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RESUMO

Ap6s um periodo formativo, no Aambito da Pratica Educativa
Supervisionada, apresenta-se o relatério de estagio, documento resultante da
pratica docente em contextos de Educacao Pré-Escolar e de 1.° Ciclo do Ensino
Basico evidenciando as aprendizagens coconstruidas.

Pela sua pertinéncia, neste documento destacam-se os principais referentes
teoricos e legais, mobilizados e articulados com as caracteristicas observadas
nos contextos de estagio para a criacdo de praticas criativas, adequadas,
significativas e potencializadoras de desenvolvimento dos sujeitos.
Apresentam-se os diferentes saberes cientificos, pedagogicos, didaticos, sociais
e investigativos mobilizados na pratica educativa, privilegiando a metodologia
de Investigacdo-Acao, sustentadora de uma postura critica, indagadora e
reflexiva na educacdo. Num trabalho colaborativo, valorizando a
aprendizagem cooperativa, desenvolveram-se processos de observagao,
planificacdo, acdo, reflexdo e avaliacdo, caracteristicos da forma de
investigacdo seguida, permitindo a construcdo e o desenvolvimento de
competéncias para o saber pensar e o saber agir adequado as diversas
situacOes apresentadas. Estas competéncias assumiram-se como fundamentais
para uma préatica contextualizada e inclusiva, respeitando e valorizando as
caracteristicas singulares de cada crianca, numa educacido equitativa e
significativa.

Considerando os aspetos referidos, este documento foi desenvolvido tendo
como base a pratica sustentada no construtivismo e socioconstrutivismo,
entendendo a crianca como ser ativo e responsavel na construcao dos seus
conhecimentos, autorregulando o seu desenvolvimento com autonomia e
seguranca, suscitando valores reflexivos, cooperativos, criticos e de respeito
por si e pelo outro. Estes valores foram igualmente incorporados no
documento, num posicionamento critico e reflexivo para evolucdo na
construcao da identidade profissional e pessoal.

Palavras-chave: Educacao; Pratica Educativa; Reflexao; Colaboracao.
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ABSTRACT

After a formative period, in the context of the Supervised Educational
Practice, the internship report is presented, a document resulting from the
teaching practice in contexts of Pre-School Education and the Primary
Education, highlighting the cobuilt learning.

For its relevance, this document highlights the main theoretical and legal
references, mobilized and articulated with the characteristics observed in the
stage contexts for the creation of creative, appropriate, meaningful and
potentizing practices of development of the subjects. Here are presented the
different scientific, pedagogical, didactic, social and investigative know-how
mobilized in educational practice, focusing on the methodology of Research-
Action, sustaining a critical, inquiring and reflective posture in education. In a
collaborative work, valuing cooperative learning, processes of observation,
planning, action, reflection and evaluation were developed, characteristic of
the research form followed, allowing the construction and development of
skills to know how to think and know how to act appropriately to the various
situations. These competencies were fundamental to a contextualized and
inclusive practice, respecting and valuing the unique characteristics of each
child, in an equitable and meaningful education.

Considering the mentioned aspects, this document was developed based on
the practice sustained in constructivism and socioconstructivism,
understanding the child as being active and responsible in the construction of
its knowledge, regulating its development with autonomy and security,
instilling reflective, cooperative, critic and respect values for themselves and
the other. These values were also incorporated into the document, in a critical
and reflective positioning for evolution in the construction of professional and

personal identity.

Key words: Education; Educational Practice; Reflection; Collaboration.
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INTRODUCAO

O presente relatorio de estagio surge como culminar da unidade curricular
da Pratica Educativa Supervisionada (PES) inserida no plano de curso do 2.°
ano do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, na Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico do Porto. A
PES, organizada em dois semestres, envolveu um periodo de estagio em
contexto de Educacao Pré-Escolar (EPE) e em contexto de 1.° Ciclo do Ensino
Basico (1.° CEB), estando ambas as valéncias presentes neste documento. O
relatorio segue com as principais consideracoes e aprendizagens da autora,
sustentadas numa acgdo reflexiva e colaborativa, procurando evidenciar o
desenvolvimento pessoal, profissional e social.

A frequéncia deste ciclo de estudos de qualificacdo profissional conducente
ao grau de Mestre, organizado em quatro semestres e habilitando a préatica
profissional de docéncia em EPE e 1.° CEB, dos grupos de recrutamento 100 e
110, num perfil duplo, foi antecedida de uma licenciatura em Educacao Basica,
com duragdo de seis semestres. Através desta composta formacao, aprovada
pelo Decreto-Lei (DL) n.° 79/2014 de 14 de maio, fomentaram-se
competéncias heuristicas para a construcdo de multiplos saberes, espelhados
ao longo do documento. No primeiro ciclo de estudos, licenciatura, foram
adquiridos conhecimentos cientificos e pedagbgicos, continuados e
aprimorados no ciclo seguinte, mestrado. Através das diversas unidades
curriculares estruturantes do plano de curso, construiram-se conhecimentos
diversos, potenciados durante a PES, promotora do desenvolvimento de
competéncias investigativas e da validacdo e experimentacdo da teoria
apreendida articulada com a pratica educativa.

O perfil duplo de docéncia entre a EPE e o 1.° CEB, permitindo uma visao
da progressao das criancas entre dois niveis educativos, potencia a promocao
do seu desenvolvimento holistico sustentado nos conhecimentos sobre as fases
de crescimento e na sensibilidade caracteristica para estas faixas etarias.
Possibilitando, desta forma, o acompanhamento das criancas desde a sua
entrada em contexto de creche ou de EPE até ao final do primeiro nivel de
escolaridade obrigatoria, esta habilitacao permite, ainda, uma maior atencao e



seguimento nas transicoes educativas, fases criticas e marcantes no seu
desenvolvimento, sequenciando de uma melhor forma as suas aprendizagens.

A PES, durante o seu processo, envolvendo o estagio, os seminéarios e as
reunides em equipa educativa, preconizou multiplas competéncias, objetivadas
por Ribeiro (2017), mobilizando os saberes pedagogicos, didaticos, cientificos
e culturais, bem como a acdo investigativa. Como tal, a atitude profissional
investigativa foi acompanhada pela reflexao, caracteristicas que sustentaram
as tomadas de decisdao nos multiplos momentos de incerteza e dubiedade.
Através do trabalho cooperativo entre par pedagdgico, com as supervisoras
institucionais e orientadoras cooperantes, o saber pensar e o saber agir com
vista a uma educacao inclusiva e equitativa foram coconstruidos, promovendo
uma aprendizagem com base na pratica, problematizacio e reflexdo,
competéncias acionadas para uma aprendizagem continua.

O relatorio estrutura-se em trés capitulos, que se seguem a esta introducgao,
culminando numa metarreflexdo. Em cada capitulo encontra-se uma breve
citacdo introdutoéria, selecionada intencionalmente pela sua relacdo com o
texto que se lhe segue.

O primeiro capitulo apresenta os pressupostos tedricos e legais conducentes
de toda a PES, retomados e mobilizados também nos capitulos seguintes. Apds
uma apresentacdo com tracos gerais da educacdo, o capitulo avanca com
caracteristicas sobre cada um dos niveis educativos, com consideracoes mais
especificas. No segundo capitulo encontram-se evidéncias e caracteristicas da
instituicdo cooperante, analisando, depois, os aspetos especificos de cada
contexto educativo nos quais se desenvolveu a PES. Ainda nesse capitulo
apresenta-se a metodologia de investigacdo seguida neste processo,
culminando com uma breve comparagdo entre as similitudes e contrastes
percecionados nos dois niveis educativos. Por fim, o terceiro capitulo,
apresenta os momentos mais significativos da acdo pedagobgica, evidenciando
praticas e momentos dinamizados, pela sua descricio e reflexdo. A
metarreflexao, parte estrutural seguinte, apresenta uma visao refletida e um
posicionamento critico, caracteristicos de todo o documento, sobre o processo
vivenciado, destacando as suas potencialidades no desenvolvimento formativo.



CAPITULO I — ENQUADRAMENTO TEORICO E
LEGAL

“Se a educacdo sozinha nio transforma a sociedade, sem ela tampouco
a sociedade muda” (Freire, 2000, p. 67).

O presente capitulo apresenta os quadros tedricos e os pressupostos legais
que sustentaram e conduziram a pratica pedagogica, entendendo, como No6voa
(2017), que nada substitui o conhecimento, fundamental na docéncia. Apos
uma abordagem sobre o conceito de educacao e os seus principais objetivos, é
referenciada a imagem de crianca e a sua influéncia na educagio. Apresentam-
se alguns paradigmas educacionais que dela surgem e uma reflexdo sobre
pedagogia. Depois de uma breve referéncia ao docente de perfil duplo,
seguem-se as especificidades de cada valéncia de estagio, a EPE e 0 1.° CEB.

A EPE e o 1.° CEB sao abordados tendo em conta os seus principais
objetivos, o papel do educador de infancia/professor e a crian¢a como agente
ativo no seu desenvolvimento, construtora das suas aprendizagens.
Apresentam-se, por fim, os modelos curriculares e as metodologias que
sustentaram o agir, no caso da EPE. O 1.° CEB é abordado desenvolvendo a
concecdo de curriculo, de avaliacio e de diferenciacio pedagogica,
apresentando diferentes perspetivas de educacao.

1. A INTERDEPENDENCIA DA VISAO DE EDUCACAO E DE
CRIANCA

A educacao na vida dos individuos surge dando resposta as necessidades da
sociedade, cada vez mais exigente e globalizada (Morgado & Ferreira, 2006;
Marta & Lopes, 2012b), para o seu desenvolvimento, possibilitando que, desde
logo enquanto criancas, crescam livres, autbnomas e responsaveis, capazes de

assumir uma posicado com espirito critico, democratico, sabendo ouvir e



respeitar as opinides do outro, com atitudes criativas que levem a evolucao da
sociedade, implicando a sua transformacdo. No entanto, segundo Alarcao
(2009), nem sempre foi atribuida importancia a educacao das criancas, esta
consciéncia tem vindo a desenvolver-se no decorrer do tempo, tendo sido
ampliada aquando da Convencao sobre os Direitos da Crianca na Assembleia
Geral pelo Fundo das Nagoes Unidas para a Infancia (UNICEF) (1989).

Também em Portugal se tem valorizado a educacado e o estatuto da crianca.
Este vai ao encontro dos seus direitos, como um nivel de vida adequado ao
desenvolvimento fisico, mental, moral, social e espiritual (UNICEF, 1989).
Essa responsabilidade cabe, em primeiro lugar, aos pais e ao Estado, pois
todas as criancas tém o direito a uma educacao que respeite os seus direitos e a
sua dignidade, numa ética de justica e de cuidado (Estévao, 2006). Em
Portugal, de acordo com a Lei n.° 46/86 de 14 de outubro, é um direito
colocado em pratica através do sistema educativo no qual todas as criancas lhe
devem ter acesso numa politica de igualdade de oportunidades.

De acordo com a Convencao sobre os Direitos da Crianca, a educacao deve
promover o desenvolvimento da personalidade, potencialidades e capacidades,
preparando-a para a vida adulta de forma ativa na sociedade, com respeito por
si, pelos seus pares, pelos seus pais, pela sua cultura e valores (UNICEF, 1989;
Zabalza, 2000; Lansdown, 2011). Sendo a sociedade uma realidade objetiva,
mas também subjetiva, o individuo nao nasce membro desta, “mas sim com
predisposicao para a sociabilidade” (Dotta, Marta, Soares & Matiz, 2014, p. 11),
integrando-se. Com a educacao pretende-se fomentar o desenvolvimento da
autoestima, da satde emocional, das capacidades fisicas, motoras e de
expressdo, do raciocinio, da curiosidade, da compreensao e da criatividade
(Alarcao, 2009). Como perspetivado ao longo da PES, educacao, seja em que
altura for tem “a funcdo essencial que sempre teve: o fornecer instrumentos
para que cada um construa a sua propria felicidade” (Antunes, 2016, p. 102).

A educacao, e a sua evolucao, esta relacionada com a concecao de crianca ao
longo da histéria social da infancia, da imagem que esta representa na
sociedade, tendo sofrido varias alteragoes ao longo dos séculos. Ao contrario
do que acontece hoje, nem sempre as criancas tiveram o mesmo significado,
nem sempre lhes foi atribuida a devida importancia, vivendo num mundo que
nao estava feito a sua medida, uma histéria de marginalidade (Coll, Palacios, &
Marchesi, 1995; Frabboni, 2001; Zabalza, 2001a).



A partir do século XX com a demorada e progressiva difusao da educacao
obrigatoria, foram-se conquistando direitos para as criancas, agora
regulamentados, respeitados durante o estagio. De acordo com a Convencao
sobre os Direitos da Crianca (UNICEF, 1989), todas devem ter acesso a
cuidados adequados, sendo respeitadas e tratadas de acordo com interesses
superiores para o seu bem-estar, pelo seu direito inerente a vida, devendo ser
assegurada a sua sobrevivéncia e o seu desenvolvimento. Juntamente com a
educacdo obrigatdria, ampliada em termos de faixas etarias, a concecao de
crianca evoluiu. Esta passou a ser respeitada e compreendida, criando-se uma
mentalidade sobre ser crianca, sobre as suas necessidades e os seus direitos
apesar de, em pleno século XXI, esta imagem nao ser vista de igual forma por
todo o mundo, continuando a existir casos de trabalho infantil, analfabetismo
e desrespeito pela infincia. Em Portugal, desde a revolucao de 25 de Abril de
1974, a infancia é entendida como um simbolo de esperanca no progresso da
sociedade (Alarcao, 2009) através da maior qualificacdo nas novas geracoes,
da sua formacao e educacao, esperando mudanca e desenvolvimento.

Nao se pode abordar educacao sem se falar em pedagogia, a sua ciéncia. A
pedagogia consiste numa articulacdo de concecgoes teodricas e de crencgas, ou
seja, de teorias e saberes com valores e principios (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013). Ao contrario do que em tempos se acreditava, que se
debrucava sobre teoria e pratica simplesmente, a pedagogia é, na verdade, um
espaco ambiguo entre teorias, crencas e acoes, formando uma triangulacao
interativa nao estanque, reorganizada e renovada regularmente (idem, 2013).
Sustenta-se numa praxis que recusa o academismo redutor e o empirismo
maximo, recusa teorias e saberes como dogmas, mas também a experiéncia e
pratica sem reflexdo, essencial para a transformacao (idem, 2013; Fernandes &
Vieira, 2006). Bertrand e Valois (1994) denotam a existéncia de varios
modelos, teorias, ideologias e correntes educacionais pelo que a possibilidade
de escolha é vasta, devendo ser analisados e comparados os seus objetivos e
valores antes de ser selecionado aquele pelo qual se pretende envergar.

As abordagens sobre o desenvolvimento das criancas variam entre si, sendo
utilizado de forma corrente o conceito de paradigma para analisar a evolucao
das teorias sobre o conhecimento (Bertrand & Valois, 1994). Segundo Alarcao
(2009), no seu modo geral, estas valorizam o contexto em que as criancas se

desenvolvem, variando na importancia que atribuem a esse contexto e ao



papel da crianca, como a abordagem comportamentalista, teorias de
aprendizagem social, teorias construtivistas e teorias socioconstrutivistas,
estas ultimas inspiradoras na PES. As teorias construtivistas, assinadas
essencialmente por Piaget, assumem a crianca como construtora da sua
propria aprendizagem. O socioconstrutivismo, com nomes como Vygotsky, da
relevo as interacOes entre a crianca e o ambiente, sendo a crianca ativa no seu
desenvolvimento com o docente como observador, mediador e desafiador
(Alarcao, 2009; Vieira, 2014). Além das teorias em volta da psicologia e
sociologia, também a neurociéncia demonstra que as experiéncias precoces sao
cruciais no desenvolvimento cerebral, sendo fundamental a interacdo com o
ambiente, tendo impacto nas capacidades de toda a vida (Alarcao, 20009;
Formosinho & McKinlay, 2011).

Bertrand e Valois (1994) abordam os paradigmas educacionais destacando
cinco: o paradigma racional, centrado na transmissao de conhecimentos, o
paradigma tecnologico que foca a utilizacdo da tecnologia, o paradigma
humanista que visa, acima de tudo, o desenvolvimento da pessoa, o paradigma
inventivo na qual se cria uma comunidade e o paradigma sociointeracional
cujo grande objetivo é a abolicdo da exploracao humana. Este altimo, o mais
inspirador na PES, integra trés tendéncias, segundo Bertrand e Valois (1994),
a socialista, a democréatica e a anarquista. A tendéncia socialista entende a
educacido como um meio para a liberdade, surgindo no século XIX com Marx e
Proudhon. Mais tarde, com Vygotsky, passou a concentrar-se na interacao
entre cultura e as caracteristicas pessoais, entendendo o desenvolvimento
como ligacdo entre a genética e a cultura. A tendéncia democréatica, como a sua
designacdo transmite, consiste na democratizacdo da sociedade, objetivando
combater as desigualdades pela educacdo. A tendéncia anarquista atribui
importancia as relacoes entre cada pessoa com a sociedade, mas conferindo
maior autonomia a cada individuo. As trés tendéncias criticam, em comum, 0
papel da educacao na sociedade, analisando-a e tendo em especial atencao a
influéncia dos fatores culturais e sociais no desenvolvimento da crianca.

Deste paradigma fazem parte nomes de investigadores como Vygotsky e
Dewey. O primeiro enquanto autor da ideia de desenvolvimento como
combinacao de genética e de cultura, entendendo que as condicoes de
aprendizagem sao modificadas com a alteracao do contexto cultural (Bertrand
& Valois, 1994; Yudina, 2009). O segundo, Dewey, como visionario de uma



educacao com democratizacao social. Entendendo que a escolha do paradigma
educacional influencia o tipo de sociedade que se pretende atualizar e
transformar, o paradigma sociointeracional esta ligado a uma sociedade mais
equitativa. Uma sociedade sem relacées de controlo, com consciéncia de
identidade e de diferenca, com seres sociais que valorizam a entreajuda, com
“pessoas como seres activos, espirituais, livremente criativos, felizes e unidos a
eles proprios e ao seu mundo” (Bertrand & Valois, 1994, p. 235).

No entanto, pedagogia nao é uniforme nem retilinea, existem dois grandes
modos, o centrado em transmissao e o centrado em participacdo, surgindo
pedagogias transmissivas e pedagogias participativas. As primeiras centram-se
nos conhecimentos que pretendem propagar, as segundas, nos atores que
constroem o conhecimento sendo ativos nessa construcao. Diferem, assim, nos
objetivos, na imagem de crianca e de docente, no processo de ensino e
aprendizagem, na organizacao de espacos, de tempos, nas atividades e projetos
realizados, na sua documentacao e no clima e ambiente educativo vivenciado,
no qual se inclui a relacio com a familia e comunidade, bem como
preocupacdes com a diversidade (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

Durante a PES seguiram-se pedagogias participativas, desconstruindo a
educacdo por transmissdo, e envolvendo as criancas na construcdo dos seus
conhecimentos, através da acdo na sua propria aprendizagem, pois “a pressa
das aprendizagens transmissivas transforma-se em esquecimento precoce”
(Oliveira-Formosinho & Freire de Andrade, 2011a, p. 25). Assumiu-se a
percecao da crianca como ser capaz, competente e ativo, com necessidades e
interesses caracterizadores e pontos de partida para as atividades, focadas na
motivacdo intrinseca. Como atitude de docente, adotou-se o papel de
cooperacao, nao sendo a imagem central e portadora de poder, mas sim um
papel no qual organiza o ambiente, observa cada crianca e escuta a sua voz,
compreendendo-a e conhecendo-a para responder da forma mais adequada,
(idem, 2011a; Teixeira, 2014) como presente no terceiro capitulo. Segundo
Oliveira-Formosinho e Aratjo (2008a), a crianca é detentora de pensamentos
e de opiniodes singulares traduzidas numa voz propria que deve ser escutada e
valorizada, envolvendo-a num didlogo democratico que lhe permita participar
nas tomadas de decisao. Além disso, a competéncia comunicativa desenvolve-
se quando lhe é dado controlo relativamente aos contetidos e atividades, numa
participacao ativa. Dar voz as criancas implica escuta-las além de as ouvir,



observa-las além de as ver e negociar em conjunto. Implica reconhecé-las
como competentes, dar-lhes tempo e espaco para desenvolverem capacidades,
participando ativamente, sendo construtoras de conhecimento, expressando o
que pensam, o que sentem, o que vivenciaram e o que gostariam de vivenciar
(Zabalza, 2001a; Oliveira-Formosinho & Aratjo, 2008b).

Assim, o processo de aprendizagem ocorreu como espaco partilhado entre
criancas e adulto, visando aprendizagens significativas, interacées e uma
continuidade educativa (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Segundo
Alarcao (2009) a crianca aprendiz necessita de “apetite” para aprender, sendo
este necessario para efetuar aprendizagens significativas, para responder as
necessidades socioemocionais e cognitivas, sendo fundamental o sentimento
de amor, a autoestima, a seguranca, o sentimento de controlo, a presenca de
valores e desafios intelectuais, tal como se apresenta no terceiro capitulo.

Sendo a concecdo de crianca influenciadora da perspetiva de educacgao,
Woodhead (1999) refere quatro tipos de acordo com nocoes assumidas na
investigacdo da infincia - a crianca em desenvolvimento, a crianca tribal, a
crianca-adulto e a crianca social. A imagem de crianca em desenvolvimento
perspetiva-a como um ser com competéncias em amadurecimento até alcancar
a fase adulta, conotando-a, até 14, como incompleta. No que toca a crianca
tribal esta estuda-a nos momentos de jogo, separando-a completamente da
concecao de adulto, ou seja, observa-a como ser de uma cultura propria, a
cultura infantil. Contrariamente, a concec¢ao crianga-adulto perspetiva-a como
um ser tao competente quanto o adulto. Por fim, a que se perspetivou nesta
formacdo, a imagem de crianca social, crianca como ser diferente do adulto,
sem que isso se traduza em competéncias sociais inferiores.

A concecao de crianga social observa-a como sujeito com um papel
participativo na sociedade, com as suas proprias competéncias e interesses,
com capacidades para crescer e se desenvolver inserida num meio, num
contexto (Woodhead, 1999; Oliveira-Formosinho & Aradjo, 2004). Nao se
trata de uma visao em que se espera que a crianca se desenvolva para ser capaz
de participar, mas em que se desenvolve participando, como perspetivam as
pedagogias participativas (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Esta
forma de entender a crianca como ser com competéncias, nao diminui, no
entanto, o papel de responsabilidade do adulto que passa a ter a funcao de
organizar o ambiente educativo como possibilitador da sua participacao e de



aprendizagens significativas diversas, privilegiando a autonomia e a inclusao
(Ontoria et al., 1999; DL n.° 240/2001 de 30 de agosto). Esta visao vai ao
encontro dos direitos das criancas, em que se defende o direito a opiniao e a
expressao de forma livre sobre assuntos que lhes digam respeito, devendo essa
mesma opinido ser escutada e tomada em consideracao (UNICEF, 1989). Por
sua vez, vai ao encontro do direito de liberdade de expressao no qual se declara
o direito de exprimir os seus pontos de vista e as suas davidas.

No ambito das pedagogias participativas e da concecdo de crianca seguida
durante a PES, destaca-se a Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP),
iniciada por Kilpatrick (Ferreira, 2013) e orientadora neste processo, fielmente
concretizada na EPE. Apesar de ser igualmente importante no 1.° CEB, nao foi
mobilizada, embora tenha sido inspiradora integrando caracteristicas das suas
etapas aquando do projeto de intervencao, como presente no terceiro capitulo.

Um projeto envolve um estudo em profundidade acerca de um determinado
assunto conduzido por uma ou mais criancas, sem tempo definido, podendo
prolongar-se durante dias ou ao longo de semanas, dependendo dos seus
interesses (Katz & Chard, 1997; Ferreira, 2013). Esta metodologia é uma forma
de instrucao e aprendizagem na qual o adulto assume o papel de incentivador
e de orientador, uma vez que esta abordagem “como forma de aprendizagem,
da énfase a participacao activa das criancas” (Katz & Chard, 1997, p. 5).

A MTP incentiva-as a colocarem questoes, a ultrapassar dificuldades e
obstaculos que surjam no desenrolar do projeto e, desta forma, a alargar
conhecimentos de forma significativa, como assim o indica a teoria
socioconstrutivista (Boiko & Zamberlan, 2001). A MTP é, assim, uma forma de
estimular e valorizar o desenvolvimento das criancas quer ao nivel intelectual
e cognitivo, quer ao nivel social e das interagdes, numa educagio experiencial
participativa (Oliveira-Formosinho & Costa, 2011). As criancas tém momentos
de negociacao, discussdo e investigacdo, momentos em que adquirem novos
conhecimentos, enriquecendo, por exemplo, o vocabulario, desenvolvendo
capacidades de expressdo e comunicacdo, de resolucdo de problemas, de
projetar e de respeito por si e pelo outro (Katz & Chard, 1997; Marques, 2016).

Vasconcelos (1998; 2012) organiza a MTP em quatro fases. A Fase I
corresponde a definicio do problema, aos primeiros momentos do projeto
aclarando as questOes a investigar. Para tal, as criancas expressam os seus

conhecimentos, o que sabem e pensam saber, ficando registado, normalmente



em teia, como ponto de partida. A Fase II corresponde a planificacdo e ao
desenvolvimento do trabalho, ao seu lancamento, em que as criancas
organizam o seguimento do projeto, decidem o que querem fazer, distribuem
as tarefas e organizam-nas pela ordem de acontecimentos mais benéfica.
Passam, depois, para a Fase III, a execucao, fase em que investigam, em que se
envolvem em experiéncias diretas consultando diversos materiais,
organizando as informacoOes recolhidas e consultando os registos iniciais,
documentando com diversas linguagens o que vao conhecendo. Por fim, a Fase
IV, fase de avaliacdo e divulgacdo. Este final envolve um registo de
consolidacdo das aprendizagens e dos principais momentos, retomando as
questoes iniciais para que possam ser repensadas, permitindo avaliar o projeto
ao nivel de aprendizagens realizadas. Este é depois divulgado a comunidade,
um grupo-alvo a escolha com o qual partilham os seus novos conhecimentos.

Retomando o inicio deste capitulo, conforme apresentado, a educacao na
infancia é um processo inconstante e em transformacao (Simoes, 2003),
assegurado em Portugal pelo sistema educativo, recentemente reorganizado.
Existe, agora, a formacao de profissionais portadores de um perfil duplo. De
acordo com o DL n.° 43/2007 de 22 de fevereiro, a formacao de docentes
comega com a licenciatura em educacdo basica, comum, especializada na poés-
graduacdo para educadores de infancia e professores dos 1.° e 2.9 ciclos do
ensino béasico. Com esta nova formacao e habilitacdo profissional permite-se
uma continuidade educativa, pois os profissionais podem habilitar-se a dois
niveis educativos, a EPE e 0 1.2 CEB, ou este tltimo com o 2.° CEB.

Apesar de serem niveis diferentes estes sdo continuos, pelo que com a
possibilidade de docéncia com perfil duplo se cria uma visao mais global da
infancia e da educagio continua pelo saber e experiéncia em ambos os niveis,
entendendo a importancia da construcdo progressiva e sequenciada do
conhecimento (Formosinho, 2016). Facilita-se, desta forma, a transicao
educativa, pela percecao e sensibilizacdo do docente para a importancia da
colaboracao entre os atores educativos (Oliveira-Formosinho, Lima, & Sousa,
2016). Potencia-se, assim, a aprendizagem holistica das criancas que, segundo
Alarcao (2009), se desenvolvem nas interacoes com quem as cuida, as educa,
as ama e respeita, com quem lhes da seguranca, ou seja, com as pessoas que se
tornam referéncias nas suas vidas, os familiares, os educadores de infancia e

os professores.

10



2. CRIANCA, ADULTO E ACAO NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A EPE, definida pela Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro como a primeira etapa
da educacgdo basica, numa educacdo que perdura toda a vida, tem como
principal objetivo desenvolver a autonomia, o sentido de liberdade e de
solidariedade nas criangas entre os 3 e 0s 6 anos, para que consigam viver em
sociedade de forma plena e consciente. De acordo com a Lei n.° 65/2015 de 3
de julho, ndo faz parte das valéncias de escolaridade obrigatoria, estando, no
entanto, consagrada como universal para as criancas a partir dos 4 anos de
idade. Dadas as idades precoces a que se destina este nivel de educacao, além
da méxima educar, a EPE esta também interligada com o verbo cuidar “que
garante, a cada um, ser e estar” (Oliveira-Formosinho & Freire de Andrade,
2011a, p. 24), promovendo o desenvolvimento das criancas ao nivel motor,
social, emocional, cognitivo e linguistico (Lopes da Silva, Marques, Mata &
Rosa, 2016). Cabe, entao, a EPE e ao educador de infiancia desenvolver
capacidades de expressao, de criatividade, a formacao moral e civica com
conhecimentos do mundo em que vivem. No entanto, e sendo este nivel
educativo, de acordo com a Lei n.° 46/86 de 14 de outubro, um complemento
a acao familiar, ndo pode ser esquecido que as criancas se desenvolvem
noutros contextos além do de educacao de infancia, nomeadamente o contexto
familiar, devendo manter com este uma estrita cooperagio, pois sendo os
familiares os primeiros responsaveis pela educacao das criancas tém o direito
de contribuir e participar no seu desenvolvimento.

Para promover o desenvolvimento das criancas ao nivel pessoal, social e
civico, o educador de infancia, de acordo com o DL n.° 241/2001 de 30 de
agosto, tem como fung¢do proporcionar um ambiente educativo adequado ao
grupo de criancas, bem como atividades e projetos que integra no curriculo e
planificagdes, construindo aprendizagens, estimulando a sua curiosidade e
promovendo o bem-estar e seguranca. E de sua responsabilidade a criacio de
um ambiente educativo equilibrado, referente ao espaco fisico e as relacoes
que nele se estabelecem (Forneiro, 2001), mantendo com a crianca uma
atitude de respeito para que este seja mutuo. Tal exige valorizar e respeitar os
seus interesses, as suas motivacoes, as suas emocgoes, 0s seus pensamentos e as
suas crencas, levando-os em consideracao aquando da organizacao do espago e

11



dos momentos de atividades, como concretizado durante a PES (Oliveira-
Formosinho & Aratjo, 2008b).

De acordo com a Carta de Principios para uma Etica Profissional da
Associacdo de Profissionais de Educacdo de Infancia (APEI) (2011), o
educador de infancia necessita de quatro grandes principios, seguidos na PES -
competéncia, responsabilidade, integridade e respeito. O primeiro principio
atribui-lhe a permanente reconstrucdo de saberes, continuando a formacao
cientifica que sustenta a pratica. A responsabilidade é uma referéncia ética que
determina o bem do outro, pois o educador de infancia tem o dever de dar
respostas adequadas a cada crianca. A integridade e o respeito constituem,
também, principios éticos caracteristicos de um profissional honesto e
coerente, promotor e defensor da dignidade de cada crianca. Compete-lhe o
respeito permanente por cada uma, independentemente da religido, etnia,
cultura ou qualquer outro traco da sua vida. Cabe-lhe observar e educar com
uma perspetiva inclusiva, respondendo a todas as necessidades das criangas
com tudo o que estiver ao seu alcance, perspetivando-as com expectativas
positivas e acreditando nas suas potencialidades. Além deste compromisso
com as criancas, deve assumir compromissos com as familias, a equipa de
trabalho, a comunidade e a sociedade (Zabalza, 2001b). E um profissional que
deve estar em ininterrupta formacao, construindo a sua identidade ao longo da
sua carreira numa dimensao pessoal e profissional nas relagdes e interacoes
com os outros (Marta & Lopes, 2012a).

Na perspetiva de dar voz a crianca e tendo por base, como referido,
pedagogias participativas, tomou-se como orientacdo a Pedagogia-Em-
Participacdo, na qual a crian¢a constr6i a sua aprendizagem apoiada num
ambiente pedagogico guiado pelas interacoes e relagdes que sustentam
atividades e projetos conjuntos (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).
Esta, a Pedagogia-Em-Participacao, rege-se pela democracia, um fim e um
meio, ou seja, € um dos grandes objetivos de desenvolvimento nas criancas, o
sentido democratico, e uma forma de agir e cooperar no dia-a-dia. Rege-se
também pela ambi¢ao de promover a igualdade de oportunidades com base na
diferenca, na inclusado, pois como refere Antunes (2016) “toda a tentativa de
mitigar, disfarcar, apagar as diferencas é um crime contra a humanidade de
cada crianca” (p. 105). Assim, promoveram-se atitudes de cooperacao para que
alcancassem o sucesso educativo, envolvendo adultos e criancas no processo
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de aprendizagem com base no respeito muatuo, nos direitos humanos e das
criancas dos quais faz parte o direito a educacao (UNICEF, 1989). As atitudes
de cooperacado acontecem entre pares e entre o grupo e o educador de infancia
em todas as dimensbes, nomeadamente na planificacio de atividades e
projetos, na sua execucao e na sua reflexdo. A Pedagogia-Em-Participacao
consiste, em breves linhas, na criacdo de ambientes educativos que permitam a
construcao de lacos e de relacbes em que as criancas se sintam capazes e
motivadas a aprender, a experimentar, a fazer, a criar, a significar, a valorizar e
a sentirem-se valorizadas (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

Além da Pedagogia-Em-Participacao, e na crenca das criancas com uma voz
ativa, seguiu-se a MTP, ja apresentada, pois segundo Alarcao (2009), as
criancas podem aprender a participar enquanto participam no mundo onde
sao atores, desenvolvendo a criatividade, a sensibilidade e o espirito critico.
Tal como defendem Katz e Chard (1997), a sua aprendizagem é mais eficaz
quando tem origem nos seus interesses e nao nos interesses do docente. Dessa
forma, crescem e evoluem como cidadaos emancipados, capazes de estabelecer
interacoes com controlo emocional, atitudes curiosas e em busca do saber,
com motivagdo para conseguir uma vida com qualidade e respeito por si, pelo
outro e pelo que as rodeia.

Ao longo da PES, recorreu-se, ainda, a orientacoes de modelos curriculares
para a educacao de infancia. O que serviu de base foi o modelo High-Scope, no
entanto recorreu-se também ao Movimento da Escola Moderna (MEM) e, em
certos momentos, a pontos-chave do modelo de Reggio Emilia.

O modelo curricular High-Scope, segundo Oliveira-Formosinho (2013),
centra-se, como objetivo da educacdo, no desenvolvimento. Para que esse
propésito seja alcancado, a crianca torna-se no ponto central do processo
educativo como construtora dos seus conhecimentos, verificando o estadio de
desenvolvimento no qual se encontra num certo momento para que possa
avancar para o seguinte, evoluindo, tal como defendia Piaget. Este modelo
pretende que seja desenvolvida a autonomia das criancas, construida através
das relacbes com os pares, com cooperacdo, tornando-se auténomas
intelectualmente, independentes no uso do espaco, dos materiais e do tempo
ao compreenderem e interiorizarem a rotina (Hohmann & Weikart, 2011).

Relativamente aos aspetos referentes ao MEM, estes, que retomam ideias
de Vygotsky, defendem a promocao moral e civica das criancas, defendendo a
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democracia nos espacos pedagogicos. Segundo Niza (2013), este modelo
valoriza os trabalhos em projeto, a interrogacao que conduz a investigacao,
construindo conhecimentos, resolvendo problemas e divulgando os seus
trabalhos, indo ao encontro de caracteristicas da MTP.

Aspetos do modelo de Reggio Emilia orientaram também a PES. Este
aborda a educacdo com diversas formas simbolicas de expressdo e com
diferentes intervenientes, privilegiando momentos de aprendizagem nao s6
entre as criancas e adultos da instituicdo, como também com as familias e a
comunidade envolvente. E um modelo no qual se privilegia o escutar e o falar,
onde as criancas tém total liberdade para levantar questoes, elaborar planos e
investigar solucOes, tomando as suas proprias decisoes (Lino, 2013). Estes
principios conduzem a MTP, uma forma de desenvolvimento utilizada por
exceléncia na PES, na qual as criancas, como referido, se envolvem em
projetos nos quais assumem o papel principal, construindo os seus saberes
como resultado do seu trabalho (Vasconcelos 2012).

De acordo com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013), cabe ao
educador de infancia a observacao, a escuta e a negociacdo. A observacao,
como processo continuo e contextual, permitiu conhecer a crianca ao longo do
seu processo de aprendizagem em que se desenvolve e, por isso, evolui,
transforma-se. Sendo uma observacao contextual requer, em primeiro lugar,
uma andlise e reflexdo sobre o contexto educativo, presente no capitulo
seguinte, pois s6 se podem observar as aprendizagens da crianca se o contexto
proporcionar situagoes e vivéncias que incentivem as mesmas. A escuta, como
a observagdo, deve ser continua, permitindo perceber as necessidades das
criancas, os seus interesses, as suas motivacoes, anguastias, medos, opinioes e
pensamentos, fundamentais para a projecdo da acdo educativa. E um dos
fundamentos deste modelo, o educador de infancia adota uma pedagogia de
escuta, na qual presta atencao a tudo o que a crianca tem para transmitir
(Lino, 2013). Por fim, a negociacao, o didlogo e debate com as criancas na
planificacdo de momentos, na construcao de atividades e projetos, seguindo a
convivéncia democratica que sustenta a Pedagogia-Em-Participacao (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013).

A MTP, orientando esses momentos para aprendizagem, permitiu a
mobilizacdo de capacidades partindo de uma motivacao intrinseca, pois o
envolvimento da crianca e a partilha de responsabilidades com o adulto
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aumenta o seu esforco e a sua ambicao em aprender (Katz & Chard, 1997). De
acordo com Oliveira-Formosinho e Lino (2008), se cabe a educacao de
infancia o desenvolvimento civico na formacao de cidadaos ativos na
sociedade, é necessario providenciar momentos em que as criancas assumam o
poder, num quotidiano de dialogo e negociacao, onde as criancas escutam e
sao escutadas, onde ouvem e se fazem ouvir, tal como sucedeu na PES.

Também as Orientacoes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(OCEPE) referem a necessidade deste nivel educativo desenvolver o civismo, o
raciocinio, a capacidade de expressdo, a criatividade, entre outras
competéncias. A organizacao do documento remete para trés grandes areas de
contetido, a Area de Formacdo Pessoal e Social, a Area de Expressio e
Comunicacdo, composta por dominios e subdominios, e a Area do
Conhecimento do Mundo, constituida tal como a primeira por varios
componentes. Todas estas areas sao transversais e, apesar de estarem
separadas em termos de organizacdo, podem e devem ser articuladas,
combinando os diferentes saberes para que se tornem mais significativos.

Na Area de Formacio Pessoal e Social — area transversal, referem-se quatro
grandes componentes, a construcdo de identidade e autoestima, o
desenvolvimento da independéncia e autonomia, a consciéncia de si proprio
como aprendente e, por fim, a convivéncia democratica e com valores de
cidadania. A Area de Expressio e Comunicacio — 4area béasica, integra
dominios que representam diferentes formas de linguagem, permitindo as
criancas expressarem 0s seus pensamentos e ideias de forma criativa e com
sentido. Entre essas formas estd a Educacdo Fisica, a Educagdo Artistica, a
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e a Matemética, com especial relevo
para as duas tdltimas. Por fim, a Area de Conhecimento do Mundo — 4rea
integradora, apresenta trés componentes, a introducdo a metodologia
cientifica, a abordagem as ciéncias e o mundo tecnolégico com utilizacao
dessas tecnologias (Lopes da Silva et al., 2016), sendo que esta foi basilar na
articulacao de saberes promovida durante a PES.

Nesta ultima area, as criancas sao sensibilizadas para as ciéncias naturais e
sociais com articulacao de saberes. Essa mobilizacao acontece, pois as criancas
recorrem as diferentes formas de expressio e de comunicacdo para
representarem e compreenderem o mundo, desenvolvendo componentes da

sua formacao pessoal, principalmente no que concerne a autonomia na
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descoberta e constru¢do de conhecimentos, construindo uma consciéncia
ambiental com valores de cidadania fulcrais. De facto, a ciéncia, e a educacao
em ciéncia, é um tema de interesse para as criancas sendo através dessa area
que passam a conhecer o mundo, desenvolvendo o pensamento 16gico sobre o
meio em que se inserem (Martins et al., 2009; Lopes da Silva et al., 2016).
Como afirma Providéncia (2007), “a crianca nos seus primeiros anos de vida
tem uma curiosidade natural perante tudo o que a rodeia” (p. 81), pelo que
cabe ao educador de infincia escutar as suas questdes e as duavidas que
pretendem esclarecer, mantendo desperta essa curiosidade e motivacao em
descobrir, em saber, para construirem, a partir dos seus interesses, novos
conhecimentos, valorizando-a numa dimensao ética de respeito (Oliveira-
Formosinho & Freire de Andrade, 2011a). Providéncia (2007) demonstra a
indispensabilidade das ciéncias na formacao e desenvolvimento afirmando-a
incompleta se forem ignoradas, uma vez que “é precisamente objectivo da
ciéncia compreender e descrever a natureza” (p. 82), estabelecendo
comparacgoes, mobilizando conhecimentos para o concreto e, desta forma,
desenvolvendo o raciocinio.

A principal forma de desenvolvimento dos varios saberes e competéncias
das trés areas ocorreu através do ambiente educativo e da sua organizacgao.
Durante a PES, privilegiou-se o uso dos livros, pretendendo estimular o gosto
e o respeito por este recurso, tal como se evidencia nos seguintes capitulos.

Os momentos de leitura sdo de grande utilidade educativa (Albuquerque,
2000; Veloso, 2006). Entre os 3 e os 8 anos as criancas encontram-se no auge
da sua capacidade de desenvolvimento de competéncias narrativas,
aprendendo a entender a ficcdo interna que, por sua vez, as leva a
compreender o mundo onde vivem e a desenvolver a sua sensibilidade estética.
Segundo Albuquerque (2000), é através da linguagem que a crianca “entra em
mundos imaginérios possiveis e nao-circundantes e, como um pequeno
cientista, passa a construcao de uma série de hipoteses paralelas que podem ir
explicando o mundo real” (p. 15). Apesar de a literatura ter como principal
objetivo a fruicao estética e o prazer de ler ou de ouvir ler, contribui para o
desenvolvimento global das criancas (Azevedo, 2014; Mendes & Velosa, 2016).
Permite o desenvolvimento pessoal e social ao demonstrar formas de superar
problemas que surjam ao longo do crescimento e de suavizar receios e
dependéncias, construindo uma atitude de autovalorizacdo e autoestima
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(Albuquerque, 2000). A literatura para a infancia promove o desenvolvimento
de valores morais e sociais, criando situacbes que permitem compreender o
lugar do outro, conduzindo a uma melhor aceitacdo da diferenca e a um
espirito de cidadania (Mendes & Velosa, 2016). O livro para a infancia é, deste
modo, uma das melhores ferramentas para proporcionar as criancas “a
possibilidade de se tornarem seres humanos mais livres e cultos, solidarios e
criticos, gracas a esse gradual dominio da palavra e da competéncia literaria
que a leitura propicia” (Gomes, 2007, p. 5).

Capacidades de expressdo e comunicacdo sao também desenvolvidas, nao
s6 nas que remetem para o Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a
Escrita, em termos linguisticos e literarios com comportamentos emergentes
de leitura (Ramos & Silva, 2014), como para a Matematica, compreendendo
pelas estruturas da narrativa sequéncias temporais e espaciais. Através da
literatura é fomentada, ainda, a sensibilidade artistica e a criatividade,
nomeadamente pelo conto e reconto com ilustragoes desenvolvendo
competéncias do Dominio da Educacao Artistica, como evidencia o terceiro
capitulo (Mendes & Velosa, 2016). Sdo de igual modo desenvolvidas
competéncias ligadas a Area do Conhecimento do Mundo, permitindo que a
crianca compreenda o que a rodeia ao conhecer formas do real através da
ficcdo, expandindo os seus conhecimentos culturais e interpretando a
realidade (Azevedo, 2014; Mendes & Velosa, 2016).

O conhecimento de diversas narrativas poténcia o desenvolvimento da
crianca noutras vertentes, como no caso do jogo e da brincadeira. As criancas,
nas brincadeiras de “faz-de-conta”, recorrem a fantasias e momentos que
conhecem em livros, narrando situagdes enquanto dao vida aos brinquedos,
enquanto transformam pecas em personagens e criam cenarios para
representar os seus momentos preferidos (Albuquerque, 2000). Nessas
brincadeiras, envolvendo o jogo dramatico e simbélico, criam narrativas,
enredos, acoes importantes no desenvolvimento emocional, na descoberta de
si mesmas e do mundo, e nas diferentes formas de expressao (Lopes da Silva et
al,, 2016), desenvolvendo o pensamento divergente, o espirito critico e
reflexivo (Mendes & Velosa, 2016). Com as historias, as criancas tém a
possibilidade de contornarem angustias, de compreenderem os seus desejos,
os seus sonhos, envolvendo o seu desenvolvimento emocional. Juntamente

com as emocgoes sao incentivadas a usar e desenvolver a sua imagina¢ao, um
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ponto prioritario do crescimento e aprendizagem uma vez que a inteligéncia e
processos artisticos na vida adulta tém por base a intuicdo, a sensibilidade e,
principalmente, a imaginagao (Albuquerque, 2000; Poslaniec, 2006).

Nao s6 a leitura de histérias é importante como o que se segue a esta, por
exemplo, o reconto. Os momentos de reconto em que a crianga assume a voz
principal sdo propicios a varias aprendizagens (Ramos & Silva, 2014). Além de
evidenciar conhecimentos sobre as histérias e a sua compreensao, permite a
evolucao das capacidades de expressao e comunicacgao. As historias recontadas
pelas criancas suscitam o desejo de aprender a ler, pelo que sao, também, uma
forma de fomentar o prazer da leitura, interessando-se pelos livros e pelas
palavras escritas (Lopes da Silva et al., 2016), conforme evidenciam os
proximos capitulos. No entanto, como esclarece Albuquerque (2000), os
recontos nao sao reproducoOes integrais das narrativas no estado original,
sofrem alteracoes num nivel indeterminado e variam de crianca para crianca.
Assim, demonstram a profundidade de compreensao da historia e as proprias
ideias e convencoes de cada crianca, relacionando o mundo que pretendem
transmitir com a linguagem que possuem e com palavras que possam fixar da
leitura, enriquecendo o seu campo lexical, sendo essa linguagem a criar o
mundo da histéria presente na sua cabega, organizando-o um discurso. No
reconto pelas criancas, as transformacdes que fazem da versdo original
revelam as suas preferéncias e o “seu conhecimento do mundo e do modo
como este foi sistematizado” (idem, 2000, p. 100).

Leitura e reconto de histérias promovem, deste modo, o desenvolvimento
de competéncias relacionais, afetivas e morais além das competéncias
pedagogicas no campo da comunicagao oral e de iniciagdo a leitura e escrita.

O jogo na educacgdo de infancia é também uma forma de aprendizagem
permitindo articular diferentes saberes e competéncias, suscitando momentos
de resolucdo de problemas, do pensamento e raciocinio matematicos, de
diversas formas de expressao, de raciocinio estratégico, entre outros, o que o
torna num recurso educativo amplo (Boiko & Zamberlan, 2001; Lopes da Silva
et al., 2016) e utilizado recorrentemente na PES. De acordo com Samulski
(2003), “o jogo infantil pode ser entendido como assimilagdo da realidade,
como comunicacao social, como solucao de conflitos, como sensacao de fluidez
e como accao intrinsecamente motivada” (p. 226). Papalia, Olds e Feldman
(2001) caracterizam os jogos na infancia como podendo ser sociais e/ou
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cognitivos, desenvolvendo, no primeiro caso, capacidades que surgem pelas
interacoes e, no segundo caso, competéncias mentais.

Existem diversas formas de articulacao de saberes na educacao de infancia
e esta, de acordo com Lopes da Silva et al., (2016), ¢ um modo de permitir que
as criancas aprendam e se desenvolvam de forma holistica, processando-se
como um todo no qual as diferentes dimensoes cognitivas se interligam entre
si. Apesar de as diferentes atividades e momentos poderem incidir sobre
alguma area, é fundamental uma articulacao entre todas as outras, permitindo
que cada uma das areas e dominios sejam desenvolvidos de forma equilibrada.

O desenvolvimento e a construcao de aprendizagens com a crianca como
protagonista proporciona momentos de reflexdo nas quais se abordam as suas
dificuldades, a forma como podem ser colmatadas, e as aprendizagens
construidas. A crianca assume, desta forma, um papel na sua avaliacao que,
neste nivel educativo, se traduz em formativa, democratica e participativa
(Musatti, 2014). De acordo com a Circular n.° 4/ DGIDC/DSDC/2011 de 11 de
abril, avaliar formativamente consiste em observar continuadamente a
evolucdo da crianca, (re)ajustando a pratica educativa para a orientar e apoiar
o seu desenvolvimento. Além desta, existe a avaliacdo diagnostica, realizada no
inicio de cada ano letivo para conhecer e caracterizar o grupo, podendo ser
retomada em articulagdo com a avaliacdo formativa. Como defende Portugal
(2012), “avaliar o desenvolvimento de uma crianca nao se pode limitar a
inventariar capacidades adquiridas, em vias de aquisicio ou ainda
inexistentes” (p. 238). Avaliar a evolucdo das criancas consiste em
compreender os seus progressos e as suas dificuldades para que possa
estimular as suas capacidades, amplificar as suas competéncias e promover
momentos de aprendizagem ajustados as suas caracteristicas.

A EPE, como processo coletivo e colaborativo, é propulsora do
desenvolvimento dos seus intervenientes, nomeadamente a crianca, cidada
ativa, e o educador de infancia, seu orientador (Marta, 2015). Este, pela sua
profissao, esta em permanente construcao social pela diversidade de interesses
e de conflitos entre os intervenientes. Também a crianca, pela acio e vivéncia
de miultiplas situacoes respondentes aos seus interesses e necessidades,
aprende, cresce e desenvolve-se. Assim, a EPE, nao limitada as quatro paredes
da sala de atividades, atinge os seus objetivos educativos complementarmente
entre a crianca e o adulto (Kishimoto & Pinazza, 2007; Marta, 2015).
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3. CRIANCA, ADULTO E ACAO NO 1.° CICLO DO ENSINO
BASsICcO

O 1.9 CEB, nivel educativo obrigatorio, universal e gratuito, corresponde a
primeira etapa da educacdo escolar e do ensino basico, como a sua designagao
o indica. De acordo com a Lei n.° 46/86 de 14 de outubro, este é um nivel
composto por quatro anos letivos com ensino globalizante, & responsabilidade
de um professor tnico, nos quais deve ocorrer o desenvolvimento da
linguagem, na sua vertente oral e de leitura e escrita, da aritmética e do
calculo, dos conhecimentos acerca do meio fisico e social e das capacidades
remetentes para a expressao plastica, dramatica, musical e motora. Destinado
a criancas que, por norma, iniciam o seu percurso escolar aos 6 anos de idade,
0 1.° CEB, pela lei referida, integra multiplos objetivos, alguns coincidentes
com os estabelecidos para todo o ensino basico e, mais recentemente, com os
do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO) (Martins,
2017) que se inicia com a entrada neste ciclo. Este tltimo documento, segundo
o Despacho n.° 6478/2017 de 26 de julho, consiste num referencial educativo
cujo principal objetivo remete para uma educacao coerente que, contemplando
as diferentes opcoes, interesses e necessidades de cada educando, possibilite a
construcdo e o desenvolvimento de competéncias que lhes permitam, a saida
dos 12 anos obrigatorios, responder as exigéncias e aos desafios da sociedade.

Organizado em principios que atribuem sentido a a¢do e gestao curricular,
na visao expectavel para o Aluno, nos valores e nas areas de competéncias a
desenvolver, o documento visa contribuir para a gestao curricular (Martins,
2017), tendo sido mobilizado e enquadrado nas acOes realizadas na PES pelo
seu cariz transversal, atual e de continuidade educativa nas aprendizagens.

Para a promocao dessas aprendizagens das criangas e para o seu
desenvolvimento, o docente deve responder também, na sua acao pedagogica,
as caracteristicas que compoem o perfil do professor do 1.° CEB. De acordo
com o DL n.° 241/2001, este é responsavel pela concecao e desenvolvimento
curricular, organizando, desenvolvendo e avaliando o processo de ensino,
integrando os diferentes conhecimentos e competéncias das areas cientificas
de saber e de principios de valores civicos. E também da sua responsabilidade
promover a autonomia das criancas, com métodos de trabalho que se
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convertam em ferramentas que respondam as exigéncias da sociedade.
Segundo Veiga Simdo (2004b), a importincia do professor inclui uma
aprendizagem ativa do educando e significativa, consciencializando-o dos
“processos cognitivos, metacognitivos e motivacionais” (p. 101).

A interacdo entre professor e criangas, as relagcdes vividas entre os
individuos, constituem a turma, um grupo de necessidades individuais e
sociais interdependentes com criacao de relacGes entre pares ao longo do
desenvolvimento (Barreiros, 1997; Morgado, 1999). Sendo, por definicdo, um
unico professor a acompanhar um grupo ao longo dos quatro anos de 1.° CEB,
este tem a responsabilidade acrescida de proporcionar um bom ambiente
educativo, assumida na PES, motivando as criancas na sua educacio e
construcao de aprendizagens, necessitando de conhecer os seus gostos,
interesses e necessidades, pois s6 assim os podera relacionar com os assuntos
e temas curriculares, tornando-os significativos (Antunes, 2001). Uma turma,
mais do que um grupo de criancas listadas, é um sistema de comunicacao e de
vida com uma identidade construida por cada crianca, pelos seus interesses,
angustias, ideias, vivéncias e atitudes (Ferreira & Santos, 1994).

A figura docente carrega, assim, uma enorme influéncia na educacgio e na
forma como esta é perspetivada pelos educandos, pois como afirma Cardoso
(2002), os pensamentos e sentimentos do professor em relacdo ao ensino, a
aprendizagem, aos educandos e a si enquanto profissional condicionam a
pratica educativa. As suas percecoes e crencas estdo presentes nas suas
atitudes, no tom de voz, expressdes corporais, na sua comunicaciao nas
diversas vertentes. Assim, a confianca em si e nas criancas, na maxima de que
todas podem aprender, é um dos fatores para o sucesso na aprendizagem,
presente na PES conforme espelhado no ultimo capitulo, pois quando uma
crianca perceciona que o adulto a considera incapaz de algo, ela propria pode
assumir como veridica essa afirmacao, adotando o rétulo (Ferreira & Santos,
1994). Outra variavel no sucesso educativo prende-se na atitude do educando,
uma vez que a importancia que atribui a situacdo de aprendizagem determina
o seu grau de empenho, pelo que a sua motivacao é fulcral na aprendizagem
(Lopes da Silva, 2004b). Caso esta motivacao nao exista, dando lugar ao
desinteresse, a aprendizagem é substituida pelo insucesso escolar (S, 2004).

A func¢ado do professor é usualmente simplificada na acao de ensinar. No

entanto, contrariamente a concecao de educacao sinébnima de escolarizacao,
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visando apenas a preparacdo para a vida futura com conhecimentos para
exercer uma profissdo, sem que seja necessario continuar a aprender apds a
idade adulta (Antunes, 2001), como refere Roldao (2002), ensinar implica
fazer aprender. Este ato, fazer alguém aprender alguma coisa, “pressupoe a
consciéncia de que a aprendizagem ocorre no outro e s6 é significativa se ele se
apropriar dela activamente” (idem, p. 114), o que termina com a visao
simplista que dele pode existir. E pela complexidade da tarefa que é necessaria
a profissao do professor (aquele que faz com os outros aprendam o que é
socialmente importante saber) na sociedade, que se transforma e se renova
continuamente, pois se o processo de aprendizagem fosse simples e passivo
pelo acesso a informacdo, a docéncia seria agora facilmente substituida pelos
livros e tecnologias (Roldao, 2007b, 2009). Compete-lhe a adaptacio da
educacao a realidade, usufruindo dos recursos educativos disponiveis, sejam
os comummente chamados de tradicionais ou os mais recentes e tecnologicos.

Cabe ao professor motivar e incentivar as criancas na construcao de uma
imagem positiva de si mesmas e dos seus saberes, para que compreendam a
sua utilizacao, refletindo sobre as suas ac¢oes, reforcando as suas capacidades e
conhecendo os seus processos de aprendizagem, atribuindo um significado
pessoal e positivo a sua aprendizagem e a atividade escolar (Lopes da Silva,
2004a; Sa, 2004). Assim, é de sua funcdo, no 1.° CEB, educar as criangas
privilegiando a sua autonomia, espirito critico e motivacado de modo a que
consigam assumir um papel ativo e construtivo nas suas aprendizagens, nao s6
em tempo escolar, como ao longo da vida (Lopes da Silva, 2004a).

A responsabilidade de criar um ambiente facilitador de autonomia, nao
invalida, no entanto, a interdependéncia entre o professor e a crianca, sendo o
professor o seu guia e orientador (Menezes, 2014). A autonomia, corresponde
também a um dos objetivos comuns entre o PASEO e a Lei de Bases do
Sistema Educativo, pois de acordo com a Lei n.° 46/86 de 14 de outubro e
Martins (2017), no 1.° CEB as criancas devem desenvolver atitudes que lhes
permitam viver como cidadas responsaveis e interventivas, com confianca,
autorregulacio e espirito de iniciativa. Também Ribeiro (1995) sublinha a
necessidade de as orientar a um perfil de capacidades que lhes permitam
analisar e questionar as miltiplas situacoes desta sociedade complexa e em
permanente mudanca, pesquisar solucoes e resolver problemas, utilizando o
seu raciocinio critico para decisoes refletidas. Capacidades comuns as referidas
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no PASEO (Martins, 2017) no qual se espera que se tornem capazes de
formular hipoteses e tomar decisoes no dia-a-dia, avaliando as informacoes de
que dispoem e procuram, com pensamento critico e criativo, com valores de
curiosidade, reflexao e inovacao, condicionantes das atividades refletidas no
terceiro capitulo. Juntamente com a autonomia, também a autoestima deve
ser desenvolvida, permitindo-lhes acreditar nas suas capacidades para que
assumam o controlo das aprendizagens e dos processos a elas conducentes (S4,
2004). A autonomia e a autoestima em conjunto determinam, em parte, o
envolvimento e a persisténcia nas atividades escolares.

A concecdo de crianca com um papel ativo na aprendizagem e de professor
como seu orientador, assumida na PES, acompanha uma mudanca no mais
comum da educacido, a transmissao, na qual o educando esta “mais
preocupado em transmitir o que lhe foi transmitido do que em descobrir coisas
novas, em mostrar e demonstrar o que sabe e a esconder o que nao sabe”
(Ferreira & Santos, 1994, p. 49). Trata-se de um modo de educacao no qual as
informacoes sao dadas, onde a comunicacao se da numa s6 direcao, onde o
mondlogo impera, o professor fala e a crianca escuta (Antunes, 2001).

A transmissdo é representativa de uma forma mais cémoda de educagio
pois permite a chegada a uma resposta por parte do educando num menor
espaco de tempo, garantindo o sucesso no objetivo e preocupacdo dos docentes
no “cumprimento do programa” (Menezes, 2014, p. 93). Neste modo de
ensino, o trabalho individual prevalece sobre o colaborativo, privilegiando
uma educacgado cientifica, de competéncias intelectivas, ao invés de uma
educacdo emocional, com competéncias sociais (Antunes, 2001). Trata-se, pela
nomenclatura de Freire (1974), de uma educacao bancaria — o educando
representa um “mero objecto e receptaculo dos conhecimentos, transmitidos
de forma expositiva e narrativa” (Fernandes, 1998, p. 123). Esta concec¢ao, em
que os saberes sao doados pelo professor, corresponde a uma educacao
sinonima de um ato de depositar “no qual o depositante é o «educador» e o
depositario é o «educando»” (Freire, 1974, p. 14), o professor transmite e a
crianca reproduz da forma fiel (N6voa, 1998; Veiga Simao, 2004b).

A mudanca da educacao transmissiva para uma educacao de construcao, o
socioconstrutivismo, no qual a crianca tem um papel ativo, implica um dialogo
entre professor e criancas, a escuta e o abandono do poder supremo e absoluto
que vigorava, para dar lugar a uma atitude de colaboracao (Ferreira & Santos,
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1994; Menezes, 2014). Esta transformacao surge da consciencializacao de que
“reproduzir um saber ndo é a mesma coisa que construi-lo” (Barth, 1996, p.
22), pelo que, para que ocorra efetivamente aprendizagem, para que os
conhecimentos possam ser mobilizados posteriormente e continuamente, deve
ser construido por cada crianca, pelas suas ferramentas, tornando-o seu.
Assim, ao invés de uma educacdo com base na transmissdo de informacoes, o
sucesso educativo passa pela orientacao das criancas, pelo seu envolvimento e
acao na formacao do seu pensamento (Veiga Simao 2004a).

Neste conceito de educacao, corporizado na pratica realizada, tem-se como
objetivo de aprendizagem contetudos significativos que se relacionem com o
contexto em causa, sendo construidos pela relacao e comunicacao entre todos
os intervenientes (Fernandes, 1998). O professor distribuidor de saberes da
lugar a um organizador e criador de situacbes de aprendizagem, o saber
transmitido é substituido pelo saber construido (Perrenoud, 2002). Assumiu-
se, pela acado das criancas na educacgao, uma visao de crianca como ser total,
social e em crescimento com capacidades, interesses e objetivos (Ferreira &
Santos, 1994). Ao contrario da educacido transmissiva, bancaria, retomando a
designacao de Freire, esta é uma educacdo construtivista e socioculturalmente
contextualizada em que professor e criancga estdo envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem (Fernandes, 1998), ou seja, enquanto o educador educa
o educando é também por ele educado (Puiggros, 1998; Freire, 2006).

A construcao de saberes contemplando os fatores enumerados, implica
previamente a sua estruturacao, sendo que essa estruturacao dos contetdos e
dos objetivos propostos para o 1.° CEB culmina num curriculo, a base da
organizacao do ensino e da avaliacdo do desempenho dos educandos (DL n.°
139/2012 de 5 de julho). Curriculo é, segundo Ribeiro (1995), o nucleo do
sistema educativo, uma proposta de ensino e aprendizagem que vai sendo
alterada ao longo dos tempos, estando em permanente desenvolvimento,
sendo recorrentemente entendido como o “elenco e sequéncia de matérias ou
disciplinas” (p. 11), uma concecao, no entanto, ndo acreditada na PES pela sua
restritividade. Ainda assim, esta concecdo remete para o DL referido, que
expoe a organizacao do curriculo como determinante das areas curriculares e
da carga horaria semanal minima e total a cumprir para cada uma delas.

O DL n.° 176/2014 de 12 de dezembro, uma atualizacao, determina, para o
1.9 CEB, o minimo de sete horas semanais para a area curricular de Portugués
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e de Matematica, trés horas para Estudo do Meio e para as Expressoes
Artisticas e Fisico-Motoras, uma hora e meia de Apoio ao Estudo e uma hora
de uma Oferta Complementar que integra a educacao para a cidadania e as
tecnologias de informacdo e comunicacdo. No caso do 3. e 4.° anos as
criancas tém ainda, semanalmente, no minimo, duas horas de Inglés. Neste
nivel educativo podem usufruir de Atividades de Enriquecimento Curricular
(AEC), sendo que a carga horéaria varia de acordo entre cinco a sete horas e
meia nos dois primeiros anos e entre trés a cinco horas e meia nos seguintes.
Por forma a conduzir nacionalmente este curriculo, existem documentos
orientadores. Para Portugués existe o Programa de Portugués para o Ensino
Basico, juntamente com Metas Curriculares, documentos homologados pelo
Despacho n.° 7442-D/2015 de 6 de julho, com o objetivo de conferir uma
maior coeréncia nacional no ensino das competéncias e saberes associados. Na
area curricular de Matematica existem, igualmente, Metas Curriculares e um
Programa de Matematica para o Ensino Basico, este dltimo homologado e
agregado as Metas em 2013, pelo Despacho n.° 9888-A/2013 de 26 de julho,
para uma melhor organizacao, sequencialidade e aprendizagem. Para as areas
curriculares de Estudo do Meio e de Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras
existe um documento tnico, um Programa, com alguns anos desde a sua
criacdo, sendo reeditado - a ultima reedi¢do decorreu em 2004 (Ministério da
Educacao (ME), 2004). Sendo este documento o menos recente, as praticas
realizadas em PES envolveram a sua adaptacgao a realidade, utilizando como
sustentacao o PASEO (Martins, 2017), como evidencia o terceiro capitulo.
Organizado em areas curriculares, o curriculo, mais do que um conjunto de
disciplinas, conforme a concecdo redutora apresentada, é o corpo de
aprendizagens que comporta os saberes do que socialmente se considera
necessario que a escola proporcione, as aprendizagens consideradas bésicas e
essenciais no principio de educacao para a vida em sociedade, o que nao
invalida a autonomia do professor, pois o curriculo é, na pratica, o que o
professor fizer dele e com ele (Roldao, 2002, 2016; Diogo & Vilar, 2000;). Esta
organizacdo por areas curriculares, ndo deve, no entanto, de acordo com
Ribeiro (1995), excluir a esséncia de um curriculo centrado no educando, no
qual as suas componentes sao determinadas de acordo com as necessidades e
interesses dos educandos que estao em aprendizagem pela acdo e interacao.
Como tal, deve possibilitar a adequacao as diferencas, viabilizando dar
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resposta a todos, através da sua gestao flexivel que desconstréi o curriculo
uniforme, “pronto a vestir em tamanho tinico” (Diogo & Vilar, 2000, p. 24).

Ao contrario da primeira definicdo apresentada, esta representa a concecao
que sustentou a pratica, valorizando os interesses e necessidades referidos no
segundo capitulo. Essa adaptacao do curriculo é denominada por Roldao
(2002) como diferenciacao curricular, assegurando que todos aprendem mais
e melhor tendo direito a aprenderem o que vao necessitar ao longo da vida, na
maéaxima de que o curriculo além de conter o que se deve aprender, deve incluir
0 que € necessario para continuar a aprender (Veiga Simao, 2004b).

A heterogeneidade social e cultural da sociedade tem o seu reflexo na
escola. Como tal, a uniformidade na educacao deve ser alterada, respeitando as
diferencas, a diversidade, como um aspeto vantajoso, pois “a diferenca é
condicdo indispensavel ao progresso da sociedade” (Lourenco, 2016, p. 422).
Para que o direito a educacao seja cumprido, além do acesso deve ser
garantido o sucesso de cada crianca, nao desistindo nem permitindo que
nenhuma desista (Cadima, 1997; Rodrigues, 2006). Assim, uma educacao
inclusiva necessita de uma ac¢ao diferenciada, sendo a diferenciacao curricular
e pedagogica basilar para a equidade social (Morgado, 1999; Roldao, 2002;).

Segundo Perrenoud (2003), a diferenciacao pedagodgica consiste em colocar
cada discente numa situacao de aprendizagem segura, ao seu alcance e que lhe
permita progredir. Tal implica, por parte do professor, o reconhecimento dos
seus interesses, necessidades, experiéncias vividas e dificuldades, educando
todas sem as considerarem como uma sd, sem a projecao para um aluno médio
imaginario, sem disfarcar diferencas intelectuais e emocionais, sem que se
traduzam em melhores ou piores, apenas diferentes (Cadima, 1997; Lourenco,
2016). Na educacdo diferenciada o professor parte do que a crianca sabe, do
que aprendeu e vivenciou, pois “o saber escolar torna-se significativo, quando
entronca nos saberes ja adquiridos” (Gregoério, 1997, p. 40). Na perspetiva de
educacao inclusiva sonha-se com diferenca e diversidade, fomentando valores
de liberdade, colaboracao e valorizagao do outro (Almeida & Rodrigues, 2006).

A avaliacdo é também influenciada pela perspetiva de educacdo. Na
educacido de caracteristicas transmissivas, por norma, é sinéonima do verbo
medir — medir o rendimento dos educandos, as suas capacidades, ocorrendo,
geralmente, através de fichas de avaliacdo sumativas no final de cada periodo

escolar, esperando que cada um assimile e memorize as informacoes,
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demonstrando-as pelo registo — consiste, sumariamente, numa classificacao
(Antunes, 2001; Arends, 2008; Diogo, 2010). Nesta visao a acao educativa é
organizada em dois momentos, o de ensinar/aprender e o de avaliar. Apesar
de em tempos esta ser a forma mais valorizada, sendo a avaliagdo um fim,
atualmente é um meio para alcancar os objetivos da educacdo bésica,
assumindo um carater pedagogico (Ferreira & Santos, 1994; Diogo, 2010).
Arca, deste modo, diferentes funcdes, nomeadamente a funcao informativa,
para professor e educando, sobre o processo de aprendizagem e de ensino,
uma funcao motivadora para que, percebendo as dificuldades, os educandos se
sintam envolvidos e empenhados em evoluir, e a funcao diagnostica, formativa
e sumativa, originando trés modalidades de avaliacao (Diogo, 2010).

No sistema educativo em Portugal, de acordo com o DL n.° 17/2016 de 4 de
abril, a avaliacdo processa-se como orientadora do percurso escolar dos
educandos, certificando as aprendizagens desenvolvidas. Na perspetiva de
avaliacdo com o principal objetivo de melhorar a qualidade de aprendizagens,
pelo Despacho Normativo n.° 1-F/2016, esta deve ser continua para que sejam
obtidas informacoes sobre o desenvolvimento das criancas, permitindo a
revisao e adaptacao do processo de ensino e aprendizagem.

Com o objetivo central de melhorar a acdo educativa, existem trés modos de
avaliacdo — diagnostica, formativa e sumativa. A primeira, realizada sempre
que considerado relevante, tem como principal intencio verificar o
desenvolvimento das criancas para justificar os planos didaticos e facilitar as
estratégias de diferenciacao pedagogica. A avaliacdo formativa, continua e
sistemaética, envolve diversos instrumentos de recolha de informacao para que
seja observado o desenvolvimento dos educandos para uma adaptacio das
estratégias. A avaliacdo sumativa consiste numa apreciacdo global das
aprendizagens, resultando numa classificacao, no 1.° CEB, qualitativa (DL n.°
17/2016 de 4 de abril; Despacho Normativo n.° 1-F/2016).

Ao longo da PES percecionou-se uma sobrevalorizacdo da avaliacao
sumativa, contrariamente a opinido da mestranda, sendo os testes avaliativos
construidos pelo agrupamento, numa versdo Unica sem averiguacdo de
processos e das caracteristicas das criancas. Além disso, esta opcao conduz a
uma pressao no ato de cumprir os programas curriculares ao mesmo ritmo, e
nao ao ritmo das criancas. Perceciona-se, assim, que apresenta um indicador

pouco realista na qualidade da acao, demonstrando vagamente a construcao e
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promocao de aprendizagens (Menezes, 2014). Contrariamente, a avaliacao
formativa, privilegiada ao longo da pratica educativa, pelo seu carater
continuo, permite conhecer essa evolucao (Ferreira & Santos, 1994).

Também a autoavaliacio é fundamental no desenvolvimento dos
educandos, uma vez que permite a reflexao dos sucessos e dos insucessos e das
suas causas, podendo prosseguir para a sua correcao (Lopes da Silva, 2004b).
Segundo Ferreira e Santos (1994), durante o 1.° CEB as criangas devem ser
apoiadas a superar dificuldades e constrangimentos pessoais, como a timidez e
a inseguranga, promovendo, simultaneamente, a autonomia, assertividade e
seguranca, também facilitada pela autoavaliacdo. O desenvolvimento pessoal e
social é uma das grandes missoes educativas, pelo que a crianca deve ser
fomentada a desenvolver potencialidades que a habilitem a tomar decisdes de
forma critica e fundamentada, utilizando os seus saberes e transformando-os
em conhecimentos pessoais e uteis ao longo da vida (Veiga Simao, 2004a).

Neste mundo globalizado, complexo e em constante evolucdo, cabe a
educacdo, ao professor, garantir que cada crianca adquira as competéncias-
chave (combinando conhecimentos, capacidades e atitudes) para aprender e
continuar a aprender, educando-os e preparando-os para o imprevisivel
(Antunes, 2016; Carvalho, 2016; Martins, 2017). Nesta perspetiva de educacao
responsavel por responder aos desafios do século XXI, acompanhando a
evolucdo da sociedade, compete-lhe desenvolver na crianca valores civicos e
habilidades para um crescimento inclusivo. Nesse sentido, a crianca deve ser
orientada, com base na educacdo para a cidadania e para o desenvolvimento
sustentavel, de forma transversal ao longo do curriculo de 1.° CEB, a uma
formacdo que a capacite de refletir sobre as suas atitudes na sua vida e na dos
outros, para que viva em sociedade de forma plena e pacifica, num bem-estar
individual e coletivo, tal como procuram evidenciar as praticas refletidas e
descritas no terceiro capitulo (Organizacio das Nacoes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), 2017; Monteiro, 2017).

A crianca no 1.° CEB esta em acdo e descoberta, sendo que “a melhor
educacdo é, em si mesmo, uma aventura” (Antunes, 2016, p. 100). Pelos
conceitos tedricos e legais apresentados, na crenca de uma pratica educativa
sustentada e adequada propicia a essa descoberta, torna-se essencial conhecer
e reconhecer as criancas, pelo que se segue a contextualizacao dos grupos de
EPE e 1.° CEB para a compreensao das praticas presentes no terceiro capitulo.
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CAPITULO II — CARACTERIZACAO DO CONTEXTO
DE ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“A escola nao é uma ilha isolada na sociedade; é apenas uma parte
desta” (Alarcao & Canha, 2013, p. 73).

O presente capitulo é composto pela caracterizacio dos contextos
educativos de estagio, nas valéncias de EPE e de 1.° CEB, e pela metodologia
de investigacao utilizada no decorrer da PES. O capitulo é finalizado com uma
reflexdo acerca das similitudes e contrastes entre os dois niveis educativos
procurando um maior conhecimento para a acao e continuidade educativa.

Pertencendo os contextos de estagio a mesma instituicao, sera apresentada
a sua descricao geral e, posteriormente, uma descricao mais especifica de cada
contexto educativo fundamentada na importancia de conhecer cada um e as
suas dinamicas para saber agir de forma clara e criativa como preconiza
Estrela (1999). Salientam-se as dimensoes do ambiente educativo, atendendo
as interacoes, a organizacao e gestao do tempo, do espaco e dos materiais, e as
principais caracteristicas dos grupos de criancas.

1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

Durante a PES realizou-se estdgio numa instituicdo pertencente a um
agrupamento de escolas numa freguesia da area metropolitana do Porto. O
agrupamento de escolas, definido pelo DL n.° 137/2012 de 2 de julho como
uma unidade organizacional composta pela uniao de estabelecimentos de EPE
e escolas de diferentes ciclos de ensino, foi constituido em 2008 e integra seis
instituicoes (Projeto Educativo, 2016-2019). A freguesia a qual pertence é
composta por 31 mil habitantes com uma taxa de analfabetismo de 2,48%,
sendo que quase 50% da populacao tem menos de 40 anos de idade, fazendo
desta uma freguesia de populacao jovem e que aposta na formacao e educacao
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(Junta de Freguesia, 2017; Censos, 2011). O estabelecimento educativo foi
inaugurado em 2015 como Centro Escolar, resultante da ampliacdo de uma
escola, segundo a diretriz de uma “politica de construcao, requalificacdo e
modernizacdo” (Camara Municipal, 2015), acreditando que melhores
condicoes conduzem ao sucesso escolar. Este novo espaco, construido sobre
um terreno com cerca de 5.800 m2, veio acrescentar novas areas a uma sala
para algumas criancas com Necessidades Educativas Especiais (NEE),
transformada e melhorada, e as seis salas para o 1° CEB.

O corpo docente e o corpo ndo docente da instituicio cooperante sao
compostos pelo mesmo nimero de elementos, 12 profissionais em cada um
destes grupos. Existe, entre todos, um clima de convivéncia, cooperacao e
entreajuda, trabalhando em equipa. A instituicdo encontra-se organizada em
dois edificios num unico piso, ligados entre si pelo espago exterior comum, o
que se traduz em facilidades de acesso com escadas, mas também rampas.

O primeiro edificio, previamente existente, € composto por seis salas de
aula, uma rececao, uma casa de banho adaptada a deficiéncias motoras, um
pequeno espaco utilizado como enfermaria, uma casa de banho para docentes
e nao docentes, trés gabinetes (o da coordenacdo, o de professores e um com
material armazenado), uma sala de professores, duas casas de banho para
criancas, uma dispensa e o refeitério com cozinha. No espaco exterior em volta
do edificio, utilizado pelas criancas do 1.° CEB, existem algumas arvores, com
solo em terra e cimentado, e um campo de jogos com duas balizas.

O segundo edificio, mais recente, integra o Jardim de Infancia (JI) com
duas salas de atividades, dois locais de acesso ao espaco exterior para esta
valéncia, uma zona comum a ambas as salas e uma casa de banho adequada as
criancas sem diferenciacdo de sexos com zona de banho. Neste edificio existe
um grande corredor bem iluminado no qual se tem acesso a duas salas de aula
do 1.° CEB, uma sala da Unidade de Apoio Educativo a Multideficiéncia
(UAEM), dois gabinetes de apoio e quatro casas de banho, uma especializada
para portadores de deficiéncia motora, uma para criancas do sexo masculino,
outra para o sexo feminino e ainda uma mista para docentes e nao docentes.
Por fim, existe um polidesportivo e uma sala de funcionérios.

A sala UAEM ¢ destinada a educacao das criancas portadoras de
Multideficiéncia e Surdocegueira Congénita, ou seja, com deficiéncia mental,

motora e/ou sensorial. Integravam esta unidade seis criancas, cinco do sexo
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feminino e uma do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 8 e os
13 anos. Todos se encontravam no 1.° CEB e, pela politica de inclusao da
instituicdo, participavam, sempre que possivel, nas atividades com os outros
colegas. Eram acompanhadas por uma equipa educativa composta por duas
professoras de ensino especial, duas assistentes operacionais, professores de
AEC e terapeutas. As criancas tinham Terapia da Fala, Terapia Ocupacional e
Fisioterapia, Expressao Musical, Educacao Fisica e Tecnologias de Informacao
e Comunicacao (TIC). Nesta unidade vivia-se uma cultura orientada por um
lema, uma frase de Paulo Freire colocada na porta de entrada, na qual se lia
“Se aprende com as diferencas e nao com as igualdades”.

O espaco exterior do JI era constituido por uma horta pedagogica,
laranjeiras, um macico de pinheiros e pelo patio cimentado com um cesto de
brinquedos, sendo, no entanto, pouco acolhedor e pouco explorado.

Nao existia biblioteca escolar, havia apenas uma biblioteca itinerante para o
1.° CEB que, apesar de tentar colmatar esta falta, nao era suficiente, entendo-a
como fulcral para o sucesso educativo e para o desenvolvimento das literacias
(Balca & Fonseca, 2012). E ainda relevante acrescentar que do lado oposto da
rua existe um parque natural, com vérias arvores e um espaco de lazer e de
desporto e um parque infantil, também utilizados pelas criancas.

No agrupamento existia um Projeto Educativo (2016-2019) comum, um
documento para orientacdo global. Segundo este, a instituicdo apresentava
uma cultura na qual se promovia uma identidade escolar definida por um
clima harmonioso. Regiam-se pelo objetivo de conquistarem as criancas para
combaterem o abandono e o desinteresse escolar, mantendo uma postura
reflexiva para uma continua evolucdo. Pretendiam envolver os encarregados
de educacao como parceiros na luta por estes objetivos para que através do seu
envolvimento se consciencializassem da importancia da educacdo. Era ainda
definida uma missao assente na cultura do saber, no espirito critico, na
responsabilidade e autonomia, no respeito pelo outro, na solidariedade e na
consciéncia ambiental. Existia um Plano Anual de Atividades no qual estavam
pré-definidos alguns momentos para o ano letivo organizados pelos diferentes
periodos. Neste documento era apresentada cada atividade com a respetiva
calendarizacao, uma breve descricao, os objetivos que se pretendiam atingir,

os responsaveis pela dinamizacao, os destinatarios e o orgamento.
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1.1. Ambiente Educativo na Educac¢ao Pré-Escolar

A EPE, nivel educativo destinado aos primeiros anos de vida, traduz-se, tal
como apresentado, por uma educacdo na qual a aprendizagem ocorre
livremente, numa construcao ativa pelos proprios sujeitos, com uma gestao
personalizada as suas caracteristicas, necessidades e interesses. Assim, nao
existe um curriculo pré-determinado, fixo e com metas obrigatérias. Existe um
curriculo flexivel onde as aprendizagens de diferentes dominios sao
articuladas. Também os espacgos sdo modificados, ndo prescritivos, alterados
de forma a acompanhar o desenvolvimento das criancas, sujeitos e atores de
aprendizagem com um papel central e ativo (Lopes da Silva et al., 2016).

A organizacao de um contexto de EPE vai ao encontro das caracteristicas
que compoem o ambiente educativo na sala de atividades, relacionadas com as
suas quatro dimensdes - as interacOes entre os intervenientes e a organizacao e
gestao do tempo, espaco e materiais (Lopes da Silva et al., 2016).

A PES na valéncia de EPE realizou-se com um grupo composto por 19
elementos, criancas de 4 e 5 anos de idade, sendo 11 do sexo feminino e oito do
sexo masculino. Uma das criancas nao esteve presente durante toda a PES pois
frequentava outra instituicdo. A sua transferéncia ocorreu no final de
novembro, pelo que se disp0s apenas de duas semanas de interacdao. Apesar da
sua entrada tardia, a crianca foi integrada no grupo, recebida e acolhida por
todos os elementos, incluindo-a nas atividades e explicando as dindmicas.

As criancas, em termo geral, tinham contextos familiares participativos,
colaborando e presenciando algumas atividades. Dos agregados familiares,
apenas dois elementos se encontravam no desemprego e dez possuiam
habilitacoes literarias de ensino superior. Seis criancas tinham um/a irmao/a
mais velho/a, uma crianca tinha um irmao mais novo e duas das criancas eram
gémeas. Pelas suas idades, as criancas estavam num momento de
desenvolvimento em que as capacidades motoras e mentais passam por uma
grande evolucdo, construindo a sua personalidade de forma mais definida e
complexificando as relacdes e interacdes com o outro. E a faixa etaria em que
se denota uma maior independéncia, autonomia e sentido de responsabilidade
(Papalia et al., 2001). No entanto, estas sdo caracteristicas gerais, o que nao
significa que todas se identifiquem com estes patamares, pois cada crianca é
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Unica, o que requer uma observacdo constante para adequacdo da pratica
educativa. O facto de terem idades diferentes e de estarem em niveis de
desenvolvimento distintos, revelou-se um aspeto positivo, pois partilhavam
conhecimentos enriquecendo as interacoes e aprendizagens.

Duas criancas do sexo masculino estavam diagnosticadas com NEE, uma
delas por apresentar Perturbacoes do Espectro do Autismo, RA., e a outra por
sofrer de Paralisia Cerebral, G., mais concretamente, hemiparesia mista com
espasticidade e atetose a direita de predominio braquial, afetando o lado
direito do corpo. Como tal, possuiam um Programa Educativo Individual
(PEI). A crianca RA. tinha um relatério ainda em estudo, no entanto,
apresentava dificuldades de autorregulacao, expressiao oral e nas relacoes
sociais. A crianca G. tinha dificuldades em realizar tarefas bilaterais, pois
apresentava pouca destreza nos membros direitos. Ainda assim, conseguia
caminhar e correr sem necessitar de ajuda. Dadas as suas dificuldades
motoras, bem como ao nivel da atencdo e comunicacao, frequentava varias
terapias. G. tinha um irmao gémeo presente no grupo, existindo uma forte
cumplicidade e entreajuda. As criancas estavam integradas, sendo aceites e
respeitadas, apesar das dificuldades nas intera¢ées. Em relagao a G., havia por
parte dos pares uma atencdo redobrada, observando-o como “um menino
especial”, palavras de outra crianca ao apresentar o colega na chegada das
mestrandas. Nove elementos tinham dificuldades na linguagem oral,
articulacao e dicgao, frequentando Terapia da Fala. Estas necessidades foram
integradas na acao educativa, como se apresenta no terceiro capitulo.

A orientadora cooperante mantinha uma relacao proxima e individualizada
com as criancas, preocupando-se com o seu estado fisico e emocional de forma
a promover um ambiente onde se sentissem seguras, respeitadas e valorizadas,
como defende Zabalza (2001b). Através de momentos de escuta e dialogo
conhecia melhor cada uma delas, os seus interesses e as suas necessidades
para lhes dar uma resposta adequada. O grupo conhecia as normas da sala de
atividades, participando na sua construc¢ao, sendo autbnomo no uso do espaco
e dos materiais, na sua arrumacao, mantendo um papel ativo nas dinamicas. A
orientadora cooperante realizava uma vez por semana, no seu terminar, uma
reflexao em grande grupo relembrando e discutindo os aspetos mais e menos
positivos dessa semana. Esta reunido centrava-se numa perspetiva de
democracia, uma crenca comum a Pedagogia-em-Participacao, na qual através
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do didlogo sobre experiéncias vividas se constroi conhecimento significativo de
forma reflexiva (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

O espaco da sala de atividades respeitava as dimensoes definidas por lei.
Tendo em conta que os seus materiais e organizacdo sdo fatores importantes
para a aprendizagem, estes ndo tinham uma disposicao prescritiva, sendo
alterados e alvo de reflexdao conforme o desenvolvimento do grupo. Alguns
materiais eram oferecidos a outras instituicoes e outros adquiridos, refletindo
as intenc¢oes pedagogicas e a dinamica do grupo (Lopes da Silva et al., 2016).

Nao era seguido um modelo pedagogico para essa disposicdao, no entanto
existiam aspetos caracteristicos do Modelo Curricular High-Scope — o espaco
era organizado por areas de interesse definidas e organizadas de forma visivel,
permitindo a livre movimentacdo. Além disso, a organizacdo dos materiais
suscitava o ciclo “encontra-brinca-arruma” com critérios de funcao e rétulos
selecionados pelas criancas (Hohmann & Weikart, 2011). Encontravam-se
também orientacoes do MEM, como o instrumento de pilotagem: um mapa
mensal de presencas que servia para cada crianca “marcar com um sinal
convencional a sua presenca, na quadricula onde o seu nome se cruza com a
coluna do dia respetivo do més e da semana” (Niza, 2013, p. 153; Folque,
2012). Também um mapa de regras béasicas de convivéncia democratica,
construido na PES, no qual partindo de momentos de reflexdo sobre atitudes
negativas com os pares se construiram regras “fixadas na parede enquanto leis
do grupo, a seguir democraticamente e s6 revogaveis em conselho” (Niza,
2013, p. 156), consultado pelas criancas para avaliarem e justificarem alguns
comportamentos, tornando-o num instrumento de gestdo do quotidiano
(Oliveira-Formosinho & Freire de Andrade, 2011a; Folque, 2012) (Dr.: Nao se
pode gritar aqui na sala, ali [apontando para o mapa enquanto repreendia os
seus pares] diz que nao se pode gritar nem discutir.”)

Na sala de atividades existiam sete areas de interesse. Junto a porta, na
Area da Casa, as criancas representavam vivéncias transformando-se e
constituindo familias. Esta era uma area ampla com materiais remetentes para
o quotidiano, desde bonecos, instrumentos de cozinha, mobilia, roupas, um
espelho, mesa e cadeiras, um lavatoério, entre outros. Esta area de brincadeira,
expressao de sentimentos e comunicacao, propiciava a construcao da imagem
do mundo, com desenvolvimento pessoal e social (Hohmann & Weikart, 2011;
Oliveira-Formosinho & Freire de Andrade, 2011a).
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Ao lado estava a Area dos Jogos, composta por uma mesa redonda e
prateleiras com materiais (puzzles, dominoés, jogos de tabuleiro, entre outros)
etiquetados por cores - reorganizados na PES. Permitindo a manipulacao de
diversas formas, num continuo auto-desafio, desenvolviam-se competéncias
como a resolucao de problemas e a criatividade (Hohmann & Weikart, 2011).

Junto a esta e a um lavatdrio, estava a Area da Pintura, nido muito
procurada inicialmente, com um cavalete e folhas, pincéis e tintas de multiplas
cores, onde desenvolviam competéncias como a motricidade, criatividade e
expressao (Oliveira-Formosinho & Freire de Andrade, 2011a). Sendo materiais
consumiveis, o espago era renovado, reutilizando materiais de desperdicio.

Ao lado estava a Area das Construcdes, uma das mais procuradas, com um
movel com materiais (de plastico, de madeira, blocos, legos, pistas, comboios e
carros, animais, entre outros), reorganizados durante a PES, selecionando
critérios de arrumacdo e etiquetando as gavetas. Este era um espaco de
descoberta, mobilizando varios saberes, testando o equilibrio, a padronizacao,
a simetria, a seriacao e o faz-de-conta (Hohmann & Weikart, 2011).

A Area de Acolhimento, junto a anterior, era o local de reunidio num tapete
colorido. Nas paredes que a delimitam estava o mapa das presengas, um
calendario, um Mapa do Mundo respondendo ao interesse por paises, um
mapa de regras de convivéncia e um Mapa de Portugal, acrescentados durante
a PES. Existia uma mesa com computador, utilizado sob orientacao do adulto.

A Area do Desenho, junto as mesas retangulares, era composta por um
movel com materiais que manipulavam livremente (lapis de cor, de cera, de
carvao, marcadores e tesouras), e, ao lado, prateleiras com diferentes folhas.
Sendo mais uma area de expressdo artistica, a criatividade era uma das
potencialidades desenvolvidas. Apesar de o desenho ser um ato espontaneo,
“nao é necessario dizer a uma crianca que desenhe, como nao € necessario
dizer-lhe que brinque” (Salvador, 1988, p. 13), este interesse era mais comum
nas meninas. Os meninos preferiam brincadeiras mais ativas, participando, no
entanto, nas atividades estruturadas sem demonstrarem descontentamento.

A Area da Biblioteca, junto a anterior, tinha uma mesa, duas cadeiras e um
movel com prateleiras quase vazias, no inicio da PES, uma opcao da docente
pela falta de cuidado do grupo com livros. Simulando um contexto de fantasia
em que uma personagem os escondera, procurou desenvolver a sua

responsabilidade, recolocando-os gradualmente. Era um espago raramente
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visitado, no entanto, com o acréscimo de livros e momentos de (re)contos da
PES, a procura aumentou, simulando leituras, desenvolvendo a imaginacao e
expressao, contactando com escrita convencional (Hohmann & Weikart, 2011).

A parede da sala onde se encontravam as duas tultimas areas era composta
por janelas de vidro, permitindo iluminagdo natural. O espago era utilizado
para exposicao dos trabalhos das criancas demonstrando aos intervenientes
educativos o que faziam e aprendiam. As paredes funcionavam, assim, como
uma ferramenta de comunicacao, valorizando-se e sendo valorizadas, além de
componente estética (Lopes da Silva et al., 2016).

Os materiais eram variados e era sempre tido em conta a sua seguranca,
estética, funcao, durabilidade e diversidade (Forneiro, 2001). Além dos pré-
estruturados, utilizavam-se materiais de desperdicio e da natureza, recolhidos
e transformados pelo grupo, potenciando atividades criativas e exploratorias.

A organizacao do tempo, uma forma de referéncia temporal facilitadora de
autonomia (Zabalza, 2001b), apresentava uma rotina conhecida, percebendo o
desenrolar de cada dia pelos diferentes momentos - a partilha dos livros do
Projeto Leitura em Vai e Vem a segunda-feira, o projeto Music’art a terca-feira,
a Educacdo Fisica a quarta-feira e a reflexdo semanal a sexta-feira. O dia
comegcava pelas gh, apesar de varias criancas ja se encontrarem na instituicao
pela Componente de Apoio a Familia (CAF), das 7h3omin as oh e das
15h3omin as 19h. No tapete colorido, uma crianca assumia o papel de
responsavel do dia, chamando os colegas para registarem a sua presenca.
Partilhavam novidades e escutavam uma canc¢ao do Projeto Orelhudo da Casa
da Misica. Seguiam-se atividades com pausa para a higiene pessoal, o lanche e
0s jogos espontaneos no espago exterior, pelas 10h3omin. Regressavam para a
higiene e almoco pelas 12h, ou um pouco antes para alguma atividade.
Voltavam, depois, para o exterior com assistentes operacionais. As atividades
eram retomadas pelas 13h30min, terminando pelas 15h3omin, existindo um
momento para atividades espontianeas nas areas de interesse. Depois, as
criancas regressavam a casa, enquanto outras permaneciam no CAF.

As atividades nao estavam dependentes da planificacdo concebida, pois
praticava-se uma gestao flexivel conforme a dinamica do grupo, alterando-se o
planeado se necessario, promovendo um bom clima educativo. Optava-se,
assim, por uma planificacao flexivel, ajustando-a ou alterando-a conforme os
acontecimentos (Rivilla & Mata, 2009). O tempo era gerido por forma a
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promover momentos em grande grupo, pequenos grupos, pares e individuais,
ja que cada um potencia aprendizagens distintas (Lopes da Silva et al., 2016).

Em termos das interacoes, sendo um ponto fulcral no desenvolvimento das
criancas e no ambiente pedagbgico, é relevante analisar cinco aspetos, as
interacOes entre criancas, entre criancas e adulto, entre a equipa educativa e as
familias, entre os profissionais dessa equipa e com a comunidade. As criancas
apresentavam boas interagoes entre si e com o grupo da outra sala do JI. Com
os adultos mantinham uma relacdo afetuosa, de confianca e respeito. Existia
um clima de cooperacao entre a equipa educativa e as familias, havendo
reunides (in)formais e algumas atividades em que estes participavam. A
equipa educativa mantinha uma relacao colaborativa, partilhando estratégias e
duvidas, escutando-se e valorizando-se, o que resultava em varios momentos
conjuntos entre os grupos do JI. A comunidade estava também presente,
nomeadamente através de iniciativas da Camara Municipal do local.

Durante o periodo de PES foi adotada uma postura de observacao continua
e de reflexdo para um melhor conhecimento no ato de agir (Korthagen, 2012).
A reflexao ocorreu em momentos diferentes, na acao, durante a préatica, sobre
a acdo, revendo-a posteriormente, e sobre a reflexdo na acdo, olhando
retrospetivamente (Oliveira & Serrazina, 2002). Esta reflexao foi realizada a
nivel individual e colaborativo, entendendo o processo de formac¢ao como uma
construcao conjunta, como ressalvado ao longo deste documento.

1.2. Ambiente Educativo no 1.° Ciclo do Ensino Basico

0 1.° CEB, tal como apresentado no primeiro capitulo, é um nivel educativo
obrigatério que objetiva o desenvolvimento das capacidades das criancas,
construindo valores morais e de solidariedade social.

O estagio realizado nesta valéncia decorreu com um grupo de criancas a
frequentar o 3.° ano de escolaridade, formando a turma 3.°B da instituicao. O
grupo era constituido por 27 elementos, 13 do sexo feminino e 14 do sexo
masculino. No entanto, um desses rapazes, H., integrou a turma apenas no 3.°

periodo, a 9 de abril, vindo de Angola em condicoes familiares disfuncionais,
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residindo numa instituicdo com dois irmaos. A sua adaptacao foi vivenciada
durante a PES, contemplada nas aulas dinamizadas e integrada num projeto
de intervencao desenvolvido, como se apresenta no terceiro capitulo. Apesar
deste total de criancas, apenas 24 frequentavam o ensino regular. Trés
criancas, do sexo feminino, frequentavam diariamente a UAEM, uma unidade
de apoio apresentada aquando da caracterizacao da instituicao, pois sofriam
de sindromes que as condicionavam de multiplas formas. Uma das criangas
estava diagnosticada com as sindromes de Phelan-Dermid, de Cat-Eye e de
Digeorge, provocando varias alteracoes hormonais e neurolégicas. Alteracoes
desta natureza estavam também presentes nas duas restantes criancas, apesar
de sofrerem de diferentes sindromes. Uma crianca tinha uma dile¢ao no braco
longo de um dos cromossomas do par 2, e a outra sofria de uma sindrome
degenerativa, Ohtahara, afetando as suas func¢oes digestivas e musculares.

No ensino regular, entre as 24 criancgas, existia um elemento referenciado
com NEE. Esta crianca, T., apresentava discalculia, dificuldades de articulacao,
sendo acompanhado em Terapia da Fala, e hiperatividade com défice de
atencdo, estando medicado. Por estas razoes, T. tinha um PEI no qual
constavam estratégias a ter durante as aulas, consideradas na pratica
desenvolvida, nas provas e critérios de avaliacdo e na sua posicdo na sala,
estando na primeira fila, junto a secretaria da docente. Existia ainda outro
fator significativo na sua vida, um processo de adog¢ao aos 5 anos, tendo sido
afastada do irmao mais velho com quem tinha uma forte ligacdo, o seu
protetor antes e apds terem sido abandonados pela progenitora, algo que
marcava a sua infancia e que, por vezes, se tornava motivo de discriminacao e
forma de insulto em momentos de conflito. Este fator foi considerado durante
a PES, promovendo a sua interagdo e a aprendizagem cooperativa, algo que
rejeitava em forma de autodefesa. Existia outra crianca com hiperatividade
com défice de atencao e dislexia, dificuldades integradas para serem superadas
pela construcao de competéncias, apesar de nao estar sinalizado com NEE.

A turma era composta por criancas de 8 e 9 anos, a excecao de H., com 10, e
de um elemento com 13 anos pertencente a UAEM. Todas tinham o portugués
como lingua materna, no entanto cinco criancas possuiam dupla nacionalidade
— sendo a nacionalidade portuguesa comum, duas criancas eram também
brasileiras, expressando-se oralmente com o portugués do Brasil, uma

espanhola, uma ucraniana e uma angolana. As criancas estavam inseridas em
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contextos familiares estaveis, a excecdo de H. conforme apresentado. Ainda
assim, entre estes e além de T. com um passado complicado, também outra
crianca, Rb., passara por um processo de divorcio atribulado com um passado
de violéncia doméstica. Ao nivel socioeconémico nao existiam discrepancias
acentuadas, a maioria nao usufruia de escalao de subsidio escolar e eram
poucos os casos de desemprego. As habilitacdes literarias dos familiares
diferiam entre o 2.° CEB e o ensino superior, sendo este tltimo grau e o ensino
secundario em maior namero. Mais de metade das criancas tinham irmaos, em
7 casos mais velhos e em 5 casos mais novos, existindo ainda duas criangas
com ambas as situacgoes.

Grande parte das criancas estava juntas desde o 1.° ano de escolaridade,
sendo que algumas iniciaram o seu percurso educativo em conjunto na EPE.
Existiam, no entanto, quatro novos elementos nesse ano letivo, dois
integraram a turma no seu inicio, um no final do 1.° periodo, Ptr., e H., no 3.°
periodo. Com este fator, estavam ainda a construir relacoes de amizade, tendo
sido notéria no caso de dois elementos dificuldades nas interacoes,
consideradas e ultrapassadas ao longo da PES.

Sendo cada crianca unica, esta era uma turma bastante heterogénea. No
entanto, existiam interesses e necessidades comuns. Entre os interesses,
destacava-se o gosto pela tecnologia, pelos videos e pela misica, mobilizados
na PES. Além destes, no caso dos rapazes, essencialmente, existia um gosto
pelo desporto, futebol principalmente, e por colecoes de cromos. No caso das
raparigas, os seus interesses passavam, no geral, pela danca. Um interesse
comum na turma consistia na leitura, conhecendo e gostando de conhecer
varios livros, autores e ilustradores. Ao nivel das necessidades e dificuldades,
eram notorios conflitos entre as criancas, partindo para a violéncia verbal e
fisica. Sendo este um problema que se foi agravando durante a PES, apesar das
estratégias adotadas, foi dinamizado um projeto de intervencao centrando-se,
no seu final, no bullying, sensibilizando as criangas e combatendo as atitudes
de desrespeito no grupo, conforme se apresenta no terceiro capitulo.

Direcionadas para as areas curriculares, a dificuldade mais comum dizia
respeito a escrita, cometendo erros ortograficos. Sendo um grupo dinamico e
participativo, por vezes as regras de sala de aula eram esquecidas, existindo
conversas paralelas em momentos mais expositivos, desrespeito pela vez do

outro em conversar, causando ruido e uma certa confusao, atitudes colmatadas
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com diferentes estratégias na acao educativa, como evidencia o seguinte
capitulo.

Pelas suas diferencas, também os ritmos de aprendizagem eram distintos,
constando-se essa disparidade no tempo de resolucao de tarefas individuais.
Percecionado o desgosto das criancas ao serem orientadas para realizarem
mais tarefas semelhantes ou para esperarem aquando do término de tarefas
antes do tempo previsto, construiu-se um recurso pedagogico para responder a
estas situacoes. Intitulado de “Envelopes Misteriosos”, este recurso é
apresentado no proéximo capitulo.

As interacOes e relacoes entre as criancas da turma constituem um aspeto
determinante para o ambiente educativo, como frisa Morgado (1999). No
grupo, todas interagiam entre si, apesar de existirem conflitos que nem sempre
conseguiam resolver autonomamente. No entanto, nem todos os elementos
mantinham boas relacdes, existindo casos de dificil socializagdo, entrando em
desacordo e discussdo, nao aceitando as opinides contrarias e partindo para a
agressao, essencialmente em momentos de brincadeira espontanea, no espaco
exterior, aspetos integrados nas aulas dinamizadas e no projeto de
intervencdo. Nao so as relagdes entre as criancas sao fundamentais, como as
destas com o docente (Ferreira & Santos, 1994; Morgado, 1999).
Acompanhando o grupo pelo terceiro ano consecutivo, era notoria a relagao
apoiante e de seguranca (Cadima, Leal, & Cancela, 2011), ou seja, de confianca,
respeito e cooperacdo, existindo momentos de confidéncias, brincadeiras,
carinhos e atencao ao longo do dia e do processo de aprendizagem.

A sala de aula onde passavam grande parte dos seus dias era um espago
amplo, colorido e preenchido de materiais desde a porta até ao ultimo recanto,
tornando-o apelativo, alegre e acolhedor, na perspetiva do espaco e da sua
organizacao como uma estrutura de oportunidades, na designacao de Zabalza
(1992). As paredes eram preenchidas por recursos significativos e remetentes
para conteudos de aprendizagem, nao s6 desse ano, como dos anteriores. No
centro estavam dispostas as cadeiras e as mesas de trabalho, organizadas em
quatro filas horizontais, paralelas, orientadas para a frente da sala, local onde
estavam os quadros e, na maioria das vezes, a docente e orientadora
cooperante. A primeira fila era composta por quatro mesas, enquanto as trés
restantes filas tinham trés mesas. Todas estas eram para duas pessoas, no
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entanto, algumas estavam ocupadas apenas por uma crianca, por op¢ao de
gestao e orientacao do espaco e do grupo.

Uma caracteristica da organizacdo do espaco da sala consistia na
identificacdo escrita dos materiais e locais, estando etiquetados com o
respetivo nome. Tratava-se de um recurso realizado no 1.° ano de escolaridade
para a aprendizagem da leitura e escrita, permanecendo na sala por lhe ser
significativo. Na parede onde estavam os quadros, o de escrita e o interativo,
eram expostos varios materiais, como esquemas e tabelas sintese de conceitos
matematicos, uma roda dos alimentos em trés dimensoes, um quadro com a
data e o tempo e imagens legendadas, referentes ao periodo de aprendizagem
das letras no 1.° ano. Do lado direito das criancas, seguindo como referéncia a
sua orientacao durante as aulas, estava uma parede com um relogio e cabides.
Nessa parede eram afixados trabalhos construidos pelas criancas, sendo uma
forma de sintese de conceitos aprendidos, local onde foi colocado o “Mural de
Gente Especial”, recurso construido no ambito do projeto de intervencao,
explanado no capitulo seguinte. Neste local encontrava-se também um
lavatorio e varias gavetas individuais de arrumacao de materiais. Cada crianca
tinha a sua gaveta onde colocava os seus materiais, essencialmente aqueles que
ndo eram necessarios sistematicamente, como os de desenho e pintura.

Na sala estavam disponiveis obras de literatura para a infancia, algumas
dispostas num armario e outras expostas em prateleiras. No armario existiam
outros materiais, como folhas, materiais do dmbito de trabalhos manuais,
entre outros que ai iam sendo guardados. Numa das estantes, junto com a
prateleira dos livros, existiam recursos ladicos, como puzzles e jogos didaticos,
materiais diversos, alguns de desperdicio, utilizados para a Expressao e
Educacao Plastica, os manuais escolares e dossiés onde estavam armazenados
documentos da turma. Na outra estante, cada uma de um lado do armario,
estavam dispostos dossiés individuais de cada elemento com os seus trabalhos,
os cadernos diarios e manuais escolares. Todos estes materiais estavam junto a
parede de trds, uma parede colorida, com uma pintura de elementos da
natureza, onde se via um grande arco-iris, uma grande arvore sorridente e
flores num jardim. Como descrito, o ambiente da sala além de primar pela cor
e pelo sentido estético, proporcionava um clima acolhedor, de bem-estar e
aconchego, fundamental pois a organizacao do espaco comunica as intencoes,
expectativas, aprendizagens, relacoes e interacoes vividas (Forneiro, 2008).
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A parede orientada a esquerda das criancas era, na sua maioria, uma
grande janela de vidro, permitindo luz natural na sala, com cortinas para o seu
controlo. Também nessa parede estavam expostas as letras do alfabeto, na sua
escrita manuscrita e impressa, maitscula e minuscula, e os algarismos,
recursos do 1.° ano de escolaridade que nao foram retirados.

Existia ainda um computador, na secretaria da orientadora cooperante, no
recanto entre a parede da frente e a parede da janela, ficando junto as criancas
da primeira fila, ai sentadas estrategicamente por apresentarem dificuldades e
necessitarem de um maior apoio e atencao.

Como documento de gestdo do tempo e das rotinas, existia um horéario
semanal. As aulas comecavam pelas gh e terminavam as 15h3omin, com
excecao da quarta-feira em que se prolongavam até as 17h3omin para a aula de
inglés, com um intervalo de uma hora as 15h3omin. Durante a manha existia
um intervalo de 30 minutos as 10h, reiniciando depois as atividades letivas
que voltavam a pausar pelas 12h3omin, hora de almoco que findava as 14h. A
distribuicdo de carga horaria pelas diferentes unidades curriculares estava
organizada da seguinte forma: de segunda-feira a quinta-feira as manhas eram
compostas por 90 minutos de Matematica e 90 minutos de Portugués; as
manhas de sexta-feira eram preenchidas por 45 minutos de Matematica, 90
minutos de Portugués organizados antes e apoOs o intervalo e 45 minutos de
Expressoes, voltando a ter o mesmo tempo desta tltima ao inicio da tarde; as
tardes de segunda-feira, terca-feira e quinta-feira consistiam em 45 minutos
de Estudo do Meio e o mesmo tempo para Expressoes; a quarta-feira durante a
tarde as criancas tinham 90 minutos de Apoio ao Estudo e 45 minutos de
inglés, voltando a ter esta aula, com o mesmo tempo, na tarde de sexta-feira.

Apesar da existéncia deste documento, a gestdo do tempo era flexivel de
acordo com as motivagoes das criancas e da docente, como preconiza Diogo
(2010). A terca-feira de manh3, nos tltimos 30 minutos, ndo contemplados no
horario com a referente atividade, a turma envolvia-se no Projeto Music’art,
financiado pelos encarregados de educacao. Este, comum e referenciado na
EPE, consistia na ida de um professor de musica a sala, cantando e tocando
cangoes construidas de forma significativa para as criancas, abordando temas
do seu interesse, histérias contadas ou contetidos de aprendizagem.

Apenas duas criancas frequentavam o CAF e as AEC da instituicdo - a
Atividade Fisica e Desportiva (a terca-feira e quinta-feira) e a Ligacao
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Educacao Meio (a segunda-feira). Apos o horario letivo, metade das criancas
ocupavam o seu tempo em Centros de Estudo e espacos de Atividades de
Tempos Livres, locais onde tinham, essencialmente, apoio nas suas tarefas
escolares.

A PES em 1.° CEB, tal como na EPE, consistiu num periodo reflexivo,
sustentado na observacdo, como demonstra a contextualizacao descrita, para o
conhecimento do grupo, essencial para uma pratica transformadora, didatica e
criativa, como sugere Vieira (2006). Esta observacao foi seguida de momentos
de planificacao, acao e reflexdo, privilegiando uma postura investigativa.

2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A educacao, cerne do desenvolvimento humano, segue as transformacoes
da vivéncia social na necessidade de acompanhar a sociedade, na funcao de
dar respostas as suas exigéncias, no risco e na dubiedade de se renovar para
possibilitar a inovacdo. Assim, é necessaria uma “escola reflexiva, concebida
como uma organizacao que continuadamente se pensa a si propria” (Alarcao,
2001, p. 11). A investigacdo educativa, forma de interpretacido, descoberta e
mudanca, proporciona essa reestruturacao sendo fundamental que o docente
assuma o papel de investigador, capaz de recolher e organizar a informacao,
adaptando-se continuamente a cada situacdo (Estrela, 1994). No entanto,
investigar nao é sinénimo perfeito de procurar, pois apesar de investigacao
envolver procura, nem toda a procura € investigacgao.

Investigacdo envolve um processo sistematico no qual haja reflexao e
problematizacdo que conduza a evolucao (Coutinho, 2013). De acordo com
Bogdan e Biklen (2013), consiste na atitude dos investigadores, desenvolvendo
as suas perspetivas, atribuindo-lhe a funcdo de instrumento de mudanca
social. Com a investigacao educativa, diferente das outras areas, nao se espera
apenas construir novos conhecimentos, mas promover um aperfeicoamento na
acao no processo de educacdo, melhorando as suas competéncias, os seus
conhecimentos, mas também as suas atitudes e os seus comportamentos,

alterando o que sabe e o que é (Moreira, 2005; Sacristan & Gomez, 2008).
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Entre os diferentes paradigmas, metodologias e métodos de investigacao, a
Investigacdo-Acao (IA) surge como metodologia mista, com caracteristicas
singulares, distante do paradigma positivista pelo excesso de objetivismo e
neutralidade, e do paradigma interpretativo pelo subjetivismo (Coutinho,
2013). Nao ha uma s6 definicdo para IA, no entanto, com o contributo de
diferentes autores, pode ser definida como uma forma de estudo social num
processo reflexivo e colaborativo com intencdao de melhoria, a transformacao
com significado através de, como a designacdo assim o diz, investigacao
(envolvendo compreensdo) e acao (envolvendo mudanca), tendo valores
comuns ao paradigma sociocritico (Maximo-Esteves, 2008; Fagundes, 2016).

O processo de IA é composto por fases que se desenvolvem de forma
continua e dinamica numa espiral de ciclos — observacao, momento de sentir e
experimentar um problema, planificagdo, imaginando a sua solucdo, acdo,
colocando a solucao planeada em pratica, e reflexao, avaliando os resultados e
modificando essa pratica de acordo com o observado, pretendendo melhorias
(Latorre, 2008). Todas as fases foram seguidas durante a PES e repetidas
ciclicamente, de modo a alcancar a transformacao (Vieira et al., 2013), sendo a
observacao e a reflexdo transversais a todo o processo. Deu-se uma observagao
cuidada e pensada continuamente refletindo sobre os dados sustentadores das
planificagdes colocadas a posteriori em agao, dados recolhidos e registados em
diferentes tipos de instrumentos, como se apresenta de seguida.

As planifica¢oes construidas gradativamente, tal como a pratica, tinham por
base os dados observados, contemplando interesses e necessidades das
criancas, bem como as aprendizagens construidas para a projecao de
atividades contextualizadas. As planificacoes de EPE, construidas em par
pedagogico, estavam estruturadas de forma a evidenciar as necessidades e
interesses do grupo, sustentadores dos objetivos de aprendizagem definidos,
seguindo-se os momentos estruturados para cada dia, e, por fim, a organizacao
do ambiente educativo com base nas decisdes pedagogicas tomadas. As
planificagdes de 1. CEB, em par pedagogico ou individualmente, iniciavam-se
com uma contextualizacdo, apresentando as informacoes observadas e a
justificacdo das atividades apresentadas depois no percurso didatico, sendo
ainda antecedidas pela contextualizacdo curricular e por um mapa de
articulacao onde se vislumbrava, em esquema, a planificacao.
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Apoés a agao, seguia-se a reflexao, sendo que esta, transversal, se realizava
em trés niveis, antes, durante e ap6s a acdo, como se apresenta adiante de
umas das suas singularidades (Oliveira & Serrazina, 2002). De facto, a IA tem
particularidades diferenciadoras, sendo situacional — concentra-se num
problema contextualizado, participativa e colaborativa — envolve o
investigador e restantes sujeitos, interventiva — envolve intervencao, ciclica —
processa-se em espirais de ciclos, e autoavaliativa — procura melhorias no
trabalho e no investigador (Latorre, 2008; Coutinho et al., 2009; Coutinho,
2013). Assim, deu-se um trabalho colaborativo entre par pedagogico, com as
orientadoras cooperantes e com as supervisoras institucionais.

O caréater autoavaliativo remete para a reflexao, constante ao longo da PES.
Como tal, e ja afirmado, a reflexdo procedeu-se nos seus trés niveis. A reflexao
antes da acao acontecia aquando da construcao das planificacoes, consistindo
na consideracdo das necessidades e interesses das criancas, de modo a dar-
lhes resposta. Assim, a contextualizacdo e justificacdo das atividades realizou-
se tendo por base os dados observados, refletidos para a sua integracao nas
planificacbes. Também na construcao de guides de pré-observacao acontecia
este nivel de reflexdo, antecipando acontecimentos, prevendo o desenvolver da
ac¢ao para a sua melhor dinamizacio. Ainda assim, pesar de serem construidos
apenas para os dias de observacao em contexto, a reflexdo antes da acao era
constante em todas as atividades projetadas. Aquando da pratica, a reflexao na
acao possibilitava a readaptacdo e reajuste considerando as situacoes
imprevistas que surgiam e a dindmica vivenciada, promovendo a melhoria do
processo de aprendizagem. Seguidas as dinamizagoes, a reflexdo apds a acao
acontecia autonomamente, mas também colaborativamente, pois além das
consideracoes registadas no diario de formacao, existiram reflexdes informais
diariamente, e formais semanalmente com as orientadoras cooperantes.
Aquando das observacoes em contexto, estas eram seguidas de reunides com
as supervisoras institucionais, existindo seminarios ao longo do ano letivo.
Ainda no ambito da reflexdo apos a acdo, foram construidas narrativas, trés
em EPE, e duas no 1.° CEB, constituindo “um processo-produto situado e
unico, revelador do “eu” na sua relagdo com o “outro” e com o contexto em que
ambos (inter)agem” (Vieira, 2005, p. 118).

Segundo Coutinho (2013), o essencial da IA esta na exploracao reflexiva que
se faz da pratica. Como tal, assumiu-se a posicao de docente reflexivo, uma
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posicdo em que se pensa sobre si mesmo por forma a continuar a formacao
para ser capaz de organizar contextos de aprendizagem, melhorar estratégias e
adequar a pratica educativa ao grupo-alvo criando ambientes estimulantes e
desafiadores. Foi assumida uma atitude que exigiu a capacidade de ser
responsavel, critico e exigente na pratica educativa (Alarcao, 2001).

No que concerne ao método de investigacao e recolha de dados, a IA coloca
o investigador e os participantes no mesmo plano de intervencao, combinando
métodos qualitativos e quantitativos, pois o ponto fulcral ndo se traduz na
escolha entre pesquisa qualitativa ou quantitativa, mas sim na melhor forma
de compreender e avancar para uma melhoria. (Bogdan & Biklen, 2013;
Giinther, 2006). Assim, as técnicas e os instrumentos de recolha de dados
variam com a proépria investigacao. No entanto, existem trés categorias, as que
se baseiam na observacdo, na conversacido e as de andlise de documentos
(Coutinho, 2013), sendo que todas foram utilizadas.

A observacao foi fulcral, pois “ajuda a compreender os contextos, as pessoas
que nele se movimentam e as suas interaccoes” (Méaximo-Esteves, 2008, p.
87). S6 deste modo, sabendo observar e problematizar se é capaz de intervir de
modo fundamentado. Realizou-se uma observacao participante, de acordo
com Estrela (1994), pois além de observar havia interacdo ativa na vida dos
grupos. Segundo o mesmo autor, a observacao é um dos pilares da formacao
de docentes, permitindo compreender reacoes das criancas, problematizar e
resolver situagoes, recolher, organizar e interpretar informacoes e assumir
uma atitude critica e reflexiva. Possibilita, assim, a caracterizacao do contexto
educativo e, consequentemente, a adequagao de estratégias.

Um dos instrumentos mais utilizados para registo dos dados de observacao
foi o didrio de formacdo, um registo escrito diariamente, que além do lado
descritivo contém “o lado mais pessoal do trabalho de campo, uma vez que
inclui os sentimentos, as emocoes e as reac¢oes a tudo o que rodeia o [docente-
investigador]” (Maximo-Esteves, 2008, p. 89). Foram ainda utilizados registos
fotograficos, documentos com informacdo visual sem perda de informacao.
Também se analisaram os documentos das criancas, uma vez que permitem
observar a sua evolucao em certas dimensoes, “indispensavel quando o foco da
investigacdo se centra na aprendizagem” (Maximo-Esteves, 2008, p. 92).
Além destes, no 1.° CEB, construiu-se, em par pedagbgico, uma grelha de
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observacao do contexto facilitando a recolha de dados, e, individualmente,
grelhas de avaliagcao formativas das criangas para registo das aprendizagens.
Sdo metas da IA no contexto educativo compreender a pratica,
melhorando-a, articulando investigacdo, acdo e formacao (Coutinho et al.,
2009). Esta é a metodologia mais completa para o docente-investigador, para
responder a exigéncias da educacdo, permitindo encontrar novas estratégias
(Coutinho, 2013). No decorrer da PES foi contemplado o proposito final com
“am triplo objectivo: produzir conhecimento, modificar a realidade e
transformar os actores” (Simoes, 1990, p. 43). Dada a sua complexidade e o
enriquecimento produzido na formacio continua, “ndo é uma metodologia de
investigacdo sobre a educacdo, mas sim uma forma de investigar para a
educacao” (Coutinho et al., 2009, p. 376). Nao se trata apenas de investigar
um determinado objeto/situacdo, mas de construcdo de conhecimentos,
aprendizagens, de evolucao e inovacao, num culminar de transformacao.

3. SIMILITUDES E CONTRASTES ENTRE OS CONTEXTOS
EDUCATIVOS

A EPE e 0 1.° CEB sao dois niveis educativos interligados, ainda assim, cada
um possui caracteristicas inerentes e especificas, individualizando-os em
aspetos do ambiente educativo. No entanto, como frisa Formosinho (2016),
em ambas as valéncias existe a monodocéncia, com docentes de criangas e nao
de uma 4area curricular, o que requer uma maior sensibilidade e aten¢do. Com
base no experienciado, constataram-se similitudes e contrastes referentes a
organizacao do espaco e do tempo, aos materiais e as interacoes estabelecidas.

As salas onde decorreram as acoes pedagogicas diferem na organizacao do
espaco, tendo a EPE uma configuracao propicia a um trabalho mais
colaborativo e espontaneo, e o 1.° CEB, pela disposicio das mesas, uma
educacdo orientada para o docente e de cariz maioritariamente individual.
Este foi um dos aspetos que se tentou colmatar na PES, privilegiando a
aprendizagem cooperativa, como espelhado no capitulo seguinte. O mesmo
acontece com grande parte dos materiais, em que na EPE eram coletivos e no
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1.° CEB eram individuais - cada crianca tem o seu material. Ainda assim,
ambos eram espacos preenchidos, coloridos e acolhedores, com brinquedos,
jogos educativos e livros para a infancia. No entanto, enquanto que na EPE
estes eram utilizados espontaneamente, dependendo sobretudo da vontade da
crianca, no 1.° CEB o seu uso estava mais condicionado por uma planificacao
construida pelo docente, ficando, normalmente, para os momentos de pausa
das atividades de aula.

Esta dltima constatacdo conduz as diferencas na organizacao e gestdao do
tempo. Em ambas as valéncias existia um horéario basilar na rotina, com o
mesmo tempo de intervalo e de almoco, iniciando e terminando o dia pelas
mesmas horas. Diferiam, no entanto, na gestdo, o do 1.° CEB estava
organizado pelas diferentes areas curriculares, o que nao acontecia na EPE. No
entanto, nos dois casos existia, por parte dos docentes, uma flexibilidade que
contrariava o documento de referéncia, alterando-o e contornando-o de
acordo com os objetivos, fossem das criancas e/ou do adulto, e do tempo que
os educandos necessitassem para a realizacao das tarefas, respeitando-os.

Por fim, remetendo para as interacgoes, este era o aspeto onde existiam
menos contrastes, pois apesar de a EPE ser mais propicia a socializacdo e
interacdes, também no 1.° CEB existiam momentos colaborativos e de
entreajuda entre criancas, ainda que de modo menos livre e regrado, pelo
ensino formal que neste nivel exercia influéncia. As interacoes entre criancas e
docente assemelhavam-se nos dois contextos pela seguranca, pelo respeito e
pela confianca que mantinham entre si, acreditando mutuamente nas suas
capacidades, observando-se como seres competentes, membros de uma equipa
para o sucesso educativo e desenvolvimento. Esta interacdo semelhante entre
docente e crianca contraria a visdo classica da EPE como nivel de afetos e de
1.° CEB como nivel de obrigacoes, doloroso e penoso (Roldao, 2001).

Apesar das caracteristicas distintivas, os contextos assemelhavam-se no
respeito por cada crianca, considerando interesses e necessidades, objetivando
o seu desenvolvimento nas diversas vertentes (Antunes, 2001). Todas as
caracteristicas exigiram uma postura indagadora, entendendo a pratica
reflexiva e investigativa como forma de aceitar a incerteza da educacdo,
substituindo a necessidade de respostas, pela necessidade de levantar questoes
(Paiva, Barbosa, & Fernandes, 2006). A formacao pela aciao ¢é refletida no
capitulo seguinte, na intencao de evidenciar as aprendizagens desenvolvidas.
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CAPITULO III — DESCRICAO E ANALISE DAS
ACOES DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS
OBTIDOS

“Educar é uma tarefa que nao se reduz apenas a instruir, a transmitir
informacoOes, mas a criar condi¢Ges para que o ser humano possa
progredir” (Antunes, 2001, p. 142).

Apos a apresentacgdo de referenciais tedricos, concetuais e legais bem como
a caracterizacdo dos contextos de estagio e da metodologia de investigacao
utilizada, segue-se a descricdo acompanhada de analise e de reflexdo de
algumas das atividades desenvolvidas durante a pratica pedagogica. A PES foi
um processo de estdgio com uma pratica autocritica utilizando como
instrumento primordial a reflexdo para desafio das ideologias comuns,
transformacao e desenvolvimento profissional (Vieira, 2005).

Entre as atividades realizadas sdo abordadas as que se revelaram mais
significativas para o desenvolvimento pessoal e profissional nesta que é a
formacao inicial, bem como para o desenvolvimento das criancas. Sendo a
primeira fase da construcdo de uma identidade profissional, evoluindo
futuramente ao longo da carreira docente, serd também referenciada a
pertinéncia do trabalho colaborativo no decorrer da PES. Esta pertinéncia
deve-se ao facto da construcao identitaria nao se realizar de forma isolada e
solitaria, sendo influenciada pelo contexto organizacional e pelos processos de
socializacao (Marta & Lopes, 2012a, 2012b).

A analise e reflexdo das acoes desenvolvidas retomam conceitos e
perspetivas presentes nos capitulos anteriores, articulando a préatica, o que se
faz, a teoria, como se compreende o que se faz, e a ética da pratica, o porqué de
se fazer o que se faz, integrando pensamento, acdo, emocao e desenvolvimento
profissional e pessoal (Moreira, 2005). Através do quadro teorico e legal, bem
como dos dados recolhidos pela observacao e IA, a reflexdo da pratica
pedagogica encontra-se neste presente capitulo entendendo a indagacdo na
educacdo como uma forma de aprendizagem e de orientacdo da acdo e a
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incerteza como motor para a transformacao (Moreira, 2005; Vieira, 2005;
Méaximo-Esteves, 2008; Ribeiro & Moreira, 2007).

De forma a facilitar a leitura do capitulo, procede-se a uma organizacao na
qual surge em primeiro lugar a apresentacao e discussao das acoes realizadas e
aprendizagens construidas na EPE, seguindo-se as remetentes para o 1.° CEB.

1. ACOES DESENVOLVIDAS NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A PES realizada no contexto de EPE permitiu a mobilizacao e a construgao
de saberes, desenvolvendo uma atitude profissional reflexiva, investigativa e
critica. Através da articulacio de pressupostos teodricos construidos
previamente e reconstruidos durante a pratica com a acdo pedagodgica,
integrando essas duas componentes, foi fomentada a capacidade de decisao e
de adaptacdo a realidade, transformando-a com base nas crencas e
conhecimentos pedagogicos (Moreira, 2005).

Sendo a EPE, de acordo com a Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro e as autoras
Marta e Lopes (2012a), a primeira fase da educacdo basica construindo e
fortalecendo o desenvolvimento individual e social numa sociedade que é, cada
vez mais, complexa e globalizada, foi necessaria uma permanente observacao e
reflexdo, problematizando a realidade e construindo hipoteses (Estrela, 1994),
para uma organizacdo do ambiente educativo propicia as necessidades e
interesses do grupo. Estes, os interesses e as necessidades do grupo, foram
conducentes ao longo da pratica educativa, dando continuidade a sua
curiosidade e desejo de aprender (Oliveira-Formosinho & Aratjo, 2008b).
Considerando-os a base de todas as planificacoes, foi estabelecido como
objetivo o desenvolvimento das capacidades das criancas, a construcao de
ferramentas que lhes permitissem ultrapassar as suas dificuldades e a
valorizacao dos seus interesses proporcionando momentos do seu agrado e de
bem-estar. Assim, todas as planificacoes tiveram em ponderacao estes aspetos,
considerando-os a base para a construcdo de aprendizagens significativas
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).
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Os primeiros dias no JI incidiram numa observacao cuidada para conhecer
o grupo e para estabelecer interacoes com as criancas, construindo relacoes
individuais, fundamentais pela sensacao de seguranca e pelo sentimento de
valorizacao por parte do outro, como assim o indicam o DL n.° 241/2001 de 30
de agosto e Lopes da Silva et al. (2016). Este conhecimento inicial do grupo, da
organizacao do espaco, do tempo, dos materiais e das interacoes estabelecidas
evidenciado no capitulo anterior, foi imprescindivel para o inicio e evolucao de
préaticas pedagogicas apropriadas e de qualidade (Zabalza, 2001b).

Tendo por base a MTP, desenvolveu-se um projeto a partir de uma questao
colocada pela mestranda, sem prever o que se seguiria a esta, discussdo e
curiosidade. A sua realizacdo permitiu a construcdo de miultiplos saberes,
integrando a Formacao Pessoal e Social, a Expressdo e Comunicacdo, bem
como o Conhecimento do Mundo. Como sera destacado ao longo deste
capitulo, o seu processo e progresso possibilitaram, pelos momentos
integrados, o desenvolvimento do espirito critico, criativo e democratico da
crianca como objetiva a Lei n.° 46/86 de 14 de outubro.

A sua origem ocorreu durante uma atividade posterior a um momento com
o livro “A Joaninha Mal-Humorada” de Eric Carle, no qual as personagens
correspondem a diferentes animais. Tendo em conta o interesse pela vida dos
animais, em grande grupo, foram apresentados videos selecionados
previamente, elucidativos dos seus comportamentos e caracteristicas em
habitat natural, recorrendo ao computador como um sistema de representacao
visual do mundo (Amante, 2008). Na visualizacao do video sobre pardais, a
mestranda proferiu em tom de desafio, mas com a intencdo de perceber a
atencao das criangas, que aqueles pardais podiam partir os dentes ao comerem
sementes. De imediato, algumas criancas reagiram demonstrando uma certa
perplexidade pelo que havia sido dito. Estimulando a situacdo e o seu
pensamento (Lopes da Silva et al., 2016), insistiu, questionando se os pardais e
os outros passaros tinham dentes. Desta questao comecou uma discussao por
alguns elementos acreditarem que sim e outros afirmarem que nao, sendo esta
a situacao desencadeadora (Vasconcelos, 2012). Surgiu, assim, de forma casual
e ndo programada, o problema que viria a ser titulo e principal questao de
investigacao, “Os Passaros Tém Dentes?”.

A questao foi retomada no dia seguinte, alterando a planificacao
previamente construida, pela sua caracteristica de flexibilidade, ajustando-a de
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acordo com os acontecimentos e as circunstancias (Diogo, 2010),
considerando oportuno dar continuidade a esta curiosidade. O momento
corresponde a Fase I da MTP, explanada juntamente com as restantes no
primeiro capitulo. Foi definido o problema e iniciada a construcao de uma teia
com as principais questdes que sustentaram o projeto e as percecoes das
criancas sobre o assunto, denominadas como “O que sei...”. Foram varias as
reacoes positivas do grupo, demonstrando-se motivados e evidenciando terem
encaminhado o tema para as suas casas, partilhando com os familiares e
pedindo-lhes para reverem os videos, envolvendo-os e reafirmando aspetos
teoricos nos quais a crianca é “mediadora entre a escola e a familia” (Lopes da
Silva et al., 2016, p. 28).

Aquando a planificacdo do trabalho, Fase II, foi terminada a teia iniciada
previamente, registando o que queriam descobrir, o que gostariam de fazer e
quais os recursos que utilizariam para procurar as informacoes que
permitissem responder as suas curiosidades e ao problema basilar,
desenvolvendo competéncias de planificacdo, de organizacdo de forma
refletida do que seria a acao, e demonstrando, no caso do adulto, valorizar as
ideias e quereres do grupo (Oliveira-Formosinho & Freire de Andrade, 2011b).

A execucao do projeto, Fase III, decorreu a longo prazo com a realizacdo de
multiplas atividades projetadas colaborativamente que permitiram responder
aos interesses e curiosidades evidenciados. Entre as varias, a titulo de
exemplo, apresentam-se algumas das mais significativas: a descoberta do
conceito de ave; os momentos com o Saco das Curiosidades; o “Conto-te um
Conto” através de um teatro de sombras seguido do reconto “Tudo em
Ordem”; a construgao d’ “O Livro das Aves”; a lengalenga “A minha galinha”; a
construcio de uma galinha, de um ninho e de um ovo; o jogo “Peca a Peca”; a
leitura do livro “Pinguim” recontando-a através do jogo dramaético. Apesar das
muitas atividades, apenas algumas serao explanadas pela impossibilidade de
dar a conhecer cada uma de forma percetivel e explicita a todos os seus niveis.

Um dos interesses consistia em conhecer diferentes aves, a sua alimentacao
e os paises onde existiam. Para dar resposta a estas curiosidades realizaram-se
varias atividades e construiram-se alguns recursos, significativos de serem
apresentados. Estes eram autonomamente utilizados pelas criangas para
consultarem o registo das suas aprendizagens e para a sua divulgacao,
nomeadamente aquando da chegada de um novo elemento ao grupo, como
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explicado no segundo capitulo, recorrendo a estes materiais para a sua
integracdo no projeto. O primeiro a ser construido, basilar para o avanco e
construcao de diferentes aprendizagens, consistiu num cartaz com a definicao
de ave, um conceito desconhecido e referenciado como uma das questoes a que
gostariam de obter resposta. Considerando as criancas como aprendentes e
agentes ativos no seu processo de construciao de aprendizagens, procurando,
reinterpretando e apropriando-se dos conhecimentos (Gamboa, 2011), foi sua
responsabilidade formular a defini¢do, recorrendo a livros de imagens, nao-
literarios. Tendo em conta que na elaboracgao da teia inicial os livros foram os
altimos recursos mencionados — o pensamento inicial centrou-se em recursos
tecnologicos — a selecdo destes deu-se para promocao do uso do livro, de
varios géneros e funcionalidades, suscitando o seu gosto e recolocando-os na
Area da Biblioteca, pois estavam guardados num armério, promovendo as
experiéncias que se podem realizar neste espaco, pouco visitado como aclarado
no capitulo anterior. Também a consciencializacao de que, além dos recursos
tecnologicos e da sua pertinéncia, os livros sdo fonte de conhecimento
(Martins & Calcada, 2014).

Organizadas em dois grupos, através da observacdo das imagens, as
criancas identificaram caracteristicas fisicas nas aves que ndo estavam
presentes na sua totalidade nos restantes animais. As suas conclusodes foram
partilhadas em grande grupo, promovendo a tomada de consciéncia de si como
aprendente, contando o que haviam observado e deduzido, refletindo, pois,
“dizer o fazer é um espaco de reflexao” (Oliveira-Formosinho & Freire de
Andrade, 2011b, p. 82). As mesmas foram registadas construindo o cartaz
recorrendo a imagens das suas caracteristicas fisicas, a excecao das penas que,
por sugestao do grupo, se registaram com penas reais e artificiais tornando-o
nao so6 visual, mas também sensorial. Comecaram por colocar penas artificiais
por ser um material presente na sala, acrescentando penas verdadeiras que
recolhiam no exterior da instituicdo ou em passeios com a familia, envolvendo-
os no projeto. O cartaz foi colocado numa parede de modo a ser visivel e
facilmente consultado, deixando de ser procurado ao longo do tempo por se
apropriarem das informacoes sem necessitarem da sua revisao, validando esta
atividade como significativa na construcao de conhecimentos (Moreira, 2005).

O Saco das Curiosidades foi outro recurso, este levado pelo o par
pedagogico, que originou um momento diario nas atividades, solicitado pelas
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criancas quando tardava (M.: “Hoje ainda nao fizemos o jogo do Saco [das
Curiosidades]”. Neste, obtinham informagdes sobre uma determinada ave,
entre as quais remetendo para a sua alimentacao, altura e pais, escritas em
pequenos papéis enrolados e atados com uma fita. Em grande grupo, no tapete
da Area de Acolhimento, cada crianca retirava um desses papéis que era lido
em voz alta. O pequeno ato de retirar a fita, foi, apesar da sua simplicidade, um
desafio para algumas criancas e, intencionalmente, para G. na intencao de o
envolver numa acao que fomentasse o uso das duas maos. Com uma atitude de
respeito pelo tempo de que necessitava para o fazer autonomamente (Oliveira-
Formosinho & Aratjo, 2008a; 2008b), a crianca conseguiu sempre concluir
esta pequena acao, mostrando e percebendo ser capaz, esforcando-se por
conseguir tal como os seus pares, motivada por descobrir a informagao que ai
viria, pedindo recorrentemente para participar.

Além das informacOes escritas, observavam-se imagens impressas que
ilustravam as curiosidades. Recorrendo as TIC, entendendo-as como uma
forma de abordar e explorar diferentes saberes (Marta, 2017), apresentavam-
se videos e ficheiros d4udio que demonstravam alguns dos comportamentos e
caracteristicas, permitindo contactar com o que ouviam ler, possibilitando
uma melhor percecdo do concreto na sua relacdo com a realidade (Amante,
2008), e ndo apenas com informacoes abstratas. A utilizacdo das TIC ocorreu
com intencionalidade pedagobgica e nao como forma de entreter, considerando
que “a adesdo a novidade pela novidade destr6i o pensamento pedagogico”
(No6voa, 2008, p. 11). Construiram-se diversos conhecimentos, nomeadamente
na area da biologia, desenvolvendo a sua linguagem oral, comentando o que
haviam observado, sendo as TIC impulsionadoras de maior envolvimento das
criancas (Marta, 2017). Com a descoberta das aves, conversando sobre estas,
foi também fomentado o respeito pela natureza, pelos animais, promovendo
uma consciéncia ambiental com base no conhecimento. Ao serem abordados
conceitos como a extincao, as criancas manifestavam a sua preocupacao (Crl.:
“O meu pai disse que os passaros nao sao para estar em gaiolas, eles sao
livres”) e a sua tristeza (M.: “E injusto os homens apanharem péssaros porque
0s passaros nao apanham homens”).

O namero de curiosidades nao era constante, variava com a intencao de
desenvolver o conceito de ntimero, pois de cada vez que uma crianca retirava

um papel, efetuava-se uma contagem decrescente informando quantos iam
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sendo retirados e quantos restavam, realizando operacgoes de subtracdo. Sendo
esta uma operacdo elementar exigente de abstracdo e reversibilidade,
competéncias caracteristicas de idades superiores (Barros & Palhares, 1997;
Castro & Rodrigues, 2008), introduziu-se subtilmente e neste caso concreto
por se relacionar com uma situacao significativa, recorrendo a objetos para os
manipularem ao efetuarem as operagoes (Brandao, Almeida, & Maia, 2012).

Ainda no ambito do raciocinio matematico, um dos registos envolveu o
conceito de medida e a compreensdo de atributos mensuraveis (Mendes &
Delgado, 2008), a altura. As criancas construiram um material onde
representaram as alturas das aves, uma vez que confundiam unidades de
medida, a altura e o peso, “medir” e “pesar”. Recorrendo a papel de cenario
com 2,50 metros disposto junto ao cartaz, colocavam cada ave descoberta na
sua respetiva altura. Para tal, elaborou-se com as criangas uma reta numeérica
na vertical com os numerais numa sequéncia de cinco em cinco centimetros, a
unidade utilizada. Ao descobrirem, pelo Saco das Curiosidades, a altura das
aves, procuravam o namero no Quadro das Alturas, assim denominado, ou o
intervalo em que estaria, e com auxilio da régua na perpendicular da reta
colavam a imagem. Associar o numero ao seu registo escrito foi um desafio,
pois a maior parte das criancas nao identificava numerais escritos acima de
20, dado esta representacdao simbolica convencional, os algarismos, necessitar
de abstracao (Castro & Rodrigues, 2008). No entanto, pela colaboracio entre
elementos, estes ajudavam-se partilhando os seus saberes, como R. que
explicava que o 90 estaria acima do 85 mobilizando o seu raciocinio
matematico, (R.: “[0o 90] é mais em cima porque o 90 é perto do 100”).

Este recurso foi reorganizado de modo a tornar-se numa forma mais clara
de comunicacdo, pois apesar de ser compreendido pelas criancas, ndo era
totalmente percetivel para elementos que ndo pertencessem ao grupo.
Entendendo a exposi¢do como uma forma de comunicagao representativa dos
processos desenvolvidos (Lopes da Silva et al., 2016), foi alvo de reflexao entre
o par pedagogico, a orientadora cooperante e a supervisora institucional.
Posteriormente, foi discutido com as criancas, concordando com a
remodelacao e participando no encontro da melhor solucao para o tornar mais
claro e objetivo. A sua transformacao, em conjunto, resultou num registo com
semelhancas a um grafico de barras, nao convencional pelo nivel de abstracao
que exige, retomando a matematica pela importancia da interpretacao de

55



graficos no mundo atual (Castro & Rodrigues, 2008). Neste processo, as
criancas explicavam aos seus pares as mudancgas, como R. que os elucidava
dizendo que as barras acrescentadas abaixo de cada imagem serviam “para
mostrar que a altura delas [aves] é dali [imagem de cada ave] até ao chao”.

O Quadro das Alturas tornou-se num recurso apreciado, utilizando-o
autonomamente para compararem as alturas de materiais disponiveis e as
suas proprias alturas com as aves conhecidas e ai representadas, tornando-as
referéncia de medida, como V. que comentava com L. “tu és quase da altura do
pinguim!”, num raciocinio envolvente do conceito de medida, capacidades de
comparacao e de ordenagao dos elementos (Mendes & Delgado, 2008).

As criancas estiveram igualmente envolvidas no registo dos paises de cada
ave descoberta no Saco das Curiosidades, respondendo a vontade de saber
onde vivem os passaros e valorizando o interesse de algumas criancas em
localizar paises no mapa. De cada vez que eram conhecidos os paises onde
habitavam as aves, estes eram ai localizados, desenvolvendo o conhecimento
do mundo fisico e geografico (Lopes da Silva et al., 2016). Esta tarefa era
assumida essencialmente por V., a crianca que mais denotava este interesse,
que, consciente dos seus saberes, auxiliava os seus pares a encontrarem 0s
paises e, quando sdo sabia, era orientado pelo par pedagogico, pois apesar de
serem atribuidas responsabilidades as criancas, acreditando nas suas
capacidades, esta atitude nao invalida a funcao do docente enquanto
facilitador de aprendizagens (Moreira, 2005). Este auxilio acontecia dando
orientacoes (norte, sul, este, oeste, cima, baixo, direita e esquerda) em que,
além de nocoes geograficas desenvolveu-se o pensamento espacial, de
lateralidade e a tomada de consciéncia em relacdo ao espaco exterior tendo
como referente o seu corpo, a sua posicao (Lopes da Silva et al., 2016).

Construiram-se envelopes com folhas de papel, cada um com uma bandeira,
procuradas com recurso a Internet, uma forma rapida de dar resposta a
curiosidade das criancas com esta fonte de informacoes que permite uma visao
ampla para uma melhor compreensao do mundo (Amante, 2008). Em pares
ou trios, desenhavam a bandeira no envelope, colocando a imagem das
respetivas aves no seu interior. Esta organizacao foi sustentada em funcao da
formacao social, partilhando o mesmo espaco e materiais, o que exigiu a
capacidade de reparticio numa convivéncia democratica. Os envelopes foram
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afixados junto ao Mapa do Mundo percebendo que o que faziam era til e
necessario (Drew, Olds & Olds, 1997).

Por forma a registarem as curiosidades mais significativas e de maior
interesse, construi-se o Livro das Aves. A sua construcao surgiu por iniciativa
da crianca MC., opcao justificada pelo facto de permitir uma facil consulta e
partilha com as familias, levando-o para casa. Assim, para registar os seus
saberes e para partilha-los, dando visibilidade as suas aprendizagens, deu-se a
realizacdo do livro como forma de socializacdo de saberes tornando-os tteis
também para os outros (Vasconcelos, 2012).

Este livro resultou do trabalho colaborativo entre o par pedagobgico e as
criancas, realizado de acordo com a sua motivacao, decidindo quando queriam
participar, quais as aves em que pretendiam trabalhar e as curiosidades a
serem registadas. Mobilizando o conhecimento sintatico e semantico, as
criancas pronunciavam as frases da forma como queriam que estivessem
escritas, organizando-as de modo a transmitirem o significado pretendido
(Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008). Ao serem autores do livro, selecionando os
contetidos, envolveram-se em mais um processo de tomada de consciéncia do
seu papel enquanto aprendentes. As frases eram escritas junto das criangas,
contactando com a escrita, uma forma de “adquirir um conjunto de
conhecimentos e competéncias basicas acerca da literacia e das suas funcoes”
(Leal, Gamelas, Peixoto, & Cadima, 2014, p. 175).

Certas criancas demonstraram interesse em aprender a escrever o nome das
aves, sendo esta iniciativa resultado do envolvimento com a escrita,
desafiando-se a evoluir, uma atitude proveniente de um ambiente conducente
ao desenvolvimento da literacia emergente (Mata, 2008). As curiosidades
eram, depois, representadas em desenho pelas criancas, revelando as suas
imagens mentais e comunicando a sua compreensao e visio (Hohmann &
Weikart, 2011). As ilustracoes eram representativas do trabalho desenvolvido,
sendo interessantes as formas de representacdo de cada ave e as suas
caracteristicas, como o registo de altura em que algumas criancas o faziam, por
exemplo, através do numeral, do Quadro das Alturas ou da reta numérica.

O livro continha também desenhos realizados aquando dos momentos de
atividades espontaneas nas areas de interesse. Nestes momentos, varias
criancas dirigiam-se para a Area do Desenho para registarem as suas
descobertas. As suas obras artisticas eram fixadas na parede junto ao Quadro
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das Alturas e ao cartaz de definicao de ave, tornando-se num mural do projeto.
Foram, posteriormente, integradas no livro, mais uma forma de valorizacao e
comunicacao do seu trabalho, desenvolvendo a sua autoestima ao verem o seu
esforco e dedicacao reconhecidos (Lopes da Silva et al., 2016).

O permanente envolvimento das criancas na execucao do livro foi, além de
uma intengao pelo seu carater ativo na construcao de conhecimentos, um meio
para promover o respeito pelos livros. Sendo esta uma dificuldade do grupo, o
(pouco) cuidado por este material, como referido, a construcao de um livro
seu, com valor emocional e culminar do seu trabalho, sustentou-se como
promocao desta atitude civica. Foi colocado na Area da Biblioteca, uma forma
de convite para o seu uso, progressivamente mais procurada, revisitando e
recontando livros que iam conhecendo com atividades ltdicas dinamizadas
nas quais se demonstrava a possibilidade de brincar com o livro (Poslaniec,
2006) (L.: “C., queres que te leia uma histoéria a brincar?”).

Esta inicial desmotivacdo e pouca procura em relacio a Area da Biblioteca
incita, precisamente, a descricdo e reflexdo de outro momento de grande
significado. Um dos interesses das criancas no projeto consistia em conhecer
uma histoéria para a infancia na qual existissem passaros como personagens.
Valorizando esse querer (Lopes da Silva et al., 2016), selecionou-se o livro “Os
dois corvos” de Aldous Huxley para o “Conto-te um Conto”. Fonte consideravel
de poder do imaginario (Poslaniec, 2006), o livro foi adaptado a um teatro de
sombras, apresentando uma forma artistica e um outro modo de se conhecer
uma histoéria, estimulando a fantasia, ampliando o conhecimento de um
mundo irreal no qual as sombras surgem como forma de comunicacdo e
expressao com magia e mistério (Angoloti, 1990).

Para proporcionar um ambiente diferente e estimulante, a sala de
atividades foi transformada, criando um espaco semelhante a uma sala de
teatro acolhedora, com cadeiras dispostas em meia-lua em frente ao cenario
onde decorreu a apresentacao surpresa. Com a sala escura e uma musica
ambiente com sons da natureza associados a noite na floresta, foi transposto o
ambiente do livro para a sala, entendendo o poder de seducdao em volta de uma
historia propulsor para que se sinta a beleza de um texto (Veloso, 2006). Para
assistirem a este teatro, as criancas necessitavam de um bilhete, entregue a sua
entrada. Envolvidos neste ambiente de espetaculo, com a presenca da
orientadora cooperante e da supervisora institucional, V., apercebendo-se que
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esta Ultima ndo tinha recebido bilhete, segredou-lhe nao puder assistir ao
teatro, demonstrando, assim, estar tao envolvida quanto se pretendia.

Na realizagdo deste teatro de sombras a mestranda estava encarregue da
voz, da leitura e interpretacdo vocal das personagens, enquanto o seu par
pedagobgico estava responsavel pelas figuras e movimentos das personagens
pelas sombras, num trabalho colaborativo e interdependente. Foram utilizados
diferentes tons e expressoes vocais, adaptando em algumas situacoes o texto
original, dando vida a cada personagem com vozes e formas de expressao
caracteristicas, sendo possivel identifica-las pela forma de comunicar,
tornando a historia mais efusiva, proporcionando um momento de prazer, de
encontro e de afetividade (Ramos & Reis da Silva, 2014). Ndo se assumiu o
papel de leitora, mas de contadora de historias, uma figura que arca a funcao
de “encantar os ouvintes com a sua voz magica” (Albuquerque, 2000, p. 13).

Tratando-se de uma historia longa realizaram-se duas pausas nas quais as
criancas foram envolvidas com uma participacido ativa, e ndo apenas como
publico recetor. A primeira ocorreu aquando da cantiga de uma personagem
para que o grupo a aprendesse também. Para esta aprendizagem foram
seguidas algumas etapas, numa sequéncia gradual de acréscimo de
complexidade, comecando pela memorizagiao, compreensao e diccao da letra,
passando para a melodia, seguida de gestos que coreografavam a cancao e, por
fim, o instrumental, integrando um momento com interpretacao intencional e
expressividade-musical (Lopes da Silva et al., 2016). A segunda aconteceu
antes de se desvendar o final da historia, um momento de didlogo para que as
criancas assumissem a posicao de uma das personagens, pensando no castigo
final que dariam a outra. Envolvendo-as, foi-lhes atribuido um papel ativo,
fomentando a sua imaginagdo, um campo prioritdrio no seu crescimento,
comportando processos de intuicdo e de sensibilidade (Albuquerque, 2000).
Depois de algumas sugestoes, como a morte, a histéria foi terminada
revelando o desfecho original. A cancao foi repetidamente cantada ao longo da
PES por vontade das criancas, trauteando-a nas suas atividades espontaneas e
no espaco exterior, ensinando-a ao outro grupo do JI, (Crn.: “eu ja ensinei a
musica a Gb. da outra sala”). Estando este outro grupo entusiasmado repetiu-
se a atividade com todas as criancas da EPE da instituicao.

As passagens para estes momentos de pausa, a transicio com

movimentacao da parte de tras do cenario para a frente, realizaram-se sem
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existirem quebras, mas sim um seguimento logico. A preocupacdo estava em
levar as criancas para a histéria (Ramos & Reis da Silva, 2014), sendo parte
necessaria dela, escutando com concentracdo cada palavra e seguindo as
ondulacoes das sombras com um olhar curioso e uma postura de cumplicidade
com as personagens que iam conhecendo como se estivessem também naquele
mundo (Albuquerque, 2000). Além do desenvolvimento do gosto pela leitura e
pelas historias, estimulou-se a competéncia de coordenacao visual com o
movimento das sombras, a capacidade de acompanhar as movimentac¢des com
o olhar em simultaneo com a escuta, compreendendo a mensagem e a ordem
dos acontecimentos, concentrando a atencao nao sé na narragao, mas também
nas acoes entre luz e sombra, acompanhando com os olhos o que escutavam
com os ouvidos, num esforco de abracar e interiorizar todos os pormenores.

A sua compreensao foi confirmada na atividade sucessora, outro momento
significativo de ser analisado por ser, além de um reconto, um convite a Area
da Biblioteca. “Tudo em Ordem” foi uma opcao de reconto simulando o
desfecho da historia, desenvolvendo a expressdo e comunicacio oral e a
capacidade de ordenagdo temporal. Utilizando o castigo final (a personagem
Senhora Cobra transformada num estendal), foi construida pelas criancas uma
cobra, com tecido, jornal e fios, no dia anterior sem lhes ser explicada a razao,
deixando-as curiosas para o que se sucederia, entendendo a curiosidade como
impulsionadora para a aprendizagem (Meirieu, 1998).

A cobra de tecido foi utilizada na atividade como estendal das ilustragoes do
livro, colocadas numa bacia junto de um cesto de molas. As criancas tinham
como desafio, “estender”, fixar as figuras pela ordem de acontecimentos,
recontando-os, identificando as ilustracoes da obra pela sua ordem,
entendendo que as imagens podem ser o contexto do texto (Baptista, 2014). A
acao de fixar as imagens com as molas exigiu a capacidade de motricidade fina,
uma competéncia que desenvolve a forma como a criancga usa o seu corpo para
atingir um objetivo, o que requer consciéncia e diferenciacio do esquema
corporal em relacdo a um espaco, com um controlo focalizado ao nivel das
maos e dos dedos com pequenos movimentos (Alarcao, 2009), essencial
sobretudo para G., a crianga com paralisia.

Necessitando de interpretar as imagens e de as relacionar com os
momentos do teatro, a tarefa conduziu a correspondéncia da interpretacao da

imagem a memoria visual e auditiva, mobilizando, ainda, a competéncia
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ordinal, associando a primeira imagem ao primeiro fio da cobra, e assim
sucessivamente, respeitando a sua ordem como correspondentes a cada
imagem, sem avancar nenhum deles. Transportando “Os dois corvos” para a
cobra, esta foi colocada na Area da Biblioteca, por opcio das criancas, pudendo
consulta-la, reconté-la e manipulé-la. Esta forma de reconto permitiu uma
ligacdo ao quotidiano, associando o estendal ao objeto que tém nas suas casas,
e, simbolicamente, as imagens a roupa (V.: “depois quando estiver tudo seco
podemos passar a ferro na casinha”).

Recorrendo a livros, textos e multiplas atividades, o contacto com a
literatura foi constante, nao s6 pela importancia que esta tem no
desenvolvimento cognitivo, linguistico e afetivo (Carvalho e Tomé, 2014) e
para valorizar a Area da Biblioteca, como pela necessidade de desenvolvimento
da consciéncia fonologica pelas dificuldades de articulacao e expressao oral.
Esta dificuldade, aliada ao interesse pelas rimas, gostando de encontrar
palavras que rimam entre si, partilhando-as em grande grupo (Dr.: “Carlota
cambalhota, rima!”), conduziu a utilizacao de lengalengas.

“A minha galinha”, um texto do livro “Tantos animais e outras lengalengas
de contar” de Manuela Castro Neves e Yara Kono, foi uma das mais apreciadas
e conducentes a atividades de grande envolvimento. Contada ao grande grupo,
este texto composto por rimas foi selecionado por propiciar o desenvolvimento
da consciéncia fonoloégica, analisando, manipulando e brincando com as
palavras (Leal et al., 2014). Permitiu a articulacdo nao s6 com o projeto, como
com a matemaética, dado consistir numa contagem decrescente de penas. Este
foi mais um texto apreciado, pedindo para o recontar véarias vezes,
envolvendo-se nesse reconto. Facilmente memorizaram o seu conteddo e a sua
légica mateméatica e, entusiasmados, sugeriram uma troca de papéis.
Negociando essa sugestao e intencao, numa postura de escuta e participacao
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013), as criancas, em pares, assumiram
o papel de contadores, do par pedagogico, e este, por sua vez, adotou o papel
das criancas, trocando de identidade, de lugar e de funcao, num ato de “dar a
vez”, uma expressao de Leal et al., (2014, p. 182).

Suscitado pelo seu envolvimento no texto e no projeto, foi construida uma
galinha com dez penas para o reconto, em que esta ia sendo depenada
acompanhando a contagem decrescente com rimas entre si, articulando o

dominio da linguagem oral com o da matemaética. Entendendo a voz da crianca
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como legitima, merecedora de ser escutada (Gambba, 2011), a crianca L.
sugeriu que essa construcao fosse realizada com uma pinha, sendo este o
corpo, uma proposta aceite pelo grupo e valorizada, intitulando-a de Galinha
Pinha. Durante a sua planificacdo, foi acordado que seriam utilizadas penas
artificiais e verdadeiras, recolhendo-as, estas ultimas, no espaco exterior em
contacto com a natureza, valorizando-o, como preconizam Bento e Portugal
(2016). As criancas, em pequenos grupos ao longo dos dias, construiram a sua
galinha, dividindo tarefas e trabalhando em conjunto, auxiliando-se nos
conhecimentos construidos no projeto, sendo a execucao deste e dos proximos
recursos, um ninho e um ovo, da sua responsabilidade, aprendendo em
liberdade (Moreira, 2005; Gallardo Fernandez, 2013). Com as suas
construcoes recontavam, autonomamente, a lengalenga, retirando as penas a
medida que realizavam a sua contagem decrescente, recorrendo ao concreto
nessa tarefa de capacidades abstratas (Castro & Rodrigues, 2008).

As criancas demonstraram interesse em construir um ninho, “um ninho
verdadeiro, mesmo a sério, com paus e tudo!” como tao alegremente explicava
D., em tom de desafio da tarefa a que se propunham. Seria para a Galinha
Pinha, ao qual quiseram, depois, acrescentar um ovo. Para a construgao do
ninho, comec¢aram pela planificacdo, um momento em que a crianca ouve e se
faz ouvir (Oliveira-Formosinho & Freire de Andrade, 2011b) delineando as
fases a que procederiam e os materiais necessarios, passando, depois, a
distribuicao de tarefas. Recorrendo aos conhecimentos adquiridos sobre os
ninhos, construiram um com paus, folhas secas e penas que recolheram no
espaco exterior. A Galinha Pinha passou a ocupa-lo juntamente com o seu ovo.
Na planificacdo da execugdo deste, decorreu uma sessdo de votos, na qual,
democraticamente, as criangas expressaram as suas vontades em relacdo ao
namero de ovos, ao seu tamanho, a sua cor e aos materiais que necessitariam.
Na sua contagem, com base nos saberes matemaéticos, estabelecendo uma
correspondéncia um a um e aplicando o conceito da cardinalidade (Castro &
Rodrigues, 2008), verificaram que o niimero de votos teria de corresponder ao
numero de criancas, como constatou V. ao detetar um erro, “se estdo 15
meninos tém de ser 15 votos, se temos 16 votos algum votou duas vezes”.

A Galinha Pinha, o ninho e o ovo foram construidos com recurso a
materiais recolhidos na natureza, por iniciativa das criancas, e de desperdicio,

fomentando uma consciéncia ecologica e ambientalista e proporcionando
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momentos de criatividade estética sem limite, tomando as suas escolhas e
procedendo a sua concretizacao sem serem condicionadas com o que poderia
parecer mais proximo da realidade aos olhos do adulto (Santos & André, 2012;
Kowalski, 2012; Lopes da Silva et al., 2016).

A articulacdo de saberes com necessidades e interesses do grupo foram a
base de todas as atividades projetadas e concretizadas. Uma delas, elucidativa
desse cuidado, consiste num jogo criado pelo par pedagogico, “Peca a Peca”. O
jogo, um modo comum de comportamento durante a infancia, segundo
Samulski (2003), potencia o desenvolvimento humano e da educacao, ja que
jogo e movimento envolvem um processo de interacdo entre criancas e entre
estas e o meio ambiente. Neste mobilizaram-se conhecimentos construidos
com o projeto e outros valores e saberes, desenvolvendo todas as &reas e
dominios definidos nas OCEPE. A sua criagao surgiu como forma de colmatar
as dificuldades de alguns elementos em trabalhar em equipa, bem como de
estimular a competicao saudavel, pois apesar de haver um gosto por jogos e de
existir esta consciéncia em algumas criancas, (A.: “ganhar ou perder é
desporto”), nem todas aceitavam as vezes em que nao venciam. Estimulando a
cooperacao e o espirito de competicao saudavel (Lopes da Silva et al., 2016),
trabalharam em conjunto para atingirem um fim (MC.: “Se alguém ganhar um
ponto, ganhamos todos da equipa”). Uma outra razao prende-se com o facto
de as criancas com NEE manifestarem dificuldades em seguir regras e
orientacoes, nomeadamente em jogos, dificultando a sua interacdo com os
pares. No entanto, envolvidos neste jogo e com atencao e acompanhamento,
participaram com uma atitude de respeito e entusiasmo.

Para o jogo foram necessarios dois dados, construidos pelas criangas com
cartdo, em grandes dimensoes, organizadas nas duas equipas, desenvolvendo a
sua capacidade de reconhecer formas geométricas, analisando as suas
caracteristicas (Mendes & Delgado, 2008). Este material tornou-se simbolo do
jogo, identificado, mais tarde, pela crianca com perturbacoes no espetro do
autismo, RA., ao expressar “Estes sao do jogo de la de fora”. Previamente, em
grande grupo, foi planeada a sua construcao, enumerando os materiais de que
necessitariam, as fases a que teriam de proceder, bem como as caracteristicas
que definem um dado, chegando ao sélido geométrico cubo, as figuras
geométricas que o compoem, denominando-as por faces. Recorreram, depois,

a contagem para o numero de pintas em cada uma, com a intencdo de
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reconhecerem a quantidade. Aquando do jogo, algumas criancas demostraram
a capacidade de subitizing (Lopes da Silva et al., 2016), desenvolvendo a
matematica num jogo ludico, entendendo que devem brincar enquanto
aprendem (Barros & Palhares (2001).

O jogo “Peca a Peca”, um jogo social e cognitivo (Papalia et al., 2001), tinha
como intencdo conquistar, em maior ntmero, as pe¢as de um puzzle
espalhadas pelo espaco exterior, local do jogo, descobrindo a sua imagem final,
na qual estavam presentes as aves investigadas no ambito do projeto até
aquela data. Para conquistarem as pecas, 16 e em grandes dimensoes (cada
uma correspondia ao tamanho de uma folha A4), as criancas tinham de
responder corretamente a questdes/desafios (também 16) acerca das aves,
organizadas e numeradas num painel em formato de ovos de cartdao, cada ovo
com uma pergunta/desafio complexificando o nivel de dificuldade a medida
que acrescia o niamero.

Sustentando-se nos seus conhecimentos prévios e colocando em pratica
varias competéncias, as criancas respondiam, tomando consciéncia das suas
aprendizagens durante o projeto. Dada a resposta correta, o elemento da
equipa responsavel por responder a essa pergunta recebia orientacoes
espaciais, desenvolvendo a sua orientagdo e pensamento espacial. Em alguns
casos, recebia ainda indicacdes de formas de locomocdao para chegar a
determinada peca, todas distribuidas estrategicamente pelo espacgo exterior,
envolvendo diferentes formas de deslocamento e estimulando o seu equilibrio
enquanto imitavam comportamentos de aves, num jogo de faz-de-conta. Para
responder a pergunta/desafio, um elemento de cada equipa lancava o dado e
aquele que obtivesse um maior nimero de pintas, ganhava a oportunidade de
responder. Nao existia, no entanto, um lider, todos tinham de participar numa
convivéncia democratica e de cidadania, respeitando a equipa adverséria,
aceitando e confrontando opini6es e negociando para chegarem a um mutuo
acordo da resposta (Lopes da Silva et al., 2016).

Aprender, segundo Gamboda (2011), implica estabelecer conexoes
significativas, mobilizando os conhecimentos pelo seu carater funcional, para
solucionar as questoes/desafios, envolvendo capacidades e saberes de
multiplas areas. Os desafios envolviam tarefas, nas quais estava, por exemplo,
a procura de imagens que respondiam a alguma questao em revistas e o seu
recorte, a descoberta de rimas dada uma palavra, a organizacao de aves e de
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bandeiras em conjuntos de acordo com certas caracteristicas, a ordenacao da
sua altura, a imitacao/jogo dramatico de comportamentos de aves e o desenho.

O jogo, forma de desenvolvimento e de articulacdo de diversos saberes,
entendendo-o como uma assimilacdo da realidade, de resolucao de conflitos,
trabalhando em equipa e respeitando os seus adversarios, com valores de
cidadania e de democracia (Samulski, 2003), terminou em grande grupo com
a construcao do puzzle, em conjunto, pelas duas equipas, misturando as pecas
conquistadas por ambas. Esta construcdo contou, ainda, com o pedido de
repeticdo (V.: “Depois podemos jogar outra vez?”), recorrendo livremente ao
puzzle nas atividades espontaneas.

Terminado o projeto — “Os Péassaros Tém Dentes?” —, as criancas
demonstraram interesse em apresentar o seu trabalho as restantes criancas do
JI, querendo socializar os seus saberes. A divulgac¢io, Fase IV, ocorreu na sala
desse grupo de criancas, mostrando pagina a pagina o seu livro, explicando
caracteristicas e informacoes de cada uma das aves e respondendo a questoes
que o seu publico ia colocando. Previamente a esta apresentacdo, o grupo ja
havia partilhado os seus conhecimentos, por exemplo, convidando-as a
visitarem a sua sala para conhecerem os seus recursos, explicando-os. Nestes
momentos demonstraram um amplo saber da tematica, também partilhado
com os familiares tornando-o 1til também para o outro (Vasconcelos, 2012).
Estes, os familiares, aquando da reunido de encarregados de educacao na qual
se participou, informaram do entusiasmo dos seus educandos e dessa partilha,
admitindo aprenderem com as criancas ao longo do processo.

Entendendo a educacdo de infancia e a agdo educativa como uma
comunhdo afetiva, intelectual e social no desenvolvimento e humanizacao de
cada crianca (Dotta et al., 2014), além das atividades realizadas no ambito do
projeto, foram também concretizadas outras numa orientacdo da agdo
pedagogica com e pela crianca (Moreira, 2005).

A PES realizada neste nivel educativo mobilizou diversas estratégias,
saberes e atitudes, desenvolvendo-as num crescimento profissional e pessoal
permitindo compreender pela acao que, como indica Rosa (2011), as diversas
dimensoes que integram o perfil de um educador de infancia devem sempre
ser norteadas pela qualidade da acao e o bem-estar e felicidade das criangas.
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2. ACOES DESENVOLVIDAS NO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO

A PES realizada em contexto de 1.° CEB permitiu o desenvolvimento
profissional e pessoal, construindo e reconstruindo saberes,
significativamente. O processo envolveu diversas aprendizagens, colmatando
dificuldades, num desenvolvimento e evolucao combinando conhecimentos
teéricos com a pratica educativa. Com momentos individuais, entre par
pedagogico e em equipa educativa, através de reunides formais e informais
com a orientadora cooperante e com a supervisora institucional, a PES
envolveu uma constante acdo de reflexdo, nos diversos momentos
integradores, sendo, assim, uma prética reflexiva (Veiga Simao, 2004b).

Sendo o 1.° CEB, tal como explanado no primeiro capitulo, um nivel
educativo globalizante contemplando os interesses e necessidades das criancas
para o favorecimento das suas aprendizagens (Lei n.° 46/86 de 14 de outubro;
Perrenoud, 2002), o primeiro contacto com a turma envolveu uma observacao
minuciosa. Esta teve como principal intencao o seu conhecimento enquanto
grupo e criancas singulares, entendendo que cabe ao professor uma anélise
para a construcao de aulas com objetivos para o grande grupo, sem descurar a
acao individualizada (Postic, 1995). Para tal, e valorizando as necessidades e
interesses como conducentes para a projecao de a¢oes educativas, os primeiros
dias foram dedicados a observacdo do grupo, das suas dindmicas, envolvendo
a orientadora cooperante nesse processo, entendendo-o como ferramenta para
recolher informacao, registada numa grelha de observacao como referido no
segundo capitulo, depois organizada para a adaptacao as diferentes situacoes
na pratica (Estrela, 1994).

Na perspetiva educativa da crianca no centro do ato pedagdgico
(Vasconcelos, 2009), os dados observados foram basilares na projecao das
atividades e momentos de intervencao, estimulando o seu gosto por aprender e
o seu desenvolvimento, com objetivos de aprendizagem e com atribuicao de
significado pessoal (Lopes da Silva, 2004b). Como tal, todas as planificacoes
realizadas, de cariz individual e em par pedagodgico, sustentaram-se nas
caracteristicas observadas, articulando-as com os objetivos e contetidos
previstos nos documentos orientadores nacionais e com as intencoes da
orientadora cooperante. Na crenca de que também a motivacdo do docente e
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as suas expectativas sao fatores essenciais para o sucesso na pratica educativa
(Morgado, 1999), as atividades programadas consideraram esses interesses e
intencOes pedagogicas, nao descentralizando a crianca do processo.

Tal como referido no capitulo anterior, as criangas evidenciavam ritmos de
aprendizagem distintos, percecionando-se que, aquando da conclusao de
tarefas antes do expectado, manifestavam desagrado ao terem de esperar ou
de realizar atividades semelhantes. Por esta razdo, e no ambito da
diferenciacdo pedagogica, construiu-se o recurso “Envelopes Misteriosos”,
utilizado pela primeira vez a 12 de abril, causando grande curiosidade (Mn.:
“Oh professora Catia para que é aquilo?”; R.P.: “Olha ali um quadro tao giro!”).
Os “Envelopes Misteriosos”, um conjunto de cinco envelopes, continham
funcoes distintas - trés abarcavam atividades secretas, fechadas e dispostas
como diplomas, dedicadas a Portugués, Matematica e Estudo de Meio. O
quarto, o envelope surpresa, continha materiais diversos, como imagens,
palavras, frases, noticias. Sem qualquer indicacdo, as criancas retiravam um
desses recursos sendo desafiadas a criarem as suas proprias atividades
utilizando-o, livremente. Por fim, existia um quinto envelope, dedicado as
sugestoes das criancas, um convite aberto aos seus interesses, pela designagao
de Tomlinson (2008). Neste, deixavam mensagens sobre temas e atividades
que gostariam de ver presentes, valorizando e escutando as suas vozes, numa
escola democratica onde participam nas tomadas de decisdo deixando o seu
parecer (Oliveira-Formosinho & Aratjo, 2008a).

O recurso disposto num cavalete de pintura junto a entrada tornou-se numa
estratégia de envolvimento das criancas, sobretudo daquelas com ritmos mais
lentos e com dificuldades de concentracdo que, pela vontade de utilizarem os
envelopes, se empenhavam nas tarefas para alcancarem essa oportunidade.
Além de recurso e de estratégia, os “Envelopes Misteriosos” revelaram-se,
ainda, uma forma de comunicacao, pois as criancas deixavam as suas opinioes
e interesses no quinto envelope, enquadrados, depois, nas aulas dinamizadas,
para seu agrado, sentindo-se responsaveis pelas dinamicas vividas.

As aulas dinamizadas, além de terem por base os aspetos enumerados,
envolviam, ainda, a articulacao entre diferentes areas curriculares na intencao
pedagogica de promover o desenvolvimento holistico, entendendo, como
Morin (2002), que a aprendizagem fragmentada nao possibilita o
desenvolvimento das aptidoes que permitem contextualizar os saberes e
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integra-los nas distintas situacoes. Nesse entender, privilegiou-se a construcao
de sequéncias didaticas, uma forma de contextualizar e interrelacionar as
atividades dos diferentes dias para uma sequéncia orientada na construcao das
competéncias objetivadas (Zabala & Arnau, 2010). Esta opcao sustentou-se na
crenca de que, como preconiza Zabalza (2000), a sequéncia e ordem dos
contetidos incidem nos resultados da aprendizagem. Apesar das multiplas
atividades realizadas, apenas algumas serdo explanadas, privilegiando
consideracoes da reflexao dos diferentes momentos envolventes.

Uma das sequéncias didaticas mais significativas decorreu na semana de 16
a 19 de abril tendo como tema central as Sete Artes. Organizadas pelos
diferentes dias, a segunda-feira foi dedicada ao estudo da Musica e da Danca, a
terca-feira a Pintura e a Escultura, a quarta-feira, a responsabilidade do outro
elemento do par pedagobgico, a Literatura e ao Teatro e, por fim, a quinta-feira
concentrou-se no Cinema. A decisao da realizacdo desta sequéncia didéatica,
tomada em consenso pela equipa educativa, decorreu dos interesses
observados, entendendo a sua integracdo como forma de criar expectativas e
representagdes positivas sobre a aprendizagem de diversos conteudos,
partindo da motivacao intrinseca (Morgado, 1999; Sa, 2004). Ao longo da
semana foram realizadas atividades que permitiram a descoberta de cada arte,
conhecendo algumas das suas caracteristicas e estimulando a sensibilidade
estética e artistica, uma das competéncias sinalizadas no documento PASEO
(Martins, 2017). Ainda assim, privilegiando o desenvolvimento holistico, as
atividades envolviam contetidos das diversas areas curriculares.

Na semana anterior a esta sequéncia didatica a turma acolheu um novo
elemento, H., uma crianca vinda de Angola, como j4 referido. Para a sua
integracdo, a segunda-feira dessa semana, dedicada a Musica e a Danca,
envolveu atividades conducentes a multiculturalidade existente no grupo,
nesse momento com cinco nacionalidades, numa perspetiva de educacao para
a cidadania, globalizante com respeito pela diferenca e singularidade
(Carvalho, 1994; Estévao, 2006; Direcao-Geral da Educacao (DGE), 2013).

Apresentando uma imagem com as cinco bandeiras correspondentes a cada
nagao, as criancas rapidamente identificaram os seus paises, demonstrando-se
entusiasmadas ao verem-nos simbolizados (RA.: “Sao as bandeiras dos paises
da nossa sala!”). Seguiu-se a atividade “Musica e Danca de cada nacao”,

escutando o hino nacional de cada pais, entendendo a misica como uma
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forma de cultura e de representacdo humana essencial no desenvolvimento da
crianca (Gohn & Stavracas, 2010). Este foi um momento de beleza extrema
para toda a turma, cantando, cada crianca, o seu hino, enquanto as outras
escutavam atentamente, em siléncio, num respeito pelo que ouviam,
comentando, depois, a mensagem de cada um deles, pois a medida que o
escutavam acompanhavam, também a sua letra. Na mesma linha, de Musica e
Danca como forma de cultura, as criangas assistiram a videos, previamente
selecionados, sobre um estilo de cada um dos paises, registando-os numa
tabela, enriquecendo, dessa forma, o conhecimento cultual através da Arte
(Uriarte, 2004). Felizes com a atividade, algumas criancas manifestaram
vontade de experimentar os estilos de danca, levantando-se e dancando (Pru.:
“Angola, que fixe! Quem me dera conseguir dancar assim!”). Descobriam,
desta forma, um pouco de cada nacdo dos seus pares, respeitando e
valorizando a diferenca e multiculturalidade, entendendo, como Morin
(2002), que a educacgao deve centrar-se na condicdo humana, reconhecendo a
diversidade cultural e, em simultaneo, a humanidade comum.

Seguiu-se-lhe um trabalho em grupos, promovendo a integracao de H., bem
como a cooperacao e o respeito pelo outro, dois dos objetivos desenvolvidos ao
longo da PES, como projeto de intervencdo, apresentado de forma
pormenorizada e refletida adiante. “Um pais, um povo, uma cultura”, consistiu
na apresentacao oral de cada pais e tipo de Danca/Musica, selecionando as
informagdes mais importantes de fichas formativas, articulando contetdos de
Portugués, enquanto descobriam novas culturas, como refere o programa de
Estudo do Meio (ME, 2004), numa alfabetizacdo de cultura interdisciplinar
(Roldao, 2009) (I.: “Quando for grande vou para o Brasil!”). Articulando
conteidos programéaticos com os interesses do grupo, esta foi uma aula
significativa, com a participacdo notéria de H., que pela primeira vez
demonstrava interesse e sentimento de pertenca, encontrando uma escola que
respeita as necessidades e interesses, com temas com significado pessoal,
como preconiza Lopes da Silva (2004b) (AB.: “Estas aulas sao muito fixes!”).

Outro aspeto marcante desse dia remete para a motivacao inicial da manha,
em que, para introduzir a primeira arte, Musica, foi apresentado o projeto
Orelhudo da Casa da Miusica, dando a conhecer a musica do dia, 16 de abril. As
criancas, surpreendidas com o projeto, disponibilizado on-line, onde para cada

dia é apresentada uma musica com informacOes breves sobre a mesma,
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voltaram a pedir esse momento no dia seguinte. Com este pedido diario, a
tarefa foi incluida na rotina, sendo a rececao pela manha, considerando a
crianca e os seus interesses como reguladores e referentes centrais da acio
(Roldao, 2002). Este interesse foi partilhado também nas suas casas,
tornando-o num momento de familia (P.: “Eu instalei o programa no meu
tablet em casa!”; Gu.: “Eu instalei o Orelhudo no telemoével da minha mae e
agora ando sempre a ouvir! Até acordo com a musica do Orelhudo de cada dia,
a minha mae faz como se fosse o despertador!”).

Das atividades realizadas nessa sequéncia didatica, seguem-se, agora,
consideracoes para o dia dedicado ao Cinema, 19 de abril, data da primeira
observacdo em contexto, contando, assim, com a presenca da supervisora
institucional. A aula, intitulada na planificacio como “Luzes, camara, acao!”,
foi iniciada com uma breve atividade de motivacdo, entendendo a curiosidade
incentivadora pelo desejo de aprender, favorecendo o raciocinio e o emprego
dos conhecimentos e aptidées (Morin, 2002). Dado o gosto das criancas pela
visualizacao de videos no YouTube foi apresentado um curto video indutor do
Cinema, com a missdo de descobrirem a arte a ser trabalhada, chegando a
palavra rapidamente pelas imagens e instrumentos visualizados (DA.: “Oh
professora, que facil! E o cinema!”). Enriquecendo o seu vocabulario e a sua
compreensao textual, objetivo no ambito da area curricular de Portugués
(Buescu, Morais, Rocha, & Magalhaes, 2015), foi distinguido, em conjunto, o
duplo significado da palavra “cinema”, enquanto arte ou espaco, sendo
registado nos cadernos apoés a sua definicao em grupo (Pru.: “Cinema é um
sitio onde podemos ir ou podemos ver em casa nas tardes de chuva em que nao
podemos sair”; I.: “Cinema € a arte de realizar filmes”).

A atividade de desenvolvimento da aula, consistiu na planificacdo de uma
ida ao cinema, simulando-a via on-line. Envolvendo conhecimentos e
competéncias associadas a Matemaética e ao Portugués, a tecnologia foi
incorporada de forma esclarecida e 1util, entendendo como Perrenoud (2000)
que “a escola nao pode ignorar o que se passa no mundo” (p. 125), utilizando-a
intencionalmente e retirando o seu proveito. Ao longo da atividade cada
crianca disp6s de uma folha de registo construida para o devido efeito,
cabendo-lhes a tarefa de registarem os aspetos que considerassem mais
oportunos, selecionando informacao (Buescu et al., 2015). Numa reflexao ap6s
a acao, foi percecionado, no entanto, que esta tarefa envolvia capacidades
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pouco desenvolvidas, concluindo que deveria ter sido mais orientada numa
fase inicial.

A atividade foi antecedida de um dialogo no qual as criancas descreveram
como obtinham o bilhete e como se informavam dos filmes em exibicao (RA.:

>

“Antes de ir ao cinema vejo no site os filmes em cartaz”; “P.: “Posso ir ao
cinema e compro 14 o bilhete ou posso comprar na internet”). Esta partilha de
conhecimentos prévios foi realizada de modo a ativar o pensamento,
considerando as informacées ja adquiridas para serem enquadradas
significativamente com as novas aprendizagens e objetivos da atividade
(Roldao, 2002). Posteriormente, integrando a tecnologia apreciada pelo grupo,
explorou-se a pagina on-line Cinemas NOS, através do quadro interativo. As
criancas comecaram por escolher o género do filme, animacao, procedendo a
andlise daqueles em exibicdo. Dois desses foram analisados minuciosamente,
embora, aquando da planificagdo da aula estivesse prevista a anélise de trés.
No entanto, por gestao do tempo, através da reflexao na acao, esta foi alterada.
Os filmes comecaram por ser explorados através dos seus cartazes,
verificando os elementos visuais de comunicacdo, interpretando as suas
imagens e o seu texto, entendendo que identificar os elementos de uma
imagem nao significa 1é-los e compreendé-los, sendo esta leitura essencial para
a compreensao e desenvolvimento estético (Baptista, 2014; Azevedo, 2010). A
interpretacdo foi orientada com questbes, possibilitando prever acoes,
deduzindo acontecimentos, tendo em atencdo os tamanhos e tipos de letra
utilizados, bem como o tipo de texto através da comparacdo dos dois (I.:
“Todos os cartazes tém titulo”). Ap6s a interiorizagdo das informacoes
acedidas por estes elementos, analisaram-se caracteristicas de cada filme,
pelas informagdes disponibilizadas, enriquecendo em toda a atividade o
vocabulario das criancas na area cinematografica, considerando que este se
adquire essencialmente pela interacao, pela leitura e pelos media (Giasson,
2000) combinando nesta atividade as trés formas. Para tal, verificaram-se os
realizadores, os principais atores, o pais e ano da realizagdo, a data de estreia e
duracao, dialogando sobre o processo de realizacao, incidindo em vocéabulos
dessa area (RA.: “Os atores nos filmes de animacao sao os que dao as vozes!”).
Através dos dois tltimos dados desenvolveram-se conteidos matematicos.
Em primeiro lugar verificou-se o tempo em dias e, depois, em semanas, de

exibicdo de cada filme. Atendendo a dificuldade que poderia existir em
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algumas criancas neste calculo pelo nivel de abstracdo que contém,
distribuiram-se calendarios anuais, facilitando e orientando essa descoberta,
tornando-a acessivel a todos na perspetiva de uma educacao que contempla as
diferencas, os ritmos de aprendizagem e as necessidades de todos e de cada
um (Morgado, 1999). Posteriormente, pela informacdo da duracdo de cada
filme apresentada em minutos, as criangas foram desafiadas a converté-las
para horas, uma capacidade matematica sinalizada nos documentos
orientadores, envolvendo diferentes formas de resolucao (Bivar, Grosso,
Oliveira, & Timoteo, 2012). As criancas demonstraram as suas estratégias,
num momento de saber partilhado, recorrente ao longo da PES, entendendo
que os saberes nao existem na individualidade, mas sim na troca e na
interacdo, desenvolvendo o conhecimento metacognitivo ao refletirem sobre as
estratégias, explicando-as (Barth, 1996; Lopes da Silva, 2004b). Retomaram-
se, deste modo, conteidos matematicos, ativando o raciocinio através de uma
atividade partindo de agdes do dia-a-dia, demonstrando a utilidade das
aprendizagens escolares, contextualizando-as em situacoes diarias
significativas (Postic, 1995).

Seguidamente, para uma escolha sustentada, as criancas leram e
analisaram as sinopses. Para a sua compreensao, registaram-se no quadro as
palavras desconhecidas, sendo discutidas em grande grupo, possibilitando,
mais uma vez, a partilha de conhecimentos entre as criancas, que se
entreajudaram ao esclarecem duvidas, construindo conhecimentos pela
interacao  (Arends, 2008). Existindo duas palavras comummente
desconhecidas, estas foram procuradas no diciondrio por duas criangas,
sendo-lhes atribuida essa tarefa. Conhecidas as palavras, analisaram-se
algumas expressOes para uma melhor compreensao, verificando, depois, as
informacoGes sobre as personagens, as suas caracteristicas, a principal acao e o
espaco. Evidenciaram-se e percecionaram-se os principais dados das sinopses,
desenvolvendo capacidades de compreensdo e sinalizacdo de informacao
textual aplicadas em momentos quotidianos, numa acao comum de escolha de
um filme, mas de forma fundamentada e autébnoma, acedendo a informacao,
analisando-a e compreendendo-a, competéncias fulcrais para o perfil do aluno
numa sociedade exigente de conhecimentos (Roldao, 2002; Martins, 2017).

Conhecidos os dois filmes foi escolhido um tnico, procedendo a uma
votacdo, através de uma tabela, abordando os conceitos de contagem, de
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frequéncia absoluta e de moda. Esta estratégia, programada aquando da
planificacao, foi antecipada na aula por uma crianca (I.: “Podemos votar, a
professora faz ai no quadro uma tabela com os nomes dos filmes e votamos!”).
Sendo contetidos trabalhados anteriormente, as criancas evidenciaram os seus
conhecimentos, envolvendo-se sem necessidade de orientacdao para a analise
dos dados, mobilizando espontaneamente os conhecimentos matemaéticos para
a situacdo do dia-a-dia, validando Postic (1995) quando afirma que as
situacoes do quotidiano tém um significado direto, facilitando o pensamento e
compreensao (DA.: “A amplitude é 20”; F.: “E a moda é 22!”)

Por fim, deu-se a simulacdo da compra de bilhetes, escolhendo o dia e a
hora, considerando a duracao do filme convertida em horas para o calculo do
encerrar de cada sessao. Considerando o custo de cada bilhete, verificou-se a
quantia que seria gasta no total de toda a turma, numa acdo de educacao
financeira, envolvendo calculos monetarios (Gil, 2006; Dias et al., 2013). Para
tal, consideraram o preco do bilhete, 5,50€, calculando, individualmente, o
custo de 24 bilhetes. Partilharam, depois, os seus raciocinios e estratégias,
50
céntimos sdo metade de 1€, por isso, se sdo 24 pessoas com 50 céntimos, sao

[43

ajudando-se nas davidas e erros cometidos pelos seus pares (R.A.:

mais 12€”). Verificando, ainda, o namero de lugares livres disponiveis na sala,
foi calculado o nimero que restaria ap6s a compra de bilhetes. Terminando a
simulacgdo, assistiram ao trailer do filme (LG.: “Podemos ver o trailer?”).
Contetidos de Portugués e de Matematica foram desenvolvidos através de uma
acao comum, demonstrando a utilidade das aprendizagens na toma de
decisoes sustentadas e conscientes, assumindo o educar como um processo de
formacao de seres criticos, autbnomos e socialmente ativos (Ferreira & Santos,
1994). Sendo esta programacao realizada via on-line, a tecnologia, além de
estratégia para o interesse, promotora de motivacdo e satisfacdo na
aprendizagem (Flores, 2011), permitiu um melhor conhecimento sobre a sua
utilizacao de forma auténoma e segura (Cardoso, Peralta, & Costa, 2008).
Seguiu-se o0 momento de consolidacdo, “Em poucas palavras”. Este
consistiu no preenchimento de um esquema circular com o campo lexical de
cinema, evidenciando as aprendizagens vocabulares desta area apropriando-se
dos termos utilizados durante a aula e compreendendo de uma melhor forma a
Sétima Arte (Pru.: “O cinema é uma arte porque os realizadores tém muito

trabalho, parece que nao, mas tém e se forem de animacao ainda mais”). Foi,
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assim, uma aula de oportunidades, implicando as criangcas nas varias
atividades com desafios e questoes adaptadas ao contexto e aos seus
interesses, mobilizando diversos conhecimentos (Alves, 2009).

A aula, seguida de uma reunido em equipa educativa com reflexdao
partilhada (DL n.° 240/2001 de 30 de agosto), foi minuciosamente refletida,
considerando os aspetos mais significativos e outros a serem melhorados.
Determinaram-se, como tal, novas metas de desenvolvimento, incidindo na
promocao de uma maior descentralizacdo da acdo pelo adulto e de uma
atencao individualizada para as criancas com mais dificuldades.

A aprendizagem como processo contextualizado e relacionado com a
realidade foi predominante durante a PES, possibilitando que as criancas se
desenvolvessem como aprendentes auténomos, com competéncias e
ferramentas para uma aprendizagem ao longo da vida, intelectualmente e
socialmente capazes (Veiga Simao, 2004a). Apresenta-se, num outro exemplo,
a sequéncia didatica realizada entre 7 a 10 de maio, dedicada ao estudo da
noticia e da area jornalistica, tendo, para cada dia, uma seccao do jornal
Publico como mote de aprendizagem — a segunda-feira dedicada a Cultura, a
terca-feira a Sociedade, a quarta-feira ao Desporto e a quinta-feira a Ciéncia,
sendo os dois ultimos dias desenvolvidos em par pedagdgico. Pela diversidade
das secgdes, a semana foi repleta de atividades distintas em contetidos e no
modo de dinamizacdo, interligando saberes das areas curriculares com o
jornalismo, assim como com os objetivos do projeto de intervencao explanado
adiante.

Destacam-se algumas das atividades realizadas a 8 de maio, aquando da
segunda observacao em contexto. Tendo por base a seccdo Sociedade, com
conteidos de Portugués, Matemética e Estudo do Meio, a aula teve como
objetivo central o desenvolvimento da compreensao textual e de competéncias
de informacdo e de comunicacdo, referidas no PASEO (Martins, 2017),
permitindo transformar informagdo em conhecimento de forma auténoma,
nao aprendendo apenas, mas aprendendo a aprender (Veiga Simao, 2004b).

Sendo a noticia um tipo de texto incomum na rotina das criangas, nao
fazendo parte do seu leque de leituras, a aula foi iniciada com um momento de
motivacao no qual tiveram de chegar a sua palavra central— noticia. Para tal,
deu-se o momento “Noticia em segredo”, uma breve atividade envolvendo
todas as criancas, o mistério e o sentido estético, valorizado pelo grupo,
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considerando que as criancas sao impulsionadas pela curiosidade e novidade
(Sa, 2004). De modo a que descobrissem a palavra cada uma recolheu um
embrulho em folha de jornal, de um total de 24 amontoados num jornal aberto
que circulou pela sala. Dentro de cada um existia um bilhete, sendo que apenas
cinco continham uma pista da palavra através de uma definicao, apesar de o
embrulho ser, por si s6, também uma pista, além de um detalhe visual,
embelezando a atividade na perspetiva de uma educacdo estética
proporcionando vivéncias com diferentes linguagens (Neitzel & Carvalho,
2011; Azevedo & Coelho, 2017).

Criando um momento de suspense, foi lancada uma contagem decrescente
para rasgarem o seu objeto, verificando se eram um dos cinco contemplados.
As expressoes de curiosidade ao rasgarem os embrulhos, na ansia de
verificarem se a sorte estava do seu lado, foi seguida de “oh!” na falta de uma
pista verdadeira, e de “eu tenho! Eu tenho uma pista! (R.)”. Cinco pistas
coloridas com defini¢oes de noticia foram partilhadas em grande grupo, lendo-
as em voz alta para que juntos chegassem a palavra, numa acao simbolica com
a intencdo de observarem que ao partilharem os conhecimentos alcancavam
mais facilmente os objetivos, aprendendo cooperativamente (Veiga Simao,
2004a; Tavares & Sanches, 2013). Descoberto o ponto de partida, o ambiente
de aprendizagem foi transferido para um noticidrio, dando inicio as
aprendizagens através da audicdo de um genérico de abertura de jornal
televisivo, aproximando as criancas da forma de noticia mais comum no seu
dia-a-dia, trazendo para a sala um novo mundo, num contexto significativo, na
crenca de que as informacoes e os dados devem ser situados (Morin, 2002).

Iniciado o noticiario, iniciava-se a atividade “Bem informados”. Cada
crianca recebeu uma noticia intencionalmente selecionada do jornal Publico,
expondo desde logo os conhecimentos dos contetidos trabalhados no dia
anterior (RA.: “Pelo titulo eu ja sei de que seccao € esta noticia, Sociedade!”). A
noticia, abordando o bullying nas escolas e, dessa forma, um dos objetivos do
projeto de intervenc¢do, comecou por ser lida em voz alta numa leitura modelo,
acompanhada pelas criancas através do seu texto impresso. Posteriormente,
foram desafiadas a lerem-na novamente, autonomamente e em siléncio,
sublinhando as palavras cujo significado nao conheciam, num exercicio
semelhante ao descrito na sequéncia didatica das Sete Artes. Essas palavras
foram partilhadas e registadas no quadro, num total de 17, um ntmero
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superior ao expectado, necessitando, como tal, de uma alteracdo na
planificagdo, tomada pela reflexao na agao, refletindo sobre os acontecimentos
e adaptando essa acdo para a sua melhoria (Oliveira & Serrazina, 2002),
alterando a gestao do tempo para uma monitorizacdo da compreensao.

Privilegiando a aprendizagem cooperativa e o socioconstrutivismo, pelo
conhecimento pela interacao e socializacao (Vasconcelos, 2005), as criancas
discutiram em grande grupo os significados das palavras, restando as
comummente desconhecidas. Para essa compreensao, enriquecendo o
vocabulario, foram desafiadas a reconhecer o significado pelo posicionamento
no texto, utilizando a estratégia do contexto antes de avancar para a anélise
morfologica (Giasson, 2000; Martins & Silva, 2016), seguida da procura no
dicionario. Ainda assim, restando alguns vocabulos, estes foram procurados no
computador, recorrendo ao dicionario on-line Priberam. Nao sendo objetivo
da aula o uso do dicionario fisico, a sua utilizacao via digital deu-se como
recurso e estratégia, demonstrando a pertinéncia da tecnologia no acesso a
informagdo, numa plataforma segura, sendo este um meio para manter a
curiosidade e interesse das criancas, incumbidas da tarefa de procurarem o
significado no computador numa interacao fisica e intelectual (Bento &
Lencastre, 2014). Com o cuidado de permitir a participacdo de todas as
criancas, foram privilegiadas para a tarefa aquelas com menos seguranga para
participar oralmente, envolvendo-as e demonstrando confianca, fomentando a
autoestima ao verem-se reconhecidas (Tomlinson & Allan, 2002).

Apoés a analise dos significados, registados na noticia, esta foi interpretada
através de questdes orientadoras, intencionalmente preparadas para a
identificacdo das informacgdes que respondem as questoes fundamentais da
compreensao de uma noticia. Além destas questdes, para uma completa
compreensao dos dados apresentados, foi lancado o desafio de verificarem o
numero de crimes apresentados num outro ano letivo, mobilizando, para tal, o
conteudo matematico da adicao, mas, sobretudo, o raciocinio matematico na
compreensao textual, uma competéncia do PASEO (Martins, 2017). Realcando
um paragrafo no qual a palavra “menos” induzia erradamente a uma
subtracao, quando necessitava de uma adicao, esta informacao foi discutida
em grande grupo, através do dialogo e de um esquema no quadro, realizado
progressivamente para a compreensao de todas as criancas (JD.: “Ah! Diz

menos, mas € mais!”). Promoveu-se, desta forma, a competéncia apelidada de
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raciocinio matematico, na compreensao de uma noticia, evidenciando a sua
pertinéncia em qualquer area, levando as criancas a questionarem-se,
formulando hipéteses, experimentando e interpretando os resultados e dados
apresentados (Veiga Simao, 2004a).

Através da analise realizada, foram distinguidas as seis questoes
fundamentais para o estudo de uma noticia. Sendo uma analise minuciosa e
envolvendo grande concentracdo das criancas, foi utilizada, novamente, a
sensibilidade estética, tendo por base os seus interesses, entendendo que
“combinar a preferéncia do estilo de aprendizagem com as condigoes de
aprendizagem é tido como uma forma de melhorar a aprendizagem”
(Tomlinson & Allan, 2002, p. 40). Cada uma das quest6es foi registada no
quadro sendo-lhes atribuida uma cor diferente para a compreensao e analise
do texto. As criancas sinalizaram com cada cor a resposta a respetiva pergunta,
realcando-a na noticia, tornando-a, mondtona e pouco apreciada inicialmente,
num recurso colorido e chamativo. Articulando os conhecimentos a serem
construidos com os abordados aquando da analise da sua estrutura, cada
questdo e respetiva cor foi associada a parte estrutural, identificando-a e
registando-a junto do texto.

A aula seguiu com uma noticia de radio, demonstrando, dessa forma, a
evolucdo dos meios de comunicagdo social e desenvolvendo a compreensao
oral. Para essa transicao foi utilizado o som dos genéricos de separadores
empregues nos noticiarios, continuando com o ambiente de aprendizagem
contextualizado. Além de surgir como contetido de Estudo do Meio e de
educacao para os media (ME, 2004; Pereira, Pinto, Madureira, Pombo, &
Guedes, 2014), o uso de uma noticia de jornal, de radio e, posteriormente, de
televisdo, utilizando texto escrito, oral e multimodal, foi ao encontro da
compreensao textual referida por Martins (2017), bem como uma estratégia,
atendendo aos diferentes modos de aprendizagem (Tomlinson, 2008).

Para a analise das noticias de radio e televisao, as criancas receberam uma
tabela com as seis questdes fundamentais aprendidas. O estudo da noticia de
radio, da TSF, comecou pela sua audicdo na integra. Posteriormente, as
criancas partilharam as informacoes que haviam conseguido detetar, sendo
registadas no quadro para a sua confirmacao ou correcao aquando da segunda
audicao, com a intencao de recolherem as informacoes restantes. Procedeu-se
a segunda audicao com paragens estratégicas para uma melhor compreensao,
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repetindo alguns excertos, perspetivando o desenvolvimento de estratégias de
escuta ativa retendo as informacGes essenciais para a compreensiao oral
(Buescu et al., 2015). Verificadas e corrigidas as primeiras informacoes e
conseguidas as restantes, estas foram registadas nas tabelas.

Apesar da planificacao construida conter a analise de uma noticia televisiva,
procedida por um momento de consolidacdo, a aula, pela sua dinamica,
demorara mais tempo do que o expectado pelo que estas atividades em falta
foram realizadas posteriormente, na semana seguinte, segunda-feira,
encerrando ai a sequéncia didatica. Como tal, foram necessarias algumas
adaptacOes, uma vez que as criancas nessa altura evidenciavam conhecimentos
que, aquando da sua projecao, nao estariam construidos.

A andlise da noticia televisiva, retratando uma agao de sensibilizacdo ao
bullying, interligando-a com a noticia escrita, foi analisada através do mesmo
processo da noticia de radio. Pela mesma tematica abordada, intencional pelo
projeto de intervencao, as criancas identificaram a semelhanca, evidenciando a
compreensao da noticia estudada e da diferenca dos meios de comunicacao
(RA.: “Essa noticia é do assunto daquela que estivemos a ler, da Sociedade!”;
I.: “A primeira era s6 ler, a de radio é de ouvir e a de televisao € de ver!”).

Terminada a anéilise da noticia, procedeu-se ao momento de consolidagao
“Aprendi que...”. Este, consistindo, inicialmente, na constru¢iao de uma sintese
dos contetidos aprendidos na aula foi adaptado para os conhecimentos
construidos durante a sequéncia didatica, sendo o seu encerrar. Em grande
grupo, partilharam os seus conhecimentos, organizando-os em frases
registadas no quadro, e, depois, nas suas folhas de sintese, sendo sujeitos da
sua propria aprendizagem (Perrenoud, 2002). Privilegiando o sentido estético,
a folha simulava uma pagina de jornal, tornando a aprendizagem mais
interessante, apelativa e contextualizada recorrendo a recursos diferentes
(Zabalza, 2000) (JD.: “Isto parece um jornal!”; F.: “Podemos cortar e dobrar
como se fosse mesmo um jornal? E fazer uma capa?”).

Pelo interesse evidenciado na noticia televisiva, aquando da consolidacao
foi, também, concretizada uma atividade planificada como complementar.
Recorrendo a um video em formato 360°, as criancas exploraram um estidio
televisivo de noticiarios, enriquecendo o vocabulario e os conhecimentos sobre
o modo de trabalho na area jornalistica, num recurso que permitiu viajar para
um estadio. Sendo este formato desconhecido pelo grupo, o seu interesse
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manteve-se durante toda a exploracao, surpreendidos pelo video e pelo que
observavam, integrando os novos vocabulos nos seus discursos, como objetiva
Buescu et al. (2015) (Pru.: “Nao sabia que existia teleponto!”; P.: “Eu pensava
que sabiam tudo de cor!”; I.: “Fiquei tao surpreendido com o cenério verde e
com a grua! E nem sabia que existia a régie com tantas pessoas!”).

A semana dedicada a esta sequéncia didatica e a seguinte, a altima em PES,
foram destinadas especialmente ao projeto de intervencao, incidindo, pelas
necessidades observadas, em dois objetivos desenvolvidos em toda a PES — a
integracao de H. e o respeito e cooperacao, abordando o tema bullying, um
problema atual, causador de problemas académicos e psicologicos (Espelage,
2013). Este foi intencionalmente abordado devido as agressoes fisicas e verbais
que aumentavam diariamente, observadas e documentadas através de uma
grelha de observacgao. Trata-se, assim, de um projeto de intervencao ligado a
educacao para a cidadania, entendendo, como Fonseca (2000), a necessidade
de uma consciéncia democratica de respeito, tolerancia e abertura pelo e ao
outro, aprendendo a viver em sociedade, vivendo desde logo.

O trabalho central do projeto consistiu na realizacdo de um video de
sensibilizacdo. Ainda assim, além deste e do trabalho continuo realizado,
destacam-se dois momentos — a aula de Expressao Fisico-Motora, a 9 de maio
aquando da sec¢do de Desporto como conducente, e a construcao do recurso
“Mural de gente especial”, durante essa mesma semana.

A primeira, no espaco exterior, foi especialmente significativa para a
integracdo de H., que expondo as suas competéncias fisicas se mostrou
essencial para a vitéria da sua equipa, deixando o rétulo de “aquele preto”,
como expressara Mt., para ser admirado e respeitado pela sua identidade e
caracteristicas, evidenciando-se a atividade fisica e os jogos cooperativos como
forma de interacdo e colaboracdo (Rodrigues & Neves, 2017). A segunda
atividade enumerada, partindo do livro “Orelhas de borboleta” de Luisa
Aguilar, consistiu na construcio de um mural onde cada crianca,
anonimamente, registou uma mensagem positiva sobre um colega, sorteado
aleatoriamente, condicdo que causou o desagrado de alguns elementos (AB.:
“Podemos trocar?”; L.: “Nao queria nada que me calhasse este nome!”; LG.:
“Oh! A sério?”), reforcando a pertinéncia e urgéncia do projeto. Este mural,
além de proporcionar um ambiente afetivo e convidativo na sala (Tomlinson,

2008), onde foi exposto, e de contrariar as atitudes comuns de apontar os
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defeitos, serviu de mote para a cooperacao espontanea das criancas que, antes
das 9h, se reuniam para o aperfeicoamento visual deste recurso.

Apesar dos diversos momentos potenciadores de cooperacao e de respeito,
pelo acréscimo de agressoes fisicas e verbais, o cimulo do projeto centrou-se
no bullying, num trabalho inspirado na MTP, preconizada por Vasconcelos
(2009), sobretudo em processos de PES. Esta centralizagdo sustentou-se na
violéncia observada em contexto de sala de aula e de espaco exterior,
entendendo, como Eyng (2013), a necessidade de observacdo seguida de
estratégias de intervencao, pois a inagao é por si mesma uma agravante.

Partindo do que havia sido estudado, as criancas, destacaram os
conhecimentos construidos, manifestando vontade em esclarecer outros
aspetos sobre o tema. Todas as suas consideracoes foram registadas numa teia,
juntamente com as suas ideias para divulgarem o problema na comunidade
escolar. Assumiram-se, desta forma, como responsaveis pela sua
sensibilizacdo, tornando-se exemplos e mensageiros. Para o devido efeito, em
cooperacao da turma com o par pedagdgico, foi construido um video,
enquanto desenvolviam competéncias de colaboracdo, organizacao,
planificagdo e comunicacdo (Martins, 2017). Competéncias essas que
potencializaram o projeto, permitindo também o desenvolvimento de
capacidades associadas a Expressdo e Educagdo Dramatica e Plastica, através
da interpretacdo das diversas cenas e dos cartazes e ilustracoes contruidos.
Entre esses trabalhos, muitos foram realizados autonomamente, em tempo
nao-escolar, envolvendo-se em pesquisas sobre o tema, demonstrando o seu
interesse e motivacao, valorizados pela sua exposicao no corredor principal da
instituicdo, divulgando o projeto.

A divulgacao deu-se também como encerrar do projeto, durante a manha de
21 de maio, visitando todas as salas da instituicao, em grupos de duas e trés
criancas, demonstrando as suas aprendizagens e tornando-as uteis para a
comunidade (Vasconcelos, 2012). Toda a turma participou nesta e em todas as
fases decorrentes, mostrando-se disponiveis para o esclarecimento de davidas
(Mn.: “Alguém tem alguma davida? Alguma coisa a perguntar sobre o video?
Nos fizemos este video porque vimos que ha muito bullying no mundo,
sobretudo na escola”). A divulgacao revelou-se num momento de grande
partilha, envolvendo as criancas das restantes turmas, partilhando
testemunhos. Além disso, algumas, refletindo nas suas acoes, assumiram os
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seus erros, pedindo desculpa aos colegas. Terminou de forma enriquecedora,
com um orgulho imenso ao verem o trabalho valorizado e util.

Durante a realizacdo do video foi notéria uma alteracio nos
comportamentos das criancas, refletindo e esforcando-se para a sua melhoria,
como refere Espelage (2013) ao afirmar que a participacdo das criancas em
programas de prevencao de bullying resulta na melhoria de competéncias
sociais e dos comportamentos agressivos (Gu.: “Um menino batia-me, mas ja
parou depois de fazermos o video e agora somos amigos”). Também a
perpetuacao de trabalhos de grupo e da aprendizagem cooperativa, se
evidenciou como um modo de integracao das criancas e da a sua colaboracao,
contrapondo a indisciplina que se verificava, isto é, os comportamentos que
colidiam com a aprendizagem (Lopes, 2013).

Além de evidéncias verbais, também se verificaram mudancas nao-verbais,
como Mt., que apos este processo passou a disponibilizar-se para ajudar H.,
ambientando-o nas tarefas de rotina que ainda desconhecia, contrariando as
suas atitudes desrespeitosas iniciais. Por estes fatores, o projeto de intervencao
salientou a beleza e a gratificacio de ser professor, de proporcionar o
crescimento e evolucao de seres, na perspetiva de educacao onde as criangas se
tornam seres melhores e felizes para um mundo de amanha mais justo do que
o de hoje (Lourenco, 1996). Este balanc¢o sustenta-se na observacao constante,
representado pelas grelhas de observacao construidas para os dois objetivos,
como instrumentos de recolha de dados, antes e ap6s a dinamizacdo. Ainda
assim, apesar das potencialidades, este poderia ter sido enriquecido, por
exemplo, antecipando o inicio da construcao do video, permitindo uma maior
duragdo e, como tal, a possibilidade de envolver também as criancas no seu
processo de edigdo, construindo ferramentas das TIC. Também a sua
divulgacao poderia ter sido mais prolongada, alargando-a ao agrupamento,
através, por exemplo, da publicacio de uma noticia no seu jornal escolar,
sugerida por uma crianca e nao concretizada pela falta de tempo.

Por tudo o apresentado, mas principalmente, por tudo o vivenciado, a PES
em 1.° CEB revelou-se num forte processo de descoberta e crescimento,
criando ambientes de aprendizagem, aprendendo simultaneamente. Num
periodo de construcao e desconstrucao, refletindo e evoluindo, foi um processo
formativo num duplo papel de professor e de aluno, ou, na designacao de
Lopes da Silva (2004c¢), um professor “aprendente”.
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METARREFLEXAO

O processo de formagao académica e profissional em ambiente de estégio,
pela pratica educativa, proporcionou o desenvolvimento de competéncias
pedagogicas, didaticas, investigativas e reflexivas, numa evolugcdo e
crescimento pessoal e profissional. Finalizado esse processo, espelhado ao
longo do relatério, apresenta-se a sua reflexao, perspetivando, como Veiga
Simao (2004b), a formacao pela reflexdo como uma forma de controlo
metacognitivo para que os objetivos pedagbgicos e motivacionais sejam
alcancados. Segue-se, nesta perspetiva, a simula do percurso desenvolvido e
das principais aprendizagens resultantes da pratica pedagogica em EPE e 1.°
CEB, enfatizando a postura critica e reflexiva assumida.

Sendo a pratica pedagbgica um elemento central no processo de formacao
profissional, integrando e retomando os diferentes saberes disciplinares
previamente construidos e aprofundados em simultaneo (Vasconcelos, 2009),
esta envolveu uma atitude interrogativa e indagadora da educacao e da sua
acao, analisando e refletindo o seu decorrer. Consistiu, deste modo, num
periodo de dubiedade, conflito e incerteza, mas de grande importancia
formativa pela pluralidade e abundancia das aprendizagens construidas,
desconstruidas e coconstruidas. O seu processo sustentado numa postura
investigativa inspirada nas caracteristicas da IA serviu de estratégia para a
evolugdo profissional, permitindo um posicionamento critico e sustentado face
a propria acdo com vista a sua progressao e melhoria (Moreira, Paiva, Vieira,
Barbosa, & Fernandes, 2006), consequente também na aprendizagem das
criancas, centrais na acao educativa.

Tal como demanda o DL n.° 43/2007 de 22 de fevereiro, o processo de
pratica profissional e supervisionada envolveu a observacao e colaboracao,
proporcionando experiéncias de planificacao, acao e avaliacdo, com grupos de
diferentes niveis educativos. A PES, foi, assim, e como preconiza Vasconcelos
(2009), um momento privilegiado e insubstituivel de aprendizagem e de
articulacdo e mobilizacdo de conhecimentos, capacidades e atitudes em
contexto real, ou seja, de competéncias.
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Pela dinamica ciclica e espiral adotada, caracteristica da acado metodologica,
entre momentos de observacgdo, planificacdo, acdo, reflexdo e avaliacdo, o
processo possibilitou o crescimento profissional, pessoal e social, encontrando
respostas para as questdes que surgiam, solucdes para os obsticulos e
motivagdo para continuar, numa superacdo e desafio permanentes. Essa
superacao foi sentida e vivenciada através da acdo educativa, percecionando
pela experiéncia a necessidade e vantagem de uma observacdo minuciosa,
integrando esses dados observados na planificacdio com os objetivos e
intencionalidades pedagobgicas. A reflexdo nas suas diversas fases, antes da
acao, durante e apos, foi essencial para a evolucao e avaliacao das préaticas, na
intencdo da sua melhoria, entendendo a reflexdo como essencial no fenémeno
educativo, uma competéncia fomentada também nas criancas para a sua
autorregulacao e autonomia (Silva, 2014). No entanto, e como refere Veiga
Simao (2004b), a reflexao nao é suficiente por si s6, pelo que ao estar
envolvida num processo de cariz investigativo permitiu a construcao de
ferramentas para reforcar a competéncia profissional. O ato investigativo, foi,
deste modo, utilizado diariamente para a formacdo e desenvolvimento das
préticas e da identidade profissional (Ponte, 2008).

A pratica educativa foi o momento crucial durante toda a formacao,
permitindo aprender fazendo, pela pratica, experienciando. Ainda assim, essa
pratica foi sustentada nos conhecimentos tedricos previamente construidos,
sinalizando, desta forma, a interdependéncia entre teoria e pratica, a
importancia de uma acdo educativa com sentido de pradxis, num fazer
orientado por valores, conhecimentos cientificos, entrelacando-os com a visao,
acdo, principios pessoais, éticos e sociais (Correia & Carvalho, 2012). Conclui-
se, assim, a insuficiéncia da pratica e da acao por si s6 e isoladas, entendendo o
processo de formacdo e de construcio profissional como resultante de uma
postura reflexiva, com abertura de espirito, responsabilidade e empenho,
investigando sobre a mesma, questionando-a e problematizando-a para a sua
solucao e transformacao (Oliveira & Serrazina, 2002).

Todo este processo foi exequivel de forma benéfica e produtiva devido,
também, a postura colaborativa e cooperativa assumida, num trabalho
conjunto. De facto, a aprendizagem cooperativa nao foi s6 fomentada nas

criancas, foi igualmente assumida pela causadora melhoria no conhecimento
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profissional e no desempenho da docéncia (Roldao, 2007a, 2011), na crenca de
uma aprendizagem tanto mais enriquecida quanto mais partilhada e discutida.

Destaca-se, como tal, o trabalho colaborativo desenvolvido entre par
pedagobgico, pela jornada de partilha e desenvolvimento com emocoes e afetos
pela exigéncia do percurso tracado. Também com as orientadoras cooperantes,
que além de completarem a formagdo da docéncia, permitiram uma
aprendizagem comum aceitando diferentes perspetivas, como preconiza
Vasconcelos (2009). Por fim, mas ndo menos marcante, com as supervisoras
institucionais. A importancia destas tltimas figuras na formacao realizada é
inegavel pela qualidade das interacoes estabelecidas, fundamentais para a
melhoria das préaticas, nos momentos formais e informais, presenciais ou nao,
promovendo sempre a reflexividade, nao receitando o que fazer, mas criando
um espirito de IA sem descurar o ambiente humano e emocional, resultando
numa evolucdo também pessoal (Caires, Moreira, Esteves & Vieira, 2011;
Alarcdo & Tavares, 2016). Assim, a PES, foi sentida pela concecdo de
supervisao com vista pedagodgica e acompanhada, ao invés da sua visao
histérica de controlo e inspecao, numa colaboracao sustentada na confianc¢a no
outro, na sua valorizacao e na humildade para a autotransformacao (Moita,
2000; Vieira, 2009; Alarcao & Canha, 2013).

Sendo este um mestrado habilitador a um perfil duplo, a pertinéncia da
pratica educativa em ambos os contextos, EPE e 1.° CEB, foi fulcral nao so
pelas aprendizagens especificas e caracteristicas de cada um dos niveis
educativos, mas também pela percecio da complexidade da transicao
educativa, de certo modo experienciada. Aquando da transicdo entre os dois
contextos, foi percecionada a mudanga que as criangas vivem pelas diferentes
dinamicas tradicionais de cada um dos contextos. A desigualdade de ritmos, de
organizacao do espaco, do tempo e das tarefas, numa educacao que geralmente
implica uma posicdo menos ativa aquando da escolaridade obrigatéria foi
percecionada, conduzindo a uma maior reflexao sobre esse momento na vida
das criancas, generativo e de crescimento quando bem-sucedido, mas
degenerativo e de regressao quando dificultado (Oliveira-Formosinho, Passos
& Machado, 2016). Pelas principais diferencas observadas, causadoras da
necessidade de adaptacao atribuida geralmente as criancas, percecionou-se a
responsabilidade dos docentes nesta transicao podendo facilita-la ou dificulta-
la, dependendo do seu trabalho e flexibilidade. Esta reflexao remete para uma
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das potencialidades da formacao, pelo seu cariz duplo, permitindo uma
sensibilidade mais apurada para este momento, sustentada no conhecimento
das especificidades de cada nivel, e, simultaneamente, das necessidades das
criancas e da importancia da continuidade educativa. Estes fatores facilitam a
abertura a articulacdo entre os profissionais envolvidos, como referem Monge
e Formosinho (2016), contribuindo para a continuidade do percurso educativo
das criancas, o verdadeiro e primordial foco da educac¢ao na infancia.

Apesar de cada nivel educativo ser sustentado por caracteristicas que
influenciam e diferenciam em alguns aspetos o ato de ser educador de infancia
ou professor, a formacdo num perfil duplo permitiu a compreensao da
existéncia de um perfil geral, como o regulamenta o DL n.° 240/2001 de 30 de
agosto. Na perspetiva da mestranda, ao contrario do que é socialmente
observado e aceite, e como também refere Rolddo (2001), cada nivel educativo
tem as suas especificidades, mas, e usando a sua expressao, a educagao nao se
faz com fatias ou com andares de um bolo, a educacao é, ou deveria ser, um
todo, continuo. Nesse seguimento, considera-se que ser educador de infancia
ou professor de 1.° Ciclo envolve, sempre, uma entrega emocional, uma
partilha de afetos (Estrela, 2010), uma ligacdo de confianca com cada crianga,
uma aprendizagem conjunta, significativa, contextualizada e adequada.
Implica, em todos os casos, dar uma resposta a cada crianca dependendo das
suas caracteristicas, tornando este processo complexo e desafiante. Pela
complexidade e desafio referidos, é notbria a urgéncia de uma formacao
continua, assumindo o papel de agentes de aprendizagem e de transformacao,
por uma educacdo de compromisso, sendo essa continuidade também
garantida pela reflexao partilhada entre docentes (Apple, 1998; Neves, 2014;
Noévoa, 2017).

Criancas que se cruzam no caminho do docente, ou, neste caso, criancas
cujo caminho a mestranda cruzou, sdo criancas que vao, mas nao passam. Sao
criancas que ficam, sempre, uma a uma, levando uma parte do profissional,
mas deixando, também, uma parte de si, numa troca sem garantia ou prazo de
devolucao. Por muitas mudancas que possam surgir na educacao, a crianca, a
humanizacao e a sua descoberta ativa do e no mundo serdo sempre constantes,
afinal, e retomando Freire - autor da primeira citacao deste relatério que
apesar da sua distancia temporal permanece atual e inspirador - “nao se pode
encarar a educacao a nao ser como um quefazer humano” (Freire, 1974, p. 7).
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