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RESUMO

O presente documento é fruto de um percurso de formacao onde esteve
presente a dialogia entre a mobilizacdo de saberes de carater cientifico,
pedagogico, didatico, cultural e investigativo e a pratica educativa.

A aproximacao a Metodologia de Investigacao-Acado contribuiu para a
construcao de uma atitude profissional reflexiva e investigativa, promovendo a
tomada de decisao face a complexidade e singularidade das questdes que
emergem da pratica. Na tentativa de progredir na transformacao da educacao
pela inovacao das praticas procurou-se promover propostas pedagogicas e
didaticas devidamente contextualizadas partindo dos interesses, necessidades
e dificuldades das criancas, elas que sao o centro do processo educativo.
Inscritas num paradigma socioconstrutivista levaram-se a cabo pedagogias
participativas, como a Metodologia de Trabalho de Projeto.

Para o processo educativo da crianca concorreram diferentes atores
educativos considerados ao longo da pratica educativa, valorizando o
contributo da relacao escola-familia, bem como da comunidade. O trabalho
colaborativo estabelecido, potenciador de uma coconstru¢cdo de saberes,
fomentou o desenvolvimento de competéncias socioprofissionais e pessoais da
futura docente.

Por ultimo, estimando o principio da aprendizagem ao longo da vida, a
problematizacdo fundamentada e reflexiva da pratica presente neste Relatdrio
de Estagio fomentou o desenvolvimento de competéncias para a docéncia na
Educacao Pré-Escolar e ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, perfil duplo que

exige um conhecimento aprofundado sobre as duas valéncias educativas.

Palavras-chave: Crianca; Socioconstrutivismo; Trabalho Colaborativo;

Desenvolvimento Profissional.
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ABSTRACT

This document is the result of a training process in which there was a
dialogue between the mobilization of scientific, pedagogical, didactic, cultural
and investigative knowledge and an educational practice.

The approach to the Methodology Investigation-Action as an investigative
methodology contributed to the construction of a reflective and investigative
professional attitude, promoting decision making in view of the complexity
and uniqueness of the issues that emerge from practice. In an attempt to make
progress in the transformation of education through the innovation of
practices, we tried to promote pedagogical and didactic proposals properly
contextualized based on the children’s interests, needs and difficulties, who
are the center of the educational process. Inscribed in a socio-constructivist
paradigm, participatory pedagogies were carried out, such as the Methodology
of Work by Project.

For the educational process of the child, different educational actors
participate throughout the educational practice, valuing the contribution of the
school-family relationship, as well as the community. The development of
socio-professional and personal skills of the future teacher was also possible
thanks to the collaborative work that enhanced a co-construction of
knowledge.

Finally, estimating the principle of lifelong learning, the reasoned and
reflective problematization of the practice present in this Internship Report
has already contributed to the development of teaching skills in Pre-School
Education and 1st Cycle Education Basic teaching, a double profile that
requires a deep knowledge of the two educational levels.

Keywords: Child; Socialconstructivism;
Collaborative Work; Professional Development.
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INTRODUCAO

O presente Relatorio de Estiagio (RE) inscreve-se num processo de
indagacdo acerca da Pratica Educativa Supervisionada (PES), unidade
curricular pertencente ao plano de estudos do 2.° ano de Mestrado em
Educacao Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB)
lecionado na Escola Superior de Educacao do Politécnico do Porto.

O periodo de estagio decorreu numa instituicao puablica do grande Porto,
compreendendo as valéncias de EPE e o 1.° CEB. Primeiramente, ocorreu na
EPE em regime presencial. Seguidamente, na primeira etapa da escolaridade
obrigatéria, iniciou-se num regime presencial passando ao regime de
colaboracdo com a orientadora cooperante num processo de ensino a
distancia, uma exigéncia da situacao epidemiolégica vivenciada.

O grupo da EPE era constituido por criancas com idades compreendidas
entre os trés e os seis anos, sendo um grupo muito heterogéneo. Por outro
lado, as criancas do grupo do 1.° CEB tinham idades compreendidas entre os
seis e os sete anos frequentando o 1.° ano de escolaridade. A proximidade
destas valéncias educativas, tanto a nivel estrutural como a nivel relacional
possibilitou a reflexdo acerca dos processos de transicao vertical vividos pelas
criancas, bem como dos beneficios da relacdo e continuidade educativa entre
ambos, harmonizando a complexidade do processo. O contacto com as duas
valéncias educativas permitiu, ainda, um crescimento e desenvolvimento
profissional no ambito do perfil duplo de docéncia.

Tendo o presente RE como propodsito a obtencdo do grau de mestre,
procurou-se fazer transparecer o processo de aprendizagem e desenvolvimento
tracado ao longo da PES pautado por um crescimento pessoal, social e
profissional. Este crescimento foi possivel através do processo de observacao e
cooperacao nos contextos, bem como pelo processo de colaboracdo com os
diferentes agentes educativos. Por seu turno, este crescimento reflete um saber
cientifico, pedagdgico, didatico, cultural e investigativo que, uma vez adquirido
e constantemente consolidado ao longo da formacao inicial, foi reproduzido na
pratica, juntamente com as crencas pessoais produzindo, assim, a verdadeira

praxis.



Quanto a estrutura do presente documento, este encontra-se organizado em
trés capitulos que, apesar de estruturalmente divididos, se complementam
entre si, culminando numa reflexao critica, fruto de um processo indagador
acerca da vivéncia de toda a PES. O primeiro capitulo apresenta um quadro
concetual constituido pelos referentes legais e tebéricos comuns a pratica dos
dois niveis educativos, sucedido pelas especificidades de ambos.

Com vista a apresentar uma caracterizacdo do contexto onde foi
desenvolvido o estigio, o segundo capitulo evidencia primeiramente uma
caracterizacao da instituicao educativa em questao. As especificidades de cada
valéncia sup6em ambientes educativos distintos que sdao apresentados numa
segunda fase. A aproximacao a Metodologia de Investigacao-Acao (MIA) como
metodologia adotada ao longo da PES ¢ apresentada, por tltimo, no segundo
capitulo. Traduzida por um processo ciclico e dindmico em espiral,
compreendeu processos transversais de observacao, planificacao, reflexao e
avaliacao efetivados com o apoio de diversos instrumentos.

Partindo da caracterizacdo do contexto onde foi desenvolvida a PES e
mobilizando o quadro concetual tecido ao longo do primeiro capitulo, foi
possivel tracar acoes estratégicas a ter em conta nas praticas pedagogicas e
didaticas desenvolvidas na EPE e no 1.° CEB, respetivamente. Fruto de um
processo de reflexao p6s agao e para a agao, a futura docente procurou analisar
critica e construtivamente as acoes desenvolvidas no ambito da aprendizagem
daquelas que sdao o centro da educacdo, assim como do seu proprio
desenvolvimento profissional.

Analisando retrospetivamente todo o processo da PES onde se construiu
colaborativamente uma diversidade de saberes, bem como os seminéarios
enquanto espaco de reflexao partilhada sobre e para a pratica, o RE termina
com uma reflexao acerca de todo o percurso de formacao vivido.



CAPITULO I — ENQUADRAMENTO TEORICO E
LEGAL

“A pedagogia é a arte que permite levar o conhecimento aos alunos, ensinar o

mundo aos novos” (N6voa, 2010, p. 42).

Este capitulo comeca por apresentar uma breve contextualizacao historica
da concecdo de educacido em Portugal desde o 25 de abril de 1974, que se
repercutiu na evolu¢do da EPE e do 1.° CEB. No primeiro ponto é, ainda,
explicitado um quadro concetual comum aos dois niveis educativos.

Apesar de constituirem duas culturas institucionais muito proximas e com
caracteristicas que prevalecem em ambas, estas duas valéncias possuem
especificidades que carecem de uma analise aprofundada, tecida
posteriormente nos pontos 2 e 3. No ponto 2 sdo apresentadas determinadas
particularidades da EPE que se prendem com as perspetivas pedagogicas
participativas refletindo-se na organizacao das diversas dimensoes educativas.
No ponto 3 revelam-se as caracteristicas especificas do 1.° CEB, a primeira
etapa da escolaridade obrigatéria onde a mudanca paradigmatica para a
promocao de uma melhor resposta educativa desafia os professores deste nivel
educativo.

1. UM OLHAR PARADIGMATICO SOBRE A EDUCACAO

O percurso historico da concecdo de educacdo em Portugal evidencia um
caminho sinuoso num sentido evolutivo. A revolucao dos cravos assumiu
grande importancia para o povo portugués em diferentes ambitos, um deles foi
a educacao. As reformas educativas dos po6s 25 de abril de 1974 demarcaram a
importancia da educacdo no nosso pais. Desde logo, a Constituicao da
Republica Portuguesa preconizara a “liberdade de aprender e ensinar” e o
“direito [de todos] a educacdo e a cultura”, nos artigos 43.° e 73.9,



respetivamente. A par destas reformas, entre 1977 e 1986, da-se a expansao da
EPE pelo pais, com a criacio da rede publica de jardins-de-infancia.
Entretanto, na década de 1980 foi criada uma rede de escolas superiores para
formar educadores de infancia e professores do ensino basico (Escolas
Superiores de Educacao), substituindo as Escolas Normais do Magistério
(Formosinho, 2016; Marta, 2015).

A publicacido da Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986, reforca o
direito a educacao e a igualdade de oportunidades para todos, afirmando,
ainda, que a EPE é complementar a acdo educativa da familia, ficando a seu
cargo a opcao de as criancas frequentarem ou nao este nivel educativo. A
valorizacdo da EPE cresce com a publicacio das primeiras Orientacoes
Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE) em 1997 (Marta, 2015).

A partir de 1980, comecou a discutir-se também o rumo que se deveria dar
a educacao primaria devido as exigéncias de uma sociedade de informacao e
num mundo cada vez mais urbanizado. Entre 1996 e 1997 comecaram a formar
agrupamentos de diversas escolas dos primeiros niveis educativos (EPE e 1.°
CEB), denominados agrupamentos horizontais. Esta estratégia evitava,
essencialmente, a separagdo em termos de organizagao e até mesmo a rotura
pedagogica entre os dois niveis.

A Lei-quadro para a EPE, publicada em 1997, admite a importancia da EPE
afirmando que “é a primeira etapa daeducacdobésica no processo
de educacao ao longo da vida [...] favorecendo a formacao e o desenvolvimento
equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena insercao na sociedade como
ser autonomo, livre e solidario.” (Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar n.°
5/97, de 10 de fevereiro). A partir de 1997 comeca a investir-se mais na
qualidade da oferta educativa por parte da EPE. Foram publicadas leis,
normativos e orienta¢oes com o objetivo de melhorar a qualidade da EPE, bem
como a sua relacao de sequencialidade com o 1° CEB. Em 2007, a educacao
passa a ser uma prioridade para a presidéncia portuguesa, assumida no ambito
do programa Estudar Portugal. E a partir desta altura que a tutela comeca a
relevar questoes relacionadas com a promocao da inclusao e a igualdade de
oportunidades na educacao (Marta, 2015).

Retomando os agrupamentos horizontais, estes evoluiram para
agrupamentos verticais com a inclusao da EPE, do 1.9, 2.2, 3.° CEB e/ou
ensino secundario. Naquela altura, a educacdo basica deixou, assim, de



funcionar como a iniciacdo a vivéncia na escola e as aprendizagens sociais
bésicas, funcoes essas transportadas para a EPE. O 1.° CEB tinha a seu cargo a
iniciacdo a escrita, a leitura e ao calculo, ao passo que a EPE se limitava as
aprendizagens sociais. Deixando de ser um ciclo inicial, o 1.° CEB e a atuacao
dos professores sofreu consequéncias. Neste nivel educativo, utilizou-se
sempre maioritariamente uma pedagogia transmissiva no desempenho da sua
funcao, dado que o ensino compreendia a “passagem a uma nova geracao de
um patriménio cultural essencial, a partir do saber ler, escrever e contar” e,
para isso, “a forma mais 6bvia de desempenhar [essa funcdo] pareceu a
transmissao oral e escrita dos conteudos a ensinar” (Formosinho, 2016, p. 97).
No mercado comecaram a surgir materiais para auxiliar essa transmissao,
como manuais e livros de fichas ou de exercicios (Formosinho, 2016).

Numa pedagogia transmissiva, o centro ndo é a crianga, mas antes os
materiais estruturados que veiculam essa transmissao e o professor que tem
uma posicao importante nessa transmissao de contetdos. Para contornar este
tipo de pedagogia, que apoia o ensino do mesmo contetido a todos, existem
praticas participativas, quer na educacdo de infiancia quer na educacao
primaria (Formosinho, 2016; Oliveira-Formosinho, 2007). Existem mais
praticas participativas na educacgao de infancia do que na educagao primaria,
porém nao ha qualquer razao pedagogica para a nao adocao destas pedagogias
na educacdo primaria. A questdo prende-se com as raizes culturais da
construcao historica deste nivel educativo. Porém, sempre houve alternativas
na educacdo primaria, como o Movimento Escola Moderna (MEM)
(Formosinho, 2016). Estas praticas, muitas vezes denominadas alternativas,
inserem-se no paradigma socioconstrutivista, valorizando a coconstrucao da
aprendizagem e do conhecimento, assumindo a crianca como “uma pessoa
com agéncia [e] ndo a espera de ser pessoa” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.
27). Procurou-se inscrever toda a PES no ambito das pedagogias
participativas, inspirada pelas praticas que se associam maioritariamente a
EPE.

Fosnot (1996) apresenta o socioconstrutivismo como uma teoria que se
debrucga sobre o conhecimento e a aprendizagem. O conhecimento, por sua
vez, segundo este paradigma, é definido como “temporario, passivel de
desenvolvimento, ndo objetivo, estruturado internamente e mediado social e
culturalmente” (Fosnot, 1996, p.9). A aprendizagem é, por si s6, um processo



de autorregulacdo onde se confronta tudo o que o individuo possui
previamente com o conhecimento que vai adquirindo, levando a um processo
de construciao de significado apoiado pelo meio fisico e social envolvente.
Apesar de nao ser uma teoria da educacao, este paradigma educativo despoleta
o pensar e repensar da pratica pedagogica, refazendo uma pratica que toma a
crianca como centro da educacao, algo que se procurou respeitar no decorrer
da PES (Coll et al.,, 1999; Fosnot, 1996). As criancas sao pessoas com
capacidades cognitivas, com curiosidade e criatividade. Cada crianca é, por si
s0, um ser Unico e irrepetivel, cada uma é especial pela sua singularidade,
como recorda Loris Malaguzzi no poema As cem linguagens da crianca (Lopes
da Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016).

Segundo Oliveira-Formosinho (2007), uma pedagogia participativa envolve
trés processos cruciais e continuos no contexto educativo, particularmente
valorizados ao longo da PES: a observacao, a escuta e a negociacdo. A
observacao nao se cinge a vista desarmada, mas antes ao conhecimento de
cada crianca na sua globalidade, desde as suas caracteristicas individuais aos
contextos que consigo interagem. Este conhecimento permite ao docente
observar a crianca e compreender que as suas concec¢oes sao influenciadas
pelas suas experiéncias de vida. Por sua vez, o processo de escuta envolve
todos os sentidos, é escutar com intencionalidade. Envolve a escuta da
perspetiva da crianga, ela que vé o mundo de outra forma, e é capaz de dar
informacdo que leva a refletir sobre a acdo e o efeito que esta tem na crianca
(Oliveira-Formosinho, 2007; Zubizarreta & Ceballos, 2014). A convencao dos
direitos das criancas do Fundo das Nacgoes Unidas para a Infancia (UNICEF)
preconiza o direito da crianca a ser escutada, a participar nas tomadas de
decisdo que afetam a sua vida e a expressar o seu ponto de vista (UNICEF,
1989). O ultimo processo, relevante numa pedagogia desta natureza, prende-se
com a negociacdo, um processo de debate sobre o curriculo, sobre as
dimensoes educativas, criando condi¢Oes para que a crianca participe no seu
processo educativo desde o seu cerne (Oliveira-Formosinho, 2007).

A visao da crianca assumida por uma pedagogia participativa, como
analisado anteriormente, pressupde a diferenciacdo pedagbgica, um desafio
constante ao longo da PES. Uma pratica desta natureza privilegia a
diversidade das criancas, dando resposta as suas necessidades, potencialidades



e aos seus interesses, pela adequacao dos processos de aprendizagem, como
promulga o Decreto-Lei (Dec. Lei) n°54/2018, de 6 de julho.

A promocao de uma melhor resposta educativa, como supramencionado,
passa também por privilegiar uma pratica inserida num paradigma
socioconstrutivista, como é o caso da Metodologia de Trabalho de Projeto
(MTP), defendida por Dewey e, mais tarde, pelo seu discipulo William
Kilpatrick (Pinazza, 2007). Esta metodologia foi colocada em préatica ao longo
da PES na EPE, ao passo que no 1.° CEB foi interrompida devido a situacao
epidemiologica, todavia igualmente valorizada.

Concordando com Kilpatrick (1918), o amago desta metodologia situa-se na
atividade com um fim, com uma intencao (citado por Katz, Ruivo, Silva &
Vasconcelos, 1998). Parte de um problema do interesse das criancas, que se
pretende resolver, passando por um processo intelectual até o solucionar.
Valorizando o processo a percorrer e, nao somente, o resultado a atingir, a
MTP pode prolongar-se no tempo de forma indefinida, partindo de um
elemento desencadeador e respeitando determinadas fases de trabalho até
responder ao problema colocado (Katz et al., 1998; Pinazza, 2007).

Katz et al. (1998) defendem quatro fases da MTP, a fase de defini¢do do
problema, a fase de planificacdo, a fase de execucdo e, por ultimo, a fase de
avaliacao/divulgacao. Em contrapartida, segundo Santos, Leite e Malpique
(1991), o projeto deve prolongar-se ao longo de trés fases: a fase de
identificacdo/formulacdo do problema, a fase de pesquisa/producdo e, por
ultimo, a fase de apresentagdo/globalizagdo/avaliacido final. Na PES
privilegiou-se a segunda concecdo, sendo visiveis as quatro fases da MTP da
primeira concecao com a particularidade de que a segunda e terceira fase se
entrecruzaram.

Comecando pela fase de definicdo do problema, esta é despoletada pelo
elemento desencadeador de todo o projeto, como um objeto novo, uma
historia contada, uma situacao-problema do quotidiano das criancas, entre
outros objetos ou situagdes que estimulam a curiosidade das criancas (Katz &
Chard, 1997; Vasconcelos, 2012).

Numa conversa de grupo, onde o docente é um mediador do didlogo entre
as criancas, surge o problema e as questdes a responder ao longo do projeto.
Nesta fase, as criancas partilham os seus conhecimentos prévios acerca da
tematica, bem como o que pretendem descobrir. Torna-se relevante proceder



ao registo das ideias partilhadas pelas criancas, elaborando uma teia concetual
ou uma rede de ideias. Com apoio, as criancas desenham, escrevem,
esquematizam a teia expondo o seu pensamento. O docente pode construir a
sua propria teia ou contribuir para a teia das criancas, estimulando e
desafiando o seu pensamento (Katz & Chard, 1997; Katz et al.,, 1998;
Vasconcelos, 2012).

A segunda fase pressupoe a previsao do desenvolvimento do projeto. Esta
previsao pode ser registada através de teias concetuais, linhas de pesquisa, do
tracar do plano de concretizacdo do projeto que pode ser revisitado e
reformulado ao longo de todo o processo. Com a construcao deste plano
define-se o que fazer, como fazer, por onde se pode comecar, estipulam-se as
tarefas e dividem-se pelo grupo. Definem-se os recursos a utilizar e os agentes
educativos que podem colaborar. O docente acompanha atentamente este
processo, orientando o grupo, sempre que necessario (Katz et al., 1998;
Vasconcelos, 2012).

A fase que se segue caracteriza-se pela execucao do projeto, onde as
criancas partem a descoberta, através das suas pesquisas. Na busca do que
pretendem saber, as criancas selecionam, organizam e registam a informacao
que vao desvendando. Através do desenho, do registo fotografico, de
construcdes, o projeto vai avancando com a assimilacio de novos
conhecimentos confrontados com as ideias que possuiam inicialmente. Nesta
fase, torna-se crucial fazer pontos de situacdo regulares para possibilitar uma
avaliacdo constante sobre o projeto e sobre a planificacdo estabelecida na fase
anterior, estruturando o que se segue. Com a possibilidade de surgirem novas
questoes, torna-se relevante planear novas atividades para lhes dar resposta
(Katz et al., 1998; Vasconcelos, 2012).

Por ultimo, aproxima-se a divulgacdo do trabalho realizado a criancas do
mesmo nivel educativo ou até de outro, as familias ou a comunidade
envolvente. Segundo Vasconcelos (2012), esta fase caracteriza-se pela
“socializacdo do saber, tornando [o projeto] util aos outros (p. 17). A
divulgacdo do projeto pode decorrer de diversas formas, consoante as
intencoes das criancas, através da construcdo de uma maqueta, um modelo,
painéis, desdobréaveis, livros, através de uma dramatizacdo ou exposi¢iao, como
aconteceu na EPE (Katz et al., 1998). Ainda nesta fase, da-se a avaliacao do
projeto por parte das criancas onde avaliam todo o trabalho desenvolvido, as



aprendizagens construidas, o contributo de cada um, o nivel de entreajuda
entre os elementos do grupo. Nesta fase podem surgir novos projetos pela
formulacao de novas hipoteses ou ideias que desencadeiam um novo trabalho
de projeto (Katz et al.,1998; Vasconcelos, 2012).

A dinamica da MTP, anteriormente apresentada, permite um trabalho
aprofundado na zona de desenvolvimento proximal da crianga. Vygotsky
(1978, citado por Vasconcelos, 2012, p. 10) apresenta a

zona de desenvolvimento proximo como a disténcia entre o nivel real de desenvolvimento, tal como
foi determinado pela resoluc¢do independente do problema, e o nivel de desenvolvimento potencial,
tal como foi determinado pela resolu¢do do problema sob a orientacio de um adulto ou em

colaboragio com pares mais capazes (p. 10).

A MTP caracteriza-se pelo elevado grau de interacao entre criancas e entre
as criancas e os docentes, estimulando a troca de saberes e a colaboracao
mutua, no sentido de construir aprendizagens, adquirir conhecimentos e
desenvolver competéncias (Coll et al., 1999; Vasconcelos, 2012). Os ideais
desta metodologia, centrada na resolucdo de problemas que emergem da
experiéncia ativa das criancas e da sua curiosidade inata, culminam num
curriculo centrado na crianca e no contexto onde se inserem (Coll et al., 1999;
Katz et al., 1998). A crianca investigadora neste processo de resolucao de
problemas, articulando e integrando diversas areas do saber na busca de
respostas, harmoniza as fronteiras do curriculo prescrito tornando-o um
“sistema complexo e interativo” (Vasconcelos, 2012, p. 20).

O curriculo, segundo Roldao (1999), compila o conjunto de saberes que a
escola transmite. Complementando com a ideia de Sacristan (1989), o
curriculo corresponde ao conjunto de conhecimentos e ao modo como estes
sdo abordados. Apesar do caricter fechado do curriculo prescrito, o docente
nao pode agir como consumidor. Por seu turno, pode e deve moldar as suas
praticas mantendo as finalidades educativas prescritas pelo curriculo e pela
tutela, tomando decisdes informadas e fundamentadas que irdo interferir
positivamente ou negativamente na educacao das criancas (Diogo, 2010).

No6voa (2010) concorda com esta concec¢ao afirmando que o curriculo para o
século XXI é exigente, mas, a0 mesmo tempo, tem de ser simples, conferindo
liberdade aos docentes. Desde logo, a liberdade de organizagdo, originando



escolas diferentes, mas contextualizadas e a liberdade de construcao de
projetos. O docente, mesmo nao sendo considerado o centro do processo
educativo, assume um papel de relevo neste processo, sendo um coconstrutor
de conhecimento e aprendizagem contribuindo para o desenvolvimento das
criancas (Katz et al., 1998).

Estando perante criancas nativas da era digital em que as Tecnologias da
Informacao e Comunicac¢ao (TIC) tomam parte integrante na sua vida, a escola
e os docentes tém o dever de potenciar o desenvolvimento das competéncias
das criancas neste ambito, preparando-as para os desafios da
contemporaneidade (Flores, Escola & Peres, 2012). Por seu turno, o recurso as
TIC para a promoc¢ao de aprendizagem da crianca no ambito das diferentes
areas do saber exige competéncias de inovacao por parte do docente, a par das
competéncias de criacdo e de competéncias de decisao, conhecendo as
potencialidades desta poderosa ferramenta utilizando-as de forma
contextualizada (Flores, Peres & Escola, 2013).

A inovacao e renovacao das praticas pedagbgicas estdo intimamente
relacionadas com o saber e as competéncias que o docente detém, bem como a
sua abertura a mudanca. Corroborando com Flores et al. (2013) “a identidade
profissional docente é dinamica adaptando-se aos contextos sociais e a
evolugdo tecnoldgica” (p. 339), produzindo a arte que possibilita a apropriacao
do conhecimento por um sujeito, a pedagogia (N6voa, 2010). O seu sucesso
depende da cooperacdo estabelecida com as criancas neste processo e da sua
destreza em criar um ambiente educativo que propicie a aprendizagem, tanto
na EPE como no 1.° CEB (N6voa, 2010). Se, por um lado, constituem duas
valéncias de natureza distinta, com um curriculo e um ambiente educativo tao
distintos, a profissionalidade de educador e professor torna-se complexa e
rebuscada exigindo especificidades na acdo de ambos os docentes. Por outro
lado, comungam de aspetos comuns que se prendem com aspetos relacionais,
sejam eles pessoais ou profissionais e ainda a “postura ético-politica centrada
no cuidado com a vida de cada um e de todos os seres humanos,
fundamentada nos valores da equidade, da solidariedade e da justica” como
afirma Marta (2015, p. 127) (Dotta, Marta, Soares & Matiz, 2014).

Estes dois niveis educativos situam-se na mesma fase de desenvolvimento
da crianca justificando que as suas praticas deveriam concorrer para um
sentido comum, compartilhando conhecimentos de base, metodologias e
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praticas. Esta partilha, além de exigir um trabalho colaborativo entre
profissionais, contribui para a harmoniza¢ao do processo de transi¢ao que as
criancas vivenciam entre estes niveis (Bowman, 1993, citado por Gonzilez,
Muhnoz & Zubizarreta, 2019). O perfil duplo do docente da EPE e do 1.° CEB
traz vantagens neste ambito, dado que permite um conhecimento mais
aprofundado sobre ambos o0s niveis e facilita o acompanhamento desta
transicao educativa tao importante para a vida das criancas. Denominadas
transicOes verticais, a crianca vivencia esta transicdo aquando da mudanca
entre ciclos educativos, neste caso, entre a EPE e 0 1.° CEB.

Os educadores bem como os professores do 1.° CEB podem contribuir para
a harmonizag¢do do processo de transi¢do, quando se constituem como um
facilitador comecando, desde logo, pelo conhecimento das particularidades da
EPE apresentadas de seguida (Lopes da Silva et al., 2016; Gonzalez et al.,
2019; Ribeiro, S4 & Quadros-Flores, 2018).

1.1. ESPECIFICIDADES DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A EPE inevitavelmente possui uma grande influéncia no desenvolvimento
da crianca, dado que constitui um dos seus primeiros contextos de
socializacdo, tornando-se uma etapa crucial capaz de marcar a sua experiéncia
de vida (Lopes da Silva et al., 2016; Delors et al., 1996; Dotta et al., 2014). Pela
sua complexidade, este nivel educativo exige um profissional capaz de
interrelacionar a “ética do cuidar” e a “ética do educar” como representa a
Figura 1 (Marta & Lopes, 2014, p. 5346).

Q=

e x ek v ssea e as ifancia
(Adaptado de Marta & Lopes, 2014)

Crianca

Se, por um lado, a crianga precisa de cuidados, ou seja, de apoio para
responder as suas necessidades bésicas, por outro lado, também tem o direito
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a aceder a educacao, a aprender. Por si sO, a crianca é um ser criativo e o
educador tem um papel relevante no estimulo e fomento desta criatividade
(Lopes da Silva et al., 2016; Marta & Lopes, 2014).

Desde logo, a profissionalidade do educador de infancia supoe a criacao de
um ambiente educativo que se assuma como um segundo educador,
fornecendo multiplas possibilidades de aprendizagem pela experiéncia e
participacdo, como se procurou fazer ao longo da PES. Do mesmo modo, esse
ambiente educativo tem de propiciar relacoes e interacoes que contribuam
para o desenvolvimento afetivo-relacional da crianca, bem como proporcionar
aprendizagens diversificadas e integradas. Importa referir que a organizacao
do ambiente educativo comporta quatro dimensoes cruciais, a organizacao do
espaco, a organizacao do tempo, a organizacdo do grupo e a gestao das
interacOes (Lopes da Silva et al., 2016; Circular n.°4/DGIDC/DSDC/2011, de
11 de abril; Circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro; Marta &
Lopes, 2014).

Um ambiente educativo desta natureza promove a aprendizagem e o
desenvolvimento da crianca numa perspetiva holistica, partindo das suas
necessidades e interesses. Desta forma, a crianca é sujeito e agente do processo
educativo, expressa-se, ¢ escutada e aprende a escutar e a respeitar o
contributo do outro (Lopes da Silva et al., 2016; Marta & Lopes, 2014). Nesta
oOtica, o educador é chamado a construir o curriculo a par com as criancas,
como preconiza o Dec. Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto. O curriculo na EPE é
concebido pela planificacdo das atividades e projetos e pela organizacao do
ambiente educativo, tendo em vista a promocao da articulacio de saberes
(Circular n.°4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril; Lopes da Silva et al., 2016).

A concecdo do curriculo envolve, assim, um processo conjunto de
construcao com a participacao de diversos agentes educativos e, nao apenas, o
educador, como também as criancas, outros profissionais e as familias. Por
parte do educador, é exigido um conhecimento aprofundado de cada crianca e
do seu contexto de vida que a influencia. O educador tem a responsabilidade
de promover o envolvimento de todos estes agentes educativos encontrando
estratégias facilitadoras de todo o processo (Lopes da Silva et al., 2016). A
Circular n. °4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril apresenta a importancia da
avaliacdo neste processo e as particularidades que esta assume na EPE.

Resultante de um processo continuo, a avaliacdo formativa procura que a
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crianca tome consciéncia do que desenvolveu, do que construiu, do que
descobriu, do que ainda quer descobrir e das dificuldades que ja ultrapassou e
aquelas que ainda tem de ultrapassar. Assim sendo, na EPE nao se realiza uma
avaliacdo “da aprendizagem”, mas antes uma “avaliacio para a aprendizagem”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 16). A observacao continua do desenvolvimento
e da aprendizagem da crianca fornece ao educador informacdo importante
para o sustento das planificacoes procedentes, reajustando a acdo consoante as
necessidades a colmatar e, ainda, os interesses das criangas para promover
novas aprendizagens como decorreu na PES (Circular
n.°4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril; Lopes da Silva et al., 2016, p. 16).

A avaliacao contribui, assim, para o ciclo de investigacao-acao em que o
educador estd imbuido. A intencionalidade educativa constitui outro marco
importante a ter em conta neste ciclo. A sua intencionalidade da robustez a sua
acao, da-lhe sentido, decorrendo da imagem de crianca que o educador tem,
do modo como pensa que ela aprende e do papel que assume perante o grupo.
A intencionalidade educativa permite que o educador defenda o porqué da sua
acao e qual a sua finalidade (Lopes da Silva et al., 2016). Este ciclo de agao
educativa exige um questionamento constante, uma reflexao critica acerca das
praticas pedagdgicas que tém de estar abertas a mudanca e ao imprevisto.
Emerge, desta forma, um educador critico, reflexivo, criativo e inovador, capaz
de responder as exigéncias desta profissionalidade especifica, como Dotta et al.
(2014) apontam (Dec. Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto). Katz (1993, citado
por Marta & Lopes, 2014, p. 5348), por sua vez, demarcou oito parametros que
identificam esta profissdo e transmitem a sua robustez: “necessidade social,
altruismo, autonomia, cédigo ético, distancia do cliente, padrées de pratica,
formacao prolongada e saber especializado” (Marta & Lopes, 2014).

Com todas as exigéncias desta profissdo, o educador de infancia, com o
passar dos anos vai-se desenvolvendo profissionalmente. Para este
desenvolvimento contribuem trés vertentes indissociiveis, como apresenta
Marta (2015), o desenvolvimento pessoal do educador, o que o influencia
dentro da escola e fora da escola. Este desenvolvimento depende das
caracteristicas pessoais do educador, das suas conviccoes e crencas, das suas
experiéncias de vida. E influenciado, ainda, pela formacdo inicial que
frequentou e pela formacao continua que procura, como a sua participacdo em
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congressos e acoes de formacao, investindo na sua aprendizagem profissional
ao logo da vida (Marta, 2015; Marta & Lopes, 2014).

Dentro do estabelecimento educativo sdo intimeras as relacdoes e as
situacOes que influenciam o desenvolvimento profissional do educador, como
o trabalho colaborativo de qualidade entre profissionais e agentes educativos,
criando redes de trabalho onde a partilha de experiéncias é uma constante e a
reflexdo critica sobre elas. O proprio ciclo de investigacao-acdo em que o
educador se circunscreve, pela avaliacao e reflexdo continua que exige, levando
a gestao da acao educativa para promover uma melhor resposta educativa a
todas as criancas, contribui para o seu desenvolvimento. Fora da escola, por
sua vez, também existem redes de comunicacao, parcerias com a comunidade
ou entidades externas que influenciam o desenvolvimento profissional do
educador. As diretrizes da tutela, como as OCEPE e as metodologias adotadas
pelo educador, embora externas a escola, refletem-se nas suas praticas
pedagogicas (Marta, 2015).

O educador deve possuir um marco tebdrico e um conhecimento de
concecoes de diferentes referentes que lhe permite priorizar metas e
finalidades, combinar um quadro de valores, articular a teoria e a pratica para
construir a praxis pedagogica. Este marco tedrico apoia o pensamento e a
reflexdo do educador, atendendo aos modelos pedagbgicos como fontes que
lhe permitam construir conhecimento para suportar as suas praticas e nao
como estratégias prescritivas e reguladoras. Um educador que conhece as
possibilidades educativas das varias abordagens pedagobgicas e dos referentes
que podem guiar e orientar a sua acao é capaz de as integrar na sua pratica,
enriquecendo-a (Oliveira-Formosinho, 2007).

As OCEPE, nao se constituindo um modelo curricular, explicitam as
orientacoes para a praxis pedagdgica nas suas varias dimensoes curriculares.
Na Figura 2 é possivel verificar o culminar de diversos modelos e metodologias
em articulacdo com as orientacOes curriculares que, por sua vez, resulta da
confluéncia de caracteristicas das pedagogias propostas por diversos autores
(Lopes da Silva et al., 2016). O curriculo High/Scope, a pedagogia Reggio
Emilia, o MEM, a pedagogia em participacdo e a MTP constituiram os suportes
pedagogicos da PES no ambito da EPE, todos circunscritos num paradigma
participativo.
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Perspetivas pedagogicas presentes nas OCEPE
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‘ ﬁ Aprendizagem e desenvolvimento holisticos | ‘. Aprendizagem a partir da resolngdo de problemas |

Figura 2 - Perspetivas pedagogicas para a Infancia e MTP
(Adaptado de Lino, 1996; Hohmann & Weikart, 2003; Oliveira-Formosinho, 1996;
Oliveira-Formosinho & Formosinho, 1996; Niza, 1996)

Caminhando no percurso historico, por volta de 1945, logo apds a segunda
guerra mundial, surge a pedagogia de Reggio Emilia por entre os destrocos
que a guerra deixara, pensado por Loris Malaguzzi. Uma pedagogia onde as
cem linguagens da crianca sdo respeitadas, enaltecem-se as variadas formas de
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expressao simbolica. Atendendo a imagem de crianga como um aprendiz ativo,
com direitos e como um ser competente, esta pedagogia procura “apoiar as
criancas a sentir a seducao estética” (Lino, 1996, p. 117) (Lino, 1996).

O curriculo High/Scope surgiu mais tarde, no ano de 1960, pensado,
inicialmente, por David Weikart para educar criancas em risco, em condi¢oes
de vulnerabilidade social e pobreza extrema. Privilegiando a aprendizagem
pela acao, o seu autor defende a experiéncia direta da crianca através da qual
retira significado. Desta forma, atribui sentido ao mundo, respondendo a sua
vontade inata de o explorar. Partindo da sua iniciativa pessoal, a crianga parte
a descoberta deixando-se envolver em experiéncias-chave que constituem
“interacOes criativas e permanentes com pessoas, materiais e ideias que
promovem o crescimento intelectual, emocional, social e fisico” (Hohmann &
Weikart, 2003, p. 5) (Hohmann & Weikart, 2003; Oliveira-Formosinho, 1996).

A pedagogia em participacao consiste numa perspetiva pedagbgica da
Associacao crianca que surgiu no inicio da década de 1990. Apesentando uma
visao democratica, preconiza a participacdo de todos os atores onde as
criancas assumem uma responsabilidade social. Os eixos definidores da
intencionalidade pedagbgica distinguem esta pedagogia como uma pedagogia
do ser, pela promocao de um ambiente de bem-estar; uma pedagogia de lacos,
pela promocao do sentimento de pertenca; uma pedagogia do significado, pela
significacdo das aprendizagens construidas, através da aprendizagem
experiencial que permite a exploragdo, o fazer e, posteriormente, a
comunicacdo do que ¢é feito e experienciado (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 1996).

Por ultimo, surgiu o MEM em 1996, com Sérgio Niza caracterizado por
integrar um projeto democratico. Considerando a escola “como um espaco de
iniciacdo as praticas de cooperacao e solidariedade de uma vida democratica”
(Niza, 1996, p. 144), este movimento valoriza os grupos heterogéneos onde se
cria um clima de liberdade de expressao (Niza, 1996).

Intersetando as dimensodes pedagogicas consideradas nas OCEPE com as
propostas de cada perspetiva pedagogica, segue-se a analise da organizacao do
espago e dos materiais, a organizagdo do grupo, a organizacao do tempo e,
ainda, a gestao das interacoes onde se realca o papel do educador em interacgao
com a crianca que é o centro de todo o processo educativo, como se pode
observar na Figura 2 (Lopes da Silva et al., 2016).
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Quanto a organizacdo do espaco, todas as perspetivas pedagogicas
consideradas concorrem para a organizacao da sala em areas de atividade ou
areas de interesse que promovam uma diversidade de aprendizagens, pelo
encorajamento de uma multiplicidade de brincadeiras. Partindo de situacoes
do quotidiano, constituem “territérios plurais de vida, experiéncia e
aprendizagem”, personificando os papéis sociais originais da vida adulta
evitando miniaturas infantilizantes (Oliveira-Formosinho & Formosinho,
1996, p. 45). Consoante a necessidade e o interesse das criancas, em funcao
das atividades e projetos desenvolvidos, a sala podera ser reorganizada. As
paredes sao o espelho das atividades e projetos desenvolvidos, constituindo
espacos de exposicao da documentacao pedagogica produzida (Hohmann &
Weikart, 2003; Lino, 1996; Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 1996; Niza, 1996).

A selecao dos materiais e recursos deve ser refletida, atendendo a critérios
de qualidade e variabilidade. Todas as perspetivas pedagbgicas valorizam a
arrumacao como veiculo de promocao da autonomia da crianca. A valorizacao
do espaco exterior como espago educativo também é unanime entre estas
pedagogias, permitindo a extensao de atividades ou projetos do interior para o
exterior. Este espaco também pode ser propicio para o cultivo de plantas ou a
criacdo de animais (Hohmann & Weikart, 2003; Lino, 1996; Lopes da Silva et
al., 2016; Oliveira-Formosinho & Formosinho, 1996; Niza, 1996).

A pedagogia de Reggio Emilia destaca-se das demais pela preocupacao da
dimensao estética dos espacos que possuem uma estrutura idéntica a das
cidades italianas. A arquitetura deve ser pensada pelos agentes da educacao e
por um arquiteto, em concordancia. Prevé que em cada escola exista um
espaco comum, a piazza, trés salas de atividades a sua volta com diversas
areas de interesse, um arquivo, uma sala de musica, a biblioteca, o refeitorio, a
cozinha e as casas de banho. Além destes espacos, prevé a existéncia de um
atelier de artes visuais e graficas, que apele a sensibilidade estética e promova
o desenvolvimento de multiplas formas de expressao, com a presenca de um
atelierista para apoiar estas experiéncias (Lino, 1996).

A organizacao do tempo é demarcada pelo estabelecimento de uma rotina
que apoia a aprendizagem ativa promovendo a seguranca da crianca que prevé
o que antecede e procede determinado momento. Essa rotina deve procurar
respeitar as preferéncias e motivacoes das criancas, apresentando uma

17



estrutura flexivel. A pedagogia de Reggio Emilia, apesar de nao prever uma
rotina didria predefinida, procura colocar em pratica uma estrutura
igualmente flexivel que preveja diferentes tipos de interacdo (Hohmann &
Weikart, 2003; Lino, 1996; Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 1996; Niza, 1996).

A gestao das interacOes concorre para a promocao de um ambiente
agradavel e democratico que promova a participacao de todos, a sua atitude
critica, a cooperacao, o respeito pela crianca que tem o direito a ser escutada.
Este clima de interacao da oportunidade ao grupo de coconstruir
aprendizagens e conhecimento e a celebrar as suas conquistas. O educador ao
estabelecer uma interacao e relacao socioafetiva com a crianca observa-a e
escuta-a com todos os seus sentidos, conhece os seus interesses e necessidades
para planificar o processo de aprendizagem num processo de negociacao.
(Hohmann & Weikart, 2003; Lino, 1996; Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 1996; Niza, 1996).

Ainda no campo das interacoes e relacoes entre os intervenientes do
processo educativo, estas quatro pedagogias valorizam o trabalho em equipa
entre os profissionais que o processo educativo envolve, bem como com as
familias das criangas, criando uma comunidade educativa. As familias e a
comunidade envolvente s3o, deste modo, chamadas a contribuir para o
processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas esgotando as
potencialidades que esta relacao possui (Hohmann & Weikart, 2003; Lino,
1996; Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Formosinho & Formosinho, 1996;
Niza, 1996).

Por tltimo, a organizacao do grupo assenta na mesma linha de pensamento
que as demais dimensdes pedagobgicas. Oliveira-Formosinho e Formosinho
(1996) apresentam duas perspetivas, uma de cariz individualista que permite a
crianca tomar as suas decisoes e outra de cariz sociocolaborativo que implica o
trabalho a pares, em pequeno e grande grupo. Esta pluralidade de ritmos de
trabalho e de organizacdo de grupo, caracteristica de todas as pedagogias
estudadas, contribui para o desenvolvimento social e cognitivo das criancas,
promove a solidariedade, o sentimento de pertenca e a partilha. Neste
ambiente, “as criancas sdo encorajadas a dialogar, criticar, comparar, negociar,
levantar hipéteses, resolver problemas” (Lino, 1996, p. 119) (Hohmann &
Weikart, 2003; Lino, 1996; Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Formosinho &
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Formosinho, 1996; Niza, 1996). O MEM apresenta os instrumentos de
regulacao da acdo educativa que auxiliam na organizacdo do grupo, como por
exemplo o plano de atividades, a lista semanal de projetos, o quadro de
distribuicao de tarefas, o mapa de presencas e o diario de grupo (Niza, 1996).

A MTP, cuja perspetiva foi anteriormente analisada, perpassa todas as
pedagogias mencionadas, devido a compatibilidade pedagogica com todas as
dimensoes pedagbgicas analisadas (Lopes da Silva et al., 2016).

1.1.1. A construcao do conhecimento do mundo na
Educacao Pré-Escolar

Varios autores ao longo da histéria foram defendendo a inclusao das
ciéncias na educacao de criancas, ainda que em idades precoces. John Dewey,
em 1956 (citado por Howe, 2002), apelava a importancia do respeito pelos
interesses naturais da crianga, sem influéncia do adulto, primeiramente, para
que depois este pudesse conduzir o seu pensamento e a sua descoberta no
ambito cientifico, tendo em conta as suas capacidades de compreensao (Howe,
2002). Inevitavelmente, “os seres humanos desenvolvem-se e aprendem em
interacao com o mundo que os rodeia” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 85). Este
€ o ponto de partida para a curiosidade inata da crianga que procura responder
aos seus porqués para compreender o mundo que a envolve (Lopes da Silva et
al., 2016).

As OCEPE defendem trés componentes que organizam a forma como a
crianca constréi o conhecimento do mundo, a introducao a metodologia
cientifica, a abordagem as ciéncias e o mundo tecnoldgico e introdugdo as
tecnologias. Na introducao a metodologia cientifica, importa partir, nao s6 dos
interesses das criancas, mas também dos seus conhecimentos prévios, das
ideias ou concec¢des que criaram sobre determinado fen6meno ou problema.
Desta forma, com vista a fazé-las evoluir concetualmente, desenvolvem o seu
pensamento cientifico através da formulacao de hipo6teses e do procedimento
tracado para solucionar a questdo inicial (Howe, 2002; Lopes da Silva et al.,
2016). Com uma “atitude cientifica e investigativa”, a crianca adquire
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vocabulario cientifico, nao de forma forcada em um plano abstrato, mas antes
na sequéncia dos seus interesses, da sua exploracao e posterior descoberta, ou
seja, de forma contextualizada (Lopes da Silva et al., 2016, p. 86) (Howe,
2002). A abordagem as ciéncias pode envolver a exploracdo de saberes
diversos, desde o conhecimento do mundo social partindo do seu meio
proximo, para um meio mais alargado, ao conhecimento do meio fisico e
natural, igualmente numa perspetiva progressista (Lopes da Silva et al., 2016).

Como acontece com outras areas de saber, é relevante, na perspetiva de
Howe (2002), uma abordagem que promova uma atitude positiva por parte
das criancas em relacdo as ciéncias. Embora esta abordagem se enquadre na
area do conhecimento do mundo, a sua abrangéncia permite a sua articulacao
e integracao com outras areas do saber, nomeadamente quando a crianca
procura expressar o seu pensamento através da linguagem oral e escrita, da
matematica e da linguagem artistica (Beane, 2003; Lopes da Silva et al., 2016).

A continua evolucao e mudanca que se faz sentir atualmente permite que as
criancas estejam eminentemente em contacto com as TIC. Esta ferramenta
muito usada pela sociedade do século XXI aproxima as criancas de realidades
que nao lhes sdo tdo proximas, permitindo-lhes, facilmente, conhecer e saber
mais sobre determinadas areas, consoante o seu interesse (Lopes da Silva et
al., 2016; Marta, 2017). O acesso ao computador na sala de atividades ou fora
dela é um recurso de aprendizagem relevante, pode constituir uma fonte de
recolha de informacao, bem como de organizacao e tratamento de informacao
em diferentes formatos. Embora as TIC constituam um recurso de
aprendizagem apelativo para as criancas, importa mediar a sua utilizacao de
forma criteriosa explorando as suas potencialidades atendendo aos riscos que
podem advir. Uma boa aplicacio das TIC na EPE pode constituir uma
motivacdo pedagogica como defende Marta (2017). Corroborando com as
OCEPE, neste processo, a crianca nao pode ser “apenas consumidora, mas
também produtora” no campo tecnoldgico, apropriando-se destas ferramentas
para ampliar “os seus conhecimentos e perspetivas sobre a realidade” (Lopes
da Silva et al., 2016, p. 93).

O educador tem a missao de proporcionar o contacto com diversos recursos
pedagobgicos e tecnoldgicos para que as criancas os utilizem nas suas atividades
e projetos ndo apenas no ambito da area do conhecimento do mundo, mas
também na formacdo pessoal e social e na expressdo e comunicacdo

20



convocando, uma vez mais, a articulacdo de saberes (Lopes da Silva et al.,
2016).

1.2. ESPECIFICIDADES DO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO

0O 1.° CEB ¢ a primeira etapa da escolaridade obrigatoria, uma etapa crucial
na vida de uma crianca, nao desfazendo a relevancia de qualquer outra. Num
ambiente onde o desenvolvimento de competéncias e a aprendizagem
acontecem, o professor tem um papel crucial na reconfiguracao do ensino e da
aprendizagem para, nao s6 fazer com que todos os alunos aprendam, como
também prepara-los para a mobilizacdo de saberes e competéncias num
mundo desafiante (Oliveira-Martins, 2017).

Como recordam Roldao, Peralta & Martins (2017), “a massificacao e
alargamento da escolaridade e consequente crescimento da complexidade dos
contextos tém vindo a requerer logicas de proximidade e de adequagao” (p. 3).
A adequacdo mencionada também foi exigida a nivel curricular, com a
apresentacao das Aprendizagens Essenciais (AE), como documento de
orientacao curricular, no caso, para o 1.° CEB. Fruto de uma “reorganizacao e
modernizacdo do curriculo” (Roldao et al, 2017, p. 3), sugerem as
aprendizagens que, efetivamente sdo cruciais que a crianca faga nesta etapa,
em articulacdo com o Perfil dos Alunos a saida da escolaridade obrigatoria
(PA) (Oliveira-Martins, 2017).

O PA (Oliveira-Martins, 2017) estabelece as competéncias a alcancar por
todos os alunos até concluir o ensino secundario. Por seu turno, nao estabelece
que todos os alunos tém de tracar o mesmo percurso para alcangar tais
competéncias, pelo contrario, defende o acesso a diferentes formas de
aprender e desenvolver os mesmos conteidos e competéncias. Por sua vez,
estes principios fomentam uma educacgao inclusiva e, concomitantemente, a
promoc¢do da equidade (Dec. Lei n.° 54/2018, de 6 de julho; Tomlinson,
2008).

A homologacao das AE para o 1.° CEB, em 2018, assentam no pressuposto
de que “uma educacdo de qualidade é condicio fundamental para uma
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sociedade coesa e progressiva”. Para isso, o governo decidiu apostar na
promocao de “uma escola inclusiva [onde] a politica educativa pretende
garantir a igualdade de oportunidades e promover o sucesso educativo de
todos os alunos”, como corroborou o Despacho n.° 6944-A/2018, de 19
de julho.

Da articulacdo entre os dois documentos emergiu um referencial curricular
que compreende as competéncias que se esperam adquiridas por um aluno no
final da escolaridade obrigatoria, bem como o curriculo enunciado constituido
pelos conhecimentos, capacidades, atitudes e valores a desenvolver (Roldao et
al., 2017). Do curriculo anterior, nomeadamente, dos programas curriculares e
as metas de aprendizagem para as AE, assistiu-se a um denominado
“emagrecimento curricular” que, importa realcar, ndo se cinge apenas a
reducao do cariz enciclopedista dos contetidos programaticos. A conhecida
expressao “menos é mais” pode ver-se explanada neste processo quando o
curriculo sofreu uma reducao em paralelo com um processo de selecao de
solidez curricular e de valorizacao do conhecimento que é realmente essencial
aprofundar de forma significativa (Roldao et al., 2017, p. 8).

O Dec. Lei n°55/2018, de 6 de julho promulga a autonomia curricular das
escolas para que tenham a possibilidade de tomar decisdes educativas
contextualizadas e adequadas na gestdo do curriculo, promovendo uma
melhor resposta educativa. Desta forma, procura-se a capacitacao dos alunos
para responder as exigéncias que o futuro apresenta, dota-los de uma
capacidade de reflexdo sobre os saberes que sdo dados como adquiridos, de
competéncias para comunicar de forma eficaz e encarar a resolucao de
problemas, nao como um obstaculo, mas um desafio.

Apesar das inovagbes curriculares que se tém observado e suas
intencionalidades, importa refletir sobre a concecdo de “gramatica escolar”,
como apontam Formosinho e Machado (2008), que tende a perdurar no
tempo, independentemente da evolugdo verificada. Uma graméatica que
compreende aspetos a nivel estrutural e organizacional, como podemos ver
pelo agrupar dos alunos por turmas com a faixa etaria como critério, o
confinamento da atividade letiva de uma turma a sala de aula atribuida, a
compartimentacdo dos saberes em 4areas ou disciplinas com horarios
previamente estabelecidos que definem, muitas vezes, o ritmo das atividades.
Esta imagem de escola, tipicamente transmissiva, parece estar enraizada nos
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atores educativos de tal modo que, muitos, a olham com bons olhos e nao a
contestam (Formosinho & Machado, 2008).

Sendo o ensino e a aprendizagem influenciados por estas referéncias
estruturais, os desafios que a promocao de uma escola inclusiva carrega sao
inimeros, como é proposto no Dec. Lei n°54/2018, de 6 de julho e, muito
antes, pela Organizacao das Nacoes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) (Favero, Ferreira, Irlanda & Barreiros, 2009). Uma escola
inclusiva concede o direito de aprender a todas as criancas, valoriza a
singularidade de cada uma e a diversidade de todas. Na mesma oOtica,
reconhece-as como centro do processo de ensino e aprendizagem promovendo
uma resposta educativa que vad ao encontro das suas necessidades,
potencialidades e interesses, fomentando o sentimento de pertenca e a
participacao de todas, onde a equidade e a coesdo social ganham robustez
(Cabral, 2016; Favero et al., 2009; Maia & Freire, 2020; Rodrigues, 2006).

Como alerta Rodrigues (2006), os ideais de uma escola inclusiva envolvem
uma cultura e uma pratica onde o contributo de cada aluno é imprescindivel e
valorizado como tal para a construgao partilhada da aprendizagem. A par
desta exigéncia, alerta para o discurso que, comummente, os professores e a
legislacao adotam que, quando comparados com as praticas que se observam
nas escolas, revelam a disparidade entre a teoria e a pratica. Do lado oposto da
pedagogia transmissiva e de uniformizagdo, a escola inclusiva exige uma
pedagogia participativa e de diferenciacao (Cabral, 2016; Maia & Freire, 2020;
Perrenoud, 1996, citado por Rodrigues, 2006). Analisando o Dec. Lei
n°s54/2018, de 6 de julho é possivel depreender a dimensdao que a
diferenciacdo pedagdgica assume neste ambito quando, no artigo 8.° é a
primeira medida universal, ou seja, uma medida a adotar por todas as escolas
como resposta educativa para todos os alunos.

A heterogeneidade constitui a riqueza de uma turma, assim como a
heterogeneidade enquanto estratégia (Rodrigues, 2006). A diferenciacao
pedagogica passa pela diversificacao de estratégias e recursos. Formosinho e
Machado (2008) relembram uma nobre expressio do professor Joao
Formosinho que impele as criancas que se deparam com um “curriculo
uniforme, pronto-a-vestir de tamanho tnico” (Formosinho, 1987, citado por
Formosinho & Machado, 2008). A diferenciacdo pedagbgica nao passa pela
uniformizacao desse curriculo para todos, passa antes pela inovagdo nos
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métodos, nas ferramentas, nos padroes de interacao procurando responder
aos diferentes ritmos e estilos de aprendizagem de cada crianca, a luz das
inteligéncias multiplas que Gardner apresenta (Maia & Freire, 2020; Teixeira
da Silva & Nista-Piccolo, 2010).

Segundo Gardner, uma crianca possui uma diversidade intelectual,
apresentando nao s6 uma inteligéncia, mas diversas. As multiplas inteligéncias
sao desenvolvidas ao longo da vida consoante a riqueza do estimulo que
recebem. Entendendo a inteligéncia como modo de “organizar e descrever
capacidades humanas e ndo uma referéncia a um produto que determina o

2

quanto [a crianca] é “capaz ou incapaz”, o autor considera oito areas
intelectuais onde todos os individuos sao capazes de atuar (p. 198) (Gardner,
1999, citado por Teixeira da Silva & Nista-Piccolo, 2010).

Gardner (1999, citado por Teixeira da Silva & Nista-Piccolo, 2010) propoe
uma pluralidade do intelecto: a inteligéncia linguistica, 16gico-matematica,
espacial, musical, corporal cinestésica, interpessoal, intrapessoal e naturalista.
Apesar de constituirem inteligéncias independentes com caracteristicas que as
singularizam, o autor alerta para o seu modo de funcionamento que nao
acontece de forma isolada mas, antes, como um todo, o que deve ser tido em
conta na concecao de propostas didaticas.

A pluralidade de abordagens e ac¢oes educativas permite que cada aluno se
aproprie daquela com que mais se identifica para aprender, segundo a sua
pluralidade intelectual, constituindo o seu estilo de aprendizagem (Gardner,
1995, citado por Teixeira da Silva & Nista-Piccolo, 2010). Esta pluralidade
rompe com o uso exclusivo do manual escolar, ndo desfazendo das suas
potencialidades, e abre espaco para o jogo, para a roboética, para as artes, para
as TIC, para a literatura infantojuvenil, para as atividades experimentais, para
o ladico, para a aprendizagem no exterior, entre tantas outras abordagens,
como se procurou diversificar ao longo da PES.

A diversidade de estratégias a adotar no 1.° CEB procura partir dos
interesses das criancas, dar resposta as suas necessidades e colmatar as suas
dificuldades convertendo-as em aprendizagens significativas. Ausebel (1982,
citado por Pelizzari, Kriegl, Baron, Finck & Dorocinski, 2002) alerta para o
processo complexo de assimilacdo que a aprendizagem significativa
compreende. Assim sendo, para promover uma aprendizagem significativa é
necessario partir dos conhecimentos prévios do aluno para que este possa
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estabelecer relacoes entre as suas concecoes e a informacao nova. Partindo dos
seus interesses, a crianca parte a descoberta por si s6, tomando um papel ativo
no seu processo de aprendizagem de forma mais estimulada e satisfatéria.
Neste processo aprende a aprender, ndo adquire apenas o saber, mas o saber
fazer de forma significativa (Pelizzari et al., 2002).

A MTP constitui uma estratégia facilitadora da promocao de uma melhor
resposta educativa nos parametros apresentados até entdo pois, como fora
refletido anteriormente, a educacao ganha “mais sentido e funcionalidade”
para a crianca (Ferreira, 2009, p. 144). SO desta forma as criancas passam a
ser o centro da educacao e se tornam responsaveis pela sua aprendizagem na
tomada de decisao, na gestao e avaliacdo dos projetos a desenvolver. Partem
dos seus interesses e conhecimentos prévios para atingir um nivel de
complexidade de conhecimento superior pela sua descoberta e a partir da
aprendizagem cooperativa, s6 assim a aprendizagem se torna realmente
significativa (Ferreira, 2009, p. 144; Niza, 2000; Pelizzari et al., 2002).

A luz do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular supramencionado,
as escolas tém, nos dias de hoje, mais facilidade em garantir a inclusao e a
promocao da equidade, em termos de enquadramento curricular e legal.
Respeitando o contexto que cada escola envolve, bem como os seus “diferentes
ritmos de transformacao”, aproxima-se dos principios de uma sociedade
democratica (Cosme & Trindade, 2019, p. 33). Esta autonomia possibilita a
articulacao curricular na medida em que promove uma aprendizagem holistica
segundo uma pedagogia da totalidade (Dec. Lei n°55/2018, de 6 de julho;
Leite, 2012).

Este trabalho envolve a decisdo de tarefas partindo dos problemas,
desenvolvendo a comunicagdo, dando voz aos alunos procurando perceber o
que faz sentido para eles e quais os seus interesses, como se privilegiou ao
longo da PES. Com as exigéncias da sociedade atual, como ja fora refletido, é
necessario fomentar nos alunos o desenvolvimento de capacidades
transversais e de um pensamento critico para que se tornem cidadaos
eficientes e sensiveis aos problemas com que se depararem. As possibilidades a
seguir sdo inimeras e a articulacdo curricular caminha neste sentido (Leite,
2012; Pombo, Guimaraes, & Levy, 1994).

No quotidiano, nao se olha para os eventos como algo descontextualizado,
ndo se veem as diferentes areas do saber espelhadas de forma estrita e sem
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qualquer relacao. Pelo contrario, a articulacao entre agoes, eventos e situacoes
da-se naturalmente porque as pessoas sdo-no como um todo e nao
fragmentadas. Nesta linha de pensamento, o curriculo passa a desenvolver-se
de forma integrada, estabelecendo uma relacio entre as diferentes areas do
saber em detrimento de uma légica meramente monodisciplinar (Leite, 2012).

A articulacao curricular promove uma apropriacio de conhecimentos por
parte dos alunos motivando-os para a aprendizagem e para a atribuicao de
sentido as situacoes do seu quotidiano pois permite uma “leitura e (...)
interpretacdo conjunta de um mesmo fenémeno ou situacao” segundo os
diferentes olhares das diferentes areas do saber (Leite, 2012, p. 89). “As
relacoes entre disciplinas e os seus conteidos apontam [a articulacao
curricular] no sentido da multidisciplinaridade, da interdisciplinaridade ou da
transdisciplinaridade” originando uma pratica integradora onde em todas as
areas do saber assumem a mesma relevancia. Infelizmente, nas escolas ainda
se verifica a sobrevalorizacao do portugués e da mateméatica em detrimento do
estudo do meio e das diversas expressoes (Leite, 2012, p. 88).

Muitas vezes, os contetdos sao ensinados pelos professores, mas nao sao
aprendidos pelos alunos culminando no insucesso e na falta de motivacao.
Perante o curriculo existente, a solu¢ao passa por uma gestao flexivel podendo
articular diferentes areas do saber tendo por base as “aprendizagens pessoais e
socialmente necessarias” prescritas no curriculo como Roldao (1999, p. 54)
recomenda. O Dec. Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto promulga a grande
missao do professor do 1.° CEB, a promocao do ensino e da aprendizagem de
todas as criancas, desenvolvendo o curriculo, num ambiente inclusivo. Os
desafios do perfil especifico do professor do 1.° CEB e a missao que carrega
consigo sao inameros.

Como se pode depreender ao longo deste subcapitulo, ha que abandonar a
visdao do professor como detentor do conhecimento a transmitir aos alunos. A
profissionalidade docente carrega consigo um cariz social com a funcao de
fazer aprender, ou seja, o professor torna-se um facilitador de aprendizagens
globais (Leite & Fernandes, 2010; Roldao, 2005; Trindade & Cosme, 2016).
Como Perrenoud refere, o professor tem “o trabalho de ensinar de modo a
possibilitar o trabalho de aprender” (2003; 2005, citado por Roldao, 2005, p.
15). Neste processo, a rigorosidade do conhecimento cientifico e pedagdgico do
professor é imprescindivel e determinante. Entenda-se por conhecimento
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cientifico e pedagogico o dominio das &areas do saber que o curriculo
contempla, o conhecimento aprofundado dos seus alunos e dos contextos em
que se inserem e das metodologias de que dispoe para fazer com que
diferentes alunos aprendam. A resposta educativa que um professor é capaz de
promover é tanto mais eficaz quanto mais aprofundado for o seu saber
integrado em acao (Roldao, 2005).

Por seu turno, a autonomia de que o professor dispoe exige versatilidade da
sua parte. Esta caracteristica acarreta consigo a criatividade para levar a cabo
as suas intencionalidades pedagogicas e didaticas através da sua capacidade de
reinvencdo, de inovacao pedagdgica constante. A sua acdo e a acao que
promove tem de fazer transparecer uma formacao partilhada, sua e da crianca,
ela que € a protagonista (Leite & Fernandes, 2010; Rodrigues, 2006; Trindade
& Cosme, 2016). Por outro lado, o professor terd um melhor desempenho na
resposta educativa que promove quanto melhor for a sua capacidade de
reflexdo e problematizacdo da pratica evidenciando competéncias de
investigacao. Um professor do 1.° CEB é chamado a ser professor-investigador
com competéncias atitudinais, metodologicas, competéncias de acao e
competéncias de comunicacdo, como experienciado ao longo da PES. Imbuido
num processo continuo de questionamento critico, o professor parte da analise
da sua pratica para a reformular, na procura de melhoria do processo
educativo. E nesta procura que a versatilidade, a criatividade e a curiosidade
do professor assumem particular relevincia na busca de estratégias inovadoras
que contribuam para a aprendizagem de todos os seus alunos (Alarcao, 2001;
Alonso & Silva, 2005; Freire, 2002; Ponte, 2004).

Um professor do 1.° ciclo com estas competéncias nao pode fechar-se em si
mesmo, tem de se mostrar aberto ao trabalho colaborativo sendo capaz de
refletir com a sua equipa educativa (Alonso & Silva, 2005; Leite & Fernandes,
2010). Mobilizando o seu conhecimento, fruto do seu trabalho e construcao
individual, em interacao com o conhecimento de outros, é possivel desenvolver
um trabalho articulado enriquecedor da pratica educativa (Roldao, 2007).

A predisposic¢ao das criancas para a aprendizagem intensifica-se nao so pela
atitude e envolvimento do professor como também pelo grau de afetividade
que estabelece com o mesmo e pelo bem-estar proporcionado pelo ambiente
escolar (Leite & Fernandes, 2010). O professor do 1.° CEB influencia a vida da
crianca pela relacio que com ela estabelece. Como recorda o Dec. Lei n.°
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241/2001, de 30 de agosto, este agente educativo tem de procurar estabelecer
uma relaco positiva com as criancas assim como com as suas familias.

A relacdo entre a escola e a familia, promulgada pelo Dec. Lei n.° 54/2018,
de 6 de julho concede o direito e o dever aos pais ou encarregados de educacao
de participacao e cooperacao no processo de educacao da crianca, bem como
um profundo conhecimento sobre o processo educativo individual do seu
educando. Sarmento (2005) apela a necessidade de quebrar as fronteiras entre
a escola e a familia, fronteiras erguidas durante muitos anos cuja rigidez tem
de ser quebrada com praticas colaborativas. Valorizando o papel da crianca no
seu processo educativo, as suas familias podem contribuir para este processo,
essencialmente quando se esta perante multiplos tipos de familias, com uma
diversidade cultural que pode constituir uma potencialidade para o processo
de aprendizagem da crianca.

A complexidade do papel de qualquer professor é, muitas vezes, associada
ao ato de avaliar os alunos. O processo de avaliacdo sempre assumiu grande
relevancia na educagdo. Constituindo um “processo de recolha e de anélise de
informacoes, a partir de um referente, traduzido em critérios ou em normas”
(Ferreira, 2009, p. 147), cada vez mais se olha a avaliacdo como um processo
que tem por objetivo regular e melhorar a aprendizagem do aluno e a a¢do do
professor. Esta preocupagao faz emergir o papel formativo da avaliacao capaz
de reformular a acao tanto do aluno como do professor (Diogo, 2010; Ferreira,
2009; Peralta, 2002).

Um professor que responsabiliza a crian¢a como centro do seu processo de
aprendizagem tem de valorizar a avaliacdo formativa nas suas praticas. De
forma integrada em todo o processo, o aluno tem oportunidade de refletir
sobre o que est4 a desenvolver e as suas razdes, bem como sobre o percurso
que esta a tragar. Se, por um lado, este processo permite a constante percecao
dos erros e das dificuldades e da oportunidade de os contornar, por outro,
permite a percecao do éxito evidenciando as conquistas das criancas. Perante
os erros e as dificuldades o professor também é chamado a reformular a sua
acdo a fim de apoiar o aluno com estratégias inovadoras. A avaliacao
diagnostica acaba por se difundir na avaliacdo formativa, ndo s6 porque
desencadeia a reflexdo do professor acerca da sua acdo, mas também porque
pode garantir o ponto de partida para a acdo com o diagnostico dos
conhecimentos prévios das criancas despoletando, por exemplo, a MTP. A
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valorizacdao do processo em detrimento do produto, como ressalta a avaliagao
formativa permite ultrapassar a dificuldade da avaliacdo das competéncias
porque o aluno, consciente do seu processo de aprendizagem, é capaz de o
autorregular e autoavaliar aprendendo a aprender (Ferreira, 2009; Leite,
2002; Peralta, 2002).

As especificidades desta profissao acrescem quando se é professor do 1.°
ano do 1.° CEB, por se tratar do primeiro ano deste nivel educativo antecedido
por uma transicao educativa, como pela diversidade de transicoes educativas
vividas pelas diferentes criancas traduzidas por percursos diversos, como a
frequéncia ou nao da Creche e diferentes tempos de frequéncia na EPE e,
ainda, a transicdo entre diferentes instituicoes educativas. Perante a
heterogeneidade de um grupo que chega a escolaridade obrigatoria, os
professores do 1.° ano de escolaridade, como supramencionado, podem
constituir-se como facilitadores desta transicdo, harmonizando-a. A
diferenciacao pedagogica e a pratica de uma educacao para todos constitui um
desafio muito mais exigente quando um professor de depara com um grupo do
1.2 ano (Lopes da Silva et al., 2016; Gonzalez et al., 2019; Rodrigues, 2006).

Tratando-se do ano em que as criancas iniciam a aprendizagem da leitura e
da escrita, bem como a iniciagdo de outras aprendizagens a nivel da area da
matematica e do estudo do meio fisico e social, por si s6 ja exige uma grande
responsabilidade da parte do professor porque tem de desenvolver
aprendizagens globais e determinantes para o restante percurso escolar e de
vida da crianca (Lei de Bases do Sistema Educativo n.° 46/86, de 14 de
Outubro; Lopes da Silva, 2002).

Contactando com um nivel educativo, muitas vezes, distinto do anterior, as
criancas necessitam de espaco e tempo de adaptacao a mudanca. Dotado de
paciéncia e tolerancia, o professor do 1.° ano deve preocupar-se com a gestao
de um ambiente saudéavel de aprendizagem, onde a afetividade que estabelece
com cada uma das criancas assume particular importancia, bem como a
continuidade pedagbgica das pedagogias participativas. Para tal, ¢é
fundamental possuir um conhecimento aprofundado do contexto das criancas,
como se apresenta seguidamente (Gonzalez et al., 2019; Lopes da Silva, 2002;
Moss, 2011).
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CAPITULO II - CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“O professor, para poder intervir no real de modo fundamentado, tera de
saber observar e problematizar [...]. Intervir e avaliar serfo acoes

consequentes das etapas precedentes” (Estrela, 1994, p. 26).

Ao longo do segundo capitulo é tecida uma caracterizagiao do contexto onde
foi desenvolvida a PES. Primeiramente é apresentada a caracterizacao da
instituicao cooperante, de seguida o foco direciona-se para a valéncia de EPE e
depois para o 1.° CEB. Torna-se relevante esta caracterizacao pois,
concordando com Lopes da Silva et al. (2016, p. 5) é fulcral que o ambiente
educativo se assuma como “contexto facilitador do processo de
desenvolvimento e aprendizagem de todas e cada uma das criancas [e] de
desenvolvimento profissional”.

Por dltimo, a aproximacao a MIA surge como sendo a metodologia de
investigacdo realizada ao longo da PES, dada a necessidade emergente de
renovar as praticas em prol de uma melhor resposta educativa, exigindo
docentes reflexivos e criticos.

1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

A PES ocorreu numa instituicao pertencente a um agrupamento de Escolas
do grande Porto, existente desde o ano letivo de 2003/2004, cujo territorio
educativo apresentava condicGes propicias para a fixacao da populagao. As
atividades econémicas predominantes inseriam-se nos setores secundario e
terciario, como as industrias de ceramica, metalirgica, maquinas e
equipamentos e alimentar. O meio em que se inseria o agrupamento permitia
o contacto com espacos comerciais e culturais, inclusive associa¢des com um
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pendor cultural, recreativo, social e desportivo proporcionando diversas
atividades de tempos livres enriquecedoras. Em termos de acessos, era
considerado um meio igualmente privilegiado na medida em que dispunha de
uma rede de transportes ferroviarios e rodoviarios (Projeto educativo,
2018/2021).

O agrupamento tracou uma missao que conduzia a sua ac¢ao, privilegiando
um bom ambiente educativo onde a crianca se sentisse bem e que lhe
proporcionasse condicoes favoraveis ao seu desenvolvimento e aprendizagem
holistica formando um cidaddo capaz de se integrar numa sociedade em
evolucao constante. As prioridades de acdo apontavam no mesmo sentido que
a sua missao, valorizando uma educacao inclusiva, procurando apostar em
praticas participativas partindo dos interesses e conhecimentos prévios das
criancas e convocando todos os agentes educativos, bem como a comunidade a
contribuir para o processo educativo (Projeto educativo, 2018/2021).

O agrupamento dispunha de determinados protocolos e parcerias com
entidades diversas permeabilizando a relacao escola — comunidade, como com
faculdades da Universidade do Porto e escolas do Politécnico do Porto, com
centros hospitalares, a Liga Portuguesa contra o Cancro, com a Porto Editora,
mais propriamente a Escola Virtual, e a Escola Segura (Projeto educativo,
2018/2021). Com valéncias entre a EPE e o 3.° CEB, o agrupamento
compreendia 11 estabelecimentos educativos. A instituicdo educativa onde foi
desenvolvida a PES possuia as valéncias de EPE e Ensino do 1.° CEB.
Constituida por dois edificios, um deles construido de raiz em 1992 destinado
a primeira valéncia e o outro de plano centenario, que foi remodelado
recentemente, destinado a segunda valéncia mencionada (Projeto educativo,
2018/2021).

O Jardim de Infancia era composto por duas salas de EPE, uma casa de
banho com sanitas e lavatérios de acordo com o tamanho das criangas e outra
para adultos, uma cozinha e copa, uma sala polivalente e uma zona coberta a
entrada. O edificio do 1.° CEB possuia uma biblioteca, uma cantina com copa e
cozinha, elevador para dar resposta a situagcdes de mobilidade reduzida, uma
sala polivalente preparada para atividades de educacdo fisica, uma sala de
professores, casas de banho para rapazes e para raparigas pintadas de azul e
verde, respetivamente, contrariando o habitual azul e cor-de-rosa que se
prende com questdes de género. Importa referir que a cantina era um espaco
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comum aos dois niveis educativos, todavia as criancas de cada nivel nao a
utilizavam em simultaneo.

O espaco exterior era comum para as duas valéncias, embora existisse uma
separacao do mesmo quanto a sua ocupacao. Proporcionava as criancas
atividades livres em pleno contacto com o mundo natural, tirando partido dos
seus cheiros, sons e texturas, quando as condicoes meteoroldgicas eram
favoraveis. Tinham ao seu dispor areas de sombra, areas iluminadas pelo sol,
relva, jogos tradicionais pintados no chao pelas familias das criancas,
equipamentos ladicos, campo de jogos, pedras, terra, plantas vivas como
arbustos, flores e arvores de fruto onde aplicaram comedouros e casas de
passaros. As criangas da EPE tinham, ainda, o privilégio de usufruir de uma
pequena horta onde cultivavam flores e diversos legumes, consoante a época
do ano (Hohmann & Weikart, 2003; Lino, 1996). Importa realcar que o acesso
as duas valéncias da escola ocorria por escadas ou por rampa, constituindo um
facilitador para situacoes de mobilidade reduzida. O espaco exterior é
considerado como um espaco potenciador de aprendizagem, uma vez que as
atividades comummente realizadas dentro da sala podem ser realizadas no
mesmo, aproveitando as suas caracteristicas e potencialidades (Hohmann &
Weikart, 2003; Lino, 1996). O enriquecimento deste espaco contava com a
colaboracdo nao s6 das criancas, educadoras e professoras, como também das
familias e da comunidade a luz do Projeto Escola Colorida.

Tanto na EPE como no 1.° CEB as criancas beneficiavam de Atividades de
Enriquecimento Curricular (AEC), lecionadas nas instalacoes escolares, fruto
de uma parceria com a Camara Municipal. Na primeira valéncia decorriam
atividades como Mtsica, Danca e Karaté. Ja na segunda ocorriam atividades
como Atividade Fisica e Desportiva, Inglés, Musica, Ciéncia Viva e Artes.
Posteriormente as AEC decorriam as Atividades de Animacdo e Apoio a
Familia, na EPE e a Componente de Apoio a Familia no 1.° CEB, sob gestdo da
Camara Municipal. No caso da EPE, as atividades eram da responsabilidade
dos assistentes técnicos de animagdo que proporcionavam atividades
contempladas pelas diversas areas de conteados. Por outro lado, no 1.° CEB,
esta componente destinava-se a realizacdo de trabalhos de casa. Pode assim
dizer-se que o horario da instituicdo educativa procurava dar resposta as
necessidades dos encarregados de educacao.
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O Plano Anual de Atividades 2018/2021 previa atividades promotoras da
transversalidade de saberes, englobando aprendizagens em novos contextos,
como visitas de estudo diversificadas, aumentando as perspetivas culturais das
criancas. Englobava, ainda, atividades no ambito da Leitura e da Escrita,
fomentando o gosto pelas mesmas, da Educacdo para a satide assentes numa
oOtica de sensibilizacao e prevencao, da Educacio Ambiental e da Educacao
para a cidadania apelando aos valores sociais e morais.

Por tultimo, convém referir a existéncia de uma Associacao de Pais que tinha
por objetivo dinamizar atividades que promovessem a interacao entre os
diferentes intervenientes do processo educativo, valorizando a relacio entre a
escola e a familia, bem como a resolucao de determinados problemas que
surgissem nas infraestruturas (Sarmento, 2005). Esta associacao sem fins
lucrativos, procurava, ainda, a angariacao de fundos para poder dar resposta
as necessidades que surgiam na instituicao.

1.1. O AMBIENTE EDUCATIVO NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

O grupo onde foi desenvolvida a PES na valéncia de EPE era composto por
25 criancas, 13 do sexo feminino e 12 do sexo masculino, com idades
compreendidas entre os quatro e os seis anos. Todas as criancas possuiam
nacionalidade portuguesa, sendo que a lingua portuguesa era a sua lingua
materna. A heterogeneidade do grupo, ndo s6 em idades, mas também em
personalidades tornava-o um grupo portador de uma riqueza imprescindivel.
Cada crianca é, por si s6, um ser unico e irrepetivel, cada uma é especial pela
sua singularidade (Lopes da Silva et al., 2016). Importa ainda realcar a
existéncia de uma crianca no grupo acompanhada pela terapia da fala e por
psicologia dado que apresentava determinadas lacunas linguisticas que nao se
previam na sua faixa etaria e, ainda, comportamentos considerados desviantes
para com os pares em fase de diagndstico. Os contextos de vida da crianca,
numa perspetiva sistémica e ecologica, influenciam as oportunidades de
aprendizagem a que é exposta e consequentemente o seu desenvolvimento
(Lopes da Silva et al., 2016). Quanto ao contexto socioeconémico, as criangas
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provinham de um nivel médio-elevado. Os pais das criancas tinham em média
entre 30 a 40 anos e a maioria possuia licenciatura, pés-graduacao ou
mestrado. Quanto ao contexto social e afetivo, determinados comportamentos
das criancas revelavam uma inconstancia relacional entre pais e filhos,
pautada pelas exigéncias do trabalho ou pela separacio dos pais e as
dindmicas que esta situacdo envolvia. Grande parte das criancas tinha
oportunidade de participar em experiéncias de educacdo nao-formal como
equitacao, musica, natacdo, futebol e futsal, o que contribuia para o seu
desenvolvimento cognitivo, social e cultural. Face a heterogeneidade e
singularidade de um grupo, a EPE tem como responsabilidade social garantir a
igualdade de oportunidades a todas as criancas promovendo aprendizagens
significativas e diversificadas (Lopes da Silva et al., 2016, p. 13).

Astronautas amigos foi o nome atribuido a sala no inicio do ano letivo.
Partindo de um dialogo em grupo sobre um possivel nome para a sua sala,
estabeleceu-se uma analogia entre o céu e o que suscitava a cor azul das
paredes. Do céu partiu-se para os astronautas, uma tematica do interesse de
grande parte do grupo e dai, ficou decidido o nome do grupo e da sala. No que
concerne a organizacdo do espaco na EPE, “o tipo de equipamento, os
materiais existentes e a sua organizacao condicionam o modo como [...] sao
utilizados enquanto recursos para o desenvolvimento das aprendizagens”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 26). A educadora procurava proporcionar um
ambiente de bem-estar a crianca, selecionando materiais com potencialidades
educativas de acordo com as suas necessidades e interesses, com os projetos
em processo de construcao e, ainda, atendendo a critérios de qualidade dos
mesmos, variedade, durabilidade, atendendo a seguranca e ao valor estético
que promoviam. O recurso a material reutilizavel e natural também constituia
uma preocupacao, na tentativa de contribuir para a consciéncia ecolbgica. A
funcionalidade e a adequacao do espago eram preocupacbes constantes no
processo de reflexao da educadora, permitindo que a organizacao se alterasse
em prol de uma melhor resposta educativa as necessidades e interesses do
grupo (Lino, 1996; Hohmann & Weikart, 2003; Oliveira-Formosinho, 1996;
Oliveira-Formosinho & Formosinho, 1996; Niza, 1996). A apropriacao do
espaco e dos materiais por parte das criancas promove a sua autonomia e o seu
poder de escolha, tirando maior partido das potencialidades que esta
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dimensao educativa oferece, propiciando o trabalho de projeto (Katz & Chard,
1997).

A sala estava dividida por oito areas ou espacos de interesse bem definidos,
a area da modelagem, da biblioteca, da casinha, dos jogos de mesa, dos jogos
de chao e area de acolhimento, do quadro branco, das ciéncias, do desenho e,
num espaco extra sala, um atelier de artes visuais e a horta no exterior (Lino,
1996; Hohmann & Weikart, 2003; Oliveira-Formosinho, 1996; Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 1996; Niza, 1996). A area da modelagem
disponibilizava massa de modelar e plasticina, bem como formas e
ferramentas de modelar estimulando a exploracdo sensorial. A 4rea da
biblioteca possuia uma grande abundancia de livros da literatura infantil
portuguesa, livros de receitas, atlas dos paises que a educadora ja visitou no
projeto Erasmus, enciclopédias. A area da biblioteca promovia a audicao, a
criacdo e reconto de histoérias, nao sé pelo contacto com os livros, mas também
com diversos fantoches que as criancas tém a sua disposicao, promovendo a
sua expressao e comunicacao através do jogo dramatico (Hohmann & Weikart,
2003).

Por sua vez, a area da casinha refletia a vida familiar das criancas, cujos
materiais representavam uma cozinha e um quarto. Esta area fomentava uma
diversidade de brincadeiras onde a invencao, o faz-de-conta e a dramatizacgao
eram uma constante. Importa referir a existéncia de bonecos e bonecas
multirraciais nesta area (Hohmann & Weikart, 2003). A area dos jogos de
mesa possuia determinados puzzles que refletiam a atmosfera urbana em que
as criancas se inseriam. Existiam, ainda, diversos materiais manipulaveis que
fomentavam experiéncias-chave no dominio da matematica, como o abaco, o
domind social, os blocos l6gicos. Os jogos de chao apelavam a construgio e a
representacdo criativa através dos legos, das pistas, dos animais e dos blocos
de madeira. Esta area coincidia com a area do acolhimento onde as criangas se
reuniam em grande grupo (Hohmann & Weikart, 2003). A 4rea do quadro
branco fomentava experiéncias-chave no dominio da linguagem e literacia pela
estimulacdo da escrita, como acontecia também na 4rea da biblioteca pelo
contacto com a escrita.

A é4rea das ciéncias, cujo processo de criacdo se pode ler no terceiro
capitulo, promovia o contacto com o mundo fisico pela exploracio de
organismos vivos e nao vivos encontrados no espaco exterior e pelas atividades
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experimentais que 14 se desenvolviam na procura de respostas a questoes que
surgiam do quotidiano. Na area do desenho, dava-se a representacao criativa
através do desenho, do recorte e da colagem. Nesta area as criancas tinham
acesso a uma multiplicidade de materiais como revistas e jornais para o
recorte, papel de diferentes dimensées, cor e texturas, marcadores, lapis de cor
e lapis de cera, materiais que potenciavam as suas criacoes, dando asas a sua
imaginacao. Pode, assim, dizer-se que a quantidade de materiais na sala era
abundante e apoiava experiéncias ladicas variadas e diversificadas. Importa,
ainda, realgar que existia uma forte permeabilidade entre areas enriquecendo
as brincadeiras das criancas (Hohmann & Weikart, 2003; Lopes da Silva et al.,
2016).

O espaco de exposicado permanente situava-se nas paredes da sala e
encontra-se ao nivel das criancas, podendo, elas mesmas, afixar as suas
producoes, exceto quando, para uma melhor reorganizacao do espaco, tinham
de afixar no topo onde nao conseguiam chegar facilmente sem um apoio. A
exposicao das suas produgoes permite que as criancas observem e dialoguem
sobre as suas criagoes. Importa referir que as criancas colaboravam com os
adultos na organizacao deste espaco decidindo em grupo onde podiam expor
as suas producdes, como aconteceu com a tabela de dupla entrada construida
para o quadro de presencas e com o quadro dos responsaveis do dia
(Hohmann & Weikart, 2003; Lino, 1996; Lopes da Silva et al., 2016; Niza,
1996).

Quanto a dimensdo sobre a organizacdo do tempo, a rotina diaria
apresentava uma estrutura flexivel face a novos acontecimentos que pudessem
surgir, sendo constituida por uma série de momentos com intencionalidade
educativa que potenciavam uma diversidade de experiéncias de aprendizagem
as criancas. O enquadramento social que oferecia proporcionava um ambiente
seguro, quer a nivel psicologico quer a nivel emocional pela transi¢do suave
entre o seu lar e o jardim-de-infancia. A rotina em questao pressupunha a
existéncia de momentos de higiene pessoal, momentos de partilha, tempo em
pequeno e grande grupo e tempo de atividade livre, privilegiando a sequéncia
temporal planear-fazer-rever. As transicoes entre atividades eram suavizadas
pelo recurso a cangdes, algo que era do interesse das criancas. Esta estratégia
contribuia, ainda, para a gestdo de um ambiente agradavel e calmo na sala

36



(Lino, 1996; Hohmann & Weikart, 2003; Oliveira-Formosinho & Formosinho,
1996; Niza, 1996).

O apoio que o educador confere a crianca em acao e, paralelamente, a
autonomia concedida potencia a aprendizagem como uma construcao pessoal
e conjunta. As criancas tinham o privilégio de estabelecer com a educadora
uma relacdo de cooperacao e companheirismo cuja reciprocidade apoiava o
seu desenvolvimento (Katz & Chard, 1997; Rocha et al. 2011). Importa referir
que a educadora procurava compreender cada crianca, atendendo ao contexto
em que se inseria, numa perspetiva ecologica e sistémica do desenvolvimento.
Aproximando-se do modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1979), procurava
conhecer os diferentes sistemas ou contextos que intervinham no
desenvolvimento da crianca, respeitando a sua cultura, as suas caracteristicas
individuais e os seus conhecimentos prévios. O respeito pela crianca e pela sua
forma de se relacionar com os outros e com o meio que a envolve eram uma
constante (Hohmann & Weikart, 2003; Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 1996).

A educadora procurava estabelecer com todas e cada crianga uma relacao
afetiva segura, pela atencao que lhes dava, pela oportunidade de participarem
no processo educativo pela decisao comum, pela oportunidade de resolugao de
problemas, pela distribuicdo de tarefas consentida por todos, enfim, pela
vivéncia da vida democratica em grupo que promovia, como sugere o MEM
(Gonzalez, 2002; Hohmann & Weikart, 2003; Lino, 1996; Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 1996; Niza, 1996). Pelo foco que colocava na
crianca como ser ativo e participante no seu processo de aprendizagem, a
educadora privilegiava uma pedagogia da participagdo envolvendo processos

de observacgao, escuta e negociagao, como esta pedagogia exige.

A pedagogia da participacdo centra-se nos atores que constroem o conhecimento para que
participem progressivamente, através do processo educativo, da (s) cultura (s) que os constituem
como seres socio-historico-culturais. (...) realiza uma dialogia constante entre a intencionalidade
conhecida para o ato educativo e a sua prossecugdo no contexto com os atores (...) ativos,
competentes e com direito a co definir o itinerario do projeto de apropriagdo da cultura que

chamamos educacio (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 18).
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As relagbes e interagOes entre os diferentes intervenientes no processo
educativo sao cruciais para a construcio de aprendizagens ricas e
diversificadas. O ambiente educativo da sala de jardim-de-infancia e da
instituicdo educativa, pautado pela relacdo agradavel entre os diferentes
intervenientes (educadoras, assistentes operacionais e animadores) permitia a
educadora usufruir das suas potencialidades em prol da educacao das criangas
e do seu desenvolvimento profissional (Lopes da Silva et al., 2016).

O contributo das familias e a relacao de cooperacao que estabeleciam com a
educadora refletia-se positivamente no processo educativo das criancas. A
educadora procurava estabelecer um clima de comunicacdo entre si e as
familias através de reunides ou conversas informais refletindo conjuntamente
sobre o desenvolvimento das criangas, bem como sobre o progresso das suas
aprendizagens. O projeto A familia vem a escola procurava estabelecer
estratégias diversificadas que permitissem a vinda dos pais/familias partilhar
algo com o grupo, consoante a sua disponibilidade. Os contributos das familias
no ambito deste projeto podiam constituir o conto de uma histéria ao grupo,
uma palestra sobre a sua profissdo, entre outras partilhas que constituiam
experiéncias de aprendizagem para as criancgas. Assente na ideia de que as
parcerias estabelecidas com outras instituicdes e o contacto préoximo com a
comunidade envolvente fosse ela préoxima ou alargada, potenciavam uma
melhor resposta educativa, a educadora promovia saidas regulares a rua com o
grupo de criancas.

E ainda de realcar a participacdo, por parte da educadora, no projeto
Erasmus +: criar, experimentar e cooperar - melhorando as praticas na
educacao de infancia. Este projeto tinha como objetivo primordial potenciar o
desenvolvimento das competéncias que o século XXI exige, quer nos docentes,
quer nas criancas. Tendo oportunidade de contactar com a realidade educativa
de diversos paises, o projeto permitia a partilha de experiéncias entre
educadores na procura de, pela reflexao partilhada, construir uma pratica cada
vez mais contextualizada. Neste ambito, possibilitava-lhe, ainda, uma reflexao
sobre as semelhancas e as dissonancias entre praticas educativas de diversos
paises que tinha oportunidade de conhecer.

Concordando com Marta (2015), o desenvolvimento profissional depende
de diversos fatores, um deles, de indole pessoal, a vocacao para a profissao e a
formacao inicial. A experiéncia vivida neste contexto comecou por reforcar a
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vocacdo sentida para esta profissio e contribuiu positivamente para a
formacao inicial. As aprendizagens construidas deveram-se ao bom ambiente
relacional e de harmonia vividos no contexto, a interacdo com as criangas
procurando responder sempre aos seus interesses e necessidades, a interacao
com outros profissionais que promoveu uma troca de experiéncias e
perspetivas, a interagdo com as familias, procurando envolvé-las no processo
educativo, bem como a interacao com a comunidade local. A interacdo com a
educadora cooperante foi muito positiva, privilegiando o trabalho colaborativo
onde se aprendeu mutuamente e se procurou caminhar no sentido de melhoria
das préticas.

1.2. O AMBIENTE EDUCATIVO NO 1.° CICLO DO ENSINO
BASICO

A turma com quem foi desenvolvida a PES na valéncia do 1.° CEB
frequentava o 1.° ano, com idades entre os 6 e os 7 anos. Constituida por 20
alunos, cuja lingua materna era a Lingua Portuguesa, 10 criancas do sexo
feminino e 10 do sexo masculino. As criancas residiam na area circundante da
instituicdo, sendo que algumas se deslocavam a pé para a escola
acompanhadas por um adulto. A observacdo da turma permitiu depreender
que se trata de um grupo heterogéneo com ritmos de aprendizagem muitos
distintos. Esta caracteristica exigiu uma preocupacdo acrescida com a
diferenciacao pedagdbgica ao longo da PES, tanto para alunos que revelavam
algumas dificuldades, como para alunos com mais facilidade de aprendizagem
que, muitas vezes, eram muito rapidos na concretizacdo das praticas
educativas propostas (Tomlinson, 2008). Paralelamente, foi possivel
depreender que a professora revelava especial atencdo com esta
heterogeneidade observada. As criancas que possuiam algumas dificuldades de
aprendizagem usufruiam de apoio educativo com a professora do projeto
Fénix, que visava a reducio da taxa de insucesso.

Grande parte dos alunos frequentava atividades culturais e sociais, o que se
refletia nas experiéncias pessoais partilhadas, nas concecoes que desenvolviam
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acerca de determinadas tematicas, bem como nas ideias que sugeriam a turma.
Como supramencionado, a escola promovia AEC frequentadas pela maioria
das criancas no final do horario letivo. Apenas a danca decorria no horario
letivo e a orientadora cooperante participava na sessdo cooperando com a
professora. O grupo apresentava grande interesse pela resolucao de desafios,
nao apenas matemaéticos, por lengalengas, pela leitura de historias, pelas artes
visuais e por jogos. Revelavam, ainda, interesse pelo uso das TIC e pela
robotica e programacao, usufruindo da plataforma Ubbu como oferta
complementar promovendo a iniciacdo a programacao uma vez por semana,
desenvolvendo o pensamento l6gico e computacional, bem como a resolucao
de problemas (Flores et al., 2013).

Na turma existiam duas criancas com Necessidades Adicionais de Saude
(NAS) que requeriam um maior tempo de atencao por parte da professora. Um
aluno possuia Sindrome de Asperger, uma perturbacao do espectro de autismo
que tinha repercussoes nas capacidades comunicativas, como se podia
observar na crianca em questdo. Todavia, a crianca apresentava uma boa
capacidade cognitiva e relacional com a professora e com os colegas,
acompanhando o ritmo do restante grupo, quando apoiado por um adulto. Ao
longo da PES presencial a crianca era acompanhada com mais proximidade,
ora pela orientadora cooperante, ora por uma das docentes estagiarias.

Por outro lado, a turma possuia uma crianca com Sindrome do X-fragil,
uma doenca genética, causada pela mutagao de um gene especifico tendo como
consequéncias um défice cognitivo capaz de perturbar a aprendizagem. A
crianca apresentava grande dificuldade de atencao e concentracdo, alguma
agitacdo, timidez e dificuldade em manter o contacto ocular. A semelhanca do
aluno anteriormente mencionado, mas de forma mais vincada, esta crianca
requeria uma atencdo redobrada do adulto para apoiar a concretizacdo das
tarefas educativas, estas que incorporavam uma adaptacao curricular as suas
necessidades, dificuldades e interesses, como foi tido em consideracao pela
diade em todas as propostas educativas lancadas a turma. A adaptacao
curricular era fruto de uma articulagao e cooperacao entre a professora titular
e a professora de Educaciao Especial que a acompanhava em determinados
momentos do dia.

Alguns elementos da turma apresentavam dificuldades na convivéncia em
grupo e no trabalho em equipa, despoletando desentendimentos entre alunos e
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disputa entre eles. Porém, em relacao a ultima crianca mencionada tinham
especial atencao e cuidado, apoiando e protegendo sempre que necessario no
decorrer das propostas educativas, bem como durante o tempo livre no espaco
exterior. E evidente a riqueza da heterogeneidade de um grupo e,
consequentemente, a relacdo entre criancas com diferentes potenciais e niveis
de desenvolvimento, onde o respeito pela diferenca de todos e cada um e pela
solidariedade gera um ambiente inclusivo (Cabral, 2016; Rodrigues, 2006).

Quanto a organizacdo da sala, habitualmente, as mesas estavam dispostas
em trés filas verticais, direcionadas para a parede onde se encontravam os
quadros branco e interativo. A secretaria da professora encontrava-se virada
para as criancas numa das filas, num dos cantos da sala, tendo por detras o
quadro interativo, estando perto das colunas, bem como de outros materiais
didaticos. As criancas tinham o seu lugar determinado a pares ou
individualmente, pelo que nao podiam escolher em cada dia onde se sentavam.
A disposicao da sala foi alterada ao longo do periodo da PES presencial de
forma a promover outras tipologias de trabalho e intera¢ao, como o trabalho
de pequeno e grande grupo tendo em consideracdo a aprendizagem
cooperativa (Rodrigues, 2006). A sala era provida de luz natural suficiente
através das suas longas janelas, bem como de luz artificial que iluminava bem
a sala. Quando utilizado o quadro interativo surgia a necessidade de diminuir a
luz artificial ou fechar um dos estores que se encontrava em bom estado de
funcionamento. As janelas também proporcionavam ventilagdo a sala, bem
como a porta de entrada. A sala dispunha de dois radiadores de calor que
tornavam o ambiente mais quente nos dias mais frios.

As paredes revelavam as letras e os numeros que as criancas haviam
aprendido através dos disticos afixados produzidos pelas editoras dos
manuais, funcionando como auxiliar das criancas na escrita quando estas
apresentavam alguma dificuldade no grafismo de determinada letra. Por outro
lado, nas paredes eram também afixadas algumas produgdes no dmbito de
expressao plastica e estudo do meio e, ainda, fruto da AEC de inglés. Ao longo
da PES a diade tinha como intencao promover a exposicao permanente das
criacdes das criancas como poderia surgir com a MTP. A sala era ampla e a sua
area adequada ao nimero de criancas. As suas estruturas eram adequadas ao
tamanho das criangas, exceto os placards de exposicao e as janelas. As praticas
educativas ndo se cingiam somente a sala de aula, extravasando até outros
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espacos da escola como o polivalente, o espaco exterior e a biblioteca,
aproveitando as suas potencialidades educativas, como se pretendia dar
continuidade ao longo da PES.

Quanto a organizacao e gestao do tempo, a rotina diaria compreendia o
momento de entrada dos alunos na sala em que, muitas vezes, era realizada
uma dinamica para promover a transi¢ao suave entre os diferentes momentos,
como acontecia a chegada do intervalo da manha e do almoco, a fim de fazer
com que as criangas retornassem a calma. Frequentemente eram as criancas
quem solicitava este momento, relembrando miusicas, lengalengas ou
dinamicas que gostariam de realizar. O horario predeterminado
compartimentava o tempo letivo contemplando cada area -curricular,
portugués, matematica, estudo do meio, artes visuais, danca, expressao
dramatica/teatro, musica e educacao fisica. Importa realcar que o tempo letivo
destinado as areas curriculares de portugués e matematica era maioritario em
comparacao com o tempo destinado as outras areas. Apesar da existéncia de
um horério predefinido, a planificacdo e a rotina diaria apresentavam um
carater flexivel pautado pelo prolongar de determinados tempos em
determinada area, quando necessario ou pelo apelo das criancas para a
realizacao de determinadas propostas educativas. A articulacdo curricular
também pressupoe uma gestao flexivel da planificacdo e da rotina, ndo se
traduzindo pela compartimentacao das areas curriculares, mas antes pela sua
integracao como se privilegiou ao longo da PES (Diogo, 2010; Leite, 2012).

Quanto a gestao das interacgoes, as regras de funcionamento da sala de aula
foram definidas pelos alunos num clima democratico, sob orientacdo das
docentes estagiarias que acompanharam o grupo no primeiro periodo. Essas
regras, ilustradas pelas criancas, também tomaram parte nas paredes da sala.
A disposicio das mesas refletia-se no trabalho individualizado que
predominava. Porém, as criancas mostravam interesse por apoiar os pares
quando terminam as atividades educativas propostas, atuando na zona de
desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1978, citado por Vasconcelos, 2012).
Influenciados pela metodologia adotada pela diade anterior, os alunos
mostravam especial interesse pelo trabalho de grupo, pelo que a intencdo da
diade passou também pela promocao da aprendizagem partilhada como
Vygotsky ressaltou (s.d. citado por Rubtsov, 2009). Quanto ao padrao de
interacgdo, procurava-se criar um clima de comunicacdo entre criancas e entre
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as criancas e a professora, incentivando a que falasse uma pessoa de cada vez
pedindo a palavra colocando o dedo no ar. Nem sempre se verificava este
padrao de comunicacdo, dado que algumas criancas tinham dificuldade em
respeitar a vez do outro. As intervencoes das criancas diziam respeito as
atividades educativas propostas, a novas propostas de atividades, mas também
convocam frequentemente experiéncias pessoais que eram valorizadas pela
professora.

Quanto a metodologia adotada, o recurso mais utilizado nas é&reas
curriculares de portugués, matemaética e estudo do meio era o manual escolar e
respetiva plataforma virtual, orientando as praticas educativas. Na PES as
docentes estagiarias procuraram dar oportunidade as criancas de experienciar
uma diversidade de estratégias respondendo a sua pluralidade intelectual, nao
se limitando ao uso exclusivo do manual (Gardner, 1995, citado por Teixeira
da Silva & Nista-Piccolo, 2010). As TIC eram uma estratégia utilizada pela
professora, nomeadamente no uso do quadro interativo. Todavia, considerou-
se importante diversificar, uma vez mais, as estratégias ao longo da PES,
tirando partido das potencialidades das TIC no desenvolvimento e
aprendizagem das criancas (Flores et al., 2013).

A transicao experienciada entre a EPE e o 1.° CEB foi suavizada pelo
conhecimento que a diade ja possuia da turma, através da partilha com o par
pedagogico anterior, como pelo contacto com a professora e com as criangas
em atividades conjuntas. Desde logo, foi possivel contactar com diversas
dinamicas de articulagdo entre as duas valéncias, no caso, entre o grupo de
EPE e a turma do 1.° ano do 1.° CEB, o que contribui para a promocao de uma
transicao mais suave entre os dois niveis educativos.

A observacao e a escuta da turma e de cada crianca permitiram que, de
forma gradual, se obtivesse um conhecimento mais aprofundado dos contextos
onde a crianca se relacionava. Possibilitou, ainda, um conhecimento das
dimensoes educativas como a organizacao do espaco e dos recursos, do grupo,
do tempo e das interacGes a fim de tracar uma acao adequada, contextualizada
e inovadora em constante melhoria.
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2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A complexidade crescente que a escola e a sua missao envolvem exige
modos de ensinar e aprender capazes de dar resposta a atualidade cultural e
social. A necessidade de modificar os modos de ensinar e aprender,
caminhando para a promocao de aprendizagens verdadeiramente
significativas carece de profissionais reflexivos e criticos (Lopes da Silva et al.,
2016; Maximo-Esteves, 2008).

Tal como o Dec. Lei n®°241/2001 preconiza, um docente desempenha a sua
funcdo profissional na escola, uma instituicio educativa com a
responsabilidade social de garantir uma resposta educativa a todos. Assume,
portanto, a funcao de ensinar e fazer aprender, suportada pela investigacao e
pelo processo de reflexdo acerca da pratica educativa. Procurando atribuir
logica a pratica que desenvolve, um docente inscreve-se numa investigacao
praxeoldgica, convocando crencas e valores, analisando a acao e recorrendo a
saberes tedricos. Um docente tem, assim, de se assumir como um investigador
(Alarcao, 2001; Oliveira-Formosinho, 2007). Desta forma, a investigacao toma
uma certa robustez na educagdo, sendo relevante este processo para a
construcao e desenvolvimento do conhecimento profissional pratico do
docente. Este conhecimento, de natureza evolutiva, progride a par da agéncia
reflexiva do docente que, aberto a mudanca, procura recriar a escola
melhorando as oportunidades de aprendizagem daqueles que sao o foco da
educacao (Elliott, 2000; Vieira & Moreira, 2011).

A Metodologia de Investigacao-Acao (MIA) esta, assim, “no coracdo da
mudanca” educativa (Maximo-Esteves, 2008, p. 9). No decorrer deste
processo, o docente abandona a condicao de objeto de investigacdo e passa a
sujeito da sua propria investigagao, a fim de “agir e investigar a acao para a
transformar; formar na acao transformando-a [e] investigar a transformacao
para reconstruir o conhecimento praxiolégico” (Maximo-Esteves, 2008, p. 11).
Assente nestes pressupostos, a MIA constitui um processo de emancipacao
dado que propoe solucoes para problemas reais e concretos. Na procura do
saber, do saber fazer, do saber estar e do saber ser, um saber de cariz
emancipatorio, a MIA promove a autoformacgdo dos sujeitos que envolve.
Todavia, além de um processo de emancipagao, esta metodologia envolve um
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processo de colaboracao onde o docente toma parte nos processos avaliativos e
pode contribuir para o desenvolvimento profissional de outrem (Elliott, 2000;
Maximo-Esteves, 2008; Vieira & Moreira, 2011). Segundo Elliott (2000), a
MIA debruca-se sobre as situacoes que o docente vivencia na sua préatica,
tracando um diagnoéstico das mesmas com uma postura exploratoria
interpretando o que ocorre, procurando nao uma resposta definitiva e
especifica, mas antes uma resposta adequada e contextualizada. Desta forma, o
investigador estd embebido na pratica, esta implicado nela e nao se afasta
desta condicdo para tracar o seu ponto de vista, pelo contrario, considera-o
como participante que é.

Na PES ocorreu uma aproximacao a MIA através de um ciclo que envolveu
fases de observacao, planificacdo, acao e reflexdo. Este processo
complexificou-se numa perspetiva espiral e nao somente conferindo-se a um
unico ciclo. Deu-se, portanto, uma sucessdo encadeada de ciclos de
observacao, planificacdo, acao e reflexao. Concordando com Maximo-Esteves
(2008), uma investigacao nao se pode cingir a um ciclo, se assim for, nao
ocorre investigacdo-a¢do, mas antes uma resolucdo de problemas recorrendo
ao ciclo como uma estratégia. A MIA existe quando compreende um processo
continuo e dinamico que visa atingir uma melhor resposta educativa. Apesar
de o ciclo de investigacdo-acao ocorrer em movimento circular, este ciclo
desencadeia novos ciclos de acao reflexiva que, surgindo em cadeia, formam
este processo em espiral com a redefinicio do problema a resolver como
podemos analisar na Figura 3 (Maximo-Esteves, 2008).

Figura 3 - Ciclo espiral de Investigacao-Acao

Adaptado de Maximo-Esteves, 2008
Na fase de observagdo, quanto a atitude do observador, a observacao
caracterizou-se por ser participante, dado que se tomou parte nas vivéncias
dos grupos alvo. Este tipo de observaciao permitiu um contacto mais fidedigno
com o objeto de estudo, tecendo uma analise sobre as dinamicas de grupo
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através das notas de campo, numa primeira fase e, numa outra, numa reflexao
pessoal, inserida no diario de formacao individual. O processo de observacao,
realizou-se de uma forma continua, ao longo de toda a PES. O observador teve
interagiu diretamente com o objeto da observacao, inscrevendo-se assim num
tipo de observacao direta. Relativamente ao campo de observacao, realizou-se
uma observacao grupal, dado que o objeto de observacao compreendia grupos
de criancas anteriormente caracterizados. A observacdo permitiu uma
consciencializacdo acerca das situacoes de educacdo e ensino, pelo
reconhecimento e identificacao de fendmenos, pela escuta atenta das reagoes
das criancas, pela problematizacdo e procura de solucdes e pelo
posicionamento critico face aos modelos pedagbgicos e educativos presentes
(Estrela, 1994; Trindade, 2007).

Os instrumentos de recolha de dados considerados foram as notas de
campo e o diario de formacao e, particularmente no 1.° CEB, a grelha de
observacao. As notas de campo, por sua vez, caracterizaram-se pelas anotacoes
condensadas na forma escrita, registando frases e palavras-chave. Por outro
lado, estas notas também ocorreram na forma audiovisual pelo suporte de
imagem, registo de fotografia ou video. O diario de formagao constituiu um
registo escrito onde as notas de campo passaram a anotacdes mais extensas.
Além das notas de campo, também incluiu sequéncias descritivas e
interpretativas acerca de determinados momentos ou situacées (Maximo-
Esteves, 2008; Vieira & Moreira, 2011).

Através da observacao foi possivel identificar as necessidades, dificuldades
e interesses das criancas, processo crucial para planificar. O processo de
planificacao caracteriza-se pela previsao da acao, constituindo um instrumento
politico que parte da realidade para o tracar de objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento a atingir. Para atingir tais objetivos anteviu-se o caminho a
seguir através de uma sequéncia de atividades apoiadas pelas decisoes
pedagobgicas, privilegiando a transversalidade de saberes, a organizacdo do
espaco, dos materiais, do grupo e dos responsaveis pela sua dinamizagao
registados nos modelos de planificacdo disponibilizados, distintos para cada
nivel educativo (Diogo, 2010).

Depois da fase de planificacdo, a sequéncia de atividades passou para a
pratica, revelando, muitas vezes, a flexibilidade da planificacdo. Por outro
lado, antecedeu a reflexdo na medida em que exigiu, desde logo, uma reflexao
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no decorrer da acao através de distanciamentos breves reformulando a acao
momentaneamente (Alarcio, 1992).

Segundo Elliott (2008), o processo de reflexdao tem uma influéncia direta no
conhecimento profissional, ampliando-o e enriquecendo-o constantemente.
Posteriormente a agdo ocorreu o processo de reflexdo sobre a acdo, que
envolveu a reconstrucao mental da acdo para a analisar de modo retrospetivo.
Este processo ocorreu, exemplificando, nas reunidoes po6s-agdo entre o par
pedagogico e a orientadora cooperante e a supervisora institucional aquando
das observacoes em contexto, na EPE. No 1.° CEB decorria entre a diade, a
orientadora cooperante e a supervisora institucional em conversas informais,
tomando consciéncia do conhecimento tacito, analisando crencas erroneas e
reformulando o pensamento. Paralelamente a reflexao sobre a acao, sucedeu
uma reflexdo para a acdo numa dimensao prospetiva, com o objetivo de
reestruturar a acao futura que remete para um novo ciclo de investigacao-acao
na perspetiva espiral anteriormente mencionada (Alarcao, 1992).

A escrita das narrativas individuais e colaborativas e dos guides de pré-
observacao também se inscreveu nestes processos de reflexdo. A escrita das
narrativas colaborativas constituiu um “exercicio reflexivo fomentador de
desenvolvimento das capacidades de construcdo de discurso pedagodgico”
(Ribeiro, Claro & Nunes, 2007, p. 3119). Os guides de pré-observacao, por sua
vez, constituiram momentos de reflexao retrospetiva e prospetiva, analisando
0 que antecedia a a¢do observada em contexto, bem como prevendo a acao,
esta que é suscetivel de alteracdo por consequéncia da reflexdo na acdo. As
orientacoes tutoriais compreenderam momentos de orientacao do percurso da
PES, bem como de apoio a construcao deste RE, assim como os seminarios
contribuiram para o desenvolvimento profissional enquanto espaco de partilha
e discussao das praticas dos diferentes pares pedagogicos nos diferentes
contextos.

Apesar do trabalho individual que a préatica exigiu, a constru¢do do
conhecimento em conjunto com o par pedagbgico, com as orientadoras
cooperantes e as supervisoras institucionais contribuiu positivamente para o
desenvolvimento da futura profissional. Este trabalho colaborativo fomentou
uma interagdo reflexiva sistematica, com a finalidade de melhorar a pratica
pedagogica de formacgdo e investigacao apresentada, em parte, no capitulo
seguinte (Ribeiro et al., 2007).
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CAPITULO III - DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“0O ato de ensinar s6 termina quando alguém aprende” (N6voa, 2010, p. 42).

O presente capitulo apresenta a reflexao das acées desenvolvidas durante a
PES na EPE e no 1.° CEB. Partindo do quadro teorico e legal apresentado no
primeiro capitulo e do conhecimento do contexto educativo e dos grupos de
criancas caracterizados no capitulo anterior, procurou desenvolver-se uma
pratica sustentada pelo paradigma socioconstrutivista onde uma pedagogia de
natureza participativa e a MTP assumiram um papel crucial.

As necessidades e interesses escutados e observados em cada crianca
constituiram o ponto de partida para o processo conjunto de reflexdo e
planificacdo da acao educativa. Por seu turno, a reflexdao é uma competéncia
essencial para a profissionalidade docente, seja realizada na acao, sobre a acao
ou para a ac¢ao, na perspetiva de melhoria da pratica. Deste modo, este capitulo
apresenta um grande pendor reflexivo acerca das agdes desenvolvidas e dos
resultados obtidos, primeiramente na valéncia da EPE na modalidade
presencial e, posteriormente, no 1.° CEB na modalidade presencial e de ensino
a distancia.

1. ACOES DESENVOLVIDAS NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

O periodo da PES na EPE contribuiu para o desenvolvimento profissional
da docente estagiaria pela postura indagadora e reflexiva que exigiu, na
continua busca do saber ser, saber estar e saber fazer, desencadeando um
processo de emancipacao que fez emergir a complexidade que a pratica
profissional envolve (Ribeiro & Moreira, 2007).

A observacgdo naturalista e a escuta atenta da crianca, elementos cruciais
na pratica educativa, permitiram um conhecimento mais aprofundado
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daqueles que sdao o centro do processo de aprendizagem. Inicialmente,
possibilitaram um conhecimento dos seus interesses e necessidades,
posteriormente, a observagdo, a escuta continua e o envolvimento nas suas
brincadeiras, permitiram denotar as aprendizagens construidas pelas criancas,
evidenciando o seu desenvolvimento (Oliveira-Formosinho & Aratjo, 2004).
Neste sentido, todas as acoes desenvolvidas com o grupo de criancas partiram
dos seus interesses e necessidades, valorizando, ainda, os seus conhecimentos
prévios como ponto de partida para a integracdo de novos conhecimentos
(Lopes da Silva et al., 2016).

Considerando o desenvolvimento da crianca como um todo, privilegiou-se
a articulacao de saberes, integrando as diferentes areas de contetdo, numa
perspetiva de aprendizagem e desenvolvimento holisticos. A concecao de que o
brincar constitui uma atividade crucial para a crianca aprender perpassou toda
a pratica pois, como afirmou uma crianca do grupo “a brincar também se
aprende” (S.S.) (Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Formosinho & Aratjo,
2004). Atendendo ao paradigma socioconstrutivista, em detrimento de um
paradigma transmissivo e escolarizante, toda a pratica educativa se
circunscreveu numa pedagogia participativa (Oliveira-Formosinho, 2007). Na
tentativa de promover uma melhor resposta educativa, a MTP assumiu grande
relevancia no decorrer da pratica educativa, encorajando a curiosidade das
criancas na procura de respostas para um mesmo fim (Kilpatrick, 1918, citado
por Katz et al., 1998; Lopes da Silva et al., 2016).

Na impossibilidade de analisar criticamente todas as atividades
desenvolvidas na MTP, foram compiladas numa tabela onde apresenta tudo o
que fora concretizado acompanhado de imagens ilustrativas. Desde logo, no
primeiro de dia deste periodo da PES, as criancas apresentaram a sua sala
como a sala dos astronautas e cantaram a cancao O Astronauta da Sénia e as
profissdes, como sendo o hino do grupo, aquele que, mais tarde, veio a
constituir o elemento desencadeador da MTP. Ao longo das semanas, as
criancas iam repetindo a cancao mostrando grande entusiasmo. Certo dia, o
grupo foi desafiado a escutar com atencdo a letra da can¢io para perceber o
que se poderia aprender com ela sobre os astronautas.

Quando questionadas sobre o que ja sabiam sobre esta tematica, as
criancas apontaram diversos aspetos sobre os astronautas, mas o grupo nao
apresentava consenso quanto a determinados aspetos. Exemplificando,
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quando uma crianca dizia que o sol era um planeta, outras contrapunham
dizendo que o sol era uma estrela, uma bola de fogo e, por isso, muito quente.
O mesmo sucedeu com a quantidade de planetas do sistema solar, pelo que
decidiram registar todas estas ideias criando a sua teia concetual. Com recurso
a um papel de cenério afixado numa das paredes da sala, construiram um
painel onde registaram o que pensavam saber, o que gostariam de descobrir e
o que gostavam de fazer. Varios sao os autores que alertam para a importancia
da construciao deste tipo de painéis de exposicdo, com e para as criancas,
possibilitando o acompanhamento do desenvolvimento do projeto (Katz et al.,
1998; Santos et al., 1991). Por este motivo, ao longo do projeto, criancas e
docentes foram registando o plano de concretizacao do projeto.

Passando a analisar de forma reflexiva e analitica uma selecao de
momentos do projeto “a nossa aventura pelo espaco”, a ida ao planetario
constituiu um momento de aprendizagem para as criancas, partindo dos seus
interesses, refletindo-se no envolvimento do grupo no decorrer das atividades
propostas. Apesar de partir do interesse das criancas em ir ao planetario para
saber mais sobre os planetas e sobre os astronautas, é de realcar que as
docentes tiveram em consideracao na planificagdo a previsao da visita de
estudo com as criancas, bem como o registo posterior. Na previsao da visita
estabeleceu-se um didlogo em grande grupo, onde as criancas trocaram entre
si expectativas acerca da visita que se aproximava, debatendo sobre o que
esperavam aprender e ver no planetario. Intuitivamente, algumas criangas
mencionaram que esperavam saber mais sobre os planetas atendendo ao
radical da palavra.

Primeiramente, as criancas tiveram oportunidade de ver as diferentes
cores do sol, através de imagens de satélite, chegando a conclusao que o sol é
de todas as cores, no entanto, a olho nu, apenas se vé uma das suas cores, no
caso, amarelo. Esta descoberta veio a refletir-se na construcao do sol, no dia
seguinte, aquando da decisdo comum da cor para pintar o sol. Uma das
criancas pegou na tinta amarela para pintar o sol, ao que as outras
contestaram quase em unissono “o sol é de todas as cores, nao aprendeste no
planetario?”. Ainda no planetério, descobriram a verdadeira cor do céu, preta,
observando o céu da cidade do Porto. A par desta descoberta, puderam
perceber que apenas vemos o céu azul pelo reflexo do sol. Neste momento, as
criancas fizeram questao de mencionar a representacao do céu que fizeram no
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teto da sua sala, justificando o facto de ser preto. Ao visualizar o filme Ha
formas no espaco, as criancas tiveram, ainda, oportunidade de descobrir um
pouco mais sobre os planetas que comecaram a construir nos dias anteriores a
visita, complementando as suas pesquisas nas enciclopédias.

Numa fase posterior a visita, as criancas mostraram interesse por registar
o que haviam aprendido através do desenho. Escutando a sua legendagem
enquanto desenhavam, expressando as suas intencoes, foi possivel depreender
a evolucdo concetual que a visita proporcionou as criancas, abandonando
concecoes erroneas que possuiam anteriormente (Howe, 2002). Ao longo da
formacao inicial, diversos docentes foram alertando para a necessidade de
uma futura docente procurar conhecer as potencialidades da comunidade,
como ofertas culturais de indole diversa, para poder rentabilizar os seus
recursos na tentativa de responder as finalidades educativas a que se propoe
(Lopes da Silva at al., 2016).

Um outro interesse manifestado pelas criancas, aquando da construcao da
teia concetual inicial, prendeu-se com a construcao de uma nave espacial.
Nesse momento, foi despoletado o debate entre as criancas sobre a diferenca
entre nave espacial e foguetao. Um pequeno grupo de criangas, interessado por
esta questdo, voluntariou-se a pesquisar sobre esta tematica. Inicialmente,
partilharam entre o pequeno grupo qual seria, para si, a diferenca entre os dois
veiculos espaciais, acedendo, assim, aos conhecimentos prévios que detinham,
num clima onde todas foram escutadas e os seus pontos de vista foram
considerados. Um processo de reflexao entre as docentes permitiu ponderar as
vantagens do trabalho em pequeno grupo para explorar esta questdo, na
medida em que uma aprendizagem cooperada contribui, ndo s6, para a
autoaprendizagem como também para a aprendizagem do outro (Lopes da
Silva et al., 2016; Rubtsov, 2009).

De seguida, o par pedagbgico levou as criancas a pesquisar em duas
enciclopédias e no computador, visualizando dois videos da Administracao
Nacional da Aeronautica e Espaco onde puderam observar uma nave espacial a
descolar e a regressar a Terra e observando fotografias (Figura 4). Importa
realcar que todos os recursos foram previamente selecionados, atendendo a
critérios de qualidade e rigor cientifico.
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Figura 4 - Criancas a utilizar o
computador na sua pesquisa

Depois da pesquisa, com a orientacdo da docente estagiaria, as criancas
afirmaram que uma nave espacial serve para transportar pessoas e, por isso,
vai ao espaco e volta, ao passo que um foguetdo apenas transporta objetos, nao
voltando do espaco. Depois de tiradas as conclusoes, o grupo decidiu construir
uma nave espacial, uma vez que os astronautas sao transportados por este tipo
de veiculo. Uma vez mais, neste projeto, as criancas contactaram com
vocabulario cientifico especifico num plano concreto, partindo dos seus
interesses, como defende Howe (2002).

O pai de uma das criancas do grupo mostrou interesse em ajudar a
construir a nave espacial, entusiasmando as criangas para todo o processo,
inclusive, algumas delas mencionaram que os seus pais também poderiam
ajudar na construcgdo. As docentes estagiarias estabeleceram contacto com os
respetivos pais, na tentativa de apurar a disponibilidade dos mesmos, bem
como manter o grupo de pais interessados em contacto para facilitar todo o
processo. Paralelamente, foi apresentado um problema ao grupo, pois os pais
necessitavam de perceber as ideias que as criangas haviam desenvolvido para a
sua nave, por exemplo, através de um desenho. Cada crianca desenhou uma
nave espacial inspirada nos recursos que exploraram. Uma aprendizagem
centrada na resolucdo de problemas é caracteristica de uma pedagogia
participativa, como a MTP, onde as criancas tém oportunidade de levantar
hipéteses e procurar solugoes (Lino, 1996; Katz et al., 1998).

Uma crianca desse grupo sugeriu que no dia seguinte contassem as
restantes criancas, no momento do acolhimento, tudo o que estavam a
preparar e organizassem uma votacao para decidir qual a nave a ser
construida. O ambiente democratico estava muito vincado no grupo, onde,
regularmente se recorria a processos de negociacao e votagao para a tomada de
decisao (Oliveira-Formosinho, 2007).
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Apoés a partilha com o grande grupo, procederam a votagao para eleger o
desenho da nave. O entusiasmo do grupo foi notério, votaram e contaram os
votos, registando-os no quadro branco, recorrendo a linguagem matematica
“mais do que” e “menos do que” estabelecendo relacoes numéricas para
comparar as quantidades de votos para cada nave (Castro & Rodrigues, 2008).
Importa relevar que as criancas do pequeno grupo responsavel pela atividade
foram capazes de atribuir valor ao que os seus pares produziram, sendo
capazes de votar no desenho dos colegas (Lopes da Silva et al., 2016).

Da parte dos pais, surgiram dois possiveis projetos para a nave espacial,
inspirados nas intencoes das criancas. Optou-se por levar a cabo o projeto que
privilegiava o recurso a materiais maioritariamente reutilizados, atendendo a
critérios de seguranca e durabilidade, visto que a nave ficou no exterior da
sala, uma decisao tomada pelo grupo. Um dos projetos do plano curricular de
grupo intitula-se A familia vem a escola, como explicitado anteriormente no
capitulo II, visando promover o envolvimento da familia no processo educativo
das criangas, segundo a intencionalidade educativa da educadora,
aproximando os diversos contextos relacionais em que a crianca se move.
Deste modo, a participagao dos pais na construcao da nave foi ao encontro dos
objetivos definidos no ambito do projeto anterior, reconhecendo a familia
como parceira do processo de aprendizagem das criancas (Lopes da Silva et al.,
2016; Oliveira-Formosinho & Aragjo, 2004).

A tltima atividade desenvolvida na fase de execucao procurou dar resposta
a pergunta registada por uma crianca no painel do projeto “o que sao
extraterrestres?” (S.L.). Um pequeno grupo de criancas interessou-se por esta
questao e resolveram partir a descoberta. As criancas comecaram por desenhar
0 que pensavam ser um extraterrestre, acedendo, assim aos seus
conhecimentos e concecOes prévias, influenciadas pelas suas experiéncias de
vida. Enquanto desenhavam, mencionaram que ja viram extraterrestres em
filmes, uma das criancas mencionou até “um extraterrestre tem de ser verde”
(V.T.). Terminados os desenhos, as criangas decidiram que tinham de atribuir
um nome aos seus extraterrestres, o Jodao, o Principe, o Gabriel e o Juliano.
Recordando-se de uma enciclopédia ja utilizada ao longo do projeto, presente
na area da biblioteca, uma crianca sugeriu consulta-la para descobrir algumas
informacgOes sobre estes seres. Exploraram as paginas que se referiam a
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temaética em estudo com o apoio da docente estagiaria que lia as legendas que
pretendiam.

Desde logo foi estabelecido um dialogo em torno deste tema. “Se nao vivem
na terra, vivem noutros planetas” (S.S.), explicou uma crianca. A docente
estagiaria aproveitou para questionar as criancas acerca do local onde viviam
os extraterrestres desenhados. Acedendo as aprendizagens desenvolvidas
noutras atividades do projeto, as criancas mencionaram que os seus viviam
cada um num planeta diferente, Marte, Jupiter, Urano e Neptuno. Uma das
criancas apressou-se a atribuir o planeta que construira anteriormente ao seu
extraterrestre, mostrando que a experiéncia vivida foi significativa para ela.
Assim, continuou-se a estimular a criatividade das criancas colocando a
hipotese de estes extraterrestres serem amigos, se era possivel, como se
podiam encontrar. “Podemos escrever uma historia para eles” (A.Q.) adiantou
uma das criancas muito entusiasmada. A docente estagiaria comecou a registar
as ideias das criancas, escrevendo numa folha, orientando o seu pensamento
no sentido de responder a determinados elementos da narrativa como o
espaco e o tempo, as personagens e o encadeamento das situagoes. “Era uma
vez” (A.Q.) e a histéria inventada pelas criancas ganhou parte inicial,
desenvolvimento e situagdo final, contactando com a escrita de forma
contextualizada e significativa (Mata, 2008).

Ademais se realga que as criancas, ao longo da construcao da histéria,
ativaram inameras vezes os seus conhecimentos, adquiridos aquando da
construcao do sistema solar, mencionando os planetas e os astros e algumas
das suas caracteristicas como, “eles nao se podem aproximar do sol senao
queimam-se, ndao nos podemos esquecer” (V.T.). Para relembrar outras
caracteristicas, resolveram ouvir alguns dos audios gravados aquando da

construcao do sistema solar como se pode observar na Figura 5.
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Figura 5 - Criangas a escutar
alguns dos 4udios gravados
aquando da construcdo do
sistema solar
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Intitulada “Os quatro extraterrestres e a sua aventura no espaco” a histéria
conta que estes quatro amigos andavam a brincar pelo espaco até que lhes
apareceu a Ana, vinda da Terra na sua nave. Assustaram-se, a principio, mas
depois ela explicou através de uma lingua gestual do espaco, uma lingua
universal, que apenas queria ser sua amiga. Entraram na sua nave e foram dar
um passeio pelo espaco, onde cada amigo apresentou o seu planeta. Por fim, a
Ana convidou-os a ir visitar a Terra e, quem sabe, viver por la.

A ativacao de conhecimentos previamente adquiridos nao se cingiu a
teméatica do projeto. Numa outra atividade dinamizada pelas docentes
estagiarias, as criancas tiveram oportunidade de aprender algumas palavras
em lingua gestual portuguesa e, por isso, decidiram que a lingua universal do
espaco seria a lingua gestual do espaco, como inventaram. Deste modo, os seus
conhecimentos e o seu vocabulario foram desenvolvidos e depois de
assimilados, as criancas partiram para o estabelecimento de relacoes com
outras situagoes evidenciando a sua aprendizagem.

Depois de escrita a historia, as criangas fotografaram com o apoio de um
adulto as personagens da histéria, manipulando o telemoével. Fotografaram o
céu estrelado do teto da sala para o cenério, os planetas que haviam construido
para serem utilizados na histoéria e, por altimo, gravaram audios com as partes
da histoéria narradas por varias criancgas, algumas do pequeno grupo anterior e
outras que, interessando-se pela atividade, acabaram por se juntar ao grupo.

O recurso as tecnologias motiva as criancas para a aprendizagem, mas, por
outro lado, em atividades deste tipo mostra-lhe iniimeras possibilidades de
utilizar este recurso para atingir diversos fins sem que se limitem a
visualizacao de videos (Marta, 2017; Lopes da Silva et al., 2016). A gravacao da
voz das criancas foi uma estratégia adotada em alguns momentos do projeto e,
até, da PES, uma vez que uma das necessidades observadas nas criancas
prendia-se com a dificuldade em articular determinados fones e a dificuldade
em construir frases coesas e coerentes. Além de estimular o uso da linguagem
oral e escrita para contar historias, esta atividade procurou desenvolver a
consciéncia fonologica das criancas levando-as a escutar os sons que produzem
e a sua perce¢do, tomando consciéncia da forma como dizem as palavras
(Lopes da Silva et al., 2016; Mata, 2008; Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008).

No fim do dia, organizou-se tudo num programa de video e, no dia
seguinte, foi apresentado ao grupo. O grupo de criancas que construiu a
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historia, explicou as restantes todo o processo desenvolvido, deixando claro
que até os colegas contribuiram para a histéria, uma vez que tudo foi
construido por eles, todos os cenarios, baseados no sistema solar da sala, a
invencao da historia, as fotografias captadas e as gravacoes.

Por tltimo, realizou-se a quarta etapa do projeto, a sua divulgacdo e
avaliacdo. As criancas decidiram preparar uma visita guiada pelo seu projeto,
explicitando as atividades desenvolvidas, cantando as cangdes que
acompanharam o processo e apresentando as atividades como o sistema solar
no teto da sala e o video da histéria dos extraterrestres, exemplificando. A
semelhanca do que acontecera noutros momentos, as criangas decidiram
convidar para a divulgacdo as criancas da outra sala de EPE, com quem
mantinham uma relacao préxima. Convidaram as criancas do 1.° ano do 1.°
CEB pois também as convidaram para a divulgacao do seu projeto e a turma
do 4.° ano do 1.° CEB uma vez que tinham desenvolvido atividades em
conjunto.

Aquando da preparacao da divulgacdo, as criancas sugeriram um titulo
para o projeto, “A nossa aventura pelo espago”. No processo de decisao do
titulo, as criangas analisaram retrospetivamente o projeto e mencionaram
“aprendemos muito sobre os planetas, o sol e a lua. Construimos o sistema
solar para o nosso teto. Est4 ali.” (apontando para o sistema solar construido
pelo grupo) (M.R.), outra crianga acrescentou “construimos a nossa nave
espacial” (A.D.).

Durante a divulgacao do projeto, as criancas fizeram questao de mencionar
que o projeto teria continuidade, nao s6 porque eram o grupo dos astronautas,
como também porque desafiaram algumas maes e avos a costurar alguns fatos
de astronauta para usar na nave espacial com os capacetes e as luvas ja
construidas pelo grupo. Por sua vez, a nave espacial continuou a ser
apetrechada com materiais reutilizados e, além disso, as criancas tinham
intencao de a pintar quando as condicoes climatéricas o permitissem.

Ainda numa otica de divulgacdo do trabalho desenvolvido, as docentes
estagiarias tiveram oportunidade de participar ativamente na reunidao de
avaliacdo do primeiro periodo apresentando as familias todo o projeto, bem
como todas as atividades desenvolvidas ao longo da PES, evidenciando o
paradigma construtivista e participativo que perpassou toda a agéncia da
crianca como um ser capaz. Os encarregados de educacado, que inicialmente se
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mostraram reticentes quanto as perspetivas pedagogicas e as crencas que se
refletiam no trabalho da educadora e, posteriormente, das docentes
estagiarias, acabaram por valorizar todo o trabalho desenvolvido evidenciando
o contributo crucial para o desenvolvimento e aprendizagem das criancas.

A par do desenvolvimento da MTP, anteriormente analisada, decorreram
outras atividades partindo, igualmente, dos interesses e necessidades
apontados pelas criancas. Assente na concecao da educadora cooperante, a
organizacdo do espaco e dos materiais apresentava um carater flexivel,
possibilitando a sua adequacao e reorganizacao com a participacao ativa das
criancas no processo (Hohmann & Weikart, 2003). Neste ambito, foi criada a
area das ciéncias, por sugestdo das criancas para responder a uma
necessidade.

Durante uma ida a horta, um pequeno grupo de criancas encontrou alguns
organismos vivos e nao vivos demonstrando grande interesse em explorar e
descobrir um pouco mais sobre eles. Partindo da experiéncia das criancas e
valorizando os seus interesses e conhecimentos prévios, foram-lhes colocadas
diversas questoes, levando-as a ir buscar uma lupa e um recipiente para
recolher o que haviam encontrado (Figura 6). O didlogo estabelecido foi crucial
para alimentar a sua curiosidade, encorajando-as e provocando o seu
pensamento. Desta forma, foi promovida a consciéncia de si como sujeito que
aprende num processo de construcao conjunta do pensamento (Lopes da Silva
et al., 2016).

B, : b
Figura 6 - Crianca a
observar os organismos
encontrados na horta

Recolhidos os organismos, as criangas sentiram a necessidade de regressar
a sala de atividades para partilhar as suas descobertas com o restante grupo.
Durante a partilha, as criancas mencionaram a falta de uma 4area dedicada as
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ciéncias na sala. Apesar de ndo estar prevista, a introducao da area das
ciéncias foi levada a cabo pelo caracter flexivel tanto da educadora cooperante
como das docentes estagiarias acolhendo as sugestoes das criangas
valorizando-as como sendo potenciadoras de aprendizagem (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 1996).

Comecou a surgir, entao, a area das ciéncias num processo de resolucio de
problemas constante. As criancas comecaram por interrogar-se acerca da
localizagdo da area, que mobilia e materiais seriam necessarios e quantas
criancas poderiam estar nessa area. Num clima de participacdo, o grupo de
criancas empenhado na criacdo da area foi partilhando as conquistas e
aprendizagens ao grande grupo, partilhando as suas ideias e a forma como
solucionaram os problemas que iam surgindo, fomentando o debate entre elas,
fazendo com que contribuissem para a aprendizagem do outro.

O contacto com os diversos elementos da natureza, organismos vivos ou
nao vivos, constituia uma experiéncia estimulante para as criancas deste
grupo. Depois de a area das ciéncias estar devidamente criada e pronta para
ser explorada, as criancas observaram os organismos recolhidos no espaco
exterior e as suas caracteristicas em particular, tocaram e sentiram a textura
dos seus revestimentos, observaram as transformagoes que iam acontecendo e
o porqué de acontecerem. A area das ciéncias foi sendo apetrechada ao longo
do tempo com materiais interessantes a nivel pedagbgico e estimulantes para a
brincadeira das criangas, aumentando o tempo de permanéncia nesta area
(Figura 7).

Figura 7 - Criancgas a explorar a
area das ciéncias

A horta, de onde advinham algumas das exploracoes das criancas, foi algo
dinamizado pela educadora cooperante desde o inicio do ano letivo no espaco
exterior, como prevé o curriculo de Reggio Emilia (Lino, 1996). A valorizagao
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do espaco exterior como espaco educativo era uma das prioridades da
educadora cooperante, pelo que se procurou dar continuidade ao que ja se
fazia na instituicao educativa em questao. Uma boa gestdo do espaco exterior
assim como um bom aproveitamento das suas potencialidades possibilita a
extensao de atividades ou projetos do interior da sala de atividades para o
exterior, como ocorreu frequentemente ao longo da PES.

O cultivo da horta era uma das atividades mais procuradas por algumas
criancas. As docentes estagiarias tiveram oportunidade de dinamizar esta area
durante a PES, levando as criancas a selecionar as sementes adequadas para a
época do ano, a fazer as sementeiras, muitas vezes, procurando estimular a
crianca com desafios para contar as sementes, estimulando a contagem oral e a
sua motricidade fina (Castro & Rodrigues, 2008) (Figura 8). Delimitando a
area de cada sementeira, bem como com a construcao de placas de
identificacdo, solucionou-se um problema que surgiu, dado que as criancas se
esqueciam onde tinham semeado determinada semente. A extracao de ervas
daninhas, atividade promotora do desenvolvimento da motricidade fina,
constituia um momento de grande envolvimento por parte das criancas que,
de seguida, depositavam as ervas no compostor, apelando a sua sensibilidade
ambiental e a consciéncia ecoldgica. A manutencao de utensilios agricolas por
parte das criancas requereu alguns cuidados, no entanto, as mesmas tomavam
consciéncia das regras a estabelecer para o seu uso, procurando nao ferir nem
a sua integridade fisica nem a do outro (Figura 9). O acompanhamento do
crescimento das plantas decorreu de forma muito atenta, procurando
depreender as mudancas que a planta atravessava até a colheita dos legumes e
das leguminosas, este que se tornava o momento mais satisfatério para as

criancas.

Figura 8 - Crianca a Figura 9 - Criancas a extrair
semear ervilhas ervas daninhas e a manipular
instrumentos agricolas
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Direcionando a reflexao para outra acao desenvolvida, aliando o interesse
das criancas pela misica e pelos instrumentos musicais convencionais ou nao
convencionais a valorizacdo do espaco exterior j4 mencionada, surgiu a
oportunidade de construir uma parede sonora no espago exterior.
Concordando com Boal-Palheiros (2014), a educacao musical revela grande
importancia no desenvolvimento e aprendizagem de uma crianca, sendo que o
desenvolvimento musical, segundo a autora, ocorre como um processo de
aculturacao pelo contacto continuo com a musica e com 0s sons.

Primeiramente, foi lancado o desafio as familias para que colaborassem
levando objetos que ja nao utilizavam como colheres de pau, tachos, formas de
bolos, rodas de bicicleta, testos, frigideiras, entre tantos outros que acabaram
por levar percebendo a finalidade que teriam, aderindo com entusiasmo a
proposta. A medida que as criancas traziam e apresentavam os materiais que
haviam recolhido, o grupo explorava os sons e as potencialidades dos mesmos.
Terminada a recolha do material, uma crianca fez uma sugestao que foi
acolhida com entusiasmo pelo grupo, “podemos organizar todo o material por
caixas, como nos ecopontos” (A.D.). As criangas, intuitivamente, realizam
classificacoes, sendo capazes de organizar objetos, inicialmente segundo um
atributo ou critério e, mais tarde, atendendo a varios atributos estabelecendo
relacoes entre eles (Lopes da Silva et al., 2016). Esta crianga, em particular,
partiu da sua experiéncia e dos seus conhecimentos prévios, estabelecendo
uma relacao com a forma de organizacao do lixo.

As criancas foram desafiadas a organizar os materiais trazidos pelas
familias recorrendo a caixas de cartdo, como ficara acordado. Formaram-se
dois grupos de criangas, cada um acompanhado com uma docente estagiaria.
Apesar de o grupo estar dividido, as criancas entenderam a finalidade da
atividade, estando todos a contribuir para o mesmo fim. A permeabilidade
existente entre a sala de atividades e o espaco exterior aliada as condicoes
climatéricas favoraveis permitiram que esta atividade fosse realizada no
espaco exterior.

Ja no espacgo exterior, as criancas exploraram os materiais trazidos pelas
familias, sendo desafiadas a descobrir de que material eram compostos. Este
momento foi vivenciado de forma diferente pelos dois grupos. A
imprevisibilidade das situagdes é eminente num grupo tao heterogéneo, pelo
que se procurou respeitar a iniciativa das criangas. Por um lado, um dos
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grupos partiu para a exploracao dos materiais imitando até uma fanfarra pelo
espagco. O outro grupo comecou por montar as caixas de cartdo
propositadamente desmontadas previamente. Desta forma, as criancas
puderam observar a planificacdo que origina a caixa tridimensional, montando
de diversas formas as mesmas. De seguida, partiram para a exploracdo, a
semelhanca dos colegas.

Selecionado o critério de classificacdo, por tipo de material (madeira,
plastico e metal), as criancas organizaram todos os recursos como se pode
observar na Figura 10. Posteriormente, procederam a contagem dos materiais
de cada conjunto e estabeleceram comparacoes de quantidades entre os
conjuntos, recorrendo a terminologia “menor do que”, “maior do que” e “igual
a”. Importa realcar que, a dada altura, as criancas comecaram a realizar
estimativas sobre a caixa que teria maior ou menor quantidade de materiais
pela observacao das mesmas (Castro & Rodrigues, 2008). As criancas, ao
longo da atividade, depararam-se com problemas para resolver,
problematizando e procurando solugdes para os mesmos. Durante este
processo as criancas foram encorajadas a explicar e justificar o seu modo de
pensar, contribuindo para o desenvolvimento da comunicacio e do
pensamento matematico, fomentando a organizacgao e sistematizacao do seu
pensamento (Lopes da Silva et al., 2016).

trazidos pelas familias

Posteriormente, pintaram a gosto todos os materiais e, por ultimo,
afixaram-nos na rede existente no espaco exterior. Depois de colocar alguns
dos materiais, as criancas mencionaram que lhe podiam chamar rede sonora,
em vez de parede sonora e as brincadeiras comecaram logo a surgir, como
ilustra a Figura 11. Alguns dos materiais foram suspensos nas arvores.
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Figura 11 - Criancas a brincar na
parede/rede sonora

Pela sua importancia, importa mencionar a preocupacao da educadora
cooperante em proporcionar um momento de educacao fisica as criancas todas
as semanas. A educacao fisica educa as criancas para a adocao de habitos e
comportamentos que promovem a saude e o bem-estar e permite que a crianca
tome consciéncia e dominio do seu corpo, capacidades transversais
preconizadas pelo PA e pelas OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-
Martins, 2017). Segundo Stuhr, Hughes & Stockel (2018), as funcoes
cognitivas e motoras estao interligadas. O desenvolvimento cognitivo é muitas
vezes ativado pelo desenvolvimento motor que oferece a crianca multiplas
experiéncias essenciais. Uma educadora assume, assim, um importante papel
na promocao deste tipo de experiéncias as criangas. No momento de planear
as atividades deve ter em atencao a capacidade funcional das suas criangas
para poder adequar a complexidade das tarefas que propoe. Neste sentido, as
docentes estagiarias, procuraram proporcionar as criancas atividades
promotoras do desenvolvimento da pericia e das manipulacdes, dos
deslocamentos e do equilibrio e, ainda, atribuindo um carater ladico as
atividades, no dominio dos jogos (Esteves, 2016).

Neste RE foram apresentadas algumas das aces desenvolvidas ao longo da
EPE e no RE do par pedagbgico serdao dadas a conhecer outras propostas
pedagobgicas e respetivos resultados obtidos. Terminado o periodo da PES na
EPE, apraz mencionar que toda a acdo desenvolvida nesta valéncia contribuiu
para o desenvolvimento profissional da futura educadora de infancia. Este
desenvolvimento foi possivel gragas a constante postura e atitude reflexiva na,
sobre e para a acdo imbuida num processo emancipatorio na busca do saber,
saber ser, saber estar e saber fazer. Por outro lado, a relagdo pessoal e
profissional estabelecida com as criancas, as suas familias e os restantes
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profissionais de educacdo da instituicdo contribuiu igualmente para o seu
crescimento a nivel pessoal e profissional (Dotta et al., 2014).

2. ACOES DESENVOLVIDAS NO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO

Com a consciéncia de que ensinar nao se resume somente a dar aulas, no
1.° CEB, mas antes “contribuir para que o outro aprenda”, como apela Maria
do Céu Rolddo numa entrevista a Educatio (2018), procurou-se, ao longo da
PES, selecionar, desenhar e sugerir propostas didaticas que, além de
motivadoras por partirem do interesses das criancas, contribuissem para o seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento, ndo descurando o seu papel
central.

Na modalidade presencial foi possivel planificar e desenvolver um
percurso de atividades com o objetivo de iniciar a aprendizagem da letra “s”.
Pela observacao foi possivel aferir o interesse da turma por desafios,
lengalengas e pelas artes visuais, como se pode ler no segundo capitulo,
culminando na planificacio de uma sequéncia didatica articulando a area
curricular de portugués e artes visuais analisada de seguida.

Respeitando os diferentes momentos de uma aula, iniciou-se com a rotina
de entrada na sala seguida de uma atividade de relaxamento a fim de
promover uma transicdo horizontal suave, entre o ambiente familiar da
crianca e a escola. O mote para o decorrer de toda a aula foi despoletado pelo
sapo Serafim, uma personagem virtual criada pelo par pedagogico que lancou
o desafio a turma que passava por descobrir o mistério do saco do “s”. Para
isso, todas as criancas foram desafiadas a tirar um cartao do saco, cartao em
que estava escrita uma palavra iniciada pela letra “s”. Este momento foi
orientado pela repeticao de uma lengalenga para cada crianca que tirava uma

palavra, que através do uso ladico da linguagem contribui para o
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desenvolvimento da consciéncia fonologica (Sim-Sim et al., 2008). A dada
altura, temia-se que as criancas fossem perder o interesse com a constante
repeticdo, no entanto, faziam-na com entusiasmo e atencao. Para desvendar o
mistério, no final, as criancas viraram o saco do avesso descobrindo que o sapo
estava 14 dentro. Evitando grandes exposicoes orais da parte do par
pedagogico, a aula foi guiada pelo Serafim que ia lancando desafios a turma.

Neste momento iniciou-se a implementacao de uma preocupacao especial
tida em conta pela diade, a diferenciacdo pedagobgica para com a crianca com
NAS que ainda nao conseguia ler, dada a adaptacao curricular de que usufruia.
Teve oportunidade de tirar um cartdo com uma imagem que pode ler para a
turma, ainda que de uma leitura diferente se tratasse (Tomlinson, 2008). Por
outro lado, algumas criancas apresentaram alguma dificuldade na leitura de
determinadas palavras o que foi colmatado com a ajuda de outras que estavam
ao lado, atuando assim na zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1978,
citado por Vasconcelos, 2012).

A diferenciacao pedagogica para com ritmos de aprendizagem diferentes
nao se prende, apenas, com criancas com mais dificuldade, aplica-se a todas,
inclusive aquelas que apresentam maior facilidade e rapidez de aprendizagem,
como analisado no primeiro capitulo. Estando perante uma turma tao
heterogénea neste ambito seria impensavel nao ter este fator em conta. A
turma encontrava-se a aprender a letra “s” e a exploracao sensorial aquando
da aprendizagem dos grafismos é muito relevante. Por este motivo, foi dada a
oportunidade as criangas que sentiam essa necessidade de a desenhar numa
caixa de sal ou através de uma letra de lixa, fruto de uma inspiracao pela
pedagogia Montessori, como se pode observar nas Figuras 12 e 13. Por seu
turno, os alunos que apresentaram mais rapidez na concretizagdo das tarefas
ao longo da aula receberam novos desafios, contemplados previamente na
planificacdo, ndo perdendo a motivacdo para a aprendizagem (Perrenoud,

1996, citado por Rodrigues, 2006).
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Figura 12 - Crianca a Figura 13 - Crianca a desenhar a
desenhar a letra sobre a letra letra na caixa de sal
de lixa

O recurso a diferentes tipos de interacao na sala de aula comeca, desde
logo, a proporcionar experiéncias de aprendizagem diversificadas, atuando
uma vez mais na zona de desenvolvimento proximal (Trindade & Cosme, 2016;
Rodrigues, 2006; Vygotsky, 1978, citado por Vasconcelos, 2012). No decorrer
desta aula, proporcionou-se as criancas o trabalho mais individualizado que o
treino do grafismo implica, o trabalho em grande grupo e o trabalho em
pequenos grupos, numa segunda parte da aula dedicada a construcao de frases
a partir da palavra sorteada no saco do “s” e, posteriormente, as artes visuais.
Neste trabalho em pequeno grupo, foi notoéria a partilha de ideias entre as
criancas sobre o trabalho que estavam a desenvolver. Procurou-se atribuir
tarefas as criancas no grupo, responsabilizando-as, como o silenciador do
grupo, o que contribuiu para a gestao de um ambiente agradavel na sala numa
fase inicial. Esta estratégia poderia vir a ser desenvolvida ao longo da PES
reforcando a responsabilidade das criangas, por exemplo, através da
construcao de medalhas de silenciadores, de controladores de tempo e de
verificadores de tarefas.

A proposta de artes visuais procurava provocar o pensamento criativo das
criancas que habitualmente, nesta area, pintavam desenhos ou desenhavam
elas mesmas recorrendo ao lapis de carvao e aos lapis de cor, apresentando
uma necessidade expressiva e plastica de outra ordem (Amado, Rodrigues &
Silva, 2014). Os professores tém como missao estimular o exercicio do

pensamento criativo das criancas, fazendo-as mobilizar as suas habilidades

criativas na resposta aos problemas e situagdes com que se deparam. Este
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processo potencia o seu crescimento e desenvolvimento. Relativizando o que é
perfeito ou correto, importa abrir os horizontes das criancas para que deixem
fruir a sua imaginacdo e invencao (Costa & Costa, 2011; Oliveira & Alencar,
2012; Sousa, 2017)

Foi proposta a ilustracdo da frase construida pelas criancas pintando com
os seus dedos (Figura 14), o que se mostrou motivador, embora a principio
mostrassem alguma dificuldade em utilizar esta técnica, dificultando a fruicao
da sua criatividade o que fora ultrapassado depois de experimentarem
livremente numa folha de rascunho. As paginas ilustradas por cada crianca

dariam origem a um livro fisico e digital, o que nao foi possivel concretizar

B 48
Figura 14 - Criancas a ilustrar a
sua frase usando os dedos
Com um percurso motivador e pertinente para a crianca, proporcionaram-
se aprendizagens significativas sem recorrer excessivamente ao manual
escolar, privilegiando outras praticas, ndo alternativas, mas eficazes e
inovadoras porque foram ao encontro dos interesses, necessidades e
dificuldades das criancas. O processo de investigacdo-acao é, assim, um
processo potenciador da transformacao da pratica educativa, através da
implementacao de novas praticas rompendo com crencas e praticas
estabelecidas, contribuindo para o processo emancipatério do professor
(Vieira & Moreira, 2011).
Durante as trés semanas em que decorreu a PES presencial surgiu, por

parte das criancas, um elemento desencadeador de um trabalho que poderia

ser desenvolvido através da MTP. Enquanto resolviam uma tarefa proposta
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pelo manual de estudo do meio, onde tinham de contar o niimero de caixotes
do lixo e ecopontos existentes na sua sala, as criancas aperceberam-se que
nem na sua sala nem na escola existiam ecopontos. Com a falta de ecopontos
mencionaram que seria impossivel realizar a reciclagem, um processo muito
importante para o planeta.

A problematizacao deste assunto levou a construcao de uma teia concetual
onde as criancas mencionaram o que ja sabiam, o que precisavam ainda de
saber e o que queriam fazer ou construir no ambito do projeto. A grande
finalidade era construir ecopontos para a sala, pelo que sugeriram utilizar
caixas de papelao, reutilizando. A consciéncia ecolégica comecou, desde logo, a
ser desenvolvida. De forma democratica, distribuiram tarefas e chegaram a
conclusao de quem poderia levar caixas de papelao.

A medida que a problematizacio ia avancando, alguns problemas iam
surgindo como, por exemplo, saber quantos ecopontos existiam para os poder
construir. No decorrer da acao a diade refletiu sobre o que poderia sugerir e
propds que desenhassem, atendendo aos seus conhecimentos prévios, o
nimero de ecopontos que conheciam, as suas cores e formas (Vasconcelos,
2012). As distintas formas de organizacao do pensamento das criancas foram
explanadas nas folhas e apresentadas oralmente por aquelas que se sentiam
preparadas para o fazer.

Depois do debate chegaram a conclusao que tinham de construir quatro
ecopontos, embora perdurasse um problema, nao se recordavam do nome do
ecoponto amarelo, o embaldao. Optou-se por lancar o desafio de o tentarem
descobrir em casa e responder no dia seguinte ao problema que emergiu.
Neste sentido, os trabalhos de casa nao necessitam obrigatoriamente de
constituir atividades de consolidacao que acabam por desmotivar as criancas,
como apela Aratjo (2009).

Recorrendo, as potencialidades do trabalho de grupo, as criangas
pintaram e montaram as caixas de papelao no espago exterior, extravasando as

paredes da sala de aula, decidindo entre elas a forma das entradas do lixo,
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ativando os seus conhecimentos prévios e utilizando linguagem matematica na
designacao das formas geométricas. A MTP possui distintas caracteristicas
promotoras da aprendizagem e do desenvolvimento holistico da crianca, além
de partir de um problema do seu interesse que pretende resolver, convocar os
seus conhecimentos prévios na perspetiva de evoluirem para conhecimentos
de complexidade superior, evoca a articulacio de saberes. Os saberes no
mundo em que se vive nao se encontram espartilhados por areas, pelo que na
escola também faz sentido que se associem pela transversalidade inevitavel
que o caracteriza (Leite, 2012; Vasconcelos, 2012).

Ainda os ecopontos nao estavam prontos e as criancas ja comecavam a
pensar na etapa que queriam concretizar de seguida, reformulando assim a
teia concetual inicial e o plano de concretizacao do projeto. Mencionaram que
queriam partilhar com as outras turmas e os grupos da EPE a sua
preocupacao, para que também eles pudessem construir ecopontos.
Influenciados pela manifestacao realizada pelo grupo da EPE na sua sala, as
criancas decidiram que precisavam de saber uma musica e de construir
cartazes para passar a mensagem.

As sugestOes continuavam a surgir, bem como os problemas a resolver.
Uma das criancas questionou os colegas, “o que fazemos com o lixo que
recolhermos?” ao que outra respondeu, “podemos reutiliza-lo”. Uma vez mais,
fruto de uma reflexao na acao, foi apresentado a turma pela diade um artista
plastico, Bordalo II, que produz esculturas pelas cidades com lixo reutilizado.
O conhecimento amplo do professor a nivel cultural é imprescindivel para que
possa contribuir para o desenvolvimento cultural das criancas.

Embora constituisse um trabalho de projeto inacabado devido a situacao
epidemiologica vivida, importa refletir que este projeto poderia nao se ter
desenvolvido se, no momento em que as criancas detetaram um problema, nao
fosse considerado, pela diade e pela orientadora cooperante, um elemento
desencadeador de um trabalho de projeto, como refletido no primeiro capitulo

(Katz & Chard, 1997; Vasconcelos, 2012).
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Por outro lado, o tema da reciclagem parece ser repetitivo entre os
projetos desenvolvidos pelos professores, ndo parece inovador. No entanto,
esta teméatica emergiu de um problema que as criancas detetaram e quiseram
solucionar. A ambiguidade do conceito de inovagdo em educacao pode induzir
em erro, corroborando com a opinido de Roldao (Educatio, 2018).
Comummente associada ao avanco tecnologico, inovacao em educacao reflete
boas praticas, devidamente contextualizadas e suscetiveis de melhoria
constante com base na reflexao sistematica.

A par do trabalho de projeto apresentado, surgiu também o elemento
desencadeador para aquele que viria a ser outro projeto a desenvolver com as
criancas. Enquanto pintavam um desenho, uma crianca interpelou outra
dizendo “empresta-me o lapis cor de pele”. Chamando a atencao da diade,
problematizou-se a questao perguntando se aquela cor seria realmente a cor
da pele. O debate surgiu e, pela comparacao da cor da sua pele com a cor do
lapis perceberam que nao era igual. Questionou-se ainda lembrando as
pessoas que tém um tom de pele mais escuro ao que responderam que aquela
cor nao correspondia a cor da pele dessas pessoas. Acabaram por se questionar
entre elas como poderiam denominar aquele lapis.

O trabalho de projeto que poderia ser desencadeado nao teve
oportunidade de ser desenvolvido devido a mudanca para o regime de ensino a
distancia, no entanto, importa ressalvar que este poderia dar continuidade ao
projeto desenvolvido pelo par pedagbgico anterior. Além disso, enquadrava-se
na tematica do Projeto Erasmus +, “Building a future”, que tinha por objetivos
promover a educacao inclusiva e a reflexao sobre a diversidade. Apesar de nao
se desenvolver a MTP na integra, no 1.° CEB, foi possivel depreender que
quando um professor pratica a pedagogia da escuta e, consequentemente,
trabalha por projetos com os seus alunos, consegue integrar e relacionar
conteidos do curriculo sem que o faca recorrendo de forma exaustiva ao

manual escolar.
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A situacdo epidemioldgica da doenca COVID-19 provocou a suspensao das
atividades letivas presenciais. Com esta suspensao, o Dec. Lei n.° 14-G/2020,
de 13 de abril promulgou que as aprendizagens tinham de ser desenvolvidas
através da “modalidade de ensino nao presencial”. As escolas e os professores
selecionaram as metodologias mais adequadas ao seu contexto, seguindo as
diretrizes do Ministério da Educacao atendendo a grande preocupacao que se
colocava, o acesso equitativo de todas as criancas a aprendizagem. Com esta
preocupacao emergiu uma grande questao, se o ensino a distancia promovia a
educacao inclusiva. Numa situacdo controversa como esta, a sociedade
portuguesa teve a capacidade de criar, desde logo, uma onda de solidariedade
para com as escolas. Autoridades como as Camaras Municipais e as Juntas de
Freguesia, bem como algumas empresas fizeram um levantamento das
necessidades das criancas dos seus territérios educativos e investiram em
equipamentos tecnologicos que lhes permitissem aceder a internet e levar a
cabo o ensino a distancia. Este obstaculo a promocao da educacao inclusiva
comecou a ser colmatado. Uma outra forma de garantir a igualdade de
oportunidades partiu de algumas editoras, disponibilizando gratuitamente as
suas plataformas educativas e os seus recursos para que todos os alunos
tivessem acesso a plataformas e recursos de aprendizagem de qualidade.

Os professores, por sua vez, embora tivessem de se reinventar numa
situacao inesperada como esta, poderiam ser promotores de igualdade ou
desigualdade. Por um lado, alguns optaram por sobrecarregar os alunos com o
envio excessivo de fichas, fruto da pedagogia transmissiva e do uso excessivo
do manual escolar que preconizavam. A adocao destas metodologias provoca
nas criancas uma aversao pela escola e pela aprendizagem, o que nao gera
inclusao (Sa, 2020). Por outro lado, outros professores aceitaram o desafio de
se reinventar, compreenderam a situacdo dos seus alunos que também sao
afetados pela situacdo vivida e optaram por se empenhar na pesquisa de uns
recursos e na construcdo de outros, enviando de forma mediada para os seus

alunos respeitando os seus diferentes ritmos de aprendizagem. Nao sendo
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utopicos, desigualdade havera sempre, mas os professores tém a missao de
atenuar esta desigualdade.

Por seu turno, o Ministério da Educacao recuperou o conceito de telescola
do século XX e reinventou-a, procurando dar oportunidade de acesso aos
contetidos programaticos a todos os alunos. A uniao de esforcos que conseguiu
foi louvavel para o lancamento do #EstudoEmCasa onde houve um trabalho
articulado entre professores de diferentes areas, procurando contextualizar os
contetidos através de uma histéria, na impossibilidade de contextualizar de
outra forma. A articulacdo entre as diferentes areas do saber promove o
desenvolvimento de aprendizagens significativas de uma forma holistica
(Leite, 2012). Por outro lado, mostraram que é possivel ensinar sem o recurso
excessivo ao manual escolar propondo atividades diversificadas e
estimulantes. Além destes aspetos, considera-se relevante realgar a
importancia atribuida as expressoes musical, plastica, motora e dramatica e ao
contacto com a literatura infantojuvenil proporcionando uma formacao global
enriquecendo o processo de aprendizagem da crianca como deve acontecer no
ensino presencial (Sousa, 2017).

Embora possuisse aspetos interessantes e relevantes, direcionando esta
situacao para a turma em que se realizou a PES, uma turma do primeiro ano
que se encontrava no processo de aprendizagem dos ntimeros e das letras, a
nivel pedagogico, o #EstudoEmCasa apresentava um nivel de complexidade
mais direcionado para o segundo ano. Sendo a proposta direcionada para dois
anos consecutivos, direcionava-se para criancas que, a partida, ja sabiam ler e
escrever, bem como possuidoras de um conhecimento mais aprofundado a
nivel da matematica e do estudo do meio. A fim de proporcionar a
aprendizagem de todas as letras e niimeros, a orientadora cooperante enviava
recursos da escola virtual, bem como outros recursos que pesquisava ou criava
para promover a aprendizagem dos alunos de forma assincrona. Enviava,

ainda, tarefas do manual escolar para, inclusive, promover a aprendizagem do
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grafismo das letras. Todavia procurava nao sobrecarregar as criancas
compreendendo a situacdo que também elas viviam.

De forma sincrona, a professora dispunha de meia hora por dia de
videoconferéncia com as criancas mantendo o contacto com a turma, meio que
a diade teve oportunidade de participar e dinamizar. E de realcar o plano
semanal e diario com as tarefas a realizar que enviava as criancas, de modo a
organizar o seu dia e para que os pais tivessem conhecimento das
aprendizagens a desenvolver e das respetivas propostas educativas. A crianca
ja mencionada que usufruia de adaptacao curricular acompanhava a turma a
nivel da area do estudo do meio e das expressoes como acontecia
presencialmente, apenas dispunha de adaptacoes a nivel da area do portugués
e da matematica.

Contornando as dificuldades que surgiram com a modalidade de ensino a
distancia, valorizando o trabalho colaborativo entre professores, refletido ao
longo do RE, procurou-se, conjuntamente com a professora cooperante,
estimando o contributo de todas e cada uma, promover a autonomia e a
criatividade das criancas, nao as sobrecarregando com propostas educativas. A
promocao da autonomia das criancas foi um desafio, dada a situacao vivida,
em que as algumas criancas necessitam de um maior apoio por parte das
familias. Na tentativa de contornar esta situagao, conhecendo os contextos em
que as criancas estdo envolvidas, procurou-se proporcionar experiéncias
diversificadas com recursos diversificados também, no sentido de chegar a
todas e cada uma, continuando a trabalhar no sentido da diferenciacao
pedagogica, nao s6 para com os alunos como para com as suas familias. A
relacdo escola-familia assumiu grande robustez neste processo, se a sua
importancia ja era considerada no processo educativo, relevou-se ainda mais
dada a situacdo vivida onde a familia era responsavel por estabelecer a ponte
entre os educandos e a escola (Sa, 2020). Algumas criancas mostraram-se
muito dependentes das suas familias no processo de ensino a distancia, devido

a faixa etaria em que se encontram e, também, por sentirem falta do apoio da
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professora diariamente. A comunicacao com a familia intensificou-se, ela que
se constituiu como mediador das aprendizagens das criancas, no sentido de,
em colaboracao, contribuir para o sucesso de todas (Sarmento, 2005).
Atendendo ao interesse observado na turma, no ambito da 4rea curricular
de matematica foi lancado um desafio, através de um personagem animado,
intitulado “cérebro genial”. Procurando criar um desafio esteticamente
apelativo para a turma foi criado um video com a apresentacdo do mesmo
através de uma mensagem clara e audivel. Partindo de uma imagem composta
por diversos e diferentes triangulos e retangulos (Figura 15), as criancas
tinham de contar todas as figuras geométricas que conseguissem observar. De
seguida, foram convidadas a partilhar a sua resposta num padlet criado para o
efeito, explicando o seu raciocinio durante a resolucdo do problema

apresentado, recorrendo a comunicagao matematica.

Figura 15 - Imagem do desafio proposto

Este desafio pode ser considerado um problema matematico pois,
corroborando com Polya (2003), apresentava uma situacdo para a qual se
procurava uma solucdo sem que houvesse um procedimento que conduzisse
diretamente a sua solucdo. O recurso a resolucdo de problemas como
motivacdo para a promocao do gosto pela matematica, possibilitou o
desenvolvimento do raciocinio e comunicacdo matemaéticos através da
apresentacao e explicacao da resposta e a aplicacao dos conhecimentos prévios
que detinham acerca das figuras geométricas (Ponte et al., 2007). A resolucao
de um problema pressupoe diferentes estratégias e métodos de resolucao,
decorrentes dos diversos processos cognitivos envolvidos por cada crianca, tal

como aconteceu com as criangas da turma. A procura por uma estratégia de
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resolucdo promoveu o desenvolvimento da criatividade (Carvalho, Ferreira,
Mamede, Cadeia & Vieira, s. d.; Polya, 2003).

O interesse e envolvimento das criancas foi notério pelos comentarios que
teciam acerca do desafio, bem como pelas respostas partilhadas. Entre outras
estratégias, o F. apresentou a seguinte: “O que eu fiz foi pegar na imagem e
recortar como se fosse um puzzle. Depois, andei a brincar com as pecas, sem as
mudar de posi¢ao, para ver quantos triangulos e quantos retangulos conseguia
montar. Descobri 24 triangulos e nove retangulos.
Foi muito divertido.” (Figura 16). Uma outra crianga recorreu a diferentes
cores para delimitar as diferentes figuras, contando-as. Outras criancas
apontaram uma regularidade contando as figuras geométricas consoante o seu
tamanho de forma gradual. A partilha das estratégias de resolucao por parte de
cada crianca contribuiu para a aprendizagem de outras que utilizaram uma

estratégia diferente.

Figura 16 - Estratégia de resolucao do problema de
uma crianca

Tendo em conta a presenca na turma de uma crianga com uma adaptacao
curricular em matematica e portugués, foi criado o mesmo desafio com uma
imagem diferente para que pudesse responder ao problema adaptado ao seu
ritmo de aprendizagem, promovendo assim a diferenciacdo pedagodgica e,
consequentemente, uma educacao para todos, concecoes analisadas no
primeiro capitulo (Rodrigues, 2006).

Privilegiando a articulacdo de saberes, foi dinamizada uma outra proposta
educativa no ambito da 4rea curricular de portugués, estudo do meio e
expressao plastica. Primeiramente, foi apresentada as criancas, numa aula

sincrona, a historia Ainda nada? de Christian Voltz através de um video com
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as ilustracoes da historia animadas, construidas por outras criancas, bem
como a narragao da autoria da diade. Todavia, a histéria nao foi apresentada
na totalidade, desafiando as criancas a inventar um final para a mesma,
imaginando o que eventualmente poderia acontecer. A obra conta a historia do
Senhor Luis que semeou uma sementinha na terra e todos os dias ia visitar o
local onde a semeara, acompanhado de um péassaro, para ver se observava
alguma planta a nascer. Certo dia, cansado de nao observar qualquer
alteracao, desistiu da visita.

Aquando da apresentacao da primeira parte da histoéria e do desafio, uma
crianca mencionou que queria ilustrar o final da histéria, motivando outras
criancas para o fazer, convocando a expressao plastica, predominando a
técnica do desenho. A par da escrita do final da histéria as criancas foram
incentivadas a ler o que escreveram promovendo a articulacao interna entre
trés dominios do portugués, a leitura, a escrita e a educacao literaria
(Ministério da Educacao, 2018; Sim-Sim, Duarte, & Ferraz, 1997).

Encontrando-se no processo de aprendizagem da escrita e da leitura, é
crucial o desenvolvimento de estratégias que potenciem este processo, dado
que se esta perante dimensbes que exigem o ensino explicito e “uma pratica
frequente e supervisionada” (Sim-Sim at al., 1997, p. 30). No processo de
aprendizagem importa fazer com que as criancas interiorizem que a escrita é
um veiculo de interacdo e comunicacao e que o motivo pelo qual se escreve é
para se ler posteriormente (Batista, Viana & Barbeiro, 2011; Ministério da
Educacao, 2018).

As criancas apresentaram diversos finais da historia que, a titulo
exemplificativo, foram selecionados dois deles. E de realcar que a aluna que
possui NAS inventou um final para a historia, que a mae registou através da
escrita, todavia a crianca fez questao de ilustrar o final da historia e registar
em video a sua narragdo acompanhada do desenho que criou. Considera-se

que esta atividade era, de tal modo, abrangente que conferia diversas
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possibilidades de resposta, sendo capaz de corresponder a diferenciacao
pedagogica de que todos os alunos necessitam.

Dos diversos finais realcam-se alguns aspetos importantes como o uso de
expressoes como “é preciso saber esperar” (B.) e “tens de ter paciéncia” (E.)
que mobilizaram posteriormente no seu discurso. Foi possivel, ainda,
depreender o recurso, por parte das criancas a expressoes do ambito do estudo
do meio como semear, plantar, regar, semente, planta, flor, pé de feijao, raiz,
folhas, caule, o que permitiu aceder aos seus conhecimentos prévios acerca
desta tematica. Quando as criancas apresentaram o seu final da historia a
turma mostraram interesse em imitar a personagem principal semeando
também uma semente ou mais. Terminada esta proposta, foi apresentado o
verdadeiro final da histéria as criancas que mostravam grande interesse em
desvenda-lo. Uma das criancas escreveu o final da histéria muito parecido com
o verdadeiro final, justificando que ativara conhecimentos prévios, dado que a
conhecera na EPE.

Ja no ambito do estudo do meio, as criancas foram desafiadas a realizar
um trabalho pratico-experimental de natureza investigativa, a fim de
responder as questoes “O que acontece quando colocamos uma semente no
algodao? E se a colocarmos na terra?” (Martins et al., 2007). Estando numa
modalidade de ensino a distancia, para que todas as criancas e respetivas
familias compreendessem o procedimento a seguir, optou-se por construir um
video explicativo e apresenta-lo a turma numa aula sincrona, antecedido pela
problematizacao da questao a qual teriam de responder.

As atividades de carater pratico assumem grande relevincia numa
abordagem segundo o movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS),
rompendo com metodologias arcaicas onde a educacdo em ciéncias se faz,
somente, pela transmissao de contetidos. A abordagem CTS promove um
maior envolvimento do aluno no seu processo de aprendizagem significativa,
numa 6tica de aprendizagem contextualizada no mundo e na sociedade em que

vive. Assim, uma abordagem educacional deste teor provoca e questiona o
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intelecto da crianca, promovendo o seu espirito critico face as situacoes
(Martins et al., 2007; Teixeira, 2003).

Para acompanhar a atividade pratico-experimental, as criancas tiveram
oportunidade de receber uma carta de planificacdo respeitando as orientacoes
do ensino das ciéncias naturais nos primeiros anos de escolaridade, o que
fomenta competéncias investigativas nas criancas. Nessa carta de planificacao
tiveram oportunidade de registar a questao-problema, os materiais necessarios
e o procedimento, dados estes fornecidos pelo video apresentado. Antes da
atividade pratico-experimental as criancas registaram ainda o que pensavam
que ia acontecer. Durante a atividade registaram o resultado da sua
observacao numa grelha de registo com a identificacdo dos dias de observacao

(Figura 17) (Martins et al., 2007).

o,

Figura 17 - Registo
durante a atividade de

uma crianca
Segundo Martins et al. (2007) esta atividade pratico-experimental, quanto
a natureza da sua questao problema, dada a faixa etaria das criancas e a
situacao atual de ensino a distancia em que se encontram, apresenta um grau
de abertura que a faz aproximar de um estudo exploratério onde nao sao
especificadas as variaveis. Se, por um lado, algumas criancas ficaram
entusiasmadas com a proposta apresentada, colocando-a em pratica nesse
mesmo dia ou nessa semana, outras nao demonstraram tanto, também por

falta de motivacao por parte das familias. Porém, ao longo das aulas sincronas

varios alunos mostravam os seus resultados a turma, como ilustra a Figura 18,
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com grande entusiasmo o que acabou por motivar os restantes. Por este
motivo e, tendo em conta a disponibilidade de cada familia, as criancas nao
iniciaram todas a atividade no mesmo dia. Apds a atividade, os alunos foram
convidados a responder a questdao-problema e a autoavaliar a atividade, ainda

na ficha de registo.

Figura 18 - Partilha dos
resultados de uma crianca

Numa sessao assincrona, algumas criancas partilharam as suas respostas
da carta de planificacio problematizando algumas conclusdoes que foram
tirando ao longo da atividade. Uma crianca mencionou “pus a semente na
janela para apanhar luz” (I.C.) partilhando a necessidade que as plantas téem
de apanhar luz para crescer. Todavia, uma crianca concluiu “se puser muito
tempo ao sol também nao crescem porque queimam. Tem de ser no meio, nem
muito sol, nem muita agua”. Uma outra crianca comentou: “pensava que o
feijdo ia germinar depois de alguns dias e foi o que aconteceu porque as
plantas precisam de tempo” (E.). O R. disse “eu achava que umas iam nascer e
outras nao e foi isso que aconteceu”. O M. identificou-se com o R., apesar de
esperar que todas as sementes germinassem, “nos primeiros dias nao mudou
nada, depois apareceu um broto numa delas”. E de realcar o uso de expressdes
da historia explorada no preenchimento da carta de planificacdo como “ainda
nada” quando ainda nao observavam qualquer alteracao.

Partindo do interesse de algumas criancas pela leitura de historias, bem
como da necessidade de outras contactarem com literatura de qualidade, em
colaboracao com a orientadora cooperante foi criado o “Cantinho da leitura”
na plataforma Classroom. Neste topico da plataforma foi partilhada uma obra

literaria por semana, com um desafio de leitura associado a outros desafios no
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ambito da escrita criativa, da compreensdao oral e da expressao plastica,
exemplificando. Na impossibilidade de apresentar todas as propostas, estas
encontram-se compiladas numa tabela. Tendo como objetivo primordial a
promocao do contacto e gosto pela leitura recreativa, as criancas terao acesso a
diferentes tipos de texto, potenciando o “desenvolvimento do [seu] imaginario,
do espirito criativo e do pensamento divergente”, através do conhecimento do
acervo literario da sua lingua materna (Sim-Sim et al., 1997, p. 60). A
aprendizagem da leitura tem como objetivo principal a fluéncia leitora. Deste
modo, o treino da leitura permite superar o processo de decifracao
potenciando o acesso ao significado do que € lido (Sim-Sim et al., 1997). Por
seu turno, o crescimento linguistico promovido pela leitura estimula também o
alargamento do capital lexical da crianca e vice-versa. Por sua vez, um capital
lexical alargado determina a qualidade de escrita, pelo aperfeicoamento e uso
diversificado da lingua (Duarte, 2011).

Comecou-se por partilhar com as criancas o conto Minha rica la de
Antonio Torrado através da plataforma Storyjumper, tirando partido das
potencialidades das TIC, numa época em que nao seria possivel apresentar um
livro em suporte de papel as criancas. Primeiramente, a proposta passou pela
escuta e pela leitura do conto ao longo da semana, terminando com a gravacao
em video ou dudio da leitura publicando na plataforma. A par desta proposta,
as criancas tiveram oportunidade de criar as ilustracoes da histéria, dado que
o livro criado nao possuia ilustragoes. Para resolver este problema, as criancas
criaram as personagens da historia recorrendo a diferentes estratégias e
técnicas das artes visuais, como o desenho, a colagem, a pintura, a plasticina, a
massa de modelar ou materiais que pudessem reutilizar, conforme as
possibilidades de cada familia, como demonstram as Figuras 19 e 2o0.
Terminadas as criagOes, as criancas registaram através da fotografia cada

personagem ou ilustracdo e publicaram na plataforma Classroom.
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A

Figura 19 - Personagens
construidas com plasticina

Figura 20 -  Tlustragao
construida com legos, algodao,
palitos e rolha de cortica

O envolvimento de determinadas criancas foi tdo profundo que, de forma
criativa e recorrendo a diferentes técnicas e estratégias, criaram ilustracoes
completas para que pudessem construir o seu livro digital através da
plataforma Storyjumper. Terminada a semana em torno desta proposta, foram
apresentados as criancas diferentes livros, alguns com as ilustracoes das
criancas que mais se empenharam e um livro digital cujas ilustracées foram
fruto da juncao das personagens construidas pelas restantes criancas.

O recurso as TIC esteve presente, de forma inevitavel, em todo o processo
de ensino a distancia. Utilizando a plataforma Classroom de base tirou-se
proveito das suas potencialidades comunicativas, num tempo em que
presencialmente nao era possivel. Importa realcar que apesar de ser um meio
de comunicacao eficaz, como parte dos desafios foram descritos por escrito,
diferentes criancas e respetivas familias interpretavam-no de formas
diferentes surgindo respostas distintas aos desafios colocados, mas igualmente
interessantes. Possibilitando o desenvolvimento de “novas formas de
interacao” (Ponte, 2002, p. 20), esta plataforma propiciou o feedback por
parte da professora, facilitando a avaliacao formativa. Por outro lado, aliando
as TIC a capacidade de transformacdao de informacdo de um professor,
utilizaram-se diversas estratégias recorrendo a recursos digitais distintos tanto
na fase presencial da PES, ainda que de uma forma substancial, como na fase
de ensino a distancia, (Flores et al., 2013; Tavares & Barbeiro, 2011).

Uma vez mais, o trabalho colaborativo entre o par pedagogico, a

orientadora cooperante e a supervisora institucional foi crucial para o
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desenvolvimento profissional da docente estagiaria e assumiu maior
relevancia com a possibilidade de colaboracao com a orientadora cooperante
no processo de ensino a distancia, preparando para um futuro incerto em que
se podera vir a trabalhar nestes tramites. Concordando com Roldao (2007, p.
27), “o essencial das potencialidades do trabalho colaborativo joga-se no plano
estratégico, e operacionaliza-se no plano técnico”. O trabalho articulado entre
professores integra saberes de diferentes pessoas com diferentes processos
cognitivos o que contribui para a melhoria das praticas e, consequentemente,

para a promocao de uma resposta educativa mais eficaz e inclusiva.
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REFLEXAO FINAL

A PES constituiu um momento fulcral de aprendizagem e desenvolvimento
na formacao inicial pela multiplicidade de experiéncias e situacbes vividas,
bem como pela capacidade de adaptacao e reinvencao que exigiu. Como refere
Morin (2001, citado por Silva, 2012) vive-se na era da complexidade onde a
transformacao, o desafio e a incerteza sio uma constante exigindo a
capacidade de resiliéncia do docente.

Uma das aprendizagens significativas construida prendeu-se com o espirito
aberto que esta profissao exige para aprender com as situacées imprevisiveis,
bem como a capacidade de reinvencao constante para dar continuidade a
missdao de promover a aprendizagem das criancas. A experiéncia vivida veio
reforcar uma crenca da discente, depreendendo a necessidade constante de
promover a criatividade e a autonomia intelectual das criancas, preparando-as
no presente para a resolucdo de problemas e desafios futuros que as
transformacdes contantes e complexas exigem. Deste modo, torna-se essencial
abandonar a concecdo de educador ou professor como “transmissores de
saberes disciplinares [...] criando situa¢des que propiciem a formacao global”
das criancas no ambito do saber, saber ser, saber estar e saber fazer (Leite &
Fernandes, 2010, p. 202).

Para um educador e professor a “a4ncora da [sua] agao profissional” tem de
ser a crianca, “tudo gravita a sua volta” (Dotta et al., 2014, p. 20). As agoes
pedagogicas e didaticas discorrem das crencas, dos conhecimentos cientificos e
pedagogicos que o docente detém acerca da agéncia, aprendizagem e
desenvolvimento da crianca, determinando a sua posicio no processo
educativo.

Como se pdde observar e vivenciar na PES, no processo educativo é criado
um vinculo afetivo entre o docente e a crianca, essencialmente pela sua tenra
idade, porém esta proximidade ganhava maior relevo quando canalizada para
a construcdo partilhada de aprendizagens significativas. Como relembra
Ferreira e Santos (2000, p. 5) “quando o professor [e educador] acredita em si,
acredita [nas criancas] e na capacidade de, todos em conjunto, realizarem de
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forma gratificante e com sucesso as situacoes de aprendizagem” (2000, p. 5),
demonstrando a sua humildade intelectual.

A adocao de pedagogias de natureza participativa e de escuta ativa da
crianca, como é o caso da MTP, transversal aos ideais de outras pedagogias,
potencia o sucesso educativo, contemplando interesses e motivacoes,
necessidades e dificuldades das criancas. A inércia que tende a perdurar no 1.°
CEB parece mostrar que o uso exaustivo do manual escolar € a inica forma de
ensinar e aprender, todavia estas pedagogias, ndo sendo alternativas, mas
eficazes, permitem a integracao dos contetidos do curriculo a semelhanca do
que acontece na EPE.

A procura pelo sucesso de todas as criancas, pela equidade, nao deixando
qualquer crianca para tras é uma das grandes responsabilidades desta
profissao. Toda a PES e, essencialmente o processo de ensino a distancia
experienciado, permitiu constatar e refletir que a desigualdade existira
sempre, porém o docente tem a missdao de atenuar essa desigualdade
caminhando constantemente numa busca utdpica. A atitude e o envolvimento
do docente, ao invés da sua acomodacao, € preponderante.

Se para muitos constitui uma dificuldade, a PES mostrou que a
heterogeneidade de um grupo é uma das maiores riquezas de que o docente
dispOe para o processo de aprendizagem, pois valorizando a singularidade de
cada crianca instiga-se a educacdo inclusiva e a diferenciacdo pedagogica.
Perante o desafio de promover uma educacao para todos, o docente é chamado
a apostar na diferenciacdo de metodologias, estratégias e recursos, inclusive
extrapolando as paredes da sala sem esgotar os espagos possiveis para a
aprendizagem, como se pdde experienciar ao longo da PES. A escuta e a
observacao da crianca é, por isso, crucial neste processo de busca pela sua
motivacgao e envolvimento.

A diversificacao de estratégias pedagobgicas e didaticas foi levada a cabo em
ambas os niveis educativos, possibilitando a apropriacio e o envolvimento, por
parte das criancas, nas atividades que mais despertavam o seu interesse. Na
EPE foi evidente a participacio em pequenos grupos nas atividades
desenvolvidas, respeitando os seus interesses. No 1.° CEB, jA na modalidade de
ensino a distancia foi possivel denotar o envolvimento individual em certas
atividades em detrimento de outras. Apesar de ter sido mais visivel na EPE,
tinha-se como objetivo respeitar com mais afinco este processo no 1.° CEB de
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modo presencial. Esta constatacdo permitiu conhecer uma das maiores
necessidades nas escolas e, consequentemente, um dos maiores desafios para
os docentes: construir percursos diversificados e alternativos de aprendizagem
porque, indo ao encontro do que o PA preconiza, as criancas nao podem todas
tracar o0 mesmo caminho para alcancar determinadas competéncias e
aprendizagens. A crenca de que as criancas aprendem todas da mesma forma e
ao mesmo tempo gera insucesso e desmotivacao nas escolas.

A par da escuta e da observacao ativa, o docente tem de investigar a sua
propria pratica, refletindo sobre as suas acoes no sentido de as adaptar e
reinventar a fim de melhorar gradualmente a resposta educativa. Potenciando
o desenvolvimento das criancas neste processo, potencia também o seu
desenvolvimento e conhecimento que nao se cinge a formacao inicial, mas
também a aprendizagem continua e atualizacao constante que tem de realizar
ao longo da vida (Ponte, 2004).

Experienciando este processo de investigacao-acao foi possivel perceber
que “a integracao da funcao investigativa na pratica pedagobgica [constituiu] o
itinerdrio mais propicio a construcdo do saber profissional docente
emancipatorio, em vez de um saber reprodutor de praticas educativas
acriticas” (Ribeiro, 2017, p. 95). Este processo constante de indagacao sobre a
pratica em correlacdo com o quadro concetual conhecido contribuiu para a
preparacao de uma futura docente consciente da responsabilidade da profissao
docente de perfil duplo, bem como do seu potencial contributo para a
mudanca educacional.

A experiéncia proporcionada pela PES nos dois niveis educativos, assim
como a transicdo entre eles possibilitou o desenvolvimento de competéncias
fundamentais a habilitacdo para o perfil duplo de docéncia, dado que o
conhecimento aprofundado das finalidades educativas de ambas as valéncias é
crucial para harmonizar o processo de transicao vertical vivido pelas criancas.
Desde logo, o abandono da concecdo de escolarizacdo da EPE, mas antes, a
concecao de que em cada nivel, a crianca deve experienciar oportunidades de
aprendizagem que lhe permita “desenvolver as suas potencialidades, fortalecer
a sua autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo, criando condicoes
favoraveis para que tenha sucesso na etapa seguinte” (Lopes da Silva et al.,

2016, p. 97).
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Tendo consciéncia da complexidade desta profissao, importa ressalvar que
a PES no 1.° CEB, ocorrendo maioritariamente na modalidade de ensino a
distancia, deixou lacunas no desenvolvimento profissional da discente no que
respeita ao conhecimento aprofundado das dinamicas presenciais do 1.° CEB.
Todavia, por outro lado, o desafio que as circunstancias vividas colocaram
permitiram um crescimento pessoal e profissional de outra indole,
despertando a sua capacidade de resiliéncia, de reinvencao, capacidade crucial
para um educador e professor que, num futuro incerto, podera vivenciar
situacoes idénticas.

Por dltimo, realca-se uma frase que durante a PES veio reforcar o
entusiasmo crescente da discente pela sua futura profissao. Concordando com
Savater (1997, citado por Carvalho, 2018, p. 87), “enquanto educadores, temos
apenas o dever de ser otimistas”. Otimistas para provocar a mudanca em prol
da aprendizagem significativa e holistica de todas as criancas, uma

aprendizagem determinante para a sua vida.
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