonecas e respetivas roupas ¢ aderegos,
armdrios e roupas para as criangas vestirem;

Observar. interpretar, representar a realidade de forma
criativa;
da casinha

Estimular o gosto pela leitura, bem como o gosto pela Canto

escrita;

Legos duplos e tradicionais; Pistas de comboios e outros
meios de transporte; Animais em miniatura; Blocoes de

Desenvolver capacidades de conmnicagiio, atengio e Canto das madeira;
i
concentragio;

construcoes

Trabalhar em equipa, respeitando o outro e as regras
estabelecidas;

Desenvolver orientagio espacial;

Estinmlar a coordenacio motora e motricidade fina;

Canto dos jogos

Dominés, loto, jogo da memdria, Jenga: Tangram;
Puzzles; Jogos de tabuleiro construidos pela educadora;

Materiais sensoriais e instrumentos musicais;

Globo; Lupas; Livros relacionados com o conhecimento
do mundo; Mesa de luz; Materiais da natureza;

Canto do

Miniaturas do ciclo da vida da borboleta; Imanes;
relaxamento

Balanga de pratos; Fita métrica; Blocos légicos; Barras de
Cuisenaire; Matrioskas.

Estimular o raciocinio l6gico, explorando conceitos
mateméticos como contagens, pesagens, geometria;

Desenvolver a capacidade de explorar, construir,

Lo . . Canto do mundo
imaginar, investigar, sentir e relaxar.

Figura 3: Organizacdo do espago educativo da Sala dos Morcegos. Adaptado de Projeto Curricular de
Grupo 2022/2023.

Importa salientar que as areas de desenvolvimento e os materiais nelas contemplados foram
sofrendo alteragdes e adaptacdes ao longo da PES, uma vez que os interesses e necessidades do
grupo foram alterando ao longo do ano. Portanto, através de um trabalho cooperativo, os adultos
e as criangas encontravam-se envolvidos em toda a gestdo e organizacdo do espaco e dos
materiais. Neste sentido, o canto da casinha passou a ser a casa assombrada dos morcegos, onde
surgiu, segundo a I.: “uma gruta onde vivem os morcegos” e onde foram construidas paredes com
predominancia de cores frias para contornar esse espaco pedagdgico. Assim, era visivel a
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preocupacdo constante da educadora cooperante pela organizacao reflexiva do espaco, na qual
era evidente a flexibilidade da mesma de acordo com as necessidades e interesses do grupo, o que
contribuia para uma resposta educativa mais adequada ao mesmo (Lino, 2013; Hohmann &
Weikart, 2011; Oliveira-Formosinho, 2013).

A sala de atividades encontrava-se totalmente adaptada as criangas, na medida em que
apresentava um lavatério que permitia a higieniza¢do rapida das maos ao longo das atividades e
brincadeiras e uma parede que contemplava janelas grandes, que permitiam a entrada de luz
natural e a visibilidade direta para o espago exterior. Para além disso, a educadora procurava que
as criancas sentissem que o espaco sala fosse uma extensdo do seu ambiente familiar, isto é, um
espaco seguro, estimulante, flexivel e diversificado no qual se pudessem desenvolver atividades
variadas, interagindo com todos os atores educativos. Concomitantemente, na sala de atividades
englobava materiais com potencialidades educativas compativeis com as necessidades e
interesses do grupo, bem como com o projeto curricular, tendo sempre em consideragao critérios
de qualidade, variedade e durabilidade.

No que diz respeito a decorag¢do da sala, esta apresentava um aspeto agradavel e convidativo a
todas as criancas, aos profissionais e até mesmo aos familiares. Assim sendo, as paredes
desempenhavam uma funcdo pedagogica extremamente fundamental, no que diz respeito a
exposicdo da documentagdo realizada pelas criancas e pelo adulto ao longo das experiéncias
vivenciadas (Lino, 2013). Com esta exposicdo, era refletido todo o trabalho desenvolvido pelo
grupo, sendo possivel perspetivar a evolucdo das criangas ao longo do ano, bem como fazer com
que o trabalho realizado pelas mesmas fosse valorizado e reconhecido. Destaca-se que a
exposicdo, em algumas paredes da sala era acessivel as criangas, no entanto, noutras, essa
autonomia ndo lhes era garantida. Por outro lado, a educadora cooperante tinha sempre em
atencdo a colaboracdo das criancas na gestao e organiza¢do das suas producdes nas paredes da
sala.

Outro aspeto fundamental sobre as paredes, enquanto espago pedagoégico recaia sobre a
presenca de multiplos instrumentos de pilotagem, tipicos do modelo pedagégico MEM, como o
mapa mensal de presencas concretizado através de uma tabela de dupla entrada com os nomes
das criangas e os dias do més, funcionando como um estimulador do desenvolvimento l6gico-
matematico, linguistico e social dos registos efetuados pelos adultos e pelas criancas (Niza, 2015);
a agenda semanal que era composta pelos dias da semana e, na coluna de cada dia, surgia uma
fotografia da atividade a ser realizada. De salientar que este instrumento transmite alguma
seguranga as criancas em relagdo a organizacdo da semana, ajudando, consequentemente, a
compreender nog¢des de tempo diario e semanal; o plano do dia que era utilizado para registar

diariamente as atividades propostas pelas criangas e/ou pela educadora e sua avaliacdo final das
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mesmas; o mapa dos aniversarios, apresentando fotos das criangas; o jornal de parede consistia
num registo dos interesses, conflitos, dificuldades, boas a¢des e ideias que surgiam do que as
criangas pretendiam realizar na escola. Entre outras potencialidades, este instrumento tornava-
se determinante na tomada de decisoes (Niza, 2015); o mapa das idades onde se registavam as
idades das criancas; o mapa de tarefas onde se efetuava o registo semanal da distribuicdo das
tarefas relacionadas com a gestdo diaria do espaco e materiais, geridas pelo grupo, contribuindo
para a manutencdo e apoio as rotinas (Niza, 2015); Por fim, o mapa de atividades onde se
registavam as atividades selecionadas pelas criancas, possibilitando uma autorregulacdo da
selecdo que cada crianga faz, bem como uma reflexdo sobre as suas preferéncias ao longo do ano.

A dimensdo pedagégica das relacdes e interacdes entre os diferentes intervenientes no
processo educativo revela-se fundamental na EPE. Esta dimensdo é crucial para a construcao de
aprendizagens estimulantes e diversificadas, tanto para as criancas como para os adultos.
Relativamente as relagdes entre a equipa educativa, nomeadamente entre a educadora
cooperante e a auxiliar de acdo educativa, era notdria uma boa interacio, repleta de partilhas, no
sentido de cultivar um ambiente educativo de qualidade. Para além disso, ambas apresentavam
ideias inovadoras e com intencionalidade pedagoégica, mantendo sempre o foco nas necessidades
e nos interesses do grupo. Esta salutar interacdo entre ambas contribuia positivamente para um
ambiente favoravel e harmonioso entre todos, o que possibilitava a educadora desfrutar dessas
potencialidades em funcio da educacio das criancas e, até mesmo, em fun¢do do desenvolvimento
das suas praticas profissionais (Lopes da Silva et al., 2016). A respeito da relacdo entre a
educadora cooperante com as criangas, é possivel de afirmar que esta era uma relacdo de
“reciprocidade, respeito mutuo” (Lino, 2013, p.118), companheirismo, cooperagio, confianca e
seguranca, em que as criancas se sentiam valorizadas e respeitadas. Neste ambiente de empatia e
conforto, as criangas encontravam-se mais predispostas para aprenderem, explorarem,
questionarem e, consequentemente, construirem o seu proprio processo de aprendizagem.
Importa, ainda, referir que a educadora cooperante procurava compreender as particularidades
de cada criancga, tendo em conta uma perspetiva ecoldgica do desenvolvimento, demonstrando
constantemente preocupagdo em conhecer os diferentes contextos que intervinham no
desenvolvimento da crian¢a e adotando valores de respeito pela sua cultura, carateristicas

individuais e pelos seus conhecimentos prévios (Bronfenbrenner, 1979), na medida em que,

“as criangas aprendem e desenvolvem-se bem na interagdo com pessoas que cuidam delas, que as amam, que as respeitam
e lhes conferem seguranca; pessoas atentas e sensiveis as suas particularidades, criando espagos equilibrados de
estimulagio, desafio, autonomia e responsabilidade; pessoas de referéncia na sua vida, como serdo os familiares préximos

bem como educadores e professores ao longo da infancia” (Portugal, 2008, p.34).

Quanto a relacdo entre as familias e a equipa educativa, pode-se afirmar a existéncia de uma

interacdo aberta, constante e transparente. Como é sabido, “a familia ocupa um lugar central no
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desenvolvimento e bem-estar das criangas e é por isso o principal parceiro da equipa educativa”
(Projeto Curricular de Grupo, 2022/2023). Neste sentido, as familias tinham a oportunidade de
entrar na sala para levar a crianca de manhd e para busca-la de tarde, sendo possivel a
comunicacao entre a educadora e os familiares nesses momentos. A comunicacdo também poderia
ser realizada através de reunides via telefone, email ou reunides presenciais/zoom, no sentido de
encontrar estratégias que pudessem ajudar a crianga a desenvolver de uma forma saudavel e
harmoniosa. Para além disso, importa referir que a educadora cooperante mostrava
disponibilidade para esclarecer duvidas, orientar os pais, de modo a atender as necessidades,
expectativas e fragilidades de todos. Os familiares do grupo demonstravam bastante interesse
relativamente ao percurso escolar das criangas revelando sempre muita atencdo e preocupacao
pelo desenvolvimento integral das mesmas.

Ao longo da PES, a relacdo pessoal estabelecida com as criangas regeu-se por trés principios
fundamentais: afetividade, atencdo e acuidade pedagégica. Estes principios transformaram a
relacao pessoal com as criangas cada vez mais consistente, mais compreensiva e mais estimulante.
Deste modo, ao longo do contacto com as mesmas procurou-se provocar e instigar a curiosidade,
a imaginacdo, a autonomia, o raciocinio e o espirito de equipa, desenvolvendo uma relacao de
reciprocidade e de respeito mutuo.

Quanto a organizacdo do tempo, a rotina diaria proporcionava as criancas oportunidades de
estabelecer e vivenciar diferentes tipos de relacdo, ou seja, podendo trabalhar individualmente,
em pequeno e em grande grupo (Lino, 2013). Paralelamente, importa salientar que a organizagao
da rotina diaria era bastante dindmica e flexivel, de acordo com os interesses e necessidades de
cada crianca, o que possibilitava uma diversidade de experiéncias pedagogicamente favoraveis a
construgdo social, cognitiva, verbal e simbdlica das mesmas. A rotina didria englobava o momento
de acolhimento, momentos de partilha e de reflexdo das atividades, momentos de brincadeira,
momentos de higiene pessoal, momentos para a alimentacao (lanches e almo¢o) e momentos de
sesta para as criancas mais novas. Para além destas atividades diarias, as criangas ainda
contemplavam na sua rotina momentos de expressdo musical (quarta-feira de manha), expressao
motora (quarta-feira de tarde e sexta-feira de manha), matematica Papy (terc¢a-feira de tarde) e
filosofia para criancas (quinta-feira a tarde), sendo estas duas tltimas destinadas as criang¢as mais
velhas. Ainda na segunda-feira de manha realizavam a atividade da partilha das novidades do fim
de semana, a quinta-feira de manha realizavam um momento de jogos em inglés e a sexta-feira
uma hora do conto, que contava muitas vezes com o envolvimento das familias. Esta estrutura
organizativa transmitia as criancas seguranca e estabilidade no decorrer das atividades,
proporcionando um aspeto “indispensavel para o investimento cognitivo” (Niza, 2013, p.157) das

mesmas. Nesta rotina os momentos de brincadeira e exploracdo livre eram extremamente
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valorizados, uma vez que se revelam fundamentais para o pleno desenvolvimento das criancas e
“a sua forma holistica de aprender” (Lopes da Silva et al., 2016, p.10). Nestes meandros, a triade
educativa revelou-se extremamente atenta e observadora, no sentido de compreender
determinados comportamentos das criangas e investigar algumas dificuldades evidenciadas, no
sentido de, posteriormente, provocar as criancas e colocar-lhes desafios nesse ambito. As
observacdes realizadas devem sempre assumir um carater objetivo “para que se constituam num
meio eficaz para desenvolver a qualidade da pratica” (Pascal & Bertram, 2009, p.132), nunca
descorando a importancia do cruzamento de dados entre a teoria e a pratica observada.

As oportunidades e experiéncias vivenciadas ao longo da PES, possibilitaram o
desenvolvimento de capacidades de observacao e de reflexdo relativamente a unicidade da teoria
e da pratica. Estas aprendizagens, alicercadas ao contacto e as relagdes estabelecidas com as
criancas, onde os seus interesses e necessidades se revelavam o epicentro da intencionalidade
pedagdgica, e com os profissionais onde a partilha de perspetivas e de experiéncias contribuiu
para a percec¢do da importancia do trabalho colaborativo relativamente a melhoria das praticas.
Considera-se que as vivéncias no contexto da EPE, proporcionaram momentos tUnicos de
formacdo, estimulando uma evolucdo e crescimento pessoal, proporcionando bases e

ensinamentos fulcrais para a pratica profissional futura.

3. CARATERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO VIVENCIADO NO 1.2
CICLO DO ENSINO BASICO

Com base no que foi mencionado anteriormente, a transicao entre ciclos educativos envolve,
inquestionavelmente, a “perca e a separa¢do de algo conhecido, [bem como] integragdo num
contexto novo e desconhecido, envolvendo o medo do que é estranho, o abandono de rotinas
estabelecidas e a aprendizagem de comportamentos e atitudes adequados aos novos ambientes”
(Sim-Sim, 2010, p.111). Assim sendo, torna-se necessaria a criacdo de ambientes estimulantes de
aprendizagem e de desenvolvimento baseados nos interesses e necessidades intrinsecos a cada
crianca, possibilitando que estas se envolvam na “experiéncia e [na] construcdo da aprendizagem
na experiéncia continua e interativa” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p.100). Nestes
tramites, importa caraterizar, analisar e refletir sobre o ambiente educativo vivenciado no 1.2 CEB,
destacando dimensdes fundamentais como a caraterizacdo e organizacao do grupo, do espago, do
tempo, das relacdes interpessoais e da importiancia da familia ao longo do processo de
aprendizagem.

No que concerne a organizacdo do grupo, a PES desenvolveu-se numa turma do 3.2 ano de

escolaridade, constituida por 17 alunos, 10 do sexo feminino e sete do sexo masculino, com idades
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compreendidas entre os oito e os nove anos, cuja lingua materna era o Portugués. Tendo como
objetivo primordial a promocao de aprendizagens significativas, contextualizadas e adequadas, o
par pedagoégico sempre priorizou os interesses, necessidades e dificuldades de cada crianca na
elaboracao das planificaces. Partindo da primeira percecdo da turma, realizada através de um
processo de observacio participante e reflexivo, que se manteve até ao término da PES, denotou-
se que, de um modo geral, a turma era bastante participativa, curiosa, criativa, empenhada e
motivada para aprender novos conteudos, revelando iniciativa para a construcdo de novos
projetos, sustentados pelos seus interesses e pelas suas ideias inovadoras. O Campeonato de
Futebol revela-se um exemplo de projeto que foi pensado e construido pelas criancas que, devido
ao seu fascinio pelo futebol, criaram um campeonato institucional, no qual era organizado
semanalmente o calendario de jogos e as restantes turmas eram informadas e preparadas para os
mesmos. No seguimento desta informacdo, a turma manifestava, também, bastante interesse pelo
Estudo do Meio, pelo que foi iniciado o projeto A descoberta de Porto e Vila Nova de Gaia, por parte
dos alunos e orientado pela professora cooperante, que consiste na “descoberta de meios cada vez
mais amplos e distantes” (Projeto Curricular de Turma 2022/2023). Ainda na area do Estudo do
Meio, a turma demonstrou um interesse evidente em aprender mais sobre o corpo humano.
Devido ao encantamento e envolvimento das criancas, este conteudo, extrapolado posteriormente
para outras situacdes do quotidiano, teve especial atengdo do par pedagégico, que idealizou e
concretizou um universo de aprendizagens transdisciplinares aos alunos, resultando na
construcdo de um projeto - Pequenos Cirurgiées do Conhecimento -, tal como sera evidenciado e
explorado no Capitulo III. Para além destes interesses, as criangas demonstravam fascinio pela
realizacao de atividades experimentais, pelo espaco, por atividades que envolvessem tecnologias,
musica, jogos, Artes Visuais e pelos trabalhos em grupo, mesmo sendo este ultimo uma das
maiores dificuldades da turma, ou seja, saber trabalhar entre pares. A vontade incessante de
querer aprender sempre mais, aliada a participacio ativa dos alunos, por vezes, revelava-se uma
dificuldade para a triade educativa, relativamente a organizacdo e gestdo do grupo. Devido a
imensa vontade de se expressarem e comunicarem ideias, conhecimentos e opinides, era
manifestada uma certa desorganizagdo da turma e, consequentemente, uma instabilidade na sala
de aula. Este fator revelou-se um ponto extremamente presente nas reflexdes diarias realizadas
pela triade educativa, que visava a procura de possiveis estratégias e solucoes pedagogicas que
despoletassem um ambiente mais harmonioso e favoravel a aprendizagem. As estratégias
utilizadas - e uma constante busca e adaptacdo ao longo da PES - basearam-se em estimulos
visuais e, sobretudo, auditivos (bater palmas com ritmo...), captando a atencdo dos alunos

(Arends, 2008, p.186), tal como se pode constatar nas planifica¢des realizadas.
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No que diz respeito as necessidades da turma, ao nivel de conteddos, salienta-se o
“desenvolvimento da escrita textual, a diminuicdo de erros ortograficos, a resolugao de situacdes
problematicas e conhecimento das tabuadas de multiplicacdo” (Projeto Curricular de Turma
2022/2023), isto é, um trabalho mais pormenorizado nas areas da Matemadtica e Portugués.
Quanto ao nivel social e relacional, a turma apresentava dificuldade de relacionamento entre
pares e de resolucdo de conflitos. Por conseguinte, a professora cooperante, colaborativamente
com a psicologa escolar, desenvolveram e implementaram estratégias de exploracdo com a turma,
com o intuito de atenuar situacdes problemadticas que se revelavam constantes, envolvendo
problematicas como a “resolucdo de conflitos, o autocuidado, o cuidado com os outros, a gratidao
e a assertividade” (Plano Curricular de Turma). Além disso, desenvolveram o projeto Gosto de ti
(quase sempre), no qual foi solicitada a colaboracgao das familias, que forneciam informagdes mais
pessoais dos seus educandos, sobretudo, ao nivel das suas relacées com outras criancas em
contextos exteriores a escola, que se revelavam essenciais para o trabalho desenvolvido pela
equipa educativa, no ambito do projeto. Em sintonia, foi também construida uma caixa das
preocupagdes, na qual as criancas, anonimamente, deixavam as suas preocupacgdes para as quais
necessitam de sugestdes ou de ajuda. Para além destes aspetos, alguns alunos nutriam fragilidades
em respeitar o tempo do outro, tendo dificuldades em esperar pela sua vez, respondendo
constantemente as questdes colocadas, ndo permitindo a participacdo do outro. Alguns alunos
tinham dificuldade em trabalhar cooperativamente, acabando por excluir alguns dos seus colegas.

Visando a colmatacio destas dificuldades e necessidades, a diade sempre procurou dinamizar
atividades que promovessem o desenvolvimento dos alunos neste ambito, atenuando estas
dificuldades ao longo das intervencoes. Para isso, foi necessaria uma investigacdo intensa de
estratégias e desafios pedagodgicos que sustentassem as praticas educativas e que fossem ao
encontro das carateristicas, interesses, capacidades e fragilidades dos alunos, tal como sera
explanado no Capitulo III. Ser professor é isso mesmo, estar constantemente a ser desafiado.
Revela-se, pois, importante que este profissional esteja em constante renovagdo e investigacao,
sendo capaz de se desafiar diariamente na procura de novas estratégias e novos recursos que vao
ao encontro das especificidades das turmas com quem contacta.

Em sintonia com a caraterizacdo da turma, evidencia-se a dimensdo da organizacdo do espaco,
que se centra, sobretudo, no espaco sala de aula. Este espaco pedagdgico constitui um centro de
aprendizagem e desenvolvimento da crianc¢a que integra intencionalidades multiplas: “ser e estar,
pertencer e participar, experienciar e comunicar, criar e narrar” (Oliveira-Formosinho & Andrade,
2011, p.11). Evidencia-se que a primeira organizagdo da sala de aula com a qual a diade contactou
foi a disposicdo em “assembleia”, tal como representado na figura 4. No entanto, é de salientar que

a triade educativa sempre considerou o espago como um recurso importante para o
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desenvolvimento emocional e cognitivo dos alunos (Arends, 2008), valorizando uma planificacdo
e gestdo do espago como um “sistema ecoldgico” (Arends, 2008), que priorizasse o trabalho
cooperativo, o didlogo e a comunicagdo entre todos os atores educativos, promotor de um

ambiente que dé oportunidades educativas baseadas nas necessidades da turma (Alarcido, 1996).

o A sala de aula contemplava um
luz natural bastante utilizada, p

devido & presenca de trés janelas e Lugar dos alunos com maiores quadro de arddsia, V\_”H, um
uma porta com vitrais. Contudo, por dificuldades de aprendizagem; de complutador e um televisor que,
vezes, era necessario recorrer a luz concentragdo; de visdo para o quadro. atrav_'e?_ de “”_' Ncabo HDMI
artificial, nos dias menos solheiros. [ ] possibilitava a projeéo de recursos

digitais.

Livre circulagdo do professor e dos alunos.

A disposicio das mesas e dos lugares )
POsi 8 Idas ao quadro e a casa de banho sem

As paredes espelhavam e valorizavam

era b.astante flexivel, reajustavel ‘e agitagdo. O professor percorria a sala para o trabalho realizado pelas criangas.
organlz.ada. . tra  adaptada ?S esclarecer ddvidas sempre que necessdrio. Encontravam-se  as  tabuadas, o
necessidades inerentes aos alunos e s alfabeto, o verbos regulares e
atividades, possibilitando o trabalho irregulares, pizzas com fragdes, horario
individual e em grupo, respeitando os _ semanal, jornal de parede, .., tudo
diferentes ritmos de aprendizagem. realizado com a cooperaggo da crianga.

Existéncia de estantes e prateleiras para a organizacdo
dos materiais dos alunos, bem como para recursos
fundamentais para o desenvolvimento das aulas.
Autonomia dos alunos face ao acesso dos materiais.

Figura 4: O espago pedagdgico da sala do 3.2 ano. Elaboragao prépria.

Relativamente a organizacdo e gestdo do tempo, esta também comporta uma dimensdo
fundamental para as aprendizagens desenvolvidas e, portanto, as suas particularidades devem ser
analisadas. O horario semanal foi construido pelos alunos e pela professora cooperante num
ambiente de cooperagdo e reflexado relativamente aos diferentes momentos dinamizados ao longo
da semana. As aulas iniciavam todos os dias as 9:00h e terminavam as 16:00h, permanecendo as
criangas cerca de sete horas na escola. O horario foi organizado tendo por referéncia o DL n.2
55/2018 (2018) onde sao aconselhadas sete horas semanais de Portugués, sete horas de
Matematica, trés horas de Estudo do Meio, cinco horas de Educacao Artistica e Educagao Fisica,
uma hora de Apoio ao Estudo e duas horas semanais de Inglés.

A professora cooperante sempre valorizou todas as areas curriculares, privilegiando
sistematicamente um “trabalho de integracdo e articulacdo curricular com vista ao
desenvolvimento do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria” (DL n.2 55/2018,
2018, anexo I). Refere-se que, apesar de delineada a carga horaria correspondente a cada area
curricular e transversal, a gestdo do horario sempre se revelou flexivel e adaptavel aos interesses
e necessidades das criancas. Paralelamente a esta flexibilidade, a professora cooperante, bem
como o par pedagdgico contemplou e celebrou nas suas praticas educativas momentos
transdisciplinares, que englobavam e transcendiam os saberes, contetidos e matérias de todas as
disciplinas a lecionar (Nicolescu, 1999), assim como a correlacdo entre “valores morais, da ética,
dos cddigos de pertence a uma sociedade de rapida evolugdo, comum a todos os campos de

aprendizagem e vivéncia” (Goncalves & Martins, 2018, p.607). Esta abordagem transdisciplinar
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possibilitou um aprofundamento, refor¢o e enriquecimento das AE a par das competéncias
enunciadas no PASEO (DL n.2 55/2018, 2018).

As criancas participavam ativamente e criticamente na vida escolar e em sala de aula, sendo
que se encontravam sempre predispostos a debater, partilhar opinides e a comunicar situacdes
positivas e negativas vivenciadas na escola. Neste ambito, a professora cooperante sempre
promoveu momentos de debate entre a turma, salientando a importancia de se expressarem de
forma “adequada (de modo claro, audivel, e apropriado ao contexto), desenvolvendo capacidades
discursivas como elaborar narrativas, descricdes, opinides, pedidos, num processo de
desenvolvimento e consolidacdo da competéncia comunicativa” (DGE, 2018, p.3). Para isso, era
realizada uma Assembleia de Turma (segunda-feira), onde os alunos responsaveis da semana,
tinham de gerir e organizar a assembleia, na qual eram exploradas situacdes ocorridas, anotadas
no Jornal de Parede, um instrumento de pilotagem carateristico do MEM (Niza, 2015). Este
contemplava um separador relativo ao “acho mal”, outro ao “acho bem” e outro para as “noticias”.
Nestes momentos de debate entre a turma e, por vezes, com a intervencdo da professora
cooperante, eram desenvolvidos objetivos e competéncias ao nivel da area transversal de
Cidadania e Desenvolvimento. Por outro lado, no ambito da producdo e a regulacdo da escrita, em
colaboracio com o professor do 4.2 ano de escolaridade, foi criado o Clube de Escrita, que
apresentava propostas aliciantes, despoletando nos alunos o interesse pelo “universo da arte de
escrever, sem [recorrer] a um apego a avaliacoes formais ou julgamentos classicos de classificacao
ou exclusdo” (Ribeiro, 2017, p.31). Relativamente ao desenvolvimento das competéncias e do
gosto pela leitura, surge o Clube de Leitura que iniciou com um conjunto de livros trazidos pelas
criangas. Quinzenalmente, os alunos escolhiam um novo livro para realizar a sua leitura e,
posteriormente, preencher a ficha de leitura, no sentido de preparar a apresentagdo oral para o
caso de serem selecionados no momento seguinte. O horario semanal, contava, ainda, com a
organizacao da Hora do Conto, realizada aproximadamente de quatro em quatro semanas, sendo
que, um pequeno grupo da turma, é responsavel pela dinamizacdo desse momento. Nas semanas
em que a turma do 3.2 ano ndo era o responsavel pela dinamiza¢gdo desse momento, assistia
apenas a Hora do Conto, que era dinamizada por outra turma da instituicio. E de salientar que
esta atividade possibilitava o envolvimento de multiplas componentes do curriculo,
nomeadamente o Portugués, a Expressdo Dramatica/Teatro, Cidadania e Desenvolvimento, entre
outras.

Concomitantemente, surge a necessidade de caraterizar as relacdes estabelecidas entre os
diferentes atores educativos, nomeadamente entre professor-aluno, aluno-aluno e professor-
equipa educativa. Tal como afirma Pires (2014, p.22), “a relacdo que o professor estabelece com

os seus alunos e com a sua turma em ambiente educativo, influencia em grande escala o processo
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de ensino/aprendizagem”. Neste caso concreto, a turma apresentava uma relacdo de
complementaridade, de respeito mutuo, de afetividade e de confianca com a professora. O aluno
era escutado e tinha um papel ativo na construc¢do das suas aprendizagens (Belotti & Faria, 2010).
Quanto a relacdo entre alunos, como referido anteriormente, surgiam conflitos diarios entre
pares, apresentavam dificuldades em respeitar o tempo e a vez do outro participar. Além disso,
em alguns momentos de escolha de grupos e/ou de brincadeiras no exterior, verificou-se a
exclusdo de alguns alunos. No entanto, a maioria das situacdes eram resolvidas entre eles ou,
entdo, com alguma intervencdo de um adulto. Por outro lado, era notério que tinham gosto em
ajudar os colegas da turma na realizacdo de tarefas e que adoravam jogar futebol todos juntos,
sem excecdes. No que concerne as relacGes entre a equipa educativa, especialmente ente a
professora cooperante, a professora de apoio educativo, a psicéloga, a diretora pedagogica, o par
pedagogico entre outros, afirma-se que o espirito cooperativo se encontrava bastante evidente,
sendo que todos caminhavam em prol do mesmo objetivo, nomeadamente que o aluno tivesse
“oportunidades para desenvolver as suas competéncias e capacidades em plenitude” (Lino, 2013),
superando as suas dificuldades. Promovendo essas oportunidades, face a curiosidade dos alunos
e a vontade incessante de explorar materiais estruturados e de realizar leituras/pesquisas
relativamente ao seu corpo, o par pedagégico considerou fundamental englobar na sala de aula
um modelo anatémico do corpo humano, que possibilitava a sua manipulagdo, exploracao e,
consequentemente, o conhecimento da localizacdo dos 6rgaos, bem como as suas designagdes. Os
alunos demonstraram-se tao envolvidos na aprendizagem com recurso a este material que até lhe
atribuiram um nome préprio - “José Tira Orgaos”. Além disso, o par pedagégico englobou na sala
livros diversificados sobre os varios sistemas do corpo humano, materiais de enfermagem e
tablets, que possibilitavam a aprendizagem pela pesquisa auténoma e pela descoberta.

O envolvimento das familias no processo de ensino-aprendizagem dos alunos constitui, de
igual modo, uma variavel imprescindivel no “processo de melhoria da qualidade de aprendizagem
dos alunos” (Marques, 2001, p.13). Neste sentido, relativamente a relacdo estabelecida entre a
professora cooperante e as familias, salienta-se que a mesma sempre valorizou o envolvimento
das familias no contexto escolar, demonstrando-se sempre disponivel para a realizacdo de
reunides individuais, presenciais ou online, para a comunica¢do via email ou telefénica, com o
intuito de informar os pais e esclarecer dividas e inquietacdes relativamente ao percurso
educativo dos educandos. Este contacto servia, ndo sé, para divulgar alguns aspetos menos
positivos, como também aspetos positivos de cada aluno. No geral, os Encarregados de Educagao
(EE) revelavam-se interessados, disponiveis e com espirito de colaboragao positivo, facilitando o

processo de transmissdo de informacdes.
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Todas as dimensdes analisadas anteriormente revelaram-se o ntucleo do processo de
observacao, reflexdo e didlogo entre a triade educativa, que visava a procura de metodologias
ativas e estratégias pedagégicas adequadas e contextualizadas, visando a construciao de
planificacGes e interven¢des pedagogicas adaptadas as particularidades inerentes a todas e a cada
crianca, atuando ao nivel da ZDP, proporcionando aprendizagens plurais e significativas. Este ciclo
de investigacdo profissional deve ser continuo, de modo a aprimorar as a¢des pedagodgicas

desenvolvidas e proporcionar um ensino de qualidade a todas as criancas.

4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAQ-ACAQ

A complexidade crescente envolvida na escola de hoje, encontra-se alicercada a complexidade
envolvida no mundo atual em constante mutacio. Deste modo, a sociedade exige a escola uma
resposta apressada, inovadora e reconstrutiva, relativamente a novas formas de ensinar e
aprender, sendo capaz de corresponder a todas as suas necessidades (Oliveira-Formosinho,
2002). Nesta linha de raciocinio, a sociedade exige aos professores, “que renovem o0s seus
conhecimentos ao ritmo que a sociedade da informagdo impde” (Oliveira-Formosinho, 2002, p.9).
Assim, de modo a atingir a coeréncia e eficicia profissional, o decente necessita de formacdo ao
longo da vida, assumindo uma “perspetiva de aprendiz que forma e de formador que aprende (...)"
(Oliveira-Formosinho, 2002, p. 10). Tal como salienta Coutinho (2014), a investigacdo é um
método extremamente relevante para a reflexdo e problematizacdo de constrangimentos
evidenciados na pratica, contribuindo positivamente para a transformacdo e aprimoramento das
praticas educativas. Concomitantemente, entende-se que o professor tem de ser capaz de
planificar, agir, observar e refletir através de um “processo ciclico” (Alarcao, 2002, p.224) e
continuo.

Refletindo sobre os aspetos enunciados anteriormente, surge a metodologia de I-A como uma
“alavanca da mudanga educativa (...) [na medida em que] forma, transforma e informa” (Maximo-
Esteves, 2008, p.9). Nesta esfera de mudanca e transformacao, o professor assume-se como sujeito
da propria investigacdo, tendo em consideracao os pressupostos fundamentais da metodologia de
[-A, nomeadamente: “agir e investigar a ac¢do para transformar; formar na acg¢ao transformando-
a; investigar a transformacao para reconstruir o conhecimento praxealdgico” (Maximo-Esteves,
2008, p. 9). Concomitantemente, o foco inicial do professor deve recair sobre a identificacdo do
tema ou problematica a estudar, seguido da planificacido da acdo e observacio das situacdes em
funcdo das hipdteses levantadas anteriormente. Assim, a avaliacdo da acdo desenvolvida pode

exigir arevisdo do “plano geral ou dela poderdo emergir novas situacdes problematicas a requerer
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estudo” (Alarcdo, 2002, p.224). Surge, portanto, Agdo
o primeiro ciclo de I-A, que se segue de outros
ciclos, interligados entre si, de modo que nada

passe despercebido nesta espiral de

Planificacao Reflexao

desenvolvimento para a resolucdo de

problemas reais e concretos. Nesta Otica,
Revisdo do

salienta-se que ao longo da PES foi efetuado um

Problema

processo continuo e dindmico que objetivava a

Observacao
. Figura 5: Ciclos de Reflexdo de Investigacdo-Ac¢do, Adaptado de
procura de melhores respostas educativas para Maximo-Esteves, 2008.

as criancas. Nesse sentido, apds surgir o primeiro ciclo de I-A, foram desencadeados novos ciclos
de reflexdo de modo a rever a problematica em questdo, tal como ilustra a Figura 5.

Refletindo sobre a fase de observacdo, esta pode ser analisada através das seguintes
dimensdes: atitude do participador, processo de observacdo e campo de observagdo (Estrela,
1990). No que concerne a atitude do participador, a observacao realizada na PES distinguiu-se
como participante, uma vez que existiu uma participa¢do na vida dos grupos que estavam a ser
estudados. A observagdo participante possibilitou um contato mais préximo e mais real com as
criangas, permitindo obter dados mais precisos sobre o objeto de estudo. Posteriormente a
obtencdo destes dados, foi realizada uma reflexao pessoal através dos registos contemplados no
diario de formacdo. Quanto ao processo de observacao, este efetuou-se sistematicamente ao longo
da PES, onde o observador colocou em “relevo a coeréncia dos processos e dos resultados obtidos
[e] utilizou técnicas rigorosas em condi¢des suficientemente bem definidas para serem
«repetiveis»” (Reuchlin, 1969, citado por Estrela, 1990, p. 42) em praticas futuras. A escuta da
crianca revelou-se fundamental para a problematizacdo, reflexdo e procura de solugdes que
possibilitassem a transformagio das duas necessidades e dificuldades.

Paralelamente, complementando o processo de observagio, foram utilizados, ao longo da PES,
instrumentos de recolha de dados, nomeadamente as notas de campo e o didrio de formagao. As
notas de campo consistiram, principalmente, em descri¢des didrias de comportamentos,
expressoes e atitudes das criancas, bem como sobre outros aspetos relevantes sobre ambos os
contextos. Estas notas para além de escritas, também assumiram o formato de imagem, video e
audio. Este tipo de instrumento, ajudou o observador a “documentar mudangas ao nivel do
crescimento, do comportamento e do desenvolvimento” (Parente, 2002) de cada crianca.
Paralelamente, foi elaborado o didrio de formacdo que consistiu num registo das notas de campo
de uma forma mais coerente e refletida, revelando-se fundamental para o contributo do estudo de

caso, permitindo avaliar o desenvolvimento e aprendizagens efetuadas pela crian¢a, bem como
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identificar necessidades, dificuldades e interesses, aspetos imprescindiveis para a fase
correspondente a planificacao.

Através dos dados recolhidos na fase da observagao, passamos para a fase da planificacdo. Esta
pode ser definida como uma pratica pela qual os docentes refletem sobre as “finalidades e
propositos educativos; acoes e atividades que tornam visivel o ensino [e] efeitos ocasionados por
essas acdes”, (Zabalza, 2000; Roldao, 2009; Diogo, 2010; Rosales Lopez, 2012 citados por Moreira
& Duarte, 2019, p.45), através de uma atitude de aprendizagem continua. Nesta linha, a
planificacao constitui um carater flexivel, que possibilita a articulacao de saberes e interesses dos
seus intervenientes, perspetivando a criacdo de experiéncias de aprendizagem diversificadas e
contextualizadas, promotoras de aprendizagens significativas. Compreende-se, portanto, que a
planificacdo ndo se assume num processo descritivo, mas sim, num processo explicativo e
reflexivo, que engloba um universo de intencionalidade pedagdgica (Moreia & Duarte, 2019).

Findada a fase da planificacdo, surge a terceira etapa do ciclo de I-A, nomeadamente a fase da
implementacdo/acdo. Em similitude com a fase anterior, a acido deve ser flexivel, considerando
todas as impressibilidades que possam surgir no contexto educativo. Estas imprevisibilidades
levam, por vezes, a necessidade de reajustamento e mudanga das planificacdes realizadas na fase
anterior, que se revelam aspetos promotores de reflexdo na e pds-acdo, tal como sucedeu em
ambas as valéncias educativas.

Relativamente ao processo de reflexdo, segundo Maximo-Esteves (2008, p.82), este trata-se de
uma “operacdo de analise critica das observacoes, discrepancias e/ou padrdes encontrados, com
o intuito de descobrir as crencas e os esquemas de referéncia subsumidos nas praticas do
investigador”. Nesta medida, posteriormente a acdo utilizaram-se instrumentos de registo e
andlise dos dados de observacdo. Para além disso, ocorreram didlogos entre a triade educativa,
bem como com as supervisoras institucionais. Estes didlogos de indole informal, preconizaram a
melhoria e transformagio das praticas do par pedagégico, bem como de todas as vertentes a ela
associadas. Analisando, ainda, a fase de reflexdo, deparam-se dois instrumentos essenciais que a
sustentaram, nomeadamente as narrativas colaborativas e os guides de pré-observacido. As
narrativas colaborativas entre a triade educativa, contribuiram fascinadamente para a
“construcdo do saber profissional e [para] a transformacido de praticas” (Ribeiro, 2007, p.49),
através de outras perspetivas e visdes sobre a acdo desenvolvida. Por outro lado, os guides de pré-
observacdo permitiram as formandas antever as suas agdes, refletindo sobre os objetivos
previstos, sobre estratégias e recursos pedagogicos necessarios, sobre dificuldades esperadas no
decorrer da atividade e, ainda, o que era expectavel ser observado pelas supervisoras
institucionais. Concomitantemente, salienta-se que os momentos de reflexdo e partilha sobre as

praticas implementadas em diferentes contextos educativos, dinamizados nos seminarios,
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constituiram fontes basilares para o desenvolvimento profissional e pessoal, assim como para o
ampliar da criatividade pedagogica.

Afirma-se vivamente que a implementacao das diferentes fases da metodologia I-A ao longo da
PES, possibilitou a construgdo, inovacio e renovacio do processo de desenvolvimento e
qualificacdo profissional futura (Oliveira-Formosinho, 2002), instigando um olhar mais atento,

mais critico, mais reflexivo e mais contextualizado relativamente a praticas futuras.

44



CAPITULO III - DESCRICAO, ANALISE E REFLEXAO DAS
ACOES DESENVOLVIDAS

“Desde o inicio, sabia que teria de trilhar caminhos da complexidade, caminho esse que exigiria
reflexdo, reconstrucdo, decisdo e transformacio. Agora sei que esse caminho trilhado de maos dadas
com as criancas, valeu a pena, e ndo me poderia sentir mais do que realizada!” (Diario de Formagao,
5 de janeiro de 2023).

No presente capitulo serdo expostas as acdes desenvolvidas ao longo da PES, nomeadamente
na EPE e no 1.2 CEB. Esta exposicdo sera acompanhada de uma descricao e reflexao detalhada de
alguns dos momentos, que serdo sustentados pelos referenciais tedricos salientados no Capitulo
I. Estes momentos revelaram-se marcos fundamentais para o desenvolvimento e crescimento das
criangas, assim como para o desenvolvimento e evolugdo profissional da futura docente.

As carateristicas especificas de cada crianga, evidenciadas no Capitulo I, constituiram o ponto-
chave para a co construcado do processo de reflexdo e planificacdo de toda a acdo educativa, que se
sustentou no paradigma socioconstrutivista no qual a pedagogia participativa e a MTP
apresentaram um papel inquestionavel. Assim, ao longo deste caminho de construcao e evolugao
profissional, adotou-se uma postura atenta, observadora, reflexiva, indagadora e critica, que
fomentou a articulacdo entre a teoria e a pratica, assim como a descoberta de estratégias
pedagogicas desencadeadoras da transformacgao de praticas (Coutinho, 2014). Sem embargo, este
capitulo comeca por apresentar reflexivamente as agdes desenvolvidas e os resultados obtidos em

contexto da EPE e, posteriormente, do 1.2 CEB.

1. ACOES DESENVOLVIDAS EM CONTEXTO DA EDUCAGCAO PRE-
ESCOLAR

A EPE constitui a primeira etapa da Educacao Basica em Portugal e, portanto, assume um papel
imprescindivel para o desenvolvimento das criangas, na medida em que lhes proporciona a
evolucdo de competéncias e destrezas, a aprendizagem de normas, atitudes e valores essenciais
para a sua integragdo social, para o seu sucesso escolar e para a sua “cidadania presente e futura”
(Formosinho, 2013, p.10). Assim, torna-se urgente a transformacao das praticas educativas nesta
valéncia e o melhoramento da formacido dos profissionais de educacdo. Nesta linha de
pensamento, importa destacar o papel incontestavel da PES para a construgdo de uma postura
reflexiva, critica e indagadora da futura docente, que sempre procurou saber ser, saber estar e

saber fazer e que sempre valorizou a importancia da formagio ao longo da vida.
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As relacdes de empatia estabelecidas, a comunicac¢do positiva, a escuta atenta e a observacgao
continua realizada ao longo da PES constituiram o nucleo do processo de descoberta da forma de
pensar e de raciocinar de cada criangca, bem como do reconhecimento dos seus interesses,
capacidades e necessidades particulares. Estes fatores, envolvidos numa esfera de
complementaridade, contribuiram vivamente para o encorajamento das criancas e para o
desenvolvimento de desafios fundamentais para a promocgao de aprendizagens plurais. Assim, ao
longo da pratica, a crianga sempre foi valorizada, respeitada e conceptualizada como um ser ativo,
participante, competente e capaz de construir o seu conhecimento através das relagdes e
interacdes estabelecidas com o adulto e com outras criancas (Lopes da Silva et al,, 2016; Lino,
2013; Oliveira-Formosinho & Aradjo, 2004).

Nestes meandros, o contexto pedagdgico - fisico e social - sustentou, promoveu, facilitou e
celebrou a participacdo da crianca (Oliveira-Formosinho, 2007), em detrimento do que era
defendido pelas pedagogias transmissivas, nas quais a participacdo da crianca era descurada e
onde os saberes eram considerados imutaveis. Atendendo a pedagogia participativa e
contemplando como objetivo primordial a promog¢ao de uma resposta educativa de qualidade a
todas as criangas, a MTP destacou-se como um ponto chave para a motivacdo e curiosidade da
crianca, que inevitavelmente despoletou processos de exploragdo, experimentagdo, dialogo,
questionamento e resolucao de problemas reais, atribuindo sentido ao mundo que a rodeia, o que
se revela essencial para a vida em sociedade e para a construgdo da sua identidade (Lopes da Silva
etal,, 2016; Lino, 2013; Katz & Chard, 1997).

A construcdo articulada do saber foi também uma das potencialidades desenvolvidas através
da MTP, pelo que as diferentes areas de contetido foram abordadas de modo integrado e
globalizante, potenciando aprendizagens transversais. Nestes tramites, a concecdo do brincar
como uma atividade natural, rica e estimulante, na qual a crianca se desenvolve e aprende de
forma holistica esteve sempre presente ao longo da PES, assim como a visdo de crianca como um
“investigador [e] um criador ativo de saberes” (Vasconcelos, 2011, p.9). Assim, todas as ac¢des
planificadas e desenvolvidas sustentaram-se em principios de seguranca, afetividade e bem-estar,
em que os interesses, necessidades e capacidades das criancas constituiram aspetos essenciais
para a co construcdo das planificagdes que eram sistematicamente analisadas e refletidas pela
triade educativa.

Morcegos e outros medos, um projeto Unico e muito peculiar, surgiu de um diadlogo entre a
educadora cooperante e as criancas, realizado precisamente no segundo dia do periodo da PES,
tendo como objetivo a procura de uma denominacdo e identificagdo para a sala de atividades.
Surgiram inumeras ideias e sugestdes das criangas, no entanto era necessario chegar a um

consenso. Para isso, sustentaram-se numa pratica democratica, baseada em principios de
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cooperagdo e negociacao, recorrendo a uma votacgao (Oliveira-Formosinho, 2007). O grupo estava
muito entusiasmado para a contagem dos votos, sendo que ao longo deste processo surgiram
expressOes carateristicas da linguagem matematica como “mais do que” e “menos do que”
estabelecendo relacdes numéricas para comparar as quantidades de votos e descobrir a
denominacdo vencedora (Castro & Rodrigues, 2008) - A Sala dos Morcegos.

Nos dias posteriores, a educadora cooperante e as criangas sugeriram a constru¢do de um
cartaz para colocar na porta da sala para identificar a sala dos morcegos. Apos esta etapa, a triade
educativa questionou as criangas sobre o que elas sentiam em relacao a este animal tdo invulgar,
ao que algumas referiram sentir medo. Analisando este receio, considerou-se fundamental o
desenvolvimento de um projeto que contemplasse e interligasse as mais variadas carateristicas
dos morcegos (um animal pouco analisado na EPE) e os medos das criangas. Neste sentido, na
primeira fase do projeto, as criancas foram questionadas sobre o que ja sabiam sobre os morcegos,
0 que queriam saber e como poderiam saber mais e pesquisar mais sobre este animal. Assim,
através de um dialogo entre adulto-crianca, foram elaboradas trés listas distintas, que serviram
de suporte para o registo das expressdes, conhecimentos, ideias e opinides das criancgas. Estas
listas foram afixadas numa das paredes da sala para que todos acompanhassem o
desenvolvimento do Projeto. Importa destacar que os conhecimentos prévios das criancas foram
sempre valorizados como potenciadores de novas etapas de aprendizagem ao longo de todo o
processo educativo.

Na segunda fase do projeto (planificacdo e desenvolvimento da a¢do), as criancas realizaram
pesquisas com as familias e trouxeram para a sala de atividades informag¢des muito relevantes e
curiosas sobre os morcegos. Estas pesquisas foram sustentadas com a exploracido de enciclopédias
dos animais, presentes na sala de atividades, fazendo surgir novas ideias e multiplas
possibilidades para o desenvolvimento do projeto.

Partindo da riqueza e diversidade de expressdes, conhecimentos, ideias e opinides das
criancas, ao longo do periodo da PES foram surgindo naturalmente a¢dées fundamentais para a
evolucdo e transformacao dos seus conhecimentos sobre os morcegos, bem como o interesse,
curiosidade e fascinio pela espécie, aliados a superagao, percecdo e compreensao dos seus medos.
Concomitantemente, na terceira fase do projeto, referente a execucdo das atividades, importa
salientar que, na impossibilidade de descrever, analisar e refletir sobre todas as acdes
desenvolvidas ao longo da PES, no presente relatdrio sera apenas analisada uma das atividades
integrantes no projeto, nomeadamente a Construgdo do Papdo dos Medos, que surgiu com o intuito
de atenuar os maiores medos mencionados pelas criangas. Por conseguinte, serdo, ainda,
descritas, analisadas e refletidas duas atividades exteriores ao projeto, que foram despoletadas

pela época natalicia, que intercetou com o periodo de desenvolvimento do mesmo, e que
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englobaram uma multiplicidade de aprendizagens integradas. De referir que o apéndice A
apresenta uma tabela que sintetiza todas as a¢des exploradas ao longo do Projeto, em que sdo
evidenciadas as suas diferentes fases, acompanhadas de um registo fotografico, para uma melhor
compreensdo das mesmas.

Passando a uma analise reflexiva da atividade Construcdo do Papdo dos medos, denota-se que
se revelou um momento de aprendizagem e desenvolvimento multifacetado das criancas,
considerando que as mesmas foram escutadas, valorizadas e onde os seus interesses foram
sempre enaltecidos.

Apds concretizadas as producdes plasticas que as criangas tinham realizado para expressarem
os seus medos na atividade da Construgcdo do Mural dos Medos, a educadora cooperante decidiu
fotocopiar todas essas produgdes para que as mesmas estivessem sempre disponiveis e acessiveis,
de modo a poderem ser exploradas e analisadas reflexivamente. Neste sentido, um dos dias
integrantes do processo da atividade, a educadora solicitou que as criancas reunissem no tapete,
onde os seus medos se encontravam espalhados no centro (producdes previamente fotocopiadas).
Naturalmente, as criangas comec¢aram a explorar as produgoes, sabendo identificar qual era a sua,
assim como a de alguns dos seus colegas. A diade tentou aprofundar o sentimento representado
por cada criancga, questionando se estas sabiam explicar a razdo da existéncia de determinado
medo. No entanto, estas revelaram bastante dificuldade em encontrar respostas e em expressar
0s seus sentimentos, para além de que, algumas das criancas se sentiam muito reservadas em
divulgar o seu medo. Nesta linha de pensamento, revela-se fundamental que o adulto aceda “ao
significado e motivacdes da crianga, (...), [ganhe] a sua confianc¢a, fazendo com que esta queira
partilhar os seus sentimentos, experiéncias e opinides” (Portugal, 2009, p.13). Assim, a triade
sempre percecionou a estimulagdo e envolvimento das criancas nas diferentes atividades,
perspetivando a transformacdo da problematica em questio, tentando tranquilizar as criangas,
através da demonstragdo de que o medo é um sentimento normal e natural e que, por vezes, esse
medo assustador e angustiante pode ser vencido (Brazelton, 2018). Com esta abordagem, uma
das criancas sugeriu: “Nés podiamos construir uma coisa que guardasse os nossos medos!” (C.) e,
posteriormente, surgiu um pequeno debate entre criancas: “Podia ser uma ventoinha!” | “Mas a
ventoinha é para nos refrescarmos.” | “Mas também pode levar os nossos medos para longe”.

A criatividade das criancas e a sua imaginagdo é simplesmente fascinante. Por conseguinte, a
triade educativa continuou a provoca-las, escutando e valorizando as sugestdes das mesmas.
Durante este momento, a educadora cooperante recordou uma hora do conto que tinha sido
realizada pela mae de uma das criancas do grupo, que apresentava a histéria do “Bicho Papao”,
onde foi criada uma lengalenga pelas criancas. Ap6s relembrar este momento, uma crianca

sugeriu que se poderia construir um “Bicho Papdo”, sendo que as restantes criangas ficaram muito

48



entusiasmadas e ansiosas para realizar esta construgdo. A crianga R. até expressou a sua opiniao:
“0 Bicho Papao pode ser um morcego, porque assim ele voa e leva os nossos medos para longe
como a ventoinha!”. Esta sugestdo da crianca revelou-se essencial, principalmente para aquelas
criancas que, inicialmente afirmaram ter medo dos morcegos, conseguissem ter uma visao mais
positiva deste animal, percebendo que ele é muito benéfico para o mundo.

Posteriormente, ao longo de varios dias, realizou-se a construcdo do Papdo dos Medos, sendo o
nome sugerido pelas criangas. Assim, o par pedagégico questionou o grupo como este queria
construir o Papdo dos medos, perguntando que tipo de materiais poderiam usar, sendo que
sugeriram a utilizacdo de uma caixa de cartdo que se encontrava na sala de atividades. Para além
disso, sugeriram que gostariam de a pintar com tintas escuras para “ser mais assustador” (D.).
Foram entdo criadas oportunidades para que as criancas do grupo se sentissem bem e se
sentissem motivadas ao longo de todo o processo. Esta construgdo envolveu varias etapas que
foram realizadas numa sucessdo de dias ao longo de uma semana. Porque o tempo é de cada
crianca, nesta atividade preconizou-se a organiza¢do do tempo de uma forma estruturada,
equilibrada e flexivel, contemplando os diferentes ritmos, em diferentes situacoes, possibilitando
momentos de aprendizagem diversificados. Valorizou-se o tempo para as criangas “fazerem
experiéncias e explorarem, para brincarem, para experimentarem novas ideias, modificarem as
suas realizagdes e para as aperfeicoarem” (Lopes da Silva et al,, 2016, p.27).

Comegaram por pintar com tintas a caixa de cartido que era “o corpo do papao dos medos” (D.)
e para isso utilizaram pincéis, esponjas, carimbos e até mesmo as maos, desenvolvendo a
multiplicidade sensorial, através da exploracdo da textura do cartdo, das tintas de varias cores e
da grande diversidade de materiais de pintura. Posteriormente, foram construidas as asas do
papao, que foram recortadas e pintadas pelas criangas, sendo que a educadora auxiliou na sua
fixacdo, devido a dureza do cartdo. Os diferentes materiais utilizados apelaram a criatividade e a
imaginacdo das criancas, permitindo-lhes descobrir novas possibilidades de construir novas
experiéncias de aprendizagem (Lopes da Silva et al,, 2016). Partindo das sugestdes e interesses
das criancas, foram-se desenvolvendo os olhos, a boca, os dentes, o nariz e as orelhas do papao

(figura 6).

Figura 6: Registo fotografico das diferentes etapas de constru¢do do Papdo dos Medos.
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Nesta etapa, foi notério que as criangas ja apresentam consciéncia de si e do seu corpo,
salientando a importincia de representar os diferentes elementos da face, estabelecendo
comparacgdes com o animal morcego - “Os morcegos também tém olhos como ndés” (C.); “Eles
precisam dos dentes para se alimentarem” (C.); “Nés ndo temos asas para voar como eles” (D.).

A crianca P. observou as carateristicas da caixa e viu que esta ja possuia um orificio aberto e
decidiu que essa seria a boca do Papao. Outra crianga muito entusiasmada, ao escutar esta ideia,
abordou o par pedagdgico e sugeriu: “N6s podemos meter os nossos medos dentro da boca dele,
assim ele come e eles nunca mais aparecem!” (C.). Como é possivel verificar, ao longo da
construcdo do Papdo dos Medos, as criangas tinham sempre abordagens muito interessantes e
muito ricas que sustentavam novas ideias para o projeto e que se revelaram muito positivas para
o desenvolvimento integrado das mesmas.

Concomitantemente, findada a construcio do Papdo dos Medos, a triade educativa reuniu com
as criancas para dialogar e debater com as mesmas, de modo a obter o feedback de todo o processo
de construgdo, tentando perceber como estas se sentiam relativamente a colocarem os seus
medos dentro do Papdo. Todo o grupo se revelou muito fascinado, salientando que estavam
ansiosos para que os seus medos “fossem embora”. Nesta 6tica, o par pedagdgico sugeriu que, no
momento que cada crianca colocasse o seu medo dentro da boca do Papio, fosse narrada a
lengalenga referida anteriormente. As criancas mais velhas, ainda se lembravam de partes da
lengalenga, no entanto, as mais novas tiveram alguma dificuldade. Para isso, a educadora
cooperante, conjuntamente com as criangas, comecou por relembrar a lengalenga, sendo que ia
acompanhando com a escrita no papel. Apds reavivar a lengalenga, foi notério um envolvimento
fantastico, que era possivel observar pelas expressdes faciais e corporais, pelos seus sorrisos e
pela sua forma de “cantarolar” a lengalenga:

“Bicho, Bichdo
Bicho, Papao
Morcego, Morcegao
Aranha, Aranhdo
Sapo, Sapao
Sai daqui, ou vamos atras de ti!”

A envolvéncia das criangas numa exploracdo ludica da linguagem, fomenta um gosto e um
prazer das mesmas em descobrir palavras, inventar sons e descobrir relacdes entre eles. A
lengalenga surge como um aspeto “da tradicdo cultural portuguesa que [estd] frequentemente
presente na sala e no dia a dia das criancas [revelando-se fundamental para] trabalhar a
consciéncia linguistica” (Lopes da Silva et al., 2016, p.64). Algumas das criancas mais velhas, ja

realizavam uma identificacdo de elementos sonoros que integravam nas palavras, nomeadamente
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alguns fonemas e silabas, sendo que apontavam constantemente e referiam: “Aqui diz BI - CO”
(referindo-se a palavra Bicho - ainda nio reconhece o fonema “sh”) e “Aqui diz SA - PO” (referindo-
se a palavra sapo - atribuiu o som “6” ao invés do som “u” no final da palavra). De salientar que a
educadora cooperante sempre valorizou a capacidade de andlise do oral como uma ferramenta
fundamental para o processo de codificacdo da escrita. Neste sentido, sugeria constantemente,
propostas diversificadas e enriquecedoras que instigassem “diferentes processos e niveis de
analise, progressivamente mais exigentes, de modo a facilitar estas aprendizagens” (Lopes da
Silva et al,, 2016, p.64).

A constante estimulagdo da consciéncia linguistica e fonoldgica, fazia com que as criancas
tomassem atitudes auténomas de resolucdo de problemas como a incapacidade de descodificar a
escrita. Temos como exemplo, a crianc¢a C. que sugeriu que se fizessem desenhos representativos
das palavras, para que conseguissem ler mais facilmente a lengalenga no momento de o “Papao
comer os nossos medos”, sendo esta uma pratica muito recorrente na sala de atividades e que
ajudava o grupo a compreender a mensagem escrita. Assim, as criangas ficaram responsaveis por
desenhar as diferentes personagens da lengalenga, tal como é evidenciado na figura 7. Esta
estratégia, permitiu que o grupo de criangas “narrasse” a lengalenga, através da leitura dos
desenhos que sdo, também, uma forma de escrita que deve ser valorizada como complemento da
palavra (Lopes da Silva et al,, 2016). Um aspeto muito interessante, foi o facto de algumas das
criancas se terem apercebido naturalmente que o ditongo [d0], significava um “crescimento do
animal”, ou seja, “a aranha é mais pequena que um aranhdo e o sapo é mais pequeno do que um
sapao” (L.), desenhando primeiro uma aranha pequena e depois uma maior, tal como aconteceu
com os restantes animais. Nesta expressio, torna-se evidente o recurso a linguagem matematica,
através de expressdes como “mais do que” e “menos do que” para estabelecer relacdes entre

tamanhos.

Figura 7: Desenhos representativos das palavras da
lengalenga.

Finalizada esta tarefa, a lengalenga foi colocada na parte de tras do Papdo dos Medos.
Posteriormente, pegaram no desenho representativo dos seus medos e comegaram a organizar
uma fila em frente ao Papao. De salientar, que foi colocada uma ventoinha dentro do Papdo dos
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Medos, de modo a valorizar a sugestdo inicial da crianga e de tornar o momento ainda mais real,
criando movimento na parte superior do Papao, que era coberto por um plastico preto leve. Este
fator apelou muito a motivacdo, criatividade e imaginacdo da crianga, que sdo dimensdes
fundamentais para o seu desenvolvimento cognitivo. Neste sentido, enquanto cada crianca
colocava o seu medo, a triade educativa e as restantes crian¢as narravam a lengalenga para tornar
o momento ainda mais dindmico e enriquecedor. Este momento, foi muito gratificante,
principalmente quando as criancas referiram expressdes como: “Agora ja ndo vou ter mais
medo!”; “Acho que o meu medo ja diminuiu!”.

As criangas interpretam o mundo de uma forma muito propria e singular. Neste sentido, a
triade educativa sempre procurou identificar o que cada crianga estava a sentir e a viver, nunca
descorando o medo como uma das emog¢des basicas do ser humano (Ainsworth, 1981). Nesta linha
de raciocinio, ao longo da acdo desenvolvida, a comunicacdo foi considerada uma ferramenta
inquestionavel para a compreensdo das emoc¢des de cada crianga. Para além disso, a diade sempre
adotou uma pratica pedagogica adequada, aliada a um ambiente ludico repleto de aprendizagens
estimulantes, através do apoiar, informar, modelar, explicar, questionar [e] canalizar o interesse
da crianca para [objetivos] socialmente desejaveis, (...) promovendo a sua autonomia [e]
criatividade” (Portugal, 2009, p.14).

Paralelamente ao periodo de desenvolvimento do Projeto Morcegos e outros medos, surgiu a
época natalicia que se revela uma data festiva especialmente valorizada pelas criancas e pela
instituicdo educativa. Consequentemente a este fator, a triade educativa sentiu uma breve
interrupcdo do projeto que, muitas vezes, era sobreposto por atividades natalicias impostas pela
institui¢do ou pela “sociedade”. E claro que, a articulagiio entre o projeto e as atividades planeadas
para o Natal era possivel, no entanto, correr-se-ia o risco de dinamizar atividades for¢adas e sem
sentido para o grupo de criancas. Tendo em conta esta observacdo e reflexdo conjunta,
considerou-se que seria mais favoravel criar oportunidades educativas nas quais a crianga se
sentisse bem, aproveitando o momento e o ambiente natalicio que tanto a fascinava, correndo o
risco assustador de que estas perdessem o interesse no projeto, nao atingindo todos os objetivos
expectaveis. No entanto, como a profissdo docente envolve caminhos da complexidade, torna-se
essencial que o EI enfrente todas as imprevisibilidades envolvidas no dia-a-dia na EPE. Deste
modo, o par pedagdégico assumiu um papel fundamental na descoberta de estratégias e recursos
que se adequassem a intencionalidade educativa da acdo, preconizando o desenvolvimento do
interesse, a motivacdo, a curiosidade e a atencdo das criangas, perante o meio e 0 momento
envolvente (DL n.2 241/2001, 2001).

Tendo em conta o que foi referido anteriormente, a diade preconizou em todos os momentos,

a promocao de experiéncias diversificadas, potenciadoras de aprendizagens significativas. Assim,
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tendo em conta o fascinio das criangas pelos jogos de tabuleiro e pelo Natal, a diade decidiu
construir um jogo que articulasse estas duas vertentes. De salientar que a multiplicidade e riqueza
de materiais pedagdégicos presentes na sala de atividades revelou-se um ponto-chave para a
construcdo do jogo, uma vez que abriu as portas da criatividade e da inovacao, possibilitando o
desenvolvimento da consciéncia ecoldgica, na medida em que, através de materiais reutilizaveis
foi possivel “dar-lhes uma nova vida”, garantindo-lhes uma nova funcao educativa, adaptada as
necessidades e interesses das criancas, através de um ambiente lidico e dindmico articulado com
processos de exploracdo, transformacdo e combina¢do (Hohmann & Weikart, 2009).

Para a construcdo do jogo, a diade idealizou um contexto alusivo ao Natal que instigasse o
interesse das criancas e envolvendo uma espécie de missao a ser concluida. Neste sentido, face ao
deslumbramento das criancas pelo Pai Natal, criou-se uma espécie de histéria associada ao jogo
que envolvesse esta personagem e o seguinte contexto: O Pai Natal, todos os anos tem de entregar
muitas prendas pelo mundo inteiro e, como vocés devem saber, ele precisa de muita ajuda, porque
quando trabalhamos em equipa, tudo se torna mais fdcil. Sabem quem ajuda o Pai Natal? Sdo os
duendes. Eles ajudam-no a guardar todas as prendas num saco gigante. Querem ser os duendes e
ajudar o Pai Natal nesta missdo? Este contexto apela aspetos intrinsecos a Area de Formagcio
Pessoal e Social (Educacio para a Cidadania).

Posto isto, importa referir os materiais utilizados para a construcao do jogo, sendo estes uma
placa de madeira, seis tampas de plastico, seis rolhas de cortica, seis pedacos de cartolina de
diferentes cores, seis lagos de diferentes cores, seis fios de 13, tecidos, uma caixa de pastilhas
elasticas, marcadores de diferentes cores, seis imagens de duendes em miniatura e cola quente.
De salientar que a construcao do jogo constituiu um processo de dois dias, sendo que no terceiro
dia, o jogo ficou exposto na drea dos jogos, de modo a serem observadas as reagdes das criancgas
ao contactarem pela primeira vez com mesmo. Como era de esperar, as crian¢as quando
deparadas com um novo jogo ficaram muito entusiasmadas referindo expressées como “UAU!
Temos um jogo novo, podemos jogar?”; “Estas rolhas sdo os presentes do Pai Natal?”; “Eu sou o
duende verde!”. Face a estas expressoes, dirigiram-se ao par pedagégico solicitando a sua
participacdo no jogo. Como era uma novidade, todas as criangas queriam jogar ao mesmo tempo,
no entanto o jogo foi realizado apenas para seis criancas, pelo que foi necessaria a intervencio do
adulto, na medida em que comegaram a surgir conflitos. Ap6s o didlogo com as criangas, estas
perceberam que todas poderiam jogar, apenas tinham de esperar pela sua vez. Neste sentido, em
grupos de cinco crian¢as conjuntamente com um elemento da diade, iniciou-se o primeiro jogo.

O fascinio pelo jogo, aliado a dificuldade de cooperagdo entre pares, revelavam-se
carateristicas transversais a todas as criancas do grupo, tal como mencionado no Capitulo II.

Nestes meandros, conceptualizando o jogo como uma “atividade ludica inerente ao
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desenvolvimento social, emocional, intelectual da crianga e a cultura humana” (S3, 1995, p.10) e
que proporciona a ativagdo da ZDP da crianca (Kishimoto, 1998), este revelou-se uma estratégia
pedagdgica fundamental para que a crianca desenvolvesse aprendizagens articuladas através do
fazer, do brincar e do jogar, assumindo-se como uma personagem ativa. Este é o propésito do jogo
educativo, onde exista um equilibrio sustentado entre a func¢io ludica e a funcdo educativa

(Kishimoto, 1998).
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Figura 8: Jogo construido pela diade com materiais reutilizaveis presentes na sala e o momento de jogo
com as criangas.

Como se pode observar na figura 8, cada duende corresponde a um jogador (crianca) que tera

de lancar o dado que se encontra no centro do tabuleiro. O nimero que sair nesse lancamento,
corresponde ao namero de “casas” que o duende tera de avancar. Este processo repete-se até que
o duende alcance o presente (tampas de plastico) e o leve até ao Pai Natal (caixa de pastilhas
elasticas), colocando-o dentro do mesmo.

Durante a dindmica do jogo surgiram intimeras expressdes das criancas como: “Eu estou a tua
frente duas bolinhas, por isso estou a ganhar!”; “Sé me falta uma casa para entregar a prenda ao
Pai Natal!”; “Nao vés que esse duende nao é dai? Ele tem a cor verde, por isso, tem de ficar nas
bolas verdes!”; “Quatro bolinhas, porque duas mais duas dao quatro bolinhas!”. Através desta
diversidade de expressdes escutadas, foi possivel identificar a articulacdo evidente com o Dominio
da Matematica. De uma forma natural, as criancas realizavam comparagdes entre quantidades,
identificando quem tinha avancado mais casas e quem tinham avangado menos. Para além disso,
realizavam, tacitamente, adi¢cdes e subtragdes, assim como a decomposicdo de alguns nimeros
(ee+ee=eeee). Qutro aspeto interessante, foi o facto de algumas criancgas se aperceberem que cada
duende correspondia a uma cor, efetuando consequentemente a correspondéncia entre cor-
duende. Nestes tramites, é possivel afirmar que o jogo se revelou um instrumento muito valioso
para o desenvolvimento e mobiliza¢do de aprendizagens matematicas, uma vez que proporcionou
“multiplas oportunidades para o desenvolvimento do pensamento e raciocinio matematicos”
(Lopes da Silva et al, 2016, p.75). Para além disso, a implementacdo de regras no jogo
proporcionou a compreensao e a aceitacdo das mesmas, o desenvolvimento do raciocinio logico-
matematico e da autonomia da crianca. Neste seguimento, a diade adotou uma postura

observadora e questionadora, explorando “as situagdes que emergem da atividade das criangas;
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[orientando a] atenc¢do para caracteristicas especificas da matematica (...) [e transmitindo]
confianca nas suas exploracoes, reflexoes e ideias, de modo a sentirem-se competentes” (Lopes da
Silva et al,, 2016, p.76).

Ao longo das dindmicas de jogo foi possivel analisar e refletir sobre alguns aspetos que se
revelaram positivos e outros menos positivos. As criancas mais velhas sentiram muita facilidade
na compreensdo das regras e da dindmica do jogo, no entanto, as criangas mais novas
demonstraram alguma dificuldade. A regra do duende “ter de ir buscar a prenda e voltar para tras
para a entregar ao Pai Natal”, nem sempre se revelou uma estratégia favoravel. Para os mais
velhos esta estratégia revelou-se muito desafiante, pelo que demonstravam muita capacidade em
manipular o duende, percebendo todo o trajeto que tinham de fazer, nunca esquecendo a
sequéncia numérica. Contudo, para as mais novas, esta estratégia ndo foi muito favoravel, visto
que o facto de o duende ter de regressar ao ponto inicial, se revelou uma dificuldade bastante
evidente. Estas criancas, com a dnsia de entregar o presente ao Pai Natal, esqueciam-se do nlimero
de “casas” que tinham de avancar e acabavam por nem perceber o jogo. Deste modo, o par
pedagogico adaptou o jogo as criangas que revelaram maiores dificuldades e, ao invés de o duende
ter de regressar até ao Pai Natal, o duende teria apenas de chegar até a prenda, colocando-a
posteriormente dentro do Pai Natal. Outro aspeto que o par pedagégico considerou prejudicial
para a dindmica do jogo, foi o facto de o mesmo envolver muitos participantes. O envolvimento de
seis criangas, todas com carateristicas tdo individuais, gerou alguns conflitos e desentendimentos.
Nesta 6tica, o jogo deveria ter sido realizado apenas para quatro participantes, sendo que, dessa
forma, o adulto conseguiria observar e prestar mais atencdo a cada crianga, percebendo
integralmente as suas maiores dificuldades.

A diversidade de materiais constitui um estimulo essencial para a aprendizagem da
matematica. Todo o material tem potencialidade pedagdgica, basta usufruir da criatividade e criar,
transformar e mobilizar experiéncias onde as criancas se encontrem ativas, argumentadoras e
imaginativas, instigando aprendizagens plurais, repletas de sentido. Por conseguinte, a
construcdo e dinamizacdo do jogo teve como principal objetivo o despertar do interesse e do
envolvimento da crianca, que sempre foi motivada a desempenhar um papel ativo na
interpretacdo e mobilizacdo dos conhecimentos adquiridos através do “saber fazer” em
detrimento do “saber”. Através do jogo, foi possivel observar o grupo de criangas muito envolvido
e motivado, que era possivel observar através de expressdes como: “Eu ja ndo tenho a prenda, mas
posso jogar outra vez?”. Para além disso, no dia posterior a apresentacdo do jogo, a crianca P.,
entrou na sala de atividades, toda entusiasmada para mostrar o jogo a sua mae e a sua irma. A
crianca explicou a dindmica do jogo e quis que ambas jogassem com ela. Esta vontade de mostrar

e jogar com a familia revelou que esta crianca gostou do jogo e que sentiu prazer ao joga-lo. Estes
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momentos de partilha com as familias sdo muito reconfortantes, pois é possivel observar que a
crianca se sentiu bem, capaz e realizada na dinamizacao do jogo.

Considera-se que o jogo se destacou pela sua potencialidade de promover e mobilizar
aprendizagens ndo s as criangas, como também ao par pedagégico. S.G., uma crianca com um
atraso no desenvolvimento global, tal como salientado no Capitulo II, apenas conseguia
pronunciar a sequéncia numéria até ao nimero “3”. Apés varios dias consecutivos a jogar o mesmo
jogo e por observacdo das outras criangas, conseguiu interiorizar a sequéncia numérica até ao
ndmero “6”. Este desenvolvimento matematico da crianca foi muito gratificante nao sé para a
triade, como também para a propria crianca, que se sentia mais capaz. Para além disso, o jogo
impulsionou uma diversidade de interagdes sociais que despertaram principios de cooperacio,
solidariedade e respeito. Esta era uma das grandes dificuldades do grupo, principalmente da
crianca G.M. O facto de esta crianca comunicar e interagir com outras criangas, em situacido de
jogo, foi uma evolugdo social fantastica, que influenciou positivamente em interagdes posteriores.

A par da época natalicia, decorreram outras atividades partindo, igualmente dos interesses e
necessidades apontados pelas criancas. Assim, a atividade que sera explanada de seguida, surgiu
de um dialogo entre a educadora e as criangas: “Hoje estd muito frio! (Ed.) | Pois esta! (D.) | Sera
que vai cair neve? (Ed.) | Eununcavineve! (D.) | E gostavas de brincar na neve? (Ed.) | SIM, MUITO!
(D.)”. Partindo desta escuta da afirmacdo da crianga, a diade considerou fundamental
proporcionar a esta crianga uma experiéncia sensorial que lhe permitisse ter um contacto com
algo muito semelhante com a neve. Para isso, foi realizada uma pesquisa relacionada com
atividades experimentais que permitissem produzir neve de uma forma rapida e simples na sala
de atividades. Previamente, foram realizadas inimeras experiéncias, no entanto, nenhuma obteve
o resultado expectavel. Neste sentido, surgiu uma atividade que apenas requeria dois ingredientes
- espuma de barbear e sal fino -, que estavam presentes na sala de atividades. Claramente, que
ambos os ingredientes apenas nos auxiliaram a criar “neve artificial”, salientando que, ao longo de
todo o processo, destacamos que a neve ndo se originava dessa forma. Despertar as criangas para
a procura de explicagdes dos fendmenos atmosféricos que sdo observaveis e que acontecem no
meio fisico e natural é extremamente fundamental (Lopes da Silva et al,, 2016) e o par pedagogico
sempre apresentou essa preocupacio, questionando e promovendo a reflexdo e interpretacdo do
mesmo sobre a formacao da neve (Lopes da Silva et al,, 2016). Por conseguinte, face ao interesse
e curiosidade das criangas relativamente ao processo de formac¢do da neve, explicou-se ao grupo,
quando é que esta surgia e como € que esse fendmeno natural ocorria.

Apos salientado que seria produzida “neve artificial” as criangas ficaram muito entusiasmadas
e questionavam-se sobre tudo - “Mas como é que vamos fazer a neve artificial?” (C.); “Vai estar

muito fria como a neve verdadeira?” (L.); “Vamos puder tocar na neve?” (D.). Comecamos por
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salientar que materiais seriam necessarios para esta atividade e as criangas expressaram surpresa
e até mesmo estranheza, pois ndo perceberam imediatamente como seria possivel criar neve
artificial com os dois ingredientes. Neste sentido, depois de as criancas terem ido buscar bacias a
cozinha da instituicdo, comegaram por misturar a espuma de barbear e o sal fino. Este processo,
necessitou de uma pequena intervencdo do par pedagdgico, pois era necessario que a “neve
artificial” apresentasse uma consisténcia perfeita para a posterior modelagem. Nesta fase, as
criancas tiveram oportunidade de misturar os ingredientes e de sentirem vdrias texturas,
desenvolvendo os seus sentidos num ambiente de exploracgdo e transformacao. Quando a “neve
artificial” estava com a consisténcia perfeita, foram distribuidos quadrados de cartdo por cada
crianca, de modo que todas tivessem o seu espago e o seu tempo de explorar, manipular, moldar
e construir. Uma das criangas mais novas, quando observou a “neve artificial” expressou: “Neve!
Esta muito fria” (M.), o que foi muito curioso, pois esta crianga, apesar de saber que a neve nio era
real, ainda estabelecia compara¢cdes com a neve, com a qual ja tinha contactado. Cada crianca
realizou as suas construg¢des individuais, nomeadamente bonecos de neve, montanhas, labirintos,
Pais Natais, florestas, entre outras. Por meio destas construcdes, as criancas sugeriram a utilizacao
de outros materiais presentes na sala de atividades como paus, folhas, pinhas, tampas de plastico,
cartolina, de modo que as suas produgdes se tornassem mais criativas. Esta sugestdo do grupo,
revelou que as criancas conheciam os materiais que estavam presentes na sala e que viam neles

potencialidades para as suas construgdes diarias.

As criancas C. e I, através da exploragdo e manipulagdo do material, expressando a sua
imaginacdo e vontade de descobrir mais, inventaram um jogo ao qual denominaram de “O
investigador da neve”. Este jogo, segundo a explica¢do de ambas, consistia em “procurar o que nds
escondemos na neve, mas tens de procurar com este pau para ser mais dificil” (C.). Aqui é
observavel a capacidade que as criancas revelam em inovarem, imaginarem e reinventarem

inimeras atividades e jogos através de um unico material.
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Apesar da sua simplicidade, a atividade potenciou o envolvimento de multiplas areas de
conteudo, nomeadamente da matematica, do conhecimento do mundo e das artes visuais. Através
da modelagem de um material com uma textura “tdo macia”, possibilitou que as criancas,
espontaneamente, explorassem conceitos prdprios da linguagem matemadtica como: “Vamos
dividir a meio! Assim ficamos as duas com a mesma neve!” (C.) e “A minha montanha esta maior

17

que a tua!” (D.). Através da primeira expressdo, percecionamos que a crianca ja se encontra
familiarizada com o conceito de divisdao e a no¢do do conceito de “metade” como uma divisdo em
duas partes iguais. Esta crianca teve o cuidado de verificar rigorosamente se as duas partes da
neve estavam iguais para que ambas as criangas tivessem os mesmos direitos. No final desta
exploracao, as criangas do grupo sugeriram que a “neve artificial” fosse guardada num recipiente
e fosse colocada no Canto do Mundo, fazendo com que esta estivesse sempre acessivel a todas as
criancas que demonstrassem interesse em utiliza-la novamente. Para além disso, as criancas
demonstraram muito entusiasmo em produzir a “neve artificial” com a familia. A triade sempre
motivou as criancas a envolver as familias no processo educativo das mesmas, reconhecendo-a
como um parceiro fundamental do processo de aprendizagem (Lopes da Silva et al, 2016;
Oliveira-Formosinho & Aradjo, 2004).

Posteriormente a época natalicia, o projeto Morcegos e outros medos ainda permaneceu
presente no dia a dia das criangas, que sempre manifestaram muito interesse e predisposi¢do para
aprender durante todo o periodo do mesmo. Assim, a par do desenvolvimento da MTP,
decorreram outras atividades partindo, igualmente, dos interesses e necessidades apontados
pelas criangas, sendo que algumas dessas atividades, bem como os resultados obtidos, serdo
analisadas pelo outro elemento da diade.

Por fim, realizou-se a divulgacdo e avaliacdo do projeto, correspondente a quarta fase da MTP.
Previamente a esta fase, o par pedagdgico construiu um video que compilava todas os registos
fotograficos, video e audio das criancas ao longo de todo o projeto. Todo o grupo ficou fascinado
ao reviver momentos que ja nao se recordava. Neste sentido, questionou-se ao grupo se estes
gostariam de mostrar todo o trabalho e empenho realizado, bem como se gostariam de falar com
outras criancas da instituicdo sobre o que aprenderam ao longo do projeto. As opinides foram
muito divergentes, sendo que algumas criangas se demonstraram muito entusiasmadas e outras
demonstraram timidez e falta de interesse em divulgar o projeto a toda a instituicao. Assim, a
triade proporcionou um momento de analise retrospetiva sobre o projeto, com o intuito de que as
criancas percebessem a importincia das aprendizagens que tinham desenvolvido como
promotoras da “construcdo de alicerces para uma aprendizagem ao longo da vida” (Lopes da Silva
et al,, 2016, p.11). Surgiram entdo afirmac¢des como “ficamos a conhecer melhor os morcegos”,

“construimos uma casa assombrada”, “fomos a uma visita sobre os morcegos” e, partindo destas

58



observacdes, as criancas através de um dialogo com a triade, concordaram que seria interessante
realizar a divulgacdo do projeto na biblioteca da instituicdo para que todos pudessem contactar
com as ac¢oes desenvolvidas.

No dia seguinte, a diade preparou a biblioteca e transportou todos os elementos presentes na
sala de atividades que tinham sido construidos em prol do projeto, para esse espaco. Para além
disso, o video construido, também foi projetado, de modo que todas as a¢des fossem sintetizadas
e percecionadas por todos os convidados. Paralelamente a esta preparacao, as criancas, na sala de
atividades, elaboraram convites para todas as salas da EPE e do 1.2 CEB, sendo que a triade
educativa auxiliou na escrita dos mesmos, onde evidenciou horarios, garantindo uma organizacao
favoravel a visita da exposicdo. A par desta organizacdo, tudo correu como expectavel e todos
demonstram fascinio e curiosidade em visualizar, explorar e tocar em tudo o que estava exposto
na biblioteca. Todas as criancas que visitaram a exposicao foram convidadas e colocar o seu medo
dentro do Papdo dos Medos. Durante este momento, bem como aquando da visualizacdo do video
eram soados sorrisos e gargalhadas que demonstravam o interesse e fascinio pelas agdes
dinamizadas. Posto isto, é possivel afirmar que a divulgacido do projeto constituiu um momento
de desenvolvimento da crianc¢a sustentado na base da socializa¢do do saber.

Relativamente ao processo de avaliacido e, conceptualizando-a como “uma avaliacdo para a
aprendizagem e ndo da aprendizagem” (Lopes da Silva et al,, 2016, p.16), a triade educativa
sempre incitou as criancas para a reflexdo e partilha dos seus conhecimentos prévios, do que
tinham aprendido e do que pretendiam descobrir, com o intuito de promover a capacidade de se
autoavaliar, bem como de avaliar o grupo, assumindo um papel ativo e participante ao longo do
seu processo de aprendizagem.

Sem embargo, sintetiza-se que todos os momentos vivenciados em contexto da EPE,
proporcionaram o desenvolvimento de multiplas aprendizagens contextualizadas, articuladas e
globalizantes que instigaram a transformag¢do de praticas educativas, nomeadamente de
determinadas atitudes e comportamentos, que se revelaram inquestionaveis na promogao de um
ambiente de seguranga, afetividade e bem-estar a todas as criangas. Apraz mencionar que os
processos de observacao, planificacdo, acao e reflexao se revelaram aspetos imprescindiveis para
o desenvolvimento profissional da futura docente, uma vez que potenciaram a procura de
estratégias, metodologias e a articulacdo entre a teoria e a pratica, que promoveram momentos
de exploracdo, descoberta e aprendizagens plurais com as criancgas. Neste sentido, ao longo deste
periodo, adotou-se sistematicamente uma postura critica e reflexiva na, sobre e para a acdo que
sempre se complementou com a procura do saber, saber ser, saber estar e saber fazer, assim como

com o trabalho colaborativo valorizado ao longo de todo o processo.
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2. ACOES DESENVOLVIDAS EM CONTEXTO DO 1.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

Em similitude com a EPE, a PES desenvolvida em contexto do 1.2 CEB propiciou a construcdo
de um profissional capaz de refletir e investigar, com sentido critico e ativo, objetivando a
transformacdo e melhoria das suas praticas. Este crescimento gradual, revelou-se fruto do
trabalho colaborativo entre todos os intervenientes do processo educativo, que possibilitou a
partilha de saberes e a realizacao de processos de reflexdo, promotores da evolucido pessoal e
profissional da futura docente.

Sendo os alunos parte da “esséncia de um processo, de um sistema de ensino e aprendizagem
permanente e dindmico” (Ribeiro, 2018, p.33), ao longo da PES principiou-se uma observacao
atenta e continua, com o intuito de obter um conhecimento aprofundado, ndo s6, do contexto
educativo, como dos seus intervenientes. Concetualizando o aluno como um ser singular, ntcleo
das a¢des pedagoégicas, importa priorizar o conhecimento minucioso das suas individualidades
(cf. Cap. I, p.36), visando a construcdo de aprendizagens significativas. Assim, é de enaltecer o
trindmio interesses/necessidades/dificuldades que se revelou alvo de andlise, debate e reflexao
constante entre a triade educativa e a supervisora institucional, assumindo um pilar incontestavel
para a construgdo de UA, em prol da concretizacao do processo educativo, que sempre preconizou
uma gestdo flexivel (Diogo & Matos, 2000) e transdisciplinar, promotor de experiéncias de
aprendizagens holisticas e significativas para cada aluno, desafiando-os a “atuar ao nivel maximo
das suas capacidades” (Lino, 2013, p.115). Esta pratica colaborativa consistente, fomentou de
igual modo a procura de estratégias e objetivos adequados, permitindo ao futuro docente o
desenvolvimento de uma pratica educativa que celebre a heterogeneidade da turma, promovendo
aprendizagens plurais.

Concomitantemente, ao longo da PES, através do desenvolvimento da MTP no projeto de
intervencdo, foi possivel reunir diferentes saberes e diferentes areas de conhecimento, no qual
foram concretizados esforgos incansaveis para a promoc¢do de “experiéncias-chave” (Oliveira-
Formosinho, 2013), bem como almejar uma aproximacao de um ensino transdisciplinar aos
alunos. Paralelamente, na constru¢do das diferentes UA, o par pedagogico recorreu a uma
aproximacdo de diversificadas metodologias ativas, nomeadamente a metodologia baseada na
simulacao, Rotacgdo por Esta¢des de aprendizagem, Team-Based learning, Aprendizagem Baseada
em Problemas, entre outras. Estas metodologias possibilitaram que o aluno fosse reconhecido
como protagonista, competente e aprendiz ativo (Moran, 2013; Lino, 2013), capaz de construir o
seu proprio conhecimento através da exploracdo, do questionamento critico, da resolucao de

problemas, procurando a construcao de significados a respeito do mundo que o rodeia, criando
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multiplas possibilidades (Batista & Cunha, 2021) de desenvolvimento. Assim, as metodologias
ativas revelam-se “caminhos para avancar mais no conhecimento profundo, nas competéncias
socioemocionais e em novas praticas” (Moran, 2013), nas quais o aluno tem oportunidade de
explorar o mundo de forma criativa e reflexiva, através do contacto com recursos diversificados
(analogicos e digitais), de desenhar e encontrar caminhos, solucdes e atividades que promovam
aprendizagens ricas e abrangentes e, ainda, de testar hipoteses e ideias através de protétipos que
possibilitem uma adaptacao e aprendizagem para a corregdo de possiveis erros (Moran, 2019).
Assente numa proposta de incentivo ao protagonismo do aluno, o par pedagégico adotou um papel
mediador no processo de ensino e de aprendizagem, implementando ambientes ricos em
oportunidades, promotores da socializacdo, (Batista & Cunha, 2021), criando um espaco de
aprendizagem multissensorial, no qual os conhecimentos prévios dos alunos foram valorizados e
reconhecidos como impulsionadores de novos conhecimentos.

Pequenos Cirurgiées do Conhecimento, foi um projeto de intervencdo unico, que transbordou
um misto de emoc¢des, experiéncias, descobertas e aprendizagens transdisciplinares, no qual a
triade educativa e as criancas se envolveram com entusiasmo e fascinio, num ambiente rico de
experimentacdo, em que foram desenvolvidas atividades adaptadas aos alunos, no qual estes
puderam “explorar, errar, refazer, empreender, cada um no seu ritmo” (Moran, 2019, p.11).
Contudo, antes de passar a apresentacdo do projeto, é de salientar que o seu processo de
idealizacdo e construgdo trilhou um caminho repleto de altos e baixos, provocando, por um lado,
alguns receios e desanimos e, por outro, despertando a vontade de procurar incansavelmente
solucdes de ensino-aprendizagem que ajudassem o par pedagogico a superar cada situacdo. Como
foi referido no capitulo antecedente, a turma apresentava fascinio pelo futebol, tendo iniciado um
projeto denominado Campeonato de Futebol (cf Cap. 11, p.36), projeto este que deu asas a uma
reflexdo, desenho e constru¢do de um novo projeto, por parte da diade, sob este tema. Todavia,
uma das aprendizagens sentidas na PES é que o dia a dia de um professor encontra-se cheio de
imprevisibilidades, revelando o quao desafiante é ser docente. Na primeira semana do 3.2 periodo
do ano letivo, a professora cooperante questionou os alunos relativamente a continuacio ou
término do Campeonato de Futebol, pelo que uma das criancas comecou por afirmar C.: “Acho que
é melhor ndo continuarmos, porque pode se tornar cansativo!”. Partindo desta afirmacio,
observou-se que a maioria dos alunos apresentava a mesma opinido e foi notério que esta
tematica ndo poderia continuar, sendo necessario para a diade alterar o que até entdo estava
planificado. Deste modo, surgiram muitas duvidas, receios e a questio O que serd melhor para as
criangas? tornou-se alvo de reflexdo do par pedagodgico com a professora cooperante e com a

supervisora institucional, pois tal como afirma Aratjo & Cruz (2005, p.107),
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“o importante é ndo cruzar os bracos e acomodarmo-nos as situagdes, pois se é verdade que somos acometidos
por alguma angustia, ndo é menos verdade que quando desenvolvemos a nossa ac¢do com dedicacdo, empenho
e profissionalismo, ha aspetos que nos fazem esquecer as angustias, que nos motivam e impulsionam para

uma pratica melhor e mais consequente”.

Tomou-se, portanto, a decisido de iniciar um novo projeto relacionado com um novo interesse
da turma, que fosse capaz de criar condi¢des para que os “protagonistas do processo educativo
[tivessem] oportunidades para desenvolver as suas competéncias e capacidades em plenitude”
(Lino, 2013, p.138). Por conseguinte, a observacdo atenta e a escuta com todos os sentidos,
revelaram-se porto seguro para a identificagdo do interesse em descobrir/aprender mais sobre o
corpo humano, nomeadamente sobre os seus sistemas. De notar que, a abordagem deste contetido
surge nas AE de Estudo do Meio, do 4.2 de escolaridade (DGE, 2018). Contudo, face ao interesse e
curiosidade dos alunos, a professora cooperante considerou pertinente antecipar este conteudo,
aproveitando esta vontade fantastica de aprender mais. Nesta 6tica, é possivel aferir que, tal como
mencionado ao longo do Capitulo I e segundo 0 DL n.255/2018 (2018), o docente deve flexibilizar,
gerir e articular constantemente o curriculo, de modo a proporcionar aprendizagens
significativas, permitindo que os alunos se sintam envolvidos durante todo o processo de ensino-
aprendizagem, providenciando aprendizagens ao nivel da ZDP (Fino, 2001; Lino, 2013).

A par do que foi mencionado, através de uma

“educacdo participada e partilhada” (Rangel &

Gongalves, 2010, p.24), construiu-se com os
alunos um mapa mental (figura 10) no qual se

refletiu sobre o que “realmente [queriam]

estudar/aprender, o que ja [sabiam] sobre o

. 5 Figura 10: Registo fotografico do mapa mental construido pelas
assunto, o que [queriam], entdo, aprofundar (saber criangas e pela triade educativa.

mais e melhor) [e] o que [iriam] fazer para isso - quem, quando e como” (Rangel & Gongalves,
2010, p.24). Esta estratégia auxiliou a aferir os conhecimentos prévios dos alunos relativamente
ao corpo humano, bem como os contetidos que mais tinham curiosidade em aprender.
Compreendendo-se que um docente de 1.2 CEB tem de estar em constante investigacao e
estudo de novas solu¢oes, metodologias, estratégias e recursos de forma a ir ao encontro dos
interesses dos alunos, instigando novas descobertas, o par pedagégico organizou um dos
cantos da sala de aula (cf. Cap. II, p.40), bem como os materiais nele inseridos, de modo a concebé-
los “como recursos para o desenvolvimento curricular, de modo a proporcionar as criangas
experiéncias educativas integradas” (DL 241/2001, 2001). Paralelamente, foi solicitada a
colaboracao as familias e aos alunos que trouxessem para a sala de aula livros, pesquisas com as
familias, jogos, entre outros materiais que enriquecessem as descobertas sobre o corpo humano,

permitindo que levem um pouco da sua casa para a escola, proporcionando familiaridade,
62



contextualizacdo e seguranca na aprendizagem de novos conceitos. Com a sua colaboracao, a sala
encheu-se de vida e aquele canto da sala tornou-se num espaco de aprendizagem altamente
estimulante e promotor do crescimento, da exploracdo e pesquisa (Niza, 2013), aspeto que se
revelou fundamental para o desenvolvimento do projeto. Portanto, como é possivel aferir, o
envolvimento das familias revelou-se fundamental ndo s6 para este comego do projeto, como ao
longo do mesmo. Neste sentido, a familia e a escola enquanto “instituicdes sociais indissocidveis
no processo de desenvolvimento integral das criancas” (Santana et al, 2022, p.7) devem
estabelecer redes de relagdes coesas, permitindo que, através do trabalho em equipa, todos
opinem, entendam o processo de construcdo e ajudem no desenho dos projetos (Moran, 2017).
Neste ambiente de colaboracdo e de cooperacao, todos se sentiram encorajados e envolvidos,
contribuindo positivamente para o sucesso educativo das criancas, que se revela como o objetivo
primordial do ensino.

Pequenos Cirurgioes do Conhecimento dividiu-se assim em quatro fases, nomeadamente a
definicdo do problema; a planificacdo e desenvolvimento do trabalho; a execugdo das atividades;
e a divulgacdo e avaliacdo. Analisadas as duas primeiras fases desta metodologia, passa-se a
enunciar as duas ultimas, que serdo destaque no presente documento. De notar que todas as fases
mencionadas foram refletidas entre a triade educativa e as criancas ao longo de todo o processo
de construgdo do projeto, promovendo-se o “desenvolvimento de competéncias essenciais numa
sociedade do conhecimento” (Vasconcelos, 2011, p.9). Assim, analisando e refletindo sobre a
terceira fase do projeto, importa salientar que, na impossibilidade de se refletir sobre todas as
acdes desenvolvidas ao longo da PES, no presente relatério serdo apenas analisadas trés das
sessOes integrantes no projeto, nomeadamente Cirurgiées do Esqueleto Humano, Cirurgibes da
Banda Desenhada e Cirurgiédes das Emogées.

Passando a apresentar a sessdo Cirurgiées do Esqueleto Humano, relativa a primeira sessio do
projeto, importa salientar quais os aspetos que fundamentaram a pratica pedagoégica. Como
mencionado anteriormente, os alunos encontravam-se constantemente a explorar o modelo
anatémico presente na sala de aula (cf Cap. I, p.40). Neste sentido, num desses momentos, o par
pedagdgico questionou um dos alunos relativamente ao que se encontrava a fazer, obtendo a
seguinte expressio S: “Estou a operar o José Tira Orgaos!”. Partindo desta observagio do interesse
da crian¢a, e de muitas outras, em explorar e “operar” o corpo humano, considerou-se
fundamental transformar a sala de aula num “bloco operatério”, visando a criagdo de um ambiente
aliciante, promotor de aprendizagens significativas. Ademais, analisando o mapa conceptual
apresentado na figura 10, é possivel atentar que os alunos demonstraram, entre outros, interesse
em aprender os 0ssos do corpo humano. Neste sentido, esta sessao, baseou-se em dois interesses

simultaneos das criancas, bem como em trés das suas dificuldades, nomeadamente identificar a
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localizagao dos ossos no corpo humano, reconhecer a designagdo dos ossos e trabalhar em equipa.
De notar que a professora cooperante salientou que este contetido ja havia sido explorado com a
turma anteriormente, carecendo de uma consolidacdo, de modo a transformar as dificuldades.
Fruto da reflexdo prévia a agio, a sessdao dinamizada foi cuidadosamente planeada, através da
abordagem de aprendizagem por simulagdo, no qual, os alunos, ao entrarem na sala de aula,
depararam-se com uma disposicdo de sala totalmente diferente, como um bloco operatério, muito
oportuna para o decorrer da sessdo. Este cuidado deveu-se ao facto de, tal como refere Pedro
(2017), se compreender que a forma como o espago e o ambiente educativo sdo planeados,
construidos, organizados e geridos, influenciam o processo de ensino aprendizagem,
constituindo-se uma das condicdes necessarias para que as aprendizagens ocorram (Cameron,
Connor & Morrison, 2005, citado por Cadima, Leal & Cancela, 2011). Neste sentido, sendo a
organizacdo do espago, o ensino e aprendizagem dimensdes complementares, a diade sempre
preconizou a harmonia entre os mesmos. Assim, visando a criagdo de um ambiente de simulagdo
do bloco operatério (figura 11), o par pedagogico colocou uma mesa central, que se encontrava
coberta com um tecido branco (tal como uma maca), que continha na sua base pecas fragmentadas
de uma imagem raio-x de um esqueleto humano, e outra mesa paralela com instrumentos reais e
Uteis para o trabalho de bloco operatério. As restantes mesas encontravam-se encostadas as
paredes e as cadeiras dos alunos dispostas em “U”, de modo a celebrar e estimular o didlogo entre
alunos e entre alunos-professor, permitindo que todos se observassem, tendo oportunidade de
expor o seu raciocinio, perante os desafios que lhes eram colocados. Este ambiente tdo préximo
da realidade cirtrgica agucou nos alunos o seu entusiasmo e curiosidade para o desenvolvimento
da atividade, que se espelhou em expressdes como: “O que é que vamos fazer?”; “Vamos ter de

operar o esqueleto?”.

Figura 11: Registo fotografico do "bloco operatério”.
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Apds uma exploragdo livre pelo “bloco operatério”, as criangas foram desafiadas a identificar
qual o local onde consideravam estar, associando aos materiais e ambiente da sala de aula, sendo
que, rapidamente todos afirmaram estar “no hospital”. Seguido destas questdes e partindo da
afirmacdo das criancas ao observarem o esqueleto, o par pedagdgico questionou qual era a
profissdo responsavel por operar as pessoas no hospital, pelo que a maioria das criancas tinha
conhecimento de que era o cirurgido. Partindo deste didlogo com a turma, a S., uma crian¢a muito
curiosa e participativa, afirmou: “mas eu nem sei o que é um cirurgiao!?”, pelo que a turma foi
desafiada a partir a descoberta e investigar no dicionario o conceito e o significado do étimo da
palavra, que se revelava a base do projeto que se iniciava. Apds esta exploracdo da palavra
cirurgido e o constante questionamento dos alunos: “vamos ser cirurgides para operar este
esqueleto humano? realizou-se um paralelismo entre o ambiente escolar e o ambiente de bloco
operatdrio, no qual foi salientado que em ambos era necessario cumprir regras para o seu bom
funcionamento. Este paralelismo foi realizado, na medida em que a turma apresentava dificuldade
em respeitar algumas regras de sala de aula, nomeadamente trabalhar em equipa, esperar pela
sua vez de participar e respeitar a opinido do outro.

Nesta perspetiva, visando o conhecimento das regras do bloco operatério, o par pedagogico
convidou um membro da comunidade, nomeadamente uma enfermeira do Hospital Militar da area
metropolitana da institui¢do, a interagir com os alunos, via Zoom, com o intuito de os ajudar a
aprofundarem o seu conhecimento relativamente as regras e procedimentos a realizar no pré,
durante e pds-operatorio, onde estes pudessem colocar questdes e curiosidades que tivessem em
torno deste contexto. Contudo, sendo a profissdo de um enfermeiro tdo inconstante em termos
horarios, a enfermeira convidada nao teve oportunidade de realizar a sessdo Zoom devido a uma
mudanga de turno. Nao obstante, e como forma de colmatar esta sessdo, o par pedagdgico,
previamente, reuniu-se com a enfermeira e preparou uma apresentacdo PowerPoint, que visasse
a componente cientifica do que ia ser trabalhado, assim como preparou um video da profissional
para os alunos, no qual esta partilhava a sua experiéncia enquanto profissional de satide, referindo
todas as informacdes necessarias. Este envolvimento de um membro da comunidade,
fundamentou-se nos pressupostos explanados no DL 241/2001 (2001, anexo n.2 1), no qual o
professor do 1.2 CEB deve “envolver (...) a comunidade nos projetos a desenvolver” e relacionar-
se “positivamente com criangas e (...) com a comunidade, proporcionando, nomeadamente, um
clima de escola caracterizado pelo bem-estar afetivo que predisponha para as aprendizagens”. De
facto, esta interacao foi importante, pois a profissional teve o cuidado de estabelecer uma relacao
entre o bloco operatorio e a sala de aula/dindmica da turma, no que respeita a regras, tendo em
conta um dos principais objetivos do projeto, nomeadamente a promocao do trabalho em equipa.

Quando os alunos foram informados relativamente ao que estava preparado, ficaram muito
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entusiasmados com este envolvimento de um membro de instituicdes da comunidade,
permanecendo concentrados desde o inicio ao fim da mesma, sempre muito curiosos, apesar deste
contacto ter sido meramente passivo.

Posteriormente, foi efetuado um levantamento das informagoes que tinham sido apresentadas
relativamente ao bloco operatdrio, sendo que os alunos foram capazes de relembrar todas as
regras mencionadas pela enfermeira, comprovando a sua atencao ao longo da apresentacdo.
Torna-se relevante salientar que um dos alunos, no final da apresentacio, afirmou nao se estar a
sentir bem, sendo este alvo de preocupacdo de todos, pelo que a professora cooperante se retirou
da sala com o mesmo, tentando perceber a razdo desta reacdo. Posteriormente, foram obtidas
informacdes por parte da mae da crianga, onde salientou que esta, sempre que contactava com
materiais relacionados com enfermagem e com o contexto hospitalar, ndo reagia bem, situacao
antes desconhecida pela triade educativa. Este momento possibilitou o conhecimento mais
aprofundado do aluno, levando o par pedagdégico a questionar praticas futuras, adaptadas a este
medo. E importante ter respeito pela diferenca e adequar as atividades permitindo que todos os
alunos realizem aprendizagens prazerosas e significativas (Roldao, 1999). O par pedagogico
manteve sempre a calma e revelou estar atento aos sintomas do aluno, respeitando a sua
continuidade na tarefa, dando-lhe espaco para regressar se e quando se sentisse capaz.

Com as regras de bloco bem estabelecidas, passou-se entdo a aplicacdo das mesmas. Foi
distribuido alcool gel para a desinfecdo das maos, foram colocadas as luvas e as mascaras,
mencionadas pela enfermeira como fundamentais para evitar a transmissido de doengcas. E de
notar que cada aluno teve acesso a um cartdo de identificacdo de pequeno cirurgido, personalizado
com a sua fotografia e o respetivo nome. Posteriormente, foi distribuida uma imagem raio-x de
uma das partes do esqueleto a cada aluno, sendo que apenas ficou na mesa central a imagem
correspondente a uma das partes do cranio. Esta peca serviu como mote para a iniciacdo da
“operacao” do esqueleto, promovendo uma melhor gestio da mesma e do grupo. Ao contactar com
as imagens dos 0ssos, os alunos nao s6 comegaram a estabelecer relagdes com as dos colegas com
interveng¢des como “este osso é da perna”, “este é o ombro”, “eu tenho o brago e tu tens a mio, o
meu é a seguir ao teu”, tentando descobrir as diferencas e as respetivas designacdes; como
também comecaram a associar em que parte do corpo se localizava determinado osso, efetuando
uma analise do seu préprio corpo e o do outro, no qual, através do toque, tentavam descobrir o
formato dos ossos e os seus tamanhos - “Vés, a tua coluna vertebral é daqui até aqui!”. Esta
partilha de perspetivas e conhecimentos prévios, entre alunos, possibilitou o ampliar de
horizontes e a motivacdo para a proatividade dos mesmos, despoletando o desenvolvimento de

multiplas aprendizagens (Moran, 2013).
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Apds o momento de exploragdo autébnoma, foi questionado que aluno obtinha a outra metade
do cranio, dando a indicacdo que os alunos teriam de construir o esqueleto da cabeca até aos pés.
Cada aluno, colocava a sua pega de acordo com a localizacdo no esqueleto que considerava correta,
sempre debatendo com o par pedagégico e com a turma. Construido o esqueleto, passou-se entio
para a segunda etapa da sessdo que consistia em identificar a designacdo de cada osso. Para isso,
num tabuleiro, encontravam-se etiquetas com os nomes dos 0ss0s e, com recurso a uma pinga,
cada aluno retirava um dos nomes e colocava em cima do osso que considerasse apresentar esse
nome. Neste momento a turma sentiu-se desafiada e, consequentemente, muito envolvida,
demonstrando-se muito participativa partilhando sugestdes e conhecimentos com os colegas.
Durante a construcido do esqueleto, a maior dificuldade da turma assentou, sobretudo, sobre a
localizacdo do radio e do ctbito e da tibia e do peroénio, sendo que afirmavam que eram muito
semelhantes. No entanto, através de um processo de reflexdo uma das criancas afirmou: M.C.:
“estes dois sdo maiores que estes, por isso, sdo ossos da perna”. Estas situacdes experimentais,
permitem o compartilhar de ideias entre turma, bem como “permitem desenvolver as identidades,

as relagdes, a pertenca e a participacdo” de todos (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013,

p.37).

o\ = i

Figura 12: Registos fotogréfics realizados no mmento da "operacdo” ao esqueleto.

Quanto a organizagdo da sala, esta tanto apresentou vantagens, como desvantagens. O facto de
o esqueleto se encontrar em cima de uma mesa, um pouco afastada, dificultou a visibilidade de
alguns alunos. Numa atitude de reflexdo pds-acdo, o par pedagdgico percecionou que seria mais
vantajoso que o esqueleto tivesse sido contruido no chio da sala, de modo que todas as criangas
tivessem um campo de visdo mais amplo sobre o mesmo, acompanhando todo o processo de
construcao e identificacdo dos 0ssos.

Apos as etapas mencionadas, considerou-se fundamental observar e refletir sobre todo o
processo de construcdo, sendo que “o uso de uma solucdo ideal potencia a avaliacdo do
desempenho de cada [crianca]” (Leite & Orvalho, 1995, p.84). Assim, foi realizado um momento
de sistematizacdo que consistia na verificagio dos nomes dos ossos. Para isso, recorreu-se a

projecdo de um modelo do esqueleto humano, com as respetivas designagdes dos 0ssos, servindo
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como um apoio a “aprendizagem, o ensino e a integracdo tecnoldgica (Mardis et al, 2010, citado
por Magalhaes, 2016, p.85). Neste momento, os alunos aperceberam-se que tinham trocado alguns
nomes dos ossos, reconhecendo de imediato a sua localizagdo correta. Os alunos foram
constantemente desafiados, por meio de questdes orientadoras efetuadas pelo par pedagégico, a
descobrirem autonomamente e cooperativamente qual seria a localizacdo do osso, bem como a
sua designacdo, assumindo-se como construtor do seu proprio conhecimento. Ao longo da PES, o
par pedagogico sempre teve a preocupacdo de encorajar os alunos a serem construtores das suas
proprias aprendizagens, assumindo um papel de mediador, possibilitando que os mesmos
avanc¢assem para niveis mais complexos de aprendizagem. Neste sentido, denota-se a importancia
de o docente “desenhar roteiros interessantes” (Moran, 2013, p.5), problematizar, orientar,
ampliar os “cendrios, as questdes, os caminhos a serem percorridos” (Moran, 2013, p.5), assim
como se concretizou ao longo da presente sessdo do Projeto.

0 esqueleto construido, bem como o material utilizado ao longo do bloco operatério,
comecaram a fazer parte integrante da sala de aula, assumindo-se como promotores de jogos
dramaticos, criados pelas criancas, muito relevantes nos dias posteriores, nos quais as mesmas
aplicavam intuitivamente os conhecimentos aprendidos ao longo da sessao, fazendo inferéncias e
estabelecendo relacdes perspicazes. Denota-se aqui a importancia dos recursos analdgicos
disponibilizados que apresentam a vantagem de ser palpaveis e, consequentemente, possibilitam
que o aluno manipule e transforme esses recursos adaptando-os ao contexto, ou seja, a sua
brincadeira, ao seu jogo e a sua aprendizagem (Paraiso & Gil, 2019). Contudo, ao longo da PES,
objetivando a exploragdo de recursos diversificados, capazes de atender a todas as
individualidades dos alunos, foram utilizados, articuladamente, recursos analégicos e digitais.

Reforca-se que, apesar da forte ligacdo com o dominio do Estudo do Meio, as restantes areas
como o Portugués, a Expressdo Dramatica, a Cidadania e Desenvolvimento e as TIC, foram,
igualmente, consideradas como fundamentais no decorrer da presente sessio, tendo em vista a
formacao de competéncias e capacidades evidenciadas nas AE (DGE, 2018) e no PASEO (Oliveira-
Martins et al., 2017), como fundamentais ao desenvolvimento.

Partindo da presente sessdo, foi analisado o envolvimento das crian¢as na aprendizagem
enquanto cirurgides. Assim, num momento posterior, as crian¢as foram questionadas: “sera que
podemos ser cirurgides de mais coisas para além do corpo humano?”, pelo que surgiu um universo
de ideias geniais que conduziram o projeto e que deram vida as praticas educativas. Foi entdo
construido um novo mapa mental, de modo a representar o pensamento e organizar visualmente
ideias-chave dos alunos, conectadas entre si (Alcantara, 2020). Recorrendo a plataforma Mind
Meister foi co construido o mapa mental, apresentado na figura 13, que demonstra a criatividade

e envolvimento dos alunos em torno desta problematica.
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Figura 13: Mapa mental construido pelas criancas e pelo
par pedagoégico.

histérias, o par pedagogico considerou proficuo
articuld-la com outra das dificuldades da turma
assente no desenvolvimento da escrita. Assim, através das observagdes efetuadas ao longo dos
Clubes de Leitura dinamizados ao longo da PES, foi notério que a maioria dos alunos realizava
leitura de livros de Banda Desenhada (BD), demonstrando o gosto e o prazer na leitura deste tipo
de texto. Reconhecendo as potencialidades da BD e o facto da sua estruturacdo e finalidade
assentar num dos objetivos evidenciados nas AE de Portugués do 3.2 ano de escolaridade (DGE,
2018), considerou-se imprescindivel recorrer a esta tipologia de texto para o trabalho da Escrita.
Por conseguinte, foi realizada a sele¢do do conto How big is a foot? (1999) de Rolf Myller, onde foi
utilizada uma adaptagdo videografica realizada por Cindy Quaresma e Maryléne Lages. Este conto
foi, entdo, o pilar para a construcdo da BD com recurso a ferramenta online Pixton. A BD construida
pelo par pedagégico foi utilizada ao longo de uma unidade de aprendizagem, possibilitando a
articulacdo curricular de uma forma fluida e natural. Deste modo, a BD foi apresentada aos alunos
num dos dias integrantes da respetiva UA, que exibia como principais objetivos ndo sé a
consolidacdo dos conceitos de area e de unidade de medida, como também a utilizacdo destas
medidas para o calculo de uma superficie plana. Para isso, a BD foi projetada na televisdo da sala
de aula, sendo entdo proporcionado um momento de grande motivagdo e atencao da turma, que
foi evidenciada por expressdes como: “Foram vocés que fizeram?”; “Ui! Esta mesmo fixe!”. Neste
momento de leitura, os alunos revelaram ja um conhecimento de algumas regras deste género
textual como “lé-se da esquerda para a direita e de cima para baixo”, assim como de alguns nomes
carateristicos dos elementos da mesma “olha para aquele baldo de fala? (baldo de pensamento)
Esta a pensar!”. Posteriormente, foi entdo realizada uma leitura expressiva, em grande grupo, pela
professora estagiaria. A leitura expressiva em voz alta faz com que o aluno veja a interpretagao de
um texto como um desafio agradavel e prazeroso, sensibilizando, de igual modo, para a realizacio
de leituras de textos expressivas, claras e naturais (Leite, 2013). Esta leitura prévia, realizada pela
professora estagiaria, promoveu a familiarizacdo do aluno com o texto, que foi, de igual modo,

possibilitada pela sucessdo de releituras efetuadas, silenciosa e individualmente, por cada aluno,
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contribuindo positivamente para a consolidacdo e desenvolvimento, ndo sé dos processos de
leitura como de interpretacdo textual (Giasson, 2000). Apds a leitura realizada, os alunos
aperceberam-se que a histéria nio estava completa: “a histéria acaba aqui? E impossivel!”, pelo
que se questionou de seguida o porqué de a turma considerar que a mesma nao estava terminada,
pelo que se obtiveram respostas como: G.: “Entdo, nds nem sequer sabemos como a rainha reagiu
quando se deitou na cama e nao coube!”. Partindo desta afirmacgao tdo perspicaz, o par pedagogico
considerou fundamental criar uma sessdo do projeto onde as criancas pudessem ser cirurgibes da
banda desenhada, usufruindo da motivagdo e curiosidade dos alunos, despoletadas pela estratégia
pedagogica utilizada, isto é, ndo revelar o fim da histéria. Como é de calcular, visando o
desenvolvimento da escrita textual, o objetivo desta sessdo recaia sobre a criagdo de um final da
historia que relatasse a rea¢do da rainha ao receber a cama oferecida pelo rei, apresentada em
formato de BD. Contudo, antes de passar a constru¢do da mesma, tornou-se fundamental explorar
com a turma alguns conceitos préprios deste tipo de histéria narrada em imagens e acompanhada
de algum texto, didlogo, pensamentos, nomeadamente o que é uma vinheta, uma prancha, um
baldo de fala e os seus diferentes tipos, uma tira e uma legenda. Para isso, foi disponibilizado ao
aluno uma folha de registo que exibia uma parte da BD lida anteriormente, acompanhada de
espacos por preencher e umas etiquetas com os nomes dos elementos carateristicos da BD, assim

como evidencia a figura 14.

|Pl:ncha||l.mgendﬂs|‘ Tira H Vinheta H Mesd.efalﬂ‘

Figura 14: Folha de registo dos conceitos préprios da BD fornecida aos

Esta exploracdo foi realizada em grande grupo, no qual o desafio se encontrava projetado na
televisdo da sala, de modo a facilitar o debate e o, posterior registo das conclusdes retiradas. Os

alunos conseguiram corresponder muito bem conceitos préprios e especificos da BD ao espaco
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correto, sendo que levantavam sugestdes relativamente aos mesmos: “o baldo de fala é usado
quando uma personagem esta a falar, mas também pode ser para mostrar o que ela esta a pensar”;
“as vinhetas sdo os quadradinhos”; “a tira deve ser esta linha, porque eu pensei numa tira de papel
assim”. Através das sugestdes e expressdes das criangas, complementadas com questdes
orientadoras, foi realizada a compreensao e conhecimento da estruturacao da BD, bem como a
designacdo dos seus elementos constituintes. De salientar que os alunos foram desafiados a
confirmar todas as conclusdes retiradas em grande grupo, autonomamente, através do manual de
Portugués, comprovando a veracidade das mesmas.

Findada a exploracio tedrica, foi hora da aplicagdo dos conhecimentos, ou seja, 0 momento
onde os alunos criaram uma possivel reacdo da rainha ao receber o presente do rei. Para isso,
relativamente a organizacdo do grupo, foram realizados pares de trabalho, visando uma partilha
de ideias processadas “através da discussio, da exploracio e experimentacdo” (Lino, 2013) em
torno do desafio colocado. Assim, de modo a organizar as ideias, foi sugerida a construgdo do
didlogo entre a rainha e o rei ap6s o momento em que a mesma se deitou na cama, no caderno de
Portugués. Neste momento, uma das criangas questionou “o que é um dialogo?”, pelo que esta
questdo foi colocada e retribuida como desafio a turma, permitindo que todos chegassem a uma
resposta autonomamente e colaborativamente, valorizando a importancia do trabalho entre pares
para a co construcdo do saber. Apds observar que toda a turma tinha compreendido o que era um
didlogo, importou referir como é que este tipo de narrativa podia ser escrito, uma vez que
apresentava carateristicas especificas, orientando-se as criangas para a planificacdo da escrita,
ndo sé no que concerne as regras de escrita, como a realizacdo de um brainstorming de ideias que
pudessem ser desbloqueadoras da imaginagdo. Passando, posteriormente, para a “componente de
textualizacdo dedicada a redagdo propriamente dita” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.18), os alunos,
tendo por base exigéncias relativas a “explicitacdo de contetido; formulagdo linguistica;
articulacdo linguistica” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.18), e através das suas ideias criativas,
proporcionaram os finais do conto mais hilariantes para a posterior construcdo da BD. Apds a
escrita dos dialogos, foi realizada uma revisiao dos mesmos, objetivando uma “reflexdo em relagio
ao texto produzido” (p.19), com as criangas. Assim a triade educativa acompanhou cada par de
trabalho, analisando possiveis erros ortograficos ou a reorganizacio de ideias, contribuindo para
a construgdo de um didlogo mais coerente. De notar, que, ao longo da escrita do dialogo, o par
pedagédgico reparou que a maioria dos alunos apresentava dificuldades em determinadas regras
de ortografia, nomeadamente, no que toca ao “a ou ha”, “s ou ss”; “s ou ¢”, entre outros, levando a
criacdo de uma outra sessdo denominada Cirurgides das Palavras, no qual foi criado um Hospital
de Palavras. Concomitantemente, foi realizado um trabalho colaborativo entre a triade e cada par

de alunos, com o intuito de identificar, tendo em conta o didlogo produzido, o nimero de vinhetas
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que a BD contemplaria, quais seriam as legendas e os baldes de fala a utilizar. Esta organizagio no
caderno diario revelou-se uma estratégia muito util no desafio posterior, nomeadamente,
transportar o dialogo para o formato de BD.

Como foi salientado anteriormente e, reconhecendo as TIC como um elemento de apoio a
“aprendizagem de contetdos e desenvolvimento de capacidades especificas” (Ponte, 2002, p.20),
planificou-se a construgio, por parte dos alunos, da BD com recurso a ferramenta digital Pixton.
Esta ferramenta carateriza-se pelo seu carater intuitivo que permite a criacdo de novas
personagens com diferentes posi¢des e expressdes faciais, cenarios diversificados, didlogos com
recurso a diferentes baldes de fala, legendas, entre outras funcionalidades (Gazoni, 2020). No
entanto, devido a uma falha da internet na instituico, essa dindmica foi afetada, pelo que a diade
teve de encontrar meios que contornassem a situa¢do, o que permite compreender que o
professor tem de se adaptar e reajustar constantemente aos imprevistos da pratica, adequando
recursos sempre que necessario. Assim, foi proposto que os alunos construissem as suas bandas
desenhadas numa folha A4, podendo utilizar réguas, lapis de cor, canetas, entre outros materiais.
Apesar de tudo, é de salientar que a turma construiu bandas desenhadas muito originais, com
ilustragdes fantasticas (figura 15), revelando-se uma dindmica muito enriquecedora em termos

de aprendizagens, principalmente para o trabalho entre pares.

Figura 15: Registo fotografico das BD construidas pelos alunos.

Apesar da escassez de tempo, em modo de sistematizacgio, era expectavel que cada par de
criangas apresentasse a sua BD e o final idealizado para a histéria a turma, perspetivando um
momento de partilha, no qual seriam observadas diferentes percecoes da reagdo da rainha, onde
a criatividade ndo teve limite. Ao longo da presente sessdo, os alunos “manifestaram interesse e
envolveram-se nas atividades propostas levando-nos a sugerir que este tipo de texto podera ser
utilizado como um elemento motivacional na aprendizagem das criangas” (Santos & Milhano,

2014, p.1582). Notou-se que o desenvolvimento da escrita textual foi realizado de uma forma
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muito mais prazerosa para os alunos e muito mais significativa, pratica que anteriormente era
considerada cansativa.

Passando para a apresentacao da sessdo Cirurgides das Emogdes, é de referir que a mesma foi
construida tendo em consideragdo o interesse das criancas em serem cirurgiées de desenhos,
articulado com a dificuldades da turma em respeitar a opinido e as emog¢des do outro. Neste
ambito, torna-se relevante salientar que esta UA se entrelagou com o projeto Gosto de ti (quase
sempre) (cf Cap. II, p.37), sendo realizada uma reunido prévia entre a diade, a psicéloga
institucional e a professora cooperante, com vista a “criacdo de uma estrutura de interagdes
desenhada com o fim de facilitar o cumprimento” (Freitas & Freitas, 2002, p.22) de objetivos
comuns a ambos os projetos. Esta cultura colaborativa instaurada possibilitou a criacao de um
ambiente de trabalho mais satisfatério e produtivo, contribuindo para a reducdo das duvidas e
incertezas do par pedagdégico, bem como capacitando-o para a construcdo de praticas pedagogicas
adequadas e promotoras do sucesso dos alunos (Fullan e Hargreaves, 2001), demonstrando a
importancia do trabalho colaborativo entre o docente e os diferentes agentes institucionais.
Nestes tramites, a mestranda, enquanto dinamizadora e orientadora desta atividade visou a
promoc¢do de um ambiente de aprendizagem que despoletou “o desenvolvimento pessoal/social
e [maximizou] as oportunidades do aluno aprender” (Leite & Orvalho, 1995, p.72) em colaboracio
com o outro, promovendo a realizacdo da sessdo de forma fluida, colocando os alunos em
constante contacto com momentos de reflexio sobre as situacdes ocorridas, partilhando opinides
e emocgoes.

As Artes Visuais revelam-se uma “area do conhecimento fundamental para o desenvolvimento
global e integrado dos alunos, em consonancia com as diferentes Areas de Competéncias do
[PASEQ], mais especificamente dos processos de olhar e ver, de forma critica e fundamentada, dos
diferentes contextos visuais” (DGE, 2018, p.1). Assim, através da observacio e analise de cinco
obras de arte, os alunos foram desafiados a partilhar que emocio sentiam ao observa-las. Estas
obras foram entdo expostas na sala, transformada num Museu das Emogdes, onde as criangas
simularam uma visita a um museu. As mesas encontravam-se deitadas, possibilitando a exposicao
das obras, assim como o quadro de arddsia, que contemplou a exposicdo de duas obras. A
metodologia baseada na simulacdo revela-se potenciadora do desenvolvimento do raciocinio do
aluno, proporcionando-lhe a oportunidade de aprender fazendo, ou seja, aprender através da
acdo, discussao, reflexdo e resolucdo de problemas do quotidiano por meio da participacao
colaborativa de todos os participantes (Batista & Cunha, 2021). Neste ambiente ativo, o aluno é
incentivado a construir aprendizagens e a fundamentar cognitivamente as suas capacidades.
Desta forma, a aprendizagem por simulacdo possibilitou as criangas uma experiéncia

multissensorial e préxima da vida, na qual foi realizada uma visita ao museu, despertando nos
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alunos a habilidade de investigar, refletir e criar perante a situacdo envolvente (Batista &
Cunha, 2021; Kuller & Rodrigo, 2012; Moran, 2013). Neste ambiente de simulacdo, os alunos
demonstraram-se muito atentos, envolvidos e predispostos para a aprendizagem, tal como
aconteceu na sessao Cirurgides do Esqueleto Humano (figura 10).

Antes de entrarem na sala, os alunos depararam-se com um cartaz que identificava a sala como
0 Museu das Emogées. Desde ja, salienta-se que a turma revelou muita excitacdo e curiosidade em
descobrir o que estaria dentro da sala, questionando-se como seria um museu das emoc¢des R:
“Museu das Emocoes? As emogdes vao estar expostas?”. Muitas hipdteses foram colocadas, no
entanto, antes de entrarem no museu, a mestranda questionou os alunos relativamente as regras
que consideravam importantes e obrigatérias em contexto de um museu, fazendo desde ja um
levantamento dos seus conhecimentos prévios, pelo que surgiram expressdes como: “deve-se
fazer siléncio”, “ndo podemos tocar nas coisas”, “ndo podemos correr”. Analisadas as regras como
um ponto fundamental na autorregulacdo de comportamentos, os alunos entraram na sala e
depararam-se com as obras de artes expostas de formas muito apelativas. Ficaram desde logo
muito fascinadas, come¢ando automaticamente a analisar os quadros expostos, realizando
inferéncias sobre personagens, cenarios, cores, entre outros aspetos neles contemplados. Além
disso, foram colocadas informagdes relativamente ao titulo e autor da obra, visando o
aprimoramento da cultura geral dos alunos nesse dambito.

Apds o momento de exploracdo, surge um codigo de cores de emocgdes projetado na televisdo
da sala que proporcionou de imediato um momento de questionamento por parte dos alunos. Este
codigo de cores foi construido pelo par pedagoégico que se fundamentou na obra O novelo de
emocées (2019) de Elisabete Neves. Assim, a mestranda solicitou que os mesmos se sentassem no
chdo, em roda, para compreenderem o desafio lancado pelo Museu das Emogédes. De salientar que
no centro da roda se encontravam tampas de plastico das mesmas cores apresentadas no cédigo,
sendo questionado o que consideravam que seria realizado. Os alunos de imediato perceberam o
objetivo do desafio, que consistia em colocar a tampa da cor que representava a emoc¢ao que cada
obra lhe transmitia. Os alunos, de forma entusiasmada, tiveram facilidade em identificar as
emoc¢des sentidas ao observar cada quadro, no entanto algumas criancas afirmaram: “Eu sinto
mais do que uma emocao ao olhar para este quadro. Posso por outra tampa?”; “Ndo senti emocao
nenhuma. Nao sei porqué! (referindo-se apenas a um dos quadros)”, sendo estas individualidades

respeitadas.
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Figura 16: Registos fotograficos realizados no momento de selecionar uma emogao associada a obra
de arte.

Quando todos os alunos colocaram as respetivas emocoes foi promovido um momento de
debate, tendo como objetivo a interpretacdo de determinada emoc¢do do aluno, bem como
compreender se estes eram capazes de respeitar a diversidade de emogdes sentidas. Inicialmente
comecaram por questionar o porqué de determinado colega sentir determinada emocgao: “como é
que sentes alegria nesse? E impossivel!”, pelo que duas outras criancas mostraram uma postura
assertiva e empatica, nesse momento: M.C.: “N6s somos todos diferentes e é normal sentirmos
coisas diferentes”; R.: “Ndo ha respostas certas, nem erradas, é apenas diversao”. Este dialogo
entre criangas, promoveu o respeito e a valorizacio das ideias e sentimentos dos outros, que foi
notoério ao longo da atividade. Além disso, o debate permitiu, ao par pedagdgico, efetuar uma
introspecdo sobre as emog¢des de cada aluno e, consequentemente, “ter uma melhor consciéncia
delas, (...), mas também para [tomar] consciéncia de como algumas emocdes (...) podem estar a
influenciar as suas atitudes na sala de aula” (Franco, 2007, p.370). Foram obtidas indmeras
expressdes que evidenciam nas criancas uma perspetiva da realidade muito auténtica: S.: “Nem
toda a gente que sorri é feliz”; F.F.: “As vezes podemos estar a chorar de rir”, revelando o
conhecimento da dualidade do sorrir e do chorar, levando a questionar se estas criangas, por
vezes, escondem o que realmente sentem. Outras associaram emocoes as cores da obra: C.: “Para
mim é alegria, por causa das cores fortes”, algumas associaram tristeza a pobreza: M.: “Eu acho
que eles estdo tristes. Parecem pobres, estdo numa casa velha e nem falam uns com os outros” e
outras associaram a tristeza a falta de possibilidade de expressdo: M.: “Acho que ela se quer
expressar e nao consegue!”.

Posteriormente, foi langado uma nova proposta aos alunos que consistia num jogo dramatico
a partir das obras de arte expostas. Visando a improvisagdo dramatica, os alunos foram desafiados
a reproduzir a obra de arte, ou seja, procuraram “fixar as expressoes faciais das personagens”
(Aguilar, 2001, p.101) das respetivas obras. A pratica do jogo dramatico privilegia a “acdo e o
concreto, e [permite] a crianca generalizar, adquirir o sentido de realidade, ampliar o

conhecimento objetivo e subjetivo, imaginar e exercitar a espontaneidade e, com ela, o gosto pela
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aprendizagem e a motivagao para a criatividade” (Aguilar, 2001, p.49). Aliada a este desafio, surge
uma nova dinamica, onde os alunos foram incentivados a imaginarem-se enquanto personagem
de uma obra de arte. Assim, baseados nas questdes colocadas pela mestranda, foi proposto aos
alunos que estes se tornassem artistas criando as suas préprias obras de arte, reinterpretando-se.
Foram, entdo, disponibilizados materiais diversificados, num ambiente onde a crianga teve
oportunidade de se expressar recorrendo a Arte, neste caso, a pintura, como uma linguagem tnica
e propria, promotora de conhecimento. Deste modo, a tarefa supracitada procurou “elevar o nivel
de literacia artistica para que as artes [estivessem] no quotidiano da escola, fortalecendo o
pensamento auténomo, complexo, multidisciplinar de forma criativa e critica” (DGE, 2010),
através da implementacdo de uma pedagogia libertadora. Nesta experiéncia inovadora de
aprendizagem, os alunos criaram obras de arte muito distintas (Figura 17). Umas contemplavam
cores mais frias, outras mais quentes, umas apresentavam personagens muito pequenas e outras
gigantescas, outras focaram em cendrios mais tranquilos e outros em cenarios mais agitados, uns

representaram-se sozinhos e outros rodeados de pessoas.

Figura 17: Registo fotografico de algumas das obras de arte Criada-s pelos alunos.

Esta diversidade, possibilitou a andlise e interpretacdo dos desenhos, por parte da psicologa,
especializada neste ramo, refletindo aspetos fundamentais de cada crianga, tendo por base os
objetivos delineados para o projeto Gosto de ti (quase sempre). Esta sessdo possibilitou a crianca
a livre expressdo das suas emog¢des, sem medos e sem julgamentos, a par do desenvolvimento de
competéncias da oralidade e de valores enunciados no PASEO.

Todo o percurso desenvolvido pelas criangas e para as criancas resultou num “produto final”
socializavel, que representa a evolucdo da turma “em termos de conhecimento/compreensio/
solucdo do(s) problema(s) ou questdo(des) inicialmente colocados” (Rangel & Gongalves, 2010,
p-23). Analisa-se, portanto, a ultima fase da MTP, a fase de partilha e divulgacdo, que consistiu na
criacdo de uma exposicao para a comunidade educativa no polivalente da instituicdo, que
englobou um trabalho incansavel por parte de todos, mas sobretudo, das criancas, que sempre

proporcionaram ideias perspicazes e muito enriquecedoras ao longo de todo o projeto. Quando
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confrontados com a questdo da divulgacdo, os alunos demonstraram-se um pouco reticentes,
demonstrando alguma timidez em mostrar todas as aprendizagens realizadas. Por sua vez, com
alguma motivacdo por parte da triade educativa, os alunos abriram asas a sua imaginacao e
sugeriram ideias fantasticas, como “podiamos criar uma banda desenhada dos pequenos
cirurgides, onde cada vinheta era um tipo de cirurgido que nds fomos!”, “podiamos em cada
vinheta fazer as mesmas atividades que fizemos e mostrar como as outras turmas podiam ser
cirurgides!”. Partindo destas ideias, o trabalho comegou a remar nesse sentido, visando que todos
os seus desejos fossem concretizados. De salientar que os alunos demonstraram interesse em “ser
professores” e serem eles a dinamizar as atividades a desenvolver na divulgacdo. Assim, através
de um dialogo com as criancas, foram selecionadas as sessdes mais significativas para si, sendo
estas Cirurgiées do Esqueleto Humano, Cirurgiées das Palavras, Cirurgides da Musica, Cirurgides das
Emocdes e Cirurgides da Massa. Neste ambito foram criados grupos e distribuidas tarefas, visando
a preparacao das oficinas da divulgacao, bem como as respetivas atividades, a criagdo do convite
e o texto de apresentacdao da Banda Desenhada dos Pequenos Cirurgides para a comunidade
escolar. Os alunos tiveram o cuidado de salientar a importancia de adaptar as atividades para a
EPE, revelando empatia e preocupacdo pelas criancas mais novas. Estes momentos de convivéncia
e colaboracao entre ciclos educativos possibilita o contacto com “experiéncias e oportunidades de
aprendizagem que permitam a crianca desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a sua
autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo, criando condicdes favoraveis para que tenha
sucesso na etapa seguinte” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p.99). Além disso, através da apresentacio
de projetos, da troca de aprendizagens e saberes entre as criancas de ambos os niveis educativos
promove-se um “melhor conhecimento e familiaridade com [0 ambiente carateristico] do 1.2 ciclo”
(p-102), proporcionando as criancas da EPE bases fundamentais para uma transicdo sem
sobressaltos.

Toda esta etapa final foi concluida com muito amor e sabedoria, na qual as ideias dos alunos
foram valorizadas e concretizadas. Foi notério o envolvimento das restantes turmas da instituicao
e, principalmente, do Pequenos Cirurgibes do Conhecimento ao dinamizarem as diferentes
atividades. Quanto ao envolvimento das familias, face a incompatibilidade de horarios com
divulgacio, foi construido, pelo par pedagégico, um Padlet que sintetizava todas as aprendizagens
construidas pelas e com as criancas ao longo do projeto, sendo que o link de acesso foi enviado via
email pela professora cooperante.

Passando a avaliagdo do projeto, esta foi concretizada pelos alunos no ultimo dia de
intervencdo do par pedagogico. Efetivou-se a distribuicdo de papéis, com o intuito de os alunos
registarem as aprendizagens mais significativas para si e as que foram menos significativas. De

salientar, ainda, que ao longo da PES e, fundamentalmente, ao longo do desenvolvimento do
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projeto, a triade educativa e a supervisora institucional estabeleceram uma rede de relagdes
fundamentais para a criacdo de momentos de reflexdo pds-ac¢io, que fomentaram a transformacao
das praticas pedagogicas, fundamentando-se e sustentando-se nos pressupostos da metodologia
[-A. Assim, numa analise posterior dos registos efetuados pelos alunos, foi possivel observar que
todos mencionaram o qudo enriquecedora foi a experiéncia vivenciada, bem como o quanto
gostaram de ter aprendido coisas novas, de uma forma tdo divertida, destacando, ainda, a evolugao
do grupo relativamente ao saber trabalhar melhor em equipa, tal como é possivel observar na
seguinte expressao: C.: "Ao longo desta experiéncia eu aprendi muitas coisas, mas de forma
divertida. Aprendemos a trabalhar melhor em grupo, foi muito divertido!". Deste modo, é possivel
afirmar que as aprendizagens construidas foram significativas para todos os alunos, sendo que os
mesmos foram constantemente desafiados a trabalhar ao nivel da ZDP e onde foram promovidas
aprendizagens pela descoberta e pela exploracao.

Em jeito de conclusido, refletindo sobre o que foi exposto ao longo do presente subcapitulo,
salienta-se que todo o percurso desenvolvido ao longo da PES, proporcionou momentos de
aprendizagem significativos, envolvidos num ambiente de aprendizagem motivador, inovador,
criativo e desafiante, ndo s6 para as criancas, como também para a professora estagiaria que
desenvolveu “capacidades de investigacdo e reflexdo, competéncias curriculares e pedagoégico-
didaticas, valores e atitudes pessoais e relacionais” (Costa & Santos, 2004, p.102). Neste percurso
de desenvolvimento, a colaboragdo com as criangas, com a comunidade educativa, com o par
pedagogico, com a professora cooperante e a com a supervisora institucional revelou-se o pilar
basilar das reflexdes realizadas, promotoras de praticas mais adequadas e eficazes, onde a crianca

sempre foi reconhecida como um ser ativo capaz de construir o seu proprio conhecimento.
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METARREFLEXAO

“Ser professora envolve nio sé um ser profissional, mas também um ser pessoal muito envolvido e activo. O
que damos confunde-se com o que recebemos; o que ensinamos reflecte o que vamos aprendendo; os niimeros
e as letras enredam-se com sorrisos e dificuldades; o papel de professora e de amiga entrelacam-se em cada
dia de trabalho” (Araujo e Cruz, 2005, p.107).

Chegada a fase final do processo inicial de formag¢do docente, que habilita o profissional de
perfil duplo para a docéncia na EPE e no 1.2 CEB, importa criar um espaco de reflexdo sobre todo
o percurso de formacdo, que transpareca o universo de aprendizagens desenvolvidas. Tratou-se
de um percurso desafiante, complexo e transformador que desafiou a futura docente a inovar e
reinventar-se constantemente, visando o desenvolvimento da acdo educativa com dedicacdo,
empenho, profissionalismo e paixio. Procurou-se incansavelmente a articulacdo entre a teoria e a
pratica, sustentada numa postura critica, reflexiva e problematizadora, desenvolvida ao longo de
todo o percurso de formacgdo, aspeto que se revelou inquestionavel neste inicio da construgao da
identidade profissional. De facto, analisando reflexivamente e construtivamente os objetivos
delineados para a PES, acredita-se que os mesmos foram alcangados em plenitude.

Nesta viagem complexa e desafiante, partindo do saber para o saber fazer, a futura docente
evoluiu a sua capacidade de refletir e investigar, fomentada pelo seu sentido ativo e critico, que
resultou numa transformacao e evolugdo das suas praticas pedagogicas. Neste processo, a crianca
sempre foi vista como um ser capaz de “aprender e de se desenvolver independentemente do
contexto social, familiar, afectivo ou mesmo das limitacgdes fisicas e psicolégicas que apresente”
(Lisboa, 2005, p.28), visando a criagdo de um ambiente de confianca e seguranca, onde a crianga
acreditasse em si e nas suas potencialidades. Assim sendo, surge a Metodologia de I-A como um
pilar essencial ao longo de todo o processo formativo, possibilitando o desenvolvimento de um
olhar indagador relativamente a acdo, bem como de uma postura reflexiva e critica, tornando a
profissional capaz de planificar, agir, observar e refletir, num processo ciclico, promotor de
competéncias profissionais (Alarcido, 2002). Revelou-se, portanto, fundamental a criacdo de uma
pratica constante e sistematica de observagio, registo e interpretacdo das expressdes, acoes,
interesses e necessidades das criancas, como ponto de partida para o desenvolvimento de
projetos (Rinaldi, 1998b) de uma forma natural, fluida e prazerosa para todos os atores
educativos, como para o desenvolvimento de praticas contextualizadas e adequadas, tanto em
contexto da EPE como do 1.2 CEB.

De facto, a MTP foi também uma das metodologias de trabalho adotada, nomeadamente no
desenho dos projetos de intervencao que, aliada a utilizacdo de uma aproximacdo de outras

metodologias ativas ao longo das UA construidas, estimulou uma educagdo assente na discussao,
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exploracdo e experimentacdo, que fomentou o envolvimento da criangca na construcdo do seu
processo de aprendizagem e na resolucdo de problemas, onde foram desenvolvidas capacidades
auténomas, investigativas, comunicativas e colaborativas (Ribeiro, Sa & Quadros-Flores, 2018).
Sendo a criang¢a conceptualizada como o centro do processo educativo, ao longo da PES, as praticas
pedagogicas sustentaram-se em pedagogias participativas e socio-construtivistas (Mendes &
Cardoso, 2018), em detrimento as pedagogias transmissivas, onde a crianga é vista como mera
recetora de conhecimentos. Assim, preconizou-se a criagao de um ambiente motivador, no qual as
criangas foram escutadas e onde as suas curiosidades e conhecimentos foram sempre legitimados,
tal como evidenciado no capitulo IIl. Neste ambito, garantida autonomia a crianga, o par
pedagogico adotou uma postura de mediador do processo de ensino aprendizagem, criando
condi¢des para que estes protagonistas usufruissem de oportunidades potenciadoras das suas
competéncias e capacidades, ao nivel da ZDP. Para isso, foram utilizadas diversificadas estratégias
e metodologias pedagdgicas, assim como providenciados recursos adequados, objetivando
ultrapassar dificuldades e dar resposta aos interesses e necessidades intrinsecos a cada crianca
(Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Martins et al., 2017).

Concomitantemente, a colaboragao revelou-se a chave do sucesso educativo das criancas, na
medida em que a relacdo de colaboracdo estabelecida entre o par pedagogico, as criangas, as
familias, as professoras cooperantes, a psicéloga institucional e as supervisoras institucionais,
possibilitou uma constante reflexdo, partilha de experiéncias e saberes (Cardoso, 2018),
revelando-se um aspeto fundamental para a adequacdo das praticas pedagogicas a realidade de
ambos os contextos educativos. Deste modo, a aprendizagem ocorreu perante uma relacio
bilateral e complementar entre todos os atores do processo de ensino-aprendizagem, onde todos
faziam parte de uma grande equipa de trabalho, aprendendo uns com os outros, cooperando e
colaborando, em prol da transformagdo, inovacdo e aprimoramento do ensino. Esta relagao
bilateral, contou de igual modo com o envolvimento de membros de comunidade e institui¢cdes
nas praticas pedagoégicas que proporcionou indmeros beneficios para o desenvolvimento das
criancas em plenitude. Este contacto proporcionou interagdes positivas aliadas a promocio de
principios de cooperagdo e do aprender a viver juntos (DL n.2 240/2001, 2001; Delors et al., 1998).

Evidenciado pela citagdo introdutéria, ser professor envolve muito mais que um ser
profissional, envolve também um ser pessoal movido por palavras de aconchego, afetos, empatia,
que celebra o desenvolvimento de um ambiente de respeito muatuo, promotor do desenvolvimento
integral da crianga. Assim, a relacdo afetiva estabelecida entre o par pedagégico e as criangas foi
fortalecendo ao longo do periodo da PES, tornando-se desafiante “separar o eu profissional do eu
pessoal” (Névoa, 1992, p.17). Nesta relacdo de reciprocidade com e entre as criangas, fomentada

pela triade educativa, preconizou-se constantemente o saber ensinar e aprender, o escutar e ser
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escutado, o questionar e ser questionado e o respeitar e ser respeitado. Nunca descorando que,
tal como o professor, a crianca é capaz de pensar e aprender (Almeida, 2002, p.156) e de fazer o
outro aprender.

Deste comeco tdo importante para a construcdo de um profissional, abriram-se portas para
uma nova aventura e um novo caminho de aprendizagem que se perpetuara ao longo da vida. O
desejo de aprender a aprender e de ser eterna aprendiz ampliou-se ao longo deste percurso tao
gratificante e enriquecedor. Surge, portanto, um agradecimento especial a todos os intervenientes
neste caminho de formagdo, das quais as criancas se tornam destaque. Com as criangas, a futura
docente aprendeu a nio cruzar os bracos e deixar-se levar pelo facilitismo de desistir perante
situacOes de constrangimento, aprendeu sim a refletir, decidir e agir, procurando solugdes para
dar resposta as curiosidades mais fascinantes das crian¢as, bem como da sua vontade incansavel
de aprender, explorar e descobrir sempre mais.

Em suma, importareferir que a elaboracdo do presente Relatério possibilitou uma retrospetiva
de carater analitico e reflexivo sobre toda a pratica profissional vivenciada, aliada a momentos de
evolucdo pessoal e profissional, sustentados em referentes tedricos e legais imprescindiveis para
a pratica docente de perfil duplo. Inerente a esta pratica, importa salientar que “ha sempre um
momento da infincia em que se abre a porta que deixa entrar o futuro” (Green, 2010). De facto, o
que a mestranda mais anseia é continuar a transformar-se na chave de abertura dessa porta, na
qual atuou e atuara ao longo da vida como mediadora do conhecimento, com dedicacdo e
apaixonada pelo poder da aprendizagem, defensora de sonhos, construtora de autoestima e
confian¢a, impulsionadora de conexdes auténticas e significativas, inspiradora de mentes
curiosas, desafiadora dos pensamentos criticos e promotora da incessante vontade de aprender e
descobrir sempre mais. A PES revelou-se a for¢a motriz que impulsionou vivamente estas a¢des

que serdo nutridas ao longo desta jornada de crescimento continuo.
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