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RESUMO ANALITICO

O presente Relatdrio de Estagio incide sobre o processo de formacao realizado no ambito da
Unidade Curricular Pratica Educativa Supervisionada, integrada no 2.2 ano do Mestrado em
Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico. Este documento, que constitui
um requisito imprescindivel para a profissionalizagao para um perfil duplo docente, objetiva
a reflexdo sobre a experiéncia vivenciada nos contextos de Educacao Pré-Escolar e 1.2 Ciclo
do Ensino Basico. Considerando o paradigma socioconstrutivista, este relatdrio reconhece a
crianga enquanto sujeito e agente do processo educativo, encarando o docente como
mediador, o qual planeia e executa abordagens inovadoras e inclusivas, que contribuem para
o desenvolvimento holistico das criangas. Por conseguinte, as praticas educativas
desenvolvidas atentaram ao ciclo dindmico de observacdo, planificacdo, acdo e reflexao,
caracteristico da metodologia de investigacdo-a¢do, promovendo aprendizagens significativas
e potenciadoras do preconizado nos documentos orientadores curriculares da pratica
educativa. Assim, procurou-se dinamizar a¢Oes pedagdgicas para e com a comunidade
educativa e os pais/familias, atendendo a profunda relevancia que tal pressupde no
desenvolvimento cognitivo, emocional e social das criangas. O documento denota, ainda, a
importancia da construcdao de uma atitude profissional reflexiva, facilitadora da tomada de
decisGes em contextos de singularidade, o que contribui significativamente para o processo
de construcdo da identidade profissional do docente com perfil duplo. Além disso, o relatério
aponta para uma perspetiva de construcdo colaborativa dos saberes profissionais, entre a
diade e a equipa pedagdgica, fomentando uma pratica educativa coesa e intencional,

adequada aos interesses, necessidades e fragilidades de cada crianca.

Palavras-chave: Educacdo Pré-Escolar; 1.2 Ciclo do Ensino Basico; Trabalho Colaborativo;

Pratica Educativa.



ABSTRACT

This Internship Report focuses on the training process carried out as part of the Supervised
Educational Practice Curriculum Unit, part of the 2nd year of the Master's Degree in Pre-
-School Education and Primary School Teaching. This document, which is an essential
requirement for the professionalisation of a dual teacher profile, aims to reflect on the
experience in the contexts of Pre-School Education and the 1st Cycle of Basic Education.
Considering the socioconstructivist paradigm, this report recognises the child as the subject
and agent of the educational process, seeing the teacher as a mediator who plans and
implements innovative and inclusive approaches that contribute to the holistic development
of children. Therefore, the educational practices developed were based on the dynamic cycle
of observation, planning, action and reflection, which is characteristic of the action-research
methodology, promoting meaningful learning that enhances what is recommended in the
documents that guide educational practice. The aim was to promote pedagogical actions for
and with the educational community and parents/families, given the profound importance of
this for children's cognitive, emotional and social development. The document also
emphasises the importance of building a reflective professional attitude that facilitates
decision-making in unique contexts, which contributes significantly to the process of building
the professional identity of the dual-profile teacher. In addition, the report points to a
perspective of collaborative construction of professional knowledge, between the dyad and
the teaching team, fostering a cohesive and intentional educational practice, suited to the

interests, needs and fragilities of each child.

Keywords: Pre-school Education; 1st Cycle of Basic Education; Collaborative Work;

Educational Practice.
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INTRODUCAO

O presente Relatdrio de Estdgio insere-se no ambito da Unidade Curricular Pratica Educativa
Supervisionada (PES), integrada no plano de estudos do 2.2 ano do Mestrado em Educacgao
Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB), da Escola Superior de Educacdo
do Instituto Politécnico do Porto. Deste modo, trata-se de um documento que pressupde o
enguadramento tedrico e legal que sustenta a pratica educativa, a caracterizacdo dos
contextos de estagio, bem como a descricdo, fundamentacdo e reflexdo sobre o processo

formativo desenvolvido nos contextos de EPE e de 1.2 CEB.

O culminar do processo de elaboracdo deste relatério concede a profissionalizacdo para um
perfil duplo docente, o qual permite ao profissional de educacdo desenvolver uma visdo mais
integrada do desenvolvimento das criancas, bem como um conhecimento alargado acerca das
similitudes e especificidades de cada nivel educativo, reconhecendo, portanto, a continuidade

educativa entre ambas as valéncias educativas.

Além disso, destacam-se determinados referenciais tedricos e legais, explorados ao longo do
documento em evidéncia, os quais assumem expressiva relevancia, na medida em que
fundamentam a PES, em concreto, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria
(PASEOQ), as Aprendizagens Essenciais (AE), a Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania
(ENEC), as Orientacoes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), determinada

legislacdao em vigor, entre outros.

No decorrer do percurso da PES, foi adotada enquanto metodologia a Investigacdo-Acdo (I-A),
a qual se caracteriza pelo seu carater participativo e colaborativo, pratico e interventivo,
ciclico, critico e autoavaliativo. Esta permitiu observar criticamente a realidade educativa,
assim como planear, implementar e avaliar a pratica docente, a fim de melhorar a qualidade

da acdo em si mesma.

Importa, ainda, denotar que tanto no decurso do processo da PES em ambos os niveis

educativos, como ao longo do presente relatério, tornou-se imperativo salvaguardar as



guestodes éticas, garantindo a confidencialidade dos dados recolhidos, bem como o anonimato
dos participantes envolvidos, sendo, portanto, respeitadas as condi¢gdes presentes no
Regulamento Geral de Protecdo de Dados (Unido Europeia, 2016). Atendendo a participacao
ativa e ao reconhecimento da crianga como sujeito de direitos, em consonancia com os
principios da Convencdo sobre os Direitos da Crianca (UNICEF, 2019), a diade optou por
realizar, no 1.2 CEB e na EPE, uma dinamica com vista a sele¢do, por cada crianga, do proprio
nome ficticio, a ser utilizado no decorrer do documento em evidéncia, reforcando o respeito

pelo direito de todas as criangas a sua identidade.

No que respeita a estrutura do presente relatério, este encontra-se organizado em trés
capitulos e respetivos subcapitulos, os quais se articulam de forma coerente e interligada. O
primeiro capitulo, Enquadramento tedrico e legal, contém fundamentacdo tedrica e de
enguadramento legal acerca quer das similitudes entre as valéncias da EPE e do 1.2 CEB, quer

de determinadas especificidades inerentes a cada nivel educativo.

O segundo capitulo, Caracterizacdo do contexto de estdgio e metodologia de investigacao,
destina-se a caracterizagdo da instituicdo cooperante e, especificamente, dos dois contextos
educativos onde se realizou a PES. Além disso, apresenta a descricdo e reflexdo sobre a

metodologia de investigacdo adotada, em concreto, a I-A, a qual sustentou a acdo pedagdgica.

O terceiro capitulo, Descri¢ao e analise das a¢des desenvolvidas e dos resultados obtidos, visa
a descricdo, fundamentacao e reflexdo de determinadas praticas educativas desenvolvidas

nos contextos de 1.2 CEB e EPE, consideradas como as mais significativas pedagogicamente.

Por fim, surge a metarreflexdo da mestranda, a qual apresenta uma analise critica acerca do
processo formativo vivenciado no decorrer da PES, sendo mencionadas as dificuldades
sentidas durante o percurso e, ainda, o modo como foram ultrapassadas. Neste ambito,
salientam-se, também, as estratégias de formacao utilizadas na PES, evidenciando o impacto
das mesmas para o desenvolvimento profissional da mestranda, bem como as suas

expectativas relativamente a futura pratica docente.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

No sentido da concretizacdo de praticas educativas intencionais, reflexivas e significativas, que
colocam a crianca no centro do processo de ensino e aprendizagem, permitindo o seu
desenvolvimento holistico, assume-se fundamental que o docente relna um quadro tedrico
e concetual sélido, bem como adote uma postura critica acerca do mesmo e das suas praticas.
O capitulo em evidéncia encontra-se, assim, organizado em trés subcapitulos, destinando-se
o primeiro a constatacao das similitudes entre as valéncias da EPE e do 1.2 CEB, apresentando
a evolucdo dos dois niveis educativos ao longo do tempo. Por sua vez, no segundo e terceiro

subcapitulos sdo abordadas as especificidades inerentes ao 1.2 CEB e a EPE, respetivamente.

1.1. UM OLHAR SOBRE O PAPEL DE EDUCADOR E
PROFESSOR NO SECULO XXI

De acordo com Lopes da Silva et al. (2016), “apostar na educacdo como principal fator de
desenvolvimento humano e social significa acreditar que ndao hda fase da vida em que a
educacdo ndo seja crucial” (p. 4). Contudo, em Portugal, foi apenas com a aprovacdo da
Constituicdo da Republica Portuguesa, em 1976, que passou a ser garantido o direito ao
ensino e a igualdade de oportunidades na formacado escolar, conferindo ao ensino bdsico um
cariz universal, obrigatdrio e gratuito, bem como assegurando a criagdo de um sistema publico

de EPE (Decreto de Aprovacao da Constituicdo, 1976).

Em seguimento, deu-se, no ano de 1986, a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo,
referencial normativo que assegura enquanto principio geral um sistema educativo
responsivo as necessidades resultantes da realidade social, potenciando o desenvolvimento
pleno e harmonioso de cidaddaos auténomos, responsdveis e que intervenham
democraticamente na sociedade. Neste ambito, a Convencgdo sobre os Direitos das Criangas,
adotada pela Assembleia Geral da Organizacdo das Nag¢des Unidas em 1989 e ratificada por
Portugal em 1990, constituiu um avanco significativo no reconhecimento da crianca enquanto

cidada plena de direitos e ndo somente como sujeito dependente de outros. Esta assegura a



protecdo, o bem-estar e o desenvolvimento integral de todas as criangas que se encontram
sujeitas a sua jurisdicdo, apontando como objetivos da educagdo preparar as criangas para
uma vida adulta ativa, numa sociedade livre, bem como “inculcar (...) o respeito pelos pais,

pela sua identidade cultural, lingua e valores” (UNICEF, 2019, p. 24; Lei n.2 46/86, 1986).

Por conseguinte, admitiu-se a preméncia de avancar para um futuro norteado por praticas
que abandonassem o modelo de ensino tradicional, isto é, a pedagogia transmissiva. Assim, a
crianca deixou de desempenhar o papel de mero recetor passivo, constituindo uma tabua
rasa, e tornou-se no principal agente na construcdo do seu préprio conhecimento,
considerando os seus interesses, necessidades e conhecimentos prévios. Consequentemente,
o docente deixou de ser encarado como centro do processo de ensino e aprendizagem e
passou a ocupar o lugar de facilitador e orientador de tal processo, a fim de criar condi¢des
necessarias para o aluno ser capaz de aprender de forma significativa (Bidarra & Festas, 2005;

Diogo, 2010; Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

Neste ambito, importa mencionar o modelo construtivista, sendo este uma teoria pedagégica
baseada na ideia de que a crianga vai construindo o seu préprio conhecimento, possuindo,
por isso, um papel ativo no processo de ensino e aprendizagem. Defende, ainda, a visdo de
gue o conhecimento se constrdi através da interacdo do sujeito com o meio que o rodeia, ou
seja, com o0s objetos, pessoas e acontecimentos. O paradigma em evidéncia foi
profundamente influenciado por pensadores como Piaget, Vygotsky e Bruner, tendo cada um

destes contribuido com diferentes pontos de vista.

Segundo Piaget, a aprendizagem ocorre por meio dos processos de assimilacdo, acomodacao
e equilibracdo, uma vez que as criangas possuem a capacidade de incorporar conceitos,
modificd-los e construir novos conhecimentos. Por sua vez, Vygotsky destaca o papel da
interacdo social e da cultura no desenvolvimento cognitivo das criancas, defendendo que
muitas das competéncias que as criancas desenvolvem a este nivel ocorrem devido a
interagdo com os outros, isto, é, pais, professores e/ou pares, o que apelidou de
socioconstrutivismo. Tal pensador desenvolveu o conceito de Zona de Desenvolvimento

Proximal (ZDP), o qual se traduz na relacdo entre o que o aluno é capaz de realizar de forma



auténoma e o que o mesmo executa com o auxilio de “andaimes”, sendo estes,

especificamente, adultos ou colegas que o consigam auxiliar (Shaffer, 2005).

No que concerne a Bruner, este introduziu a ideia de aprendizagem por descoberta, isto é,
gue a aprendizagem deve ser concebida de modo que as criangas sejam capazes de descobrir
os conceitos autonomamente, fomentando a responsabilidade das mesmas. De acordo com
Bruner, somente por meio de tais praticas, que incentivam a curiosidade e o espirito
investigativo, se torna realmente possivel despertar o interesse da crianca para a

aprendizagem.

Neste contexto, a pratica docente deve considerar os quatro pilares da educagdo, em
concreto: aprender a conhecer, ou seja, adquirir os instrumentos da compreensdo; aprender
a fazer, a fim de ser capaz de agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos e a viver
com os outros, com o intuito de participar e cooperar com os outros nas atividades humanas;
aprender a ser, a qual abrange as trés aprendizagens precedentes. Tais pilares visam orientar
a formacdo educacional de individuos e sociedades num mundo em constante mudanca,
representando diferentes dimensdes que, conjuntamente, formam a base para uma educacgao

integral e transformadora (Delors et al., 1996).

Importa, também, ressalvar que um profissional que procura adequar as suas praticas ao
paradigma educacional que tem vindo a evoluir atualmente, deve ter em conta as quatro
dimensdes descritas no Decreto-Lei n.2 240/2001 (2001), o qual aprova o perfil geral de
desempenho profissional do educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e
secundario. Este documento subdivide-se em quatro dimensodes, particularmente: dimensao
profissional, social e ética; dimensao de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem;
dimensdo de participacdo na escola e de relacio com a comunidade; dimensdo de

desenvolvimento profissional ao longo da vida.

As dimensdes em foco descrevem os deveres e compromissos a adotar pelos docentes na
qualidade de profissionais da educacdo, encontrando-se centradas na figura de um docente

gue reconhece a importancia da participacdo de todos os membros da comunidade educativa



no processo educativo, bem como que assume um olhar que converge no desenvolvimento

pleno e harmonioso por parte de todas as criancas e jovens (Decreto-Lei n.2 240/2001, 2001).

No mesmo sentido, é de notabilizar o Decreto-Lei n.2 241/2001 (2001), referente aos perfis
especificos de desempenho profissional do educador de infancia e do professor do 1.2 CEB.
Segundo este documento legal, cabe ao educador de infancia a responsabilidade de planear e
organizar atividades educativas adequadas aos interesses, necessidades e dificuldades do
grupo, favorecer um ambiente de aprendizagem estimulante e seguro e, ainda, envolver as
familias e a comunidade nos projetos, promovendo o desenvolvimento cognitivo, emocional
e social das criancgas. Ja o professor do 1.2 CEB deve desenvolver praticas atendendo aos
conhecimentos prévios dos alunos, promover uma aprendizagem ativa e participativa,
fomentado a curiosidade, a criatividade e o pensamento critico e, ainda, utilizar métodos de
ensino e instrumentos de avaliacdo diversificados para a avaliacdo de cada elemento da turma

(Decreto-Lei n.2 241/2001, 2001).

De salientar que a identidade profissional do docente se caracteriza por ser uma construcao
do seu eu profissional, que evolui no decorrer da sua carreira docente, podendo esta ser
influenciada pela escola, pelas reformas e pelos contextos politicos. Tal identidade “integra o
compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas, os valores, o
conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as experiéncias passadas,
assim como a prépria vulnerabilidade profissional” (Quadros-Flores et al., 2013, p. 324). Deste
modo, a formacao inicial ndo se demonstra suficiente para uma pratica docente de qualidade,
sendo, portanto, necessario apostar-se numa formacdo continua também de qualidade.
Assim, um profissional de educac¢ao deve, a todo o instante, procurar manter-se atualizado,
assumindo, entdo, o papel de investigador, tendo em vista a melhoria da sua pratica,

reunindo, continuamente, um quadro tedrico e concetual sélido (Delors et al., 1996).

Ambos os referentes legais suprarreferidos apontam o principio da inclusdo, sendo este um
dos principios orientadores do Decreto-Lei n.2 54/2018 (2018), que declara a inclusdo como o
“direito de todas as criancas e alunos ao acesso e participacdo, de modo pleno e efetivo, aos

mesmos contextos educativos” (p. 2920). Tal documento estabelece, também, medidas de



suporte a aprendizagem e a inclusdo, que tém como finalidade a adequacdo as necessidades
e potencialidades de cada aluno e a garantia das condigdes da sua realizagao integral,
promovendo a equidade e a igualdade de oportunidades no acesso ao curriculo, na frequéncia

e na progressao ao longo da escolaridade obrigatoria.

Assim, surge enquanto medida universal, a ser adotada por todos os docentes sempre que
necessario e que se justifique, a diferenciagao pedagdgica, a qual se centra no aprendente e
no seu percurso de aprendizagem, sendo o ensino adequado as caracteristicas de cada
crianga. Neste contexto, para que exista um ambiente educativo em que as criancas aprendem
de forma significativa, entende-se primordial que o docente adote uma pratica que promova
a participacdo e o envolvimento de todos os alunos no processo de ensino e aprendizagem.
Para isso, o docente deve utilizar uma diversidade de estratégias, recursos e materiais, dado
gue as criancas possuem interesses, necessidades e potencialidades distintas e, em vista disso,

aprendem de maneiras diferentes (Decreto-Lei n.2 54/2018, 2018; Perrenoud, 2000).

Posto isto, é de salientar que a acdo docente ndo ocorre de modo isolado, mas sim perspetiva
o trabalho colaborativo com a restante comunidade educativa, visando o alcance de objetivos
comuns e contribuindo para o desenvolvimento pessoal, profissional e social dos docentes.
Tal prética colaborativa denota-se significativa, sobretudo quando se trata de um assunto que
compde a formagdo de um profissional com perfil duplo, enquanto eixo tematico, isto é, a
transicdo educativa, no sentido de aprender a ser, sentir, agir, conhecer e intervir como
educador e professor. Estes devem assumir uma atitude reflexiva e investigativa, de modo a
favorecer um processo positivo e equilibrado de transicdo de niveis de educacdo (Ribeiro et

al., 2018; Rodrigues, 2012).

Nesta sequéncia, a transicdo educativa caracteriza-se por ser um processo em que crianga,
familia, escola e comunidade se relacionam ao longo do tempo, tratando-se de um periodo
gue envolve varias mudancas estritamente dependentes dos papéis, identidades e
expectativas da crianca, bem como da participacdo desta na familia e na comunidade. Deste
modo, as transicdes que se verificam entre ambientes sociais podem ocorrer de forma

horizontal ou vertical, articulando ambas as tipologias um processo de ajustamento complexo



por parte dos atores envolvidos. Quanto as transi¢cdes horizontais, estas constituem mudangas
dos ambientes e servigos sociais imediatamente prestados a crianga, durante o quotidiano, o
gue motiva constantes adaptacdes no seu comportamento. Ja as transi¢des verticais ocorrem
a medida que a crianga vai crescendo e, por isso, progredindo de nivel educativo,
caracterizando-se por ser social e culturalmente construida, bem como por revelar um carater
continuo, sensivel a influéncia dos diversos intervenientes, atitudes, comportamentos,

preparacdo e ajustes (Lopes da Silva et al., 2016; Martinho, 2016; Teixeira, 2021).

No processo de transicao da EPE para o 1.2 CEB, revela-se importante conceder uma especial
atencdo a crianc¢a, “transmitindo-lhe uma visdo positiva dessa passagem, como uma
oportunidade de crescer, de realizar novas aprendizagens, de conhecer outras pessoas e
contextos” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 97). Por conseguinte, é de notar a preméncia de um
trabalho conjunto entre educadores de infancia e professores do 1.2 CEB, assumindo, sempre
que possivel, um cariz sistematico e institucional, no sentido de alcancar uma continuidade
gue proporcione uma passagem natural, ndo disruptiva, dos modos de aprender e
desenvolver. Todavia, articular ndo corresponde a lecionar na EPE os conteudos do 1.2 CEB,
mas sim a proporcionar as ferramentas necessarias de progressao as aprendizagens da crianca

(Lopes da Silva et al., 2016; Ribeiro et al., 2018).

A propdsito da articulagao entre profissionais, cabe a estes desempenharem uma permanente
vigilancia investigativa, baseada no observar, questionar e refletir criticamente sobre a
adequacado entre os objetivos formativos, os métodos adotados e a evolugdo das criancgas,
num contexto de mudanca, o qual prevé uma atitude de abertura e flexibilidade, por parte
dos docentes. Assim sendo, tais profissionais constroem uma visdao holistica da educacao,
estabelecendo as pontes entre as diferentes etapas e auxiliando as criancas durante todo o
processo de aprendizagem, com vista ao desenvolvimento global das suas competéncias

(Ribeiro et al., 2018; Serra, 2004).

Ademais, as familias/encarregados de educacdo, enquanto principais responsaveis pela
educacdo da crianca, possuem necessariamente um papel determinante na transicdo

educativa, revelando-se consentaneo o contacto direto com os mesmos na promog¢do de um



sentimento de pertenga a instituicdao, através de um acolhimento auténtico, sustentado em
interagdes positivas, que fomentem a confianga e o respeito pela crianga e respetiva familia.
Desta forma, torna-se pertinente que docentes e familias/encarregados de educagdo encarem
as criangas como protagonistas deste processo e agentes do proprio desenvolvimento,
escutando a percecdo das mesmas acerca do processo de transicdo, através das suas
expectativas, interesses, medos e crengas (Castro et al., 2015; Ribeiro et al., 2018; Woodhead

& Moss, 2007).

Neste ambito, verifica-se que o perfil duplo docente constitui um elemento enriquecedor no
apoio a transicdo educativa, dado que permite ao profissional de educacao desenvolver um
conhecimento alargado acerca das similitudes e especificidades de cada nivel educativo,
reconhecendo, portanto, a continuidade educativa entre os dois niveis e adequando melhor
os objetivos a definir. Além disso, um educador/professor com perfil duplo docente consegue
identificar mais eficazmente as dificuldades e potencialidades das criangas envolvidas no
processo de transicdo, promovendo um acompanhamento adequado as necessidades

individuais (Lei n2 49/2005, 2005; Pacheco et al., 2009).

No que respeita as valéncias educativas da EPE e do 1.2 CEB, ambas possuem a singularidade
da existéncia de monodocéncia. Por conseguinte, na EPE todas as dreas e dominios
curriculares sdo da responsabilidade do educador de infancia, durante a componente letiva,
ou seja, cinco horas didrias. De igual forma, o 1.2 CEB caracteriza-se por ser um ensino
articulado, globalizante e da responsabilidade de um Unico docente, o qual assegura todos os
dominios das diferentes areas curriculares, podendo coadjuvar com outros docentes em areas
especializadas, nomeadamente o Inglés, a Educacdo Artistica e a Educagdo Fisica. A
monodocéncia pode se revelar bastante vantajosa e significativa, na medida em que facilita a
realizacdo de projetos interdisciplinares, que permitem a participacdo dos alunos e o
reconhecimento dos seus diferentes ritmos de aprendizagem, bem como permite o
estabelecimento de lagos afetivos intensos e um conhecimento mituo entre docente e alunos

(Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018; Santos & Leite, 2019).



Esta légica de trabalho pedagdgico possibilita que os docentes de ambas as valéncias
educativas supramencionadas adotem praticas de articulagdo curricular. Estas promovem
circunstancias de aprendizagem inovadoras e transformadoras, permitindo que os alunos
estabelecam conexdes significativas, o que contraria a nogao de um pensamento fragmentado
e quebra a rigidez dos compartimentos em que se encontram isoladas as disciplinas dos
curriculos escolares. Deste modo, a gestdo do curriculo do aluno deve priorizar a
contextualizacdo e a articulacdo de saberes, por forma a proporcionar a realizacdo de
aprendizagens significativas em diversas areas curriculares, para o desenvolvimento integral
e holistico de todas as criancas. Ainda neste ambito, evidenciam-se dois tipos de articulagao,
em concreto, a articulacdo vertical, a qual consiste na “organizacdo de conteudos segundo a
sequéncia e a continuidade da aprendizagem em determinado dominio do conhecimento [...]
ao longo do tempo” (Rodrigues, 2018, p. 4), e a articulacdo horizontal, que corresponde a

integracdo de conteudos curriculares de distintos dominios do conhecimento (Pires, 1998).

Tendo em consideracdo a articulacado curricular, constata-se relevante clarificar trés conceitos
relacionados com a tematica em foco, que relacionam as disciplinas e os contetddos presentes
nas mesmas, nomeadamente, multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade. No que concerne a multidisciplinaridade, esta pressupde uma
organizacao em que diversas disciplinas que possuem, por norma, o mesmo nivel hierarquico
estabelecem, pontualmente, relacGes entre si, embora continuando a manter as préprias
fronteiras de conhecimento. Ja a interdisciplinaridade encontra-se relacionada com a
valorizacdo de um conjunto de disciplinas que se inter-relacionam, assim como “cujo nivel de
relagdes pode ir desde o estabelecimento de processos de comunicacdo entre si até a
integracdo de conteudos e conceitos fundamentais que proporcionem uma visdo global das
situacdes” (Leite, 2012, p. 88). Por fim, a transdisciplinaridade corresponde ao grau maximo
de coordenacdo entre as disciplinas e interdisciplinas, na qual deixa de existir fronteiras entre

as diversas disciplinas, apesar de se ter por base os seus conhecimentos (Leite, 2012).

Ainda no que diz respeito as duas valéncias em evidéncia, demonstra-se fundamental
notabilizar a Metodologia de Trabalho por Projeto (MTP), a qual, em conformidade com

Vasconcelos et al. (2012), pode ser utilizada em qualquer nivel educativo, com especial
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incidéncia na EPE e no 12 CEB. Assim sendo, trata-se de o docente ser capaz de pensar
ecologicamente o desenvolvimento e a sala de atividades/aula enquanto fonte de suporte
para a crianca em situacdo de aprendizagem, concebendo a mesma como um ser
naturalmente ativo, sobretudo nos comportamentos sociais, cada vez mais auténomo e capaz

de gerir o seu préprio processo educativo (Marques, 2016; Vasconcelos et al., 2012).

Posto isto, a MTP consiste numa abordagem pedagdgica centrada em problemas, ou seja,
numa metodologia assumida em grupo, que pressupde uma grande implicacdo de todos os
participantes, envolvendo trabalho de pesquisa no terreno, tempos de planificacdo e
intervencdo com o propdsito de responder aos problemas encontrados. Em vista disso,
importa ressaltar que os processos de negociagdo e consenso, preconizados por Bruner,
tornam-se indispensaveis a prossecucao da aprendizagem por projeto, a qual, pela sua
complexidade, deve trabalhar na ZDP da crianca, conceito abordado anteriormente

(Vasconcelos et al., 2012).

Esta metodologia de trabalho, ativa e construtivista, que implica as criancas em processos de
investigacdao, promove o seu desenvolvimento intelectual, na medida em que as mesmas
colocam questdes, resolvem problemas e procuram atribuir sentido ao meio envolvente,
aprimorando a capacidade de continuar a aprender. Ademais, é de salientar que, para
prosseguir esta metodologia com as criangas, o docente nao pode deixar de a usar também
no seu trabalho em equipa pedagdgica ou na forma como as familias/encarregados de

educacdo sdao envolvidos pedagogicamente na instituicdo educativa (Vasconcelos et al., 2012).

A MTP engloba quatro fases, as quais ndo sdo apenas sequenciais no tempo, seguindo um
desenvolvimento linear, mas sim se entrecruzam e reelaboram de forma sistémica, numa
espécie de espiral de conhecimento, dinamismo e descoberta. A fase |, “Definicdo do
problema”, envolve a formulagdo do problema ou das questdes a investigar e a definicdo do
assunto a estudar e das dificuldades a resolver, pelo que, através de uma conversa em grande
e pegueno grupo, as criangas realizam perguntas e partilham os saberes sobre o tdpico a
investigar, desenhando, esquematizando ou escrevendo essa informagdo, com o apoio do

docente. Neste sentido, o educador/professor pode proporcionar um criativo exercicio de
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prospecdo ou de antevisdo, encorajando as criangas a elaborarem uma “teia” ou “rede” de
ideias sobre o que ja sabem ou o que desejam saber, cabendo-lhe o papel de mediar a
continuacdo do didlogo e garantir a complexificacdo das questdes, por forma a estimular a
participacdo de todas as criangas e a auxiliar o grupo a tomar consciéncia realista daquilo que
pode realizar. Simultaneamente, de modo a enriquecer e perspetivar amplamente a
planificacdo do projeto, torna-se oportuno o profissional de educac¢do delinear a sua prépria
teia ou mapa conceptual, prevendo a que niveis se pode desenrolar o processo de pesquisa

(Katz et al., 1998; Vasconcelos et al., 2012).

No que respeita a fase Il, “Planificacdo e desenvolvimento do projeto”, esta perspetiva que as
criangas continuem a desenhar teias ou linhas de pesquisa, as quais podem ser retomadas ao
longo do processo, porém demonstra-se importante comecgar a ser mais concreto, o que
implica definir o qué e como se vai fazer. Neste sentido, dividem-se tarefas, organizam-se os
dias e/ou a(s) semana(s), antecipam-se acontecimentos e inventariam-se recursos, existindo
a orientacdo do docente, o qual observa a organizacdo do grupo, aconselha, exprime ideias e

regista (Katz et al., 1998).

J4 na fase lll, “Execucdo”, as criancas avancam para o processo de pesquisa por meio de
experiéncias diretas, preparando aquilo que pretendem saber e, posteriormente, registam,
selecionam e organizam a informac¢ao, bem como elaboram graficos e sinteses da informacao
recolhida, a qual é aprofundada através da discussao, representacdo e contraste com as ideias
preliminares, o que pode originar a reconstrucao da teia inicial. Ainda nesta etapa, o docente
deve incentivar as criancas a realizarem pontos de situacdo diarios e avaliacGes do processo,

a fim de relancar e planificar os momentos seguintes (Katz et al., 1998).

Segundo Katz et al. (1998), durante tal fase, as criancas utilizam uma variedade de linguagens
graficas, uma vez que “desenham, pintam, discutem, dramatizam, escrevem, recolhem dados
e informacdo, contam, medem, calculam, [preveem], desenham diagramas, fazem graficos e
anotam observagdes” (p. 143). Assim, a MTP requer uma sala de atividades/aula organizada

em oficinas de criacdo e experimentacdo, promovendo uma andlise critica e rigorosa dos
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espacos e dos materiais mobilizados, transformando-a num laboratdrio de pesquisa e reflexao

(Vasconcelos et al., 2012).

Por sua vez, a fase IV, “Divulgacdo/Avaliacdo”, corresponde a etapa da socializacdo do saber,
a qual o torna util aos outros (jardim de infancia, escola do 1.2 CEB, familias e comunidade),
ocorrendo, entdo, uma espécie de celebracdo, que constitui um meio simbélico de reconhecer
as conquistas e aprendizagens do grupo ao longo do projeto. Ademais, importa salientar que
a divulgacdo do projeto pressupde que as criancas adaptem a informacdo ao publico-alvo,
tratando-se, portanto, de um processo cognitivo elaborado. Posteriormente, e durante todo
o processo, avalia-se o trabalho efetuado, apreciando a intervenc¢do de cada crianga, o nivel
de entreajuda, a qualidade da pesquisa e das tarefas realizadas e as competéncias adquiridas,
verificando-se, ainda, a possibilidade de formular novas hipéteses de aprendizagem, que

podem motivar novos projetos e ideias (Katz et al., 1998; Vasconcelos et al., 2012).

Neste entendimento, o docente deve encontrar critérios de relevancia para a escolha dos
projetos, em particular, o facto de estes cultivarem e desenvolverem a vida inteligente da
crianga, ativando saberes, competéncias e a sensibilidade estética, emocional, moral e social,
de modo contextualizado e de forma curricularmente integrada, num quadro de referéncia
construtivista. Outro nivel de relevancia trata-se de apontar para critérios de pertinéncia
cultural, social, ética e estética nos projetos, ou seja, revela-se essencial que, através dos
projetos que elaboram, as criancas criem sentido de pertenca, responsabilidade mutua e
solidariedade com os outros, aprendam a preservar o ambiente e se consciencializem acerca
da sua acdo enquanto cidadas intervenientes e responsaveis, numa linha de desenvolvimento
sustentdvel, aprendam a realizar escolhas informadas e criteriosas e, ainda, procurem e

usufruam do “bom” e do “belo” (Vasconcelos et al., 2012).

Por altimo, a MTP envolve intrinsecamente a articulacdo entre saberes, constituindo um
sistema pedagodgico aberto, que permite proporcionar pontos de crescimento no trabalho
articulado entre disciplinas, promotor de um novo conhecimento transdisciplinar, isto é, esta

metodologia afirma a interface entre as diferentes areas do saber e disciplinas para a
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resolugdo de um problema e trabalha as fronteiras do curriculo com projetos integradores,

funcionando o mesmo como um conjunto complexo e interativo (Vasconcelos et al., 2012).

Seguidamente, dada a importancia de o docente adotar praticas que envolvam ativamente o
aluno no processo de ensino e aprendizagem, permitindo o desenvolvimento de experiéncias
de aprendizagens significativas e diversificadas, constata-se a necessidade de o profissional
de educacdo mobilizar metodologias ativas, as quais intencionam a formagdo de alunos
proativos, a partir de uma aprendizagem centrada nos mesmos, sendo o estudante o
responsavel pela construcdo dos seus conhecimentos, através de tarefas de pesquisa,
reflexao, discussao, criagdo e partilha dos saberes construidos. Tais metodologias, assentes na
abordagem socioconstrutivista, visam romper com a educacdo transmissiva e repetitiva,
encarando o aluno enquanto responsavel pela construcdo da sua aprendizagem e o professor
na qualidade de mediador dessa aprendizagem, planeando e executando abordagens
inovadoras. Ademais, através da utilizacdo de metodologias ativas, intenciona-se a promogao
do desenvolvimento de competéncias nos alunos, fomentando o pensamento critico, a

autonomia, a autorregulacao e a autoconfianga (Carvalho, 2022).

Neste sentido, a aprendizagem ativa entende-se interativa, dialégica e, sobretudo,
colaborativa, no entanto, trabalhar colaborativamente num grupo ndo implica,
necessariamente, trabalhar cooperativamente (Carvalho, 2022). Assim, a Aprendizagem
Cooperativa (AC) configura uma metodologia ativa que permite organizar e guiar o processo
de ensino e de aprendizagem, a fim de os alunos aprenderem a partilhar entre si o
conhecimento e as atividades que conduzem a aprendizagem. Os alunos assumem diferentes
papéis complementares e interligados, tais como: controlador do tempo, cuja fun¢do consiste
em gerir o tempo; capitdo do siléncio, o qual controla o nivel de barulho do grupo; porta-voz,
responsavel por partilhar com a turma as ideias do grupo; secretario, que regista as ideias,

decisbes e planos do grupo (Silva et al., 2018).

Esta metodologia de ensino caracteriza-se pela organiza¢do dos alunos em pequenos grupos
heterogéneos. As criancas trabalham conjuntamente com dois objetivos cruciais: cooperar

para potenciarem a sua aprendizagem e a dos restantes membros do grupo; cooperar para
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apreenderem a trabalhar em equipa e a serem solidarios. Deste modo, a AC exige reconhecer
que o docente ndo é o Unico a “ensinar”, mas que, quando se trata de aprender, os alunos sao
capazes de se “ensinar” mutuamente, promovendo o desenvolvimento das rela¢Oes
interpessoais, a qual constitui uma das competéncias basicas que as criangas devem adquirir
como ferramentas indispensaveis para o exercicio de uma cidadania plena e interventiva

(Moreira, 2019; Silva et al., 2018).

A presente metodologia ativa baseia-se em cinco principios que fundamentam o seu sucesso:
interdependéncia positiva; responsabilidade individual e de grupo; interacao estimuladora,
preferencialmente face a face; competéncias interpessoais e de pequeno grupo; avaliacao
grupal ou reflexdo sobre o trabalho realizado pelo grupo (Johnson et al., 1999). A
interdependéncia positiva assenta na concec¢do de que o éxito de cada membro do grupo
encontra-se intimamente associado ao éxito do grupo cooperativo, existindo diferentes
modalidades de interdependéncia positiva: de objetivos; de tarefas; de recursos; de

identidade; de papéis; de recompensas ou celebracdes (Lopes & Silva, 2022; Silva et al., 2018).

Especificamente, a interdependéncia positiva de objetivos é alcancada quando todos os
membros do grupo se envolvem e trabalham para atingirem os objetivos de aprendizagem
comuns. A interdependéncia positiva de tarefas ocorre quando os alunos do mesmo grupo se
organizam, distribuindo o trabalho para que cada um possua alguma responsabilidade na sua
realizacdo, de acordo com as suas competéncias. Ja a interdependéncia positiva de recursos
verifica-se quando os elementos do grupo partilham todo o material ou equipamentos que

dispdem, a fim de conseguirem realizar as tarefas (Lopes & Silva, 2022; Moreira, 2011).

Por sua vez, a interdependéncia positiva de identidade da-se quando os alunos trabalham
durante algum tempo no mesmo grupo e, deste modo, estabelecem uma identidade conjunta
e estreitam relacdes pessoais. A interdependéncia positiva de papéis surge quando cada
membro do grupo desempenha um papel, sendo que os objetivos sé sao atingidos se cada um
cumprir as tarefas inerentes ao papel que lhe foi atribuido. Relativamente a interdependéncia

positiva de recompensas ou celebrag¢des, implica recompensar ou celebrar o esforco dos
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alunos para aprender e promover a aprendizagem dos elementos do grupo, devendo as

recompensas ser concedidas ao grupo como um todo (Lopes & Silva, 2022; Moreira, 2011).

No que concerne a responsabilidade individual e de grupo, o grupo cooperativo procura
alcangar os seus objetivos, pelo que os elementos do mesmo dividem tarefas e cada um
encontra-se responsavel por cumprir adequadamente a parte do trabalho que lhe
corresponde (Silva et al., 2018). Por sua vez, a interagdo estimuladora, preferencialmente face
a face, relaciona-se com o apoio efetivo e eficiente que cada elemento do grupo cooperativo
presta aos outros, ajudando-se, encorajando-se e elogiando os esforcos que todos

concretizam para atingir os objetivos a que se propuseram juntos (Lopes & Silva, 2022).

A AC exige, ainda, que as criangas aprendam ndo s6 os conteudos curriculares, mas também
competéncias interpessoais e grupais, indispensaveis para um adequado funcionamento do
grupo e, consequentemente, um ambiente de aprendizagem satisfatorio (Silva et al., 2018).
Relativamente a avaliagdo grupal ou reflexdo sobre o trabalho realizado pelo grupo, os alunos
analisam cuidadosamente o funcionamento dos grupos cooperativos e a forma como estes
utilizam as competéncias sociais para auxiliar todos os elementos do grupo a alcancgar os

objetivos estabelecidos (Lopes & Silva, 2022).

Por conseguinte, a AC envolve uma enorme variedade de métodos ativos, motivadores e
inclusivos, os quais podem diferir, nomeadamente, quanto a utilizacdao de tarefas mais ou
menos estruturadas e/ou quanto a definicdo do sucesso do grupo, através da juncdo das
diversas contribui¢des individuais. No decorrer do percurso da PES a diade procedeu a
implementacdo de variados métodos de AC, tais como: “Cabecas Numeradas Juntas” (Kagan,
1994); “Cantos” (Lopes & Silva, 2020); "Learning Together" (Johnson & Johnson, 1975); "Folha
Giratoria" (Kagan, 1994); "Jigsaw" (Aronson et al., 1978); “Verdade ou Mentira” (Kagan, 1994).

Com efeito, no método de AC “Cabecas Numeradas Juntas” (Kagan, 1994) os alunos trabalham
em conjunto no sentido de elaborarem respostas comuns para problemas ou exercicios,
sendo todos responsaveis pelas respostas partilhadas com a turma. O método de AC “Cantos”
(Lopes & Silva, 2020) pode ser utilizado na aprendizagem de conteldos diversos, desde que

possibilite que os alunos optem por diferentes aspetos ou perspetivas de um mesmo assunto.
16



Deste modo, cada canto da sala corresponde a uma opgdo/perspetiva diferente, a qual deve
ser facilmente identificada pelos alunos. No método de AC "Learning Together" (Johnson &
Johnson, 1975) os alunos trabalham juntos em tarefas comuns e compartilham objetivos e
responsabilidades, promovendo quer a aprendizagem dos conhecimentos académicos, quer

o desenvolvimento de estratégias de interagdo positiva em grupo.

J4 0 método de AC "Folha Giratdria" (Kagan, 1994) pressupde que os alunos em grupos
produzam livremente ideias ou solugdes acerca de uma questdo/assunto, a fim de elaborarem
um trabalho que integre todos os contributos, apresentando, depois, a turma. No método de
AC "Jigsaw" (Aronson et al., 1978) as criancgas trabalham em dois tipos de grupos (grupos de
base e grupos de peritos), tornando-se peritas num determinado assunto, no sentido de,
posteriormente, o ensinar aos colegas do seu grupo de base. Por sua vez, no método de AC
“Verdade ou Mentira” (Kagan, 1994) existe a apresentacdo de uma série de afirmacoes
verdadeiras ou falsas, cabendo as criangas discutirem conjuntamente acerca da veracidade

dessas mesmas afirmagdes.

Neste contexto, as metodologias ativas podem seguir diferentes linhas de enquadramento e
de pratica, a titulo de exemplo, Sala de Aula Invertida, Instrucdo entre Pares, Gamificacdo,
Design Thinking, Cultura Maker, Aprendizagem baseada em problemas, Aprendizagem
baseada em projetos, Rotacdo por Estacdes, STEAM, entre outras. Em particular, a
Gamificacdo, metodologia ativa utilizada no decorrer da PES no 1.2 CEB, corresponde a
aplicacdo de elementos de jogo em contextos que nao sdo jogo, tendo como propdsito
transformar comportamentos, promover o desenvolvimento de competéncias e motivar a
aprendizagem. As tarefas que englobam esta metodologia carecem de um bom fio condutor,

que viabilize a compreensado do objetivo concreto a atingir (Carvalho, 2022).

O recurso a Gamificacdo decorre em quatro fases, descritas por Chou (2015), citado por
Carvalho (2022), sendo que a primeira fase pretende introduzir os alunos na atividade,
podendo-se recorrer a narrativas e a recompensas faceis, a fim de cativar a atencao e motivar
os alunos. Ja a segunda fase constitui o momento em que os alunos aprendem as regras e/ou

a utilizar as ferramentas que tém ao seu dispor. A terceira fase corresponde ao momento mais
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longo, onde os alunos realizam as tarefas/desafios, progredindo com o objetivo de atingir a
meta final. A quarta e ultima fase diz respeito a obtencdo da meta e, consequente,
recompensa final, compreendendo-se relevante renovar a experiéncia de gamificacdo, para

que nao se torne mondétono e pouco motivante para os alunos (Carvalho, 2022).

Neste contexto, a integracdo das metodologias ativas combinada com o uso das tecnologias
digitais apresenta-se como uma oportunidade de desenvolvimento cognitivo e social do
individuo. Tendo em conta que, atualmente, vivemos num mundo em que as Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (TIC) marcam o quotidiano dos cidad3dos e o seu acesso se denota
cada vez mais facilitado, a recusa das mesmas, por parte do docente, revela-se contraditdria
com a realidade das criangas e com a prépria matriz curricular (Decreto-Lei n.2 55/2018), onde
esta drea de integracdo curricular transversal potencia a dimensdo de aprendizagem

globalizante (Quadros-Flores et al., 2013; Ramos et al., 2011).

Assim, incluir as tecnologias, mais do que uma estratégia para motivar e envolver os alunos
nas atividades, trata-se de um recurso que possibilita a promocdo de capacidades
fundamentais para os cidadaos do século atual, auxiliando as criancas a compreenderem
melhor o mundo digital que as rodeia. Além disso, a integracdo das TIC nas praticas
pedagdgicas promove uma aprendizagem mais ativa, colaborativa e significativa, sendo,
contudo, de sublinhar que a sua utilizacdo deve ser consciente e comprometida com as
necessidades e potencialidades que se pretende desenvolver (Quadros-Flores et al., 2013;

Ramos et al., 2011).

1.2. ESPECIFICIDADES DO 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo, o ensino basico assume um carater
universal, obrigatdrio e gratuito, sendo que possui a duracao de nove anos e compreende trés
ciclos sequenciais, em especifico, 0 1.2 de quatro anos, o0 2.2 de dois anos e o 3.2 de trés anos.
A articulagdo entre estes ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada
um a funcdo de completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspetiva de unidade

global do ensino basico (Lei n.2 46/86, 1986).
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Em seguimento, a primeira etapa da escolaridade obrigatéria assenta no 1.2 CEB, durante a
qual muitas criangas estabelecem o seu primeiro contato com a educa¢do formal,
caracterizando-se, este mesmo ciclo de ensino, por ser globalizante e da responsabilidade de
um Unico professor, que pode ser coadjuvado em areas especializadas, ao contrario dos
restantes ciclos, em que cada docente assume apenas a sua drea especifica. Neste ambito,
surgem determinados objetivos especificos para o 1.2 CEB, em concreto, “o desenvolvimento
da linguagem oral e a iniciacdo e progressivo dominio da leitura e da escrita, das nocdes
essenciais da aritmética e do calculo, do meio fisico e social, das expressdes plastica,

dramdtica, musical e motora” (Lei n2 46/86, 1986, p. 3070).

Por conseguinte, o docente deve orientar a sua pratica educativa tendo por base os
documentos curriculares em vigor, a fim de responder aos objetivos especificos preditos,
sendo de realcar o PASEO, as AE e, ainda, a ENEC. Particularmente, o PASEO, homologado pelo
Despacho n.2 6478/2017, afirma-se como referencial para as decisGes a adotar por decisores
e atores educativos ao nivel dos estabelecimentos de educagao e ensino e dos organismos
responsaveis pelas politicas educativas. O patente documento, estruturado em principios,
visdo, valores e dreas de competéncias, constitui a matriz comum para todas as escolas e
ofertas educativas no ambito da escolaridade obrigatéria, designadamente ao nivel curricular,
no planeamento, na realizagdo do ensino e da aprendizagem, bem como na avaliagdo interna

e externa das aprendizagens dos alunos (Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018).

No que concerne as AE, estas consistem no conjunto comum de conhecimentos, capacidades
e atitudes a desenvolver por todos os alunos em cada area disciplinar ou disciplina, tendo, em
regra, por referéncia o ano de escolaridade ou de formagao. Ademais, um dos seus objetivos
consiste na articulacdo entre as diferentes areas curriculares, tendo em conta o que deve ser
abordado e quais as a¢Oes estratégicas diferenciadas que devem ser desenvolvidas para que
os alunos aprendam de forma mais significativa. Tal documento orientador da pratica docente
apresenta detalhadamente as areas de competéncias inscritas no PASEO, estipulando uma
transversalidade de saberes, uma vez que cada area curricular contribui para a totalidade das

areas de competéncias (Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018; Oliveira Martins et al., 2017).
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Por sua vez, a ENEC sustenta uma das areas de integragao curricular transversal, a Cidadania
e Desenvolvimento, integrando um conjunto de direitos e deveres que devem estar presentes
na formacao cidada das criancas e jovens, a fim de formar adultos com uma conduta civica
que privilegie a igualdade nas relagdes interpessoais, a integracdo da diferenca, o respeito
pelos Direitos Humanos e a valorizacdao de conceitos e valores de cidadania democratica. Além
disso, denota-se que as AE se encontram diretamente relacionadas com a ENEC, uma vez que
esta fornece diretrizes para a implementacdo pratica das competéncias de cidadania, de

acordo com as areas curriculares estipuladas nas AE (Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018).

Relativamente a matriz curricular-base, a mesma estabelece a carga horaria prevista para cada
uma das componentes do curriculo, que integram os planos curriculares de ambito nacional,
por ciclo e ano de escolaridade ou por ciclo de formagao. Deste modo, a matriz curricular do
1.2 CEB inclui cinco areas disciplinares de frequéncia obrigatéria, sendo estas Portugués,
Matematica, Estudo do Meio, Educacdo Artistica e Educacao Fisica, integrando, ainda, duas
areas nao disciplinares, em concreto, Apoio ao Estudo e Oferta Complementar. No 1.2 e 2.2
anos de escolaridade, as disciplinas de Portugués e Matematica assumem uma carga hordria
semanal de, no minimo, sete horas cada, o Estudo do Meio de trés horas e a Educacdo Artistica
e a Educacdo Fisica de cinco horas. Ja no 3.2 e 4.2 anos de escolaridade, as cargas hordrias
semanais por disciplina mantém-se, contudo surgem duas horas para a disciplina de Inglés,

que passa a integrar o curriculo (Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018).

De forma abrangente aos quatro anos que compdem o 1.2 CEB, prevé-se que ao Apoio ao
Estudo seja destinada uma hora e meia semanal e a Oferta Complementar uma hora semanal.
Além das mencionadas, surgem, também, as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) e
a Educacdo Moral e Religiosa, as quais possuem um carater facultativo, contudo sdo de oferta
obrigatdria por parte de todas as instituicdes. Assim sendo, a carga hordria semanalno 1.2 e
2.2 anos de escolaridade encontra-se entre as vinte e duas horas e meia e as vinte e cinco
horas, enquanto no 3.2 e 4.2 anos de escolaridade situa-se entre as vinte e quatro horas e
meia e as vinte e sete horas. Importa, ainda, mencionar que a lecionacao da disciplina de Inglés
no 1.2 CEB constituiu um processo gradual, tendo inicialmente sido entregue a iniciativa das

instituicdes a decisdo de assegurar esta oferta educativa e a forma de a concretizar, quer como
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oferta complementar, quer como atividade de enriquecimento curricular. Todavia, pouco
tempo depois, tal disciplina passou a constar no curriculo, assumindo, portanto, um carater
obrigatério a partir do 3.2 ano de escolaridade, com o objetivo de elevar os conhecimentos e

as capacidades dos alunos (Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018).

Por conseguinte, apesar de o curriculo se apresentar como consensual, cada docente possui
autonomia curricular que lhe permite gerir o curriculo de forma flexivel, adequando-o ao
contexto pedagdgico, a fim de proporcionar a articulacdo de saberes e praticas pedagogicas
contextualizadas, que promovam a concretizagdo de aprendizagens significativas nas
diferentes areas curriculares, com vista ao desenvolvimento integral e holistico da criancga.
Assim sendo, a autonomia e flexibilidade curricular corresponde a oportunidade de a escola
gerir o curriculo dos ensinos basico e secundario, partindo das matrizes curriculares-base,
assente na possibilidade de enriquecimento do curriculo com os conhecimentos, capacidades
e atitudes que contribuam para alcangar as competéncias inscritas no PASEO (Decreto-Lei n.2

55/2018, 2018; Rolddo, 2006; Santos, 2007).

Em seguimento, no contexto da autonomia e flexibilidade curricular, as escolas dispdem da
capacidade de gerir até 25% do total da carga hordria por ano de escolaridade, respondendo
as necessidades, interesses e potencialidades dos alunos. Desta forma, a flexibilidade
curricular conferida as escolas e aos docentes concede uma melhoria da pratica pedagdgica
e, consequentemente, aprendizagens mais significativas por parte dos alunos, sendo que a
autonomia curricular e pedagodgica conduz a construgao de projetos educativos que desafiam
os alunos a aprender e a desenvolver competéncias conducentes ao perfil do aluno do século

XXI| (Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018).

No que concerne a avaliacdo, a mesma constitui um elemento integrante e regulador do
ensino e da aprendizagem, assumindo, portanto, uma funcdo pedagdgica, de carater
informativo e motivador (Abrantes & Araujo, 2002). Esta procura determinar o grau de
consecucao dos objetivos, adequar o apoio educativo as caracteristicas individuais, bem como
fornecer feedback quer ao aprendente, com vista a evolucdao do seu desempenho, quer ao

docente, ponderando a reorientacdo da sua acdo pedagogica e a melhoria da qualidade do
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servico prestado. Ademais, a avaliagao contempla uma fungao de certificagao, controlo e
orientacdo das aprendizagens realizadas e das competéncias desenvolvidas. A certificagdo diz
respeito ao papel da avaliacdo na prestacdo de contas por parte da escola a sociedade,
certificando as aprendizagens realizadas, nomeadamente os conhecimentos adquiridos, bem
como as capacidades e atitudes desenvolvidas no ambito das areas de competéncias inscritas
no PASEO. Ja o papel de controlo surge no sentido de manter a ordem e a disciplina na turma
e, por sua vez, a orientacdo refere-se a influéncia da avaliacdo nas escolhas do aluno, durante

0 seu percurso escolar (Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018).

Posto isto, a avaliagdo interna das aprendizagens, da responsabilidade dos professores e dos
drgdos de gestao pedagdgica da escola, compreende, de acordo com a finalidade que dirige a
recolha de informacdo, as modalidades de avaliagdo diagndstica, formativa e sumativa
(Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018). Assim, a avaliacdo diagndstica realiza-se sempre que seja
considerado oportuno, possibilitando conhecer o estudante e a sua situagdo perante as novas
aprendizagens. Tal modalidade de avaliacdo revela-se essencial para fundamentar a
adaptacdo e definicdo de estratégias de ensino, de diferenciacdo pedagdgica, de superacao
de eventuais dificuldades dos aprendentes, de facilitacdo da sua integracdo escolar e de apoio

a orientacdo escolar e vocacional (Decreto-Lei n.2 17/2016, 2016).

Quanto a avaliagdo formativa, principal modalidade de avaliacdo (Decreto-Lei n.2 55/2018,
2018), a mesma desenvolve-se durante processos de ensino e aprendizagem, assumindo,
portanto, uma natureza tendencialmente continua e sistematica (Fernandes, 2022). Esta
recorre a uma variedade de procedimentos, técnicas e instrumentos de recolha de
informacao, adequados a diversidade das aprendizagens, aos destinatarios e as circunstancias
em que ocorrem. A informagao recolhida com finalidade formativa permite aos professores,
aos alunos, as familias/encarregados de educacdo e a outros intervenientes obter informacéo
privilegiada e sistematica, nos diversos dominios curriculares, sobre a qualidade das
aprendizagens, o grau de alcance dos objetivos e o préprio processo educativo (Decreto-Lei

n.217/2016, 2016).
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Neste sentido, é de salientar determinadas técnicas utilizadas no decorrer da PES para realizar
a avaliagdo formativa de maneira continua, sendo estas: “Copos Coloridos” (Lopes & Silva,
2020); "Bilhetes a Entrada e Bilhetes a Saida" (Lopes & Silva, 2020); "3-2-1" (Lopes & Silva,
2020); “Do Punho a Cinco Dedos” (Lopes & Silva, 2020). Ao utilizar tais Técnicas de Avaliacao
Formativa (TAF) como atividades do dia a dia da sala de aula, os docentes podem planificar,
ensinar, avaliar e ajudar as criangas a corrigir as suas fragilidades com maior precisdo. Por sua

vez, os alunos podem prosseguir com maior confianca na sua prépria aprendizagem.

No que se refere a avaliacdo sumativa, esta desenvolve-se apds os processos de ensino e
aprendizagem sendo, por isso, de natureza pontual (Fernandes, 2022). Assim, traduz-se na
formulacdo de um juizo globalizante acerca do desenvolvimento dos conhecimentos,
capacidades e atitudes dos estudantes, que visa a classificacdo e a certificacdo, tendo lugar,
por norma, no final de cada periodo/semestre e de cada ano letivo, de forma a originar uma
tomada de decisdo sobre a progressao, retencao ou reorienta¢dao do seu percurso educativo
Decreto-Lei n.2 17/2016, 2016). Especificamente no 1.2 CEB, a informagdo resultante desta
modalidade de avaliagdo materializa-se na atribuicdo de uma mengdao qualitativa,
acompanhada de uma apreciacao descritiva, em cada componente do curriculo (Decreto-Lei

n.2 55/2018, 2018).

Em seguimento, a avaliacdo externa das aprendizagens, que pressupde a intervencdo de
avaliadores externos ou assenta na responsabilidade dos servicos ou organismos do
Ministério da Educa¢dao, em complemento da avaliagdo interna, gera informacado a utilizar
para fins formativos e sumativos, englobando, a titulo de exemplo, provas de afericdo, provas
finais de ciclo e exames finais nacionais (Decreto-Lei n.2 17/2016, 2016). Particularmente, no
1.2 CEB verificam-se apenas provas de afericdo, de aplicacdo universal e obrigatdria, a realizar
no final do 2.2 ano de escolaridade, com a finalidade de: acompanhar o desenvolvimento do
curriculo, disponibilizando informacdo regular ao sistema educativo; fornecer informacoes
detalhadas acerca do desempenho dos alunos a escola, aos professores, as
familias/encarregados de educacdo e aos proprios aprendentes; potenciar uma intervengao
pedagédgica atempada, direcionada as dificuldades identificadas para cada estudante

(Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018).
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Neste sentido, uma boa avaliagdo nao se define pelos procedimentos, técnicas e instrumentos
utilizados, contudo, o recurso a uma variedade de modos e ferramentas de avaliacdo,
coerentes com as finalidades pretendidas, o objeto em avaliagdo, o contexto e o tipo de
informacao a recolher, torna-se imperativo, pois viabiliza a adequada aprecia¢ao da evolugao
global dos alunos (Decreto-Lei n.255/2018, 2018). Assim sendo, quando necessario, o docente
pode optar por uma pluralidade de técnicas que se complementam, “quer por razao da
complexidade da dimensdo a avaliar, quer em funcao da conveniéncia em matizar informacao

ou amplia-la ou relacionar os aspetos quantitativos e qualitativos” (Zabalza, 1992, p. 232).

Por conseguinte, as distintas formas de recolha de informagdo sobre as aprendizagens,
realizadas no ambito da avaliacdo interna e da avaliacdo externa, objetivam, de acordo com
as suas finalidades, informar e sustentar intervengdes pedagdgicas, com vista a promogao do
sucesso escolar, aferir a prossecucao dos objetivos definidos no curriculo e, ainda, certificar
aprendizagens. Sem detrimento das especificidades que distinguem os processos de avaliacao
interna e externa das aprendizagens, no que se refere ao desempenho dos alunos e ao
desenvolvimento do curriculo, a analise dos dados recolhidos deve valorizar leituras de
complementaridade, a fim de potenciar a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem

(Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018).

Por ultimo, ainda nesta perspetiva, ndo se denota indiferente aplicar uma ou outra técnica,
uma vez que cada modalidade de avaliacdo se especializa na obtencdo de um determinado
tipo de informagdao, sendo, portanto, necessario que o professor esteja a par das
caracteristicas e potencialidades de cada técnica, de modo a selecionar a que possua forca
suficiente para abordar o campo concreto de aprendizagem submetido a avaliagao e, dentro
de cada tipo de técnica, considerar qual das modalidades se adequa melhor a func¢do geral e

especifica que essa avaliacdo deve cumprir (Zabalza, 1992).
1.3. ESPECIFICIDADES DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Tal como estabelecido na Lei n.2 5/97 (1997), a EPE constitui-se como “a primeira etapa da

educacdo basica no processo de educacdo ao longo da vida” (p. 670), sendo destinada as
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criangas com idades compreendidas entre os 3 anos e a entrada na escolaridade obrigatdria.
Ademais, o nivel educativo em evidéncia assume-se complementar e/ou supletivo "da acdo
educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacdo, favorecendo a
formacdo e o desenvolvimento equilibrado da crianga" (Lei n.2 5/97, 1997, p. 670), com vista

a sua plena integracdo na sociedade enquanto ser auténomo, livre e solidario.

Neste sentido, apesar de a frequéncia na EPE se caracterizar como facultativa, no
reconhecimento de que cabe, primeiramente, aos pais/familias a educa¢do das criancgas, esta
proporciona multiplas vantagens para o desenvolvimento holistico das mesmas. Deste modo,
a partir de ambientes de ludicidade, a EPE possibilita o desenvolvimento de habilidades e
competéncias de aprendizagem, bem como potencia atitudes e valores positivos fulcrais para
toda a vida. Tais vantagens refletem-se nos objetivos definidos para o presente nivel
educativo, destacando-se, assim, a promocao do desenvolvimento pessoal e social da crianca,
o desenvolvimento das suas capacidades de expressdao e comunica¢do, a estimulacao da
curiosidade e do pensamento critico da mesma e, ainda, o fomento da integracao da crianga
em grupos sociais diversos, no respeito pela pluralidade de culturas (Lei n.2 46/86, 1986; Lei

n.2 5/97, 1997; Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

Em seguimento, tendo por base os objetivos globais pedagdgicos suprarreferidos, surgem em
1997, revistas em 2016, as OCEPE, na qualidade de documento orientador da pratica
educativa docente. Assim sendo, as OCEPE destinam-se a apoiar a construcdo e gestdo
curricular no jardim de infancia, da responsabilidade de cada educador em colaboragao com
a equipa educativa do estabelecimento educativo e/ou agrupamento de escolas, destacando,
ainda, a importancia de estabelecer uma parceria de construcao do curriculo com as criangas

e de envolver ativamente a familia e a comunidade nesse processo (Lopes da Silva et al., 2016).

Por conseguinte, a organizacdo do referido documento contempla trés sec¢des, em particular,
Enquadramento Geral, Areas de Contetdo e Continuidade Educativa e Transicdes. Em vista
disso, a primeira sec¢do integra determinados fundamentos e principios da pedagogia para a

infancia, os quais traduzem uma determinada perspetiva de como as criancgas se desenvolvem
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e aprendem, destacando-se a qualidade do clima relacional em que educar e cuidar se

encontram intimamente interligados (Lopes da Silva et al., 2016).

Neste sentido, destacam-se os quatro fundamentos supramencionados, concretamente: o
desenvolvimento e a aprendizagem como vertentes indissocidveis, em que o educador deve
reconhecer que cada crianca possui uma identidade singular, criando, portanto,
oportunidades que favorecam o desenvolvimento pleno da mesma; o reconhecimento da
crianga como sujeito e agente do processo educativo, a partir do qual cabe ao educador
valorizar as experiéncias e os saberes da crianca como fundamento de novas aprendizagens,
considerando as suas opinides e garantindo a sua participacdao nas decisdes sobre o seu
processo educativo; a exigéncia de resposta a todas as criancas, sendo que as mesmas
possuem o direito a uma educagao de qualidade, que atenda e valorize as suas necessidades,
interesses e capacidades; a construcdo articulada do saber, visto que o educador deve abordar
as diferentes areas de forma globalizante e integrada, processando-se, entdo, o

desenvolvimento e a aprendizagem de forma holistica (Lopes da Silva et al., 2016).

Considerando a articulagdo entre areas de desenvolvimento e aprendizagem, esta assenta no
reconhecimento, por parte dos profissionais de educacdo, do brincar enquanto atividade
natural da iniciativa da crianca, que lhe possibilita experienciar e explorar livre e abertamente
o mundo a sua volta, promovendo, assim, uma aprendizagem holistica e significativa. Por
conseguinte, cabe ao educador estimular o brincar, através da disponibilizacdo de materiais
diversificados, apoiando as escolhas, exploracdes e descobertas da crianga, de modo a
compreender que a presenca da ludicidade no quotidiano da mesma |lhe permite exprimir a
sua personalidade e singularidade, desenvolver a curiosidade e criatividade, estabelecer
relagdes entre aprendizagens, melhorar as suas capacidades relacionais e de iniciativa e

assumir responsabilidades (Lopes da Silva et al., 2016).

Ademais, a observacdo e o envolvimento, por parte do educador, no ato de brincar e em
situacdes da iniciativa das criangas, sem interferir nas mesmas, constitui um meio eficaz para
identificar, conhecer e explorar os interesses e as necessidades do grupo, permitindo, ainda,

alargar e enriquecer o brincar e o jogo da iniciativa da crianca. Tal observacao viabiliza, ainda,

26



a colocacdo de desafios as exploracdes e descobertas das criangas, o que torna o ambiente
educativo mais enriquecedor, desenvolvendo atividades e projetos significativos para o grupo
e adequados a cada crianca. Por conseguinte, cabe ao profissional de educacdo encarar o
brincar na qualidade de atividade espontanea da crianga, correspondente a um interesse
intrinseco da mesma, que se caracteriza pelo prazer, liberdade de acdo, imaginacdo e

exploracdo (Estrela, 1994; Lopes da Silva et al., 2016).

Em seguimento, o Enquadramento Geral alude, também, a necessidade de a acdo profissional
do educador se caracterizar por uma intencionalidade educativa, que implica uma reflexdo
sobre as finalidades das suas praticas pedagogicas e os modos como organiza a sua acgao,
assentado esta reflexdo no ciclo observar, planear, agir e avaliar, apoiado em diferentes
formas de registo e de documentacgao. Importa destacar que a seccao em foco remete, ainda,
para a importancia da organizacdo do ambiente educativo, tendo em conta os pilares
fundamentais: organizacdo do estabelecimento educativo; organizacdo do ambiente
educativo da sala de atividades, o qual engloba a organizacdo do grupo, do espaco e do tempo;
relacbes entre os diferentes intervenientes, em especifico, criangas, profissionais,

pais/familias e comunidade (Lopes da Silva et al., 2016).

Neste sentido, constata-se relevante denotar que a forma de organizacdo do grupo, do espaco
e do tempo encontra-se profundamente interligada e influencia diretamente o ambiente
educativo da sala de atividades. Esta organizacdo constituiu o suporte do desenvolvimento
curricular, dado que as interagdes entre as criangas, 0s materiais aos quais as mesmas detém
acesso, bem como o modo como o tempo é utilizado representam elementos determinantes
que definem as possibilidades de acao, escolha e aprendizagem das criangas. Posto isto,
demonstra-se essencial que o educador planeie intencionalmente tal organizagao e avalie a
forma como a mesma contribui para o desenvolvimento das criancas, realizando

continuadamente as correcdes necessarias (Lopes da Silva et al., 2016).

Posto isto, na segunda seccao do documento em evidéncia sdo apresentadas as diferentes
areas de conteudo, devendo o educador de infancia abordar as mesmas de forma articulada

e globalizante, numa perspetiva holistica. Desta forma, a Area de Formacg3o Pessoal e Social
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assume-se como transversal, uma vez que se encontra presente na totalidade do trabalho
educativo realizado no jardim de infancia, incidindo no desenvolvimento de atitudes e valores
"que permitam as criancas continuar a aprender com sucesso e a tornarem-se cidadaos

auténomos, conscientes e solidarios" (Lopes da Silva et al., 2016, p. 6).

No que concerne a Area de Expressdo e Comunicacdo, esta engloba diferentes formas de
linguagem, indispensaveis para a crianga interagir com os outros, expressar 0s seus
pensamentos e emoc¢des de modo prdéprio e criativo, bem como atribuir sentido e representar
o mundo que a rodeia. Além disso, constitui a Unica drea que comporta variados dominios,
concretamente, o Dominio da Educacao Fisica, o Dominio da Educacgado Artistica, o Dominio da
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e, ainda, o Dominio da Matematica, os quais possuem
uma intima relagdo entre si. Em seguimento, a Area do Conhecimento do Mundo é encarada
como uma sensibilizagdo as inumeras ciéncias naturais e sociais, abordadas de modo
articulado, mobilizando aprendizagens de todas as outras areas, num processo de
guestionamento e de procura organizada do saber, que permite a crianca conhecer e

compreender melhor o mundo (Lopes da Silva et al., 2016).

Por sua vez, a ultima sec¢ao das OCEPE incide na Continuidade Educativa e Transi¢des, uma
vez que o percurso das criancas na EPE situa-se entre duas transicGes, especificamente, a
transicdao do meio familiar, ou da creche, para o jardim de infancia e a transi¢cdao deste ultimo
para a escolaridade obrigatéria. Deste modo, apoiar a transicdo e assegurar a continuidade
trata-se de proporcionar, em cada fase, as experiéncias e oportunidades de aprendizagem que
possibilitem a crianca desenvolver as suas potencialidades, assim como fortalecer a sua
autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo, criando, portanto, condi¢des favoraveis

para que a mesma detenha sucesso na etapa seguinte (Lopes da Silva et al., 2016).

Neste ambito, o papel do educador de infancia exige que este proceda a uma avaliacao
continua, numa perspetiva formativa, da sua intervencdo, do ambiente e dos processos
educativos adotados, bem como do desenvolvimento e das aprendizagens de cada crianca e
do grupo, permitindo, desta forma, apoiar e orientar a sua acdo educativa. Assim sendo,

avaliar consiste na recolha de informaces necessarias para tomar decisdes sobre a pratica,
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considerando-se, portanto, a avaliacdo como uma forma de conhecimento direcionada para
a acao, cuja missdo primordial se prende com o apoio quer ao desenvolvimento do curriculo
de forma flexivel e adequada, quer ao educando, ao potenciar a aprendizagem e o
desenvolvimento do mesmo. Além disso, considera-se que a EPE ndo envolve nem a
classificacdo da aprendizagem da crianca, nem o juizo de valor acerca da sua maneira de ser,
centrando-se, entdao, na documentag¢ao do processo e na descricdo da aprendizagem da
crianca, de modo a valorizar as suas formas de aprender e os seus progressos (Cardona et al.,

2021; Decreto-Lei n.2 241/2001, 2001; Lopes da Silva et al., 2016).

Em seguimento, importa compreender que, tal como mencionado nas OCEPE, a avaliagdo na
EPE deve atender ao que as criancas conhecem e sdo capazes, e nunca ser penalizadora pelo
que as mesmas nao sabem, configurando, portanto, "uma avaliagdo para a aprendizagem e
ndo da aprendizagem" (p. 16). Deste modo, assume um cardter formativo, visto que se refere
a uma construcgado participada de sentido, sendo, em simultaneo, uma estratégia de formacao
das criancas, do educador de infancia e de outros intervenientes no processo educativo. Tal
perspetiva de avaliagdo assume-se, ainda, como contextualizada, visto ser baseada em
registos de observacdo e na recolha de documentos situados no contexto, significativa e

realizada ao longo do tempo, em situacdes reais (Lopes da Silva et al., 2016).

Posto isto, a avaliagdo do processo permite, também, perceber em que medida as criangas se
envolveram nas atividades e projetos desenvolvidos, bem como quais as aprendizagens que
estas vao realizando, possibilitando ao educador reformular a sua intervengao, de modo a
estabelecer uma progressao que desafie todas e cada uma das criancas. Ademais, dada a
importancia do contexto familiar na educa¢do das criangas, o educador de infancia deve,
também, planear e avaliar a sua ac¢do junto dos pais/familias, prevendo estratégias que
incentivem a participacdo destes, permitindo-lhe conhecer melhor o contexto familiar e social
das criancas e envolver os pais/familias no processo educativo, ajustando e reformulando,

portanto, a sua acdo em fun¢do da avaliacdo dessas praticas (Lopes da Silva et al., 2016).

No decorrer da PES, as praticas educativas da diade foram desenvolvidas apoiando-se em

determinadas abordagens pedagodgicas, sendo, neste sentido, de destacar o modelo
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pedagdgico do Movimento da Escola Moderna (MEM) e a abordagem Reggio Emilia. Nao
obstante, importa salientar que o par pedagdégico procurou, sistematicamente, manter uma
perspetiva critica perante tais abordagens, tendo em consideracdo o grupo de criancas e o

ambiente educativo, bem como a forma de pensar, ser e estar das proprias mestrandas.

Assim sendo, o MEM caracteriza-se pela sua abordagem inovadora, segundo a qual as criancas
sdo incentivadas a participar ativamente no processo de aprendizagem, prevalecendo o
respeito pela individualidade e pela diferenca. Tal modelo curricular visa o desenvolvimento
integral da crianca, incluindo aspetos sociais, emocionais e fisicos, assumindo o educador o
papel de promotor da organizacao, incentivador da autonomia e da responsabilidade g, ainda,
dinamizador de cooperacdo. Uma das condicGes deste modelo para a organizacdo do grupo
prende-se com a existéncia de diferentes faixas etdrias, assegurando a heterogeneidade
geracional e cultural, respeitando as diferencas individuais e enriquecendo a aprendizagem

social e cognitiva (Folque, 2018).

Por fim, quanto a abordagem pedagdgica de Reggio Emilia, a mesma coloca a crianga no
centro do processo educativo, promovendo uma aprendizagem colaborativa, por meio da
interacdo entre as proéprias criancas e entre estas e o educador, dado acreditar que a
construcdo do conhecimento corresponde a um processo social. Além disso, tal modelo
educacional envolve a participagdo natural e ativa dos pais/familias na vida da crianga dentro
do jardim de infancia, denotando-se, ainda, a existéncia de espacos projetados com a
finalidade de serem acolhedores e desafiadores, estimulando a curiosidade e a exploragdo da

crianga, uma vez que o espaco é, entdo, entendido como terceiro educador (UNIVESP, 2011).
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2. CARACTERIZAGCAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO E
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

O presente capitulo encontra-se organizado em dois subcapitulos, estando no primeiro
patente a caracterizacdo da instituicdo cooperante e, especificamente, dos dois contextos
educativos onde se realizou a PES. Esta caracterizagao teve por base a observagao sistematica
e participante, a qual permitiu descrever, de forma pormenorizada, ambos os contextos
observados, em concreto, o funcionamento dos pilares da educacdo. Por sua vez, o segundo
subcapitulo apresenta uma abordagem a metodologia de investigacdo adotada ao longo de
todo o percurso da PES, em concreto a I-A, descrevendo-a e refletindo sobre a mesma, a qual

sustentou a acdo pedagodgica.
2.1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

A instituicdo educativa na qual se realizou a PES localizava-se na Area Metropolitana do Porto,
possuindo um cariz publico e enquanto valéncias a EPE e o 1.2 CEB. Tal instituicdo pertencia a
um agrupamento de escolas, criado em 2003, que, de acordo com o Decreto-Lei n.2 75/2008
(2008), constitui “uma unidade organizacional, dotada de érgdos proprios de administracdo e
gestdo, constituida por estabelecimentos de educac¢do pré-escolar e escolas de um ou mais

niveis e ciclos de ensino” (p. 2344).

Neste sentido, o agrupamento de escolas abrangia cinco unidades educativas, desde a EPE ao
3.2 CEB, assentando o Projeto Educativo do Agrupamento em multiplos principios
orientadores, entre os quais: o envolvimento de toda a comunidade nos processos educativos;
a promocdo de igualdade de oportunidades no sucesso educativo; a efetivacdo de uma
educacdo inclusiva e equitativa para todos, consentaneamente com o Decreto-Lei n.2 54/2018

(2018); o fomento da dimensdo ética da comunidade escolar (Agrupamento de Escolas, 2022).

De ressalvar que a visdao do agrupamento assentava na promoc¢do do desenvolvimento

integral do aprendente, garantindo a formacao de cidaddos auténomos, criticos e solidarios,
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capacitados para intervir num mundo em constante mudanga. Além disso, este agrupamento
apontava como principal missdao o sucesso dos alunos “numa perspetiva de construgao
coletiva que lhes permitird apropriarem-se da vida” (Agrupamento de Escolas, 2022, p. 14),
sustentando-se na maxima “Integrar, Unir, Formar e Incluir”, isto é, integrar realidades
distintas, ponderando a heterogeneidade dos alunos e das familias, unir para finalidades
comuns, agregando esforcos e vontades da comunidade educativa, formar para o
desenvolvimento global dos alunos e incluir todos e cada um dos estudantes,

independentemente da sua situacdo pessoal e social (Agrupamento de Escolas, 2022).

Ademais, o agrupamento revelava valores assentes nas dreas “Qualidade”, “Integracdo” e
“Cidadania”, priorizando a construcdo de ambientes educativos coerentes, que permitiam
concretizar o envolvimento e a participa¢ao dos alunos, as aprendizagens cooperativas, um
curriculo integrado e multitematico e, ainda, a diferenciacdo pedagdgica, por forma a
reinventar a pedagogia e os ambientes de aprendizagem, reforcando as dimensdes publicas e
comuns da educacdo. Em relacdo a avaliacdo, o agrupamento atribuia importancia ao fomento
de uma cultura de avaliagcdo pedagdgica que potencie as situacdes de feedback e estimule a
avaliacdo de natureza essencialmente formativa. Tal pressupde-se através de instrumentos
de recolha de dados diversificados, passiveis de serem analisados e ajustados a diferentes
necessidades e contextos, facultando retorno aos alunos e docentes, no sentido da promocgao

da qualidade do processo de ensino-aprendizagem (Agrupamento de Escolas, 2022).

Relativamente a estrutura fisica e organizacional da instituicdo cooperante, a mesma dispunha
de trés pisos, sendo composta por 15 salas destinadas ao 1.2 CEB e de sete salas dirigidas a
EPE. O primeiro piso contemplava uma ampla area de recreio virada para o Parque da Cidade,
o qual continha alguns jogos pintados no chao (e. g., tradicional jogo da macaca) e uma zona
coberta de grandes dimensdes, possibilitando a brincadeira no espago exterior em dias de
chuva, e, ainda, um polidesportivo, que reunia um vasto conjunto de materiais. J4 no segundo
piso encontravam-se os seguintes espacos: hall de entrada; sala dos professores; biblioteca;
mediateca; secretaria; sala de reunides; psicologia; sala médica; gabinete de enfermagem;
sala de coordenacdo; auditdrio; cantina; sete salas de atividades da EPE; trés salas de aula do

1.2 CEB; parque infantil destinado as criancas da EPE; duas arrecadacdes; duas salas de
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informatica; sala de ciéncias; duas salas dedicadas as Atividades de Animacdo e Apoio a
Familia (AAAF). No terceiro piso situavam-se 12 salas de aula do 1.2 CEB, duas arrecadagdes,

duas salas de ciéncias, o arquivo e a sala de musica.

Além disso, reforga-se a existéncia, quer no piso dois quer no piso trés, de inumeras
instalacGes sanitarias para docentes, funciondrios e criancas, bem como de corredores
comuns, cujas paredes funcionavam como um meio de comunicagdo representativo dos
multiplos processos desenvolvidos pelas criancas, demonstrando, portanto, que a instituicao

educativa, atribuia importancia a utilizacdo do espaco das paredes (Lopes da Silva et al., 2016).

Importa, ainda, realgcar que a equipa pedagdgica da instituicdo era composta por sete
educadores de infancia, 14 professores de 1.2 CEB, diversos funciondrios e assistentes
operacionais, duas docentes de Educacdo Especial, duas psicélogas, uma terapeuta
ocupacional e uma terapeuta da fala. De salientar que tanto as psicélogas como as terapeutas
ndao se encontravam no estabelecimento educativo a tempo inteiro, uma vez que eram

responsaveis por apoiar a totalidade do agrupamento de escolas.

Quanto as intera¢Oes observadas entre os varios docentes, estas eram marcadas por um
ambiente positivo, caracterizado por dindmicas de partilha de saberes, assim como de
reflexdo sobre as praticas, o que permite a vivéncia de novas experiéncias e o fomento do
desenvolvimento pessoal e profissional, promovendo a melhoria do servico educativo
prestado. Ademais, salienta-se o trabalho colaborativo entre o pessoal docente e ndo
docente, os quais procuravam constantemente responder as potencialidades, necessidades e
dificuldades de todas as criancas que frequentavam tal instituicdo educativa (Pinto, 2009,

citado por Leite & Pinto, 2016).

2.1.1. CONTEXTO EDUCATIVO DO 1.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

Inicialmente a PES realizou-se numa turma do 3.2 ano de escolaridade, composta por 24
alunos, oito do sexo masculino e 16 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os

33



oito e os nove anos, sem Necessidades Adicionais de Suporte (NAS) diagnosticadas, dispondo
todos de medidas universais. Entre a totalidade dos alunos que integravam o grupo, 22
possuiam nacionalidade portuguesa e dois nacionalidade brasileira. Importa referir que
quatro alunos usufruiam de acompanhamento por parte da psicéloga da instituicdo,
encontrando-se as razdes ligadas a questdes da vida familiar e a pratica de comportamentos

conflituosos.

A observacdo sistematica e participante, fundamental para a pratica educativa, permitiu
entender o funcionamento dos pilares da educacdo em tal contexto, ou seja, como era gerido
0 tempo, 0 espago e 0s materiais no ambiente educativo, como se davam as interagdes entre
aluno-aluno, professor-aluno e professor-familias, bem como identificar os interesses, as
necessidades e as fragilidades da turma. Tal pratica viabilizou a planificacdo e, consequente,
implementacdo de acbes pedagdgicas consentaneas com as potencialidades e fragilidades da

turma e respeitantes dos ritmos de aprendizagem dos alunos (Estrela, 1994).

Assim, a turma em questdo revelava um claro interesse pela leitura de obras literarias e pelo
espaco da biblioteca, bem como por jogos digitais e plataformas online. Percecionou-se,
também, um elevado entusiasmo dos alunos perante as areas curriculares de Educacao Fisica
e de Educacdo Artistica, em concreto, pelas Artes Visuais, Musica e Danca, e, ainda, perante
recursos didatico-pedagdgicos que estimulassem a sua participa¢do ativa, nomeadamente,

plataformas educativas digitais e recursos audiovisuais.

Outro aspeto observado nos estudantes correspondeu a necessidade de desenvolver a
partilha de ideias, conhecimentos e raciocinios, uma vez que, apesar de existirem diversos
alunos que possuiam pensamento critico e mantinham uma participagdo ativa ao longo das
aulas, mostrando-se motivados para a aprendizagem, a maioria apenas intervinha quando
solicitado. Além disso, a turma demonstrou necessidade de aprimorar o seu ritmo de trabalho,

tornando-se mais autdénomos na concretizacdo das atividades propostas.

De um modo geral, a turma apresentava algumas fragilidades na area curricular de
Matemadtica, em particular, na resolucdo de problemas e na comunicagdo matematica, bem

como na area curricular de Portugués, em especifico, na escrita de textos, isto é, na
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organizagao discursiva adequada, na diversidade vocabular e na corre¢ao ortografica. Por
ultimo, verificou-se alguma dificuldade na gestao do tempo disponivel para a realizagdao das

tarefas, em parte devido as constantes distracdes.

Relativamente aos projetos da turma, importa mencionar a participa¢ao no “Poet(a)ndo”, o
qual consistiu na declamacao, por alunos de uma turma do 2.2 ano e por trés turmas do 3.2
ano, de poemas da obra literaria "O Passaro da Cabeca e mais versos para criangas", da autoria
de Manuel Anténio Pina, no auditério da escola. Além disso, demonstra-se relevante a
mencdo ao papel ativo desempenhado pela associacdo de pais no processo de ensino e
aprendizagem das criancgas, organizando eventos e iniciativas varias, a titulo de exemplo, a
festa de Halloween e a criacdo de uma arvore de natal, tendo por base moldes das maos dos

varios alunos da instituicdo educativa, concebidos pelos proprios.

No que se refere a organizacdo da sala de aula, a mesma possuia as condicdes necessarias
para o bom funcionamento de dinamicas educativas ativas e positivas. Esta revelou-se
acolhedora, organizada, ampla e com luz natural significativa devido a existéncia de grandes
janelas que ocupavam a totalidade de uma das paredes, o que possibilitou a permeabilidade
entre mundo fisico interior e exterior. A presenca de estores denotou-se essencial na
visibilidade para os quadros branco e interativo, sendo, ainda, de ressaltar que se constataram

falhas pontuais na ligacao a Internet.

No que concerne a disposicdo das mesas, estas aquando da chegada da diade encontravam-
-se organizadas em “U”, com duas mesas dispostas no centro, devendo-se, principalmente, tal
organizacdo a falta de espaco disponivel na sala de aula. Apds a segunda intervencdo do par
pedagdgico, onde este optou por dispor as mesas de modo a existir uma area de trabalho para
cada grupo cooperativo, a orientadora cooperante concluiu que a organizacdo se manteria,
dado se ter revelado mais produtivo para os alunos. E, contudo, de evidenciar a existéncia de
flexibilidade nesta disposicdo, tendo em conta as multiplas atividades planificadas e
implementadas. Por sua vez, a orientadora cooperante dispunha de duas mesas junto aos

quadros branco e interativo, ambos numa mesma parede, possuindo ao seu redor alguns
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materiais, entre os quais, o computador da sala, duas colunas, documentos essenciais da

turma e informagdes especificas de cada aluno.

Aquando da entrada das professoras em formacdo no contexto de estagio especializado, a
turma encontrava-se organizada em seis grupos cooperativos, compostos por quatro criangas
cada, os quais se revelaram naturalmente heterogéneos, especialmente no que diz respeito
as competéncias académicas e sociais. Cada grupo cooperativo detinha os seus simbolos
identificadores, em concreto, um nome e um logdtipo, criados pelos préprios elementos.
Estes desempenhavam papéis distintos, mas complementares e igualmente relevantes, em
concreto, controlador do tempo, capitdo do siléncio, porta-voz e secretdrio, os quais se

encontram explicitados no capitulo 1.

Quanto a organizacao dos materiais, a sala de aula possuia um grande armario, onde se
armazenavam recursos pessoais da orientadora cooperante, determinados materiais
estruturados légico-matemadticos (e.g., material multibdsico e dbaco vertical), material extra
dos alunos e, ainda, material de expressao plastica. Ao lado de tal armario encontrava-se uma
bancada com lavatdrio, na qual os alunos higienizavam as maos e recolhiam os lanches, sendo
estes distribuidos pelos “ajudantes da semana”, o que facilitou atitudes e comportamentos

independentes, fomentando a iniciativa e autonomia dos alunos.

As paredes da sala de aula continham diversos materiais de apoio fornecidos pela editora dos
manuais escolares, alguns instrumentos de pilotagem (e. g., folhas dos ajudantes da semana
e das tarefas de casa), diferentes producdes artisticas realizadas pelos alunos e variados
recursos didatico-pedagdgicos coloridos e apelativos. Ndo obstante, esta disposicdo alterou-
-se varias vezes, tendo em conta os conteudos abordados no momento e as tarefas
concretizadas, o que promoveu a constru¢cdo de novos conhecimentos e a valorizacdo do
aluno enquanto principal agente educativo. Tal permitiu a compreensdo daquilo que se
pretendeu comunicar, a visualizacdo pelos alunos das suas producdes e a valorizacdo do seu
progresso, assim como o dos seus colegas, possibilitando a docente documentar e retirar

informacdes para uma avaliagdo continua das aprendizagens (Serralha, 2009).
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No que diz respeito a gestao do tempo, é de referir que as atividades letivas tinham inicio as
09h00, sendo que as 10h45 ocorria o lanche da manh3, dentro da sala de aula, havendo as
11h00 uma pausa letiva para o intervalo da manhd. As 11h30 retomavam as aulas,
prolongando-se até as 12h30, horario de almogo dos alunos. Pelas 14h00 iniciava-se o periodo
da tarde, prevalecendo até as 15h15, horario em que ocorria o lanche da tarde, dando-se as
15h30 o hordrio de saida. Os alunos tinham, ainda, a possibilidade de permanecer na escola
para as AEC, que iniciavam as 16h e terminavam pelas 17h30, dispondo, também, das AAAF

das 7h30 as 8h30 e das 16h00 as 19h30.

Para além das dreas curriculares de Matemadtica, Portugués, Estudo do Meio, Educacao
Artistica e Educacdo Fisica, a turma usufruia, também, da oferta de: uma hora semanal de
Programacdo e Robdtica, lecionada pela professora cooperante, a quinta-feira das 9h00 as
10h00; Inglés, a segunda-feira das 11h30 as 12h30 e a quinta-feira das 10h00 as 11h00; uma
atividade quinzenal dinamizada pela animadora sociocultural da instituicdo, a segunda-feira
das 10h30 as 11h00; apoio educativo, disponibilizado por um docente da instituicdo a quatro

alunos, a terca-feira das 14h00 as 15h30 e a quinta-feira das 11h30 as 12h30.

No desenrolar da PES constatou-se que o horario da turma seguia a matriz curricular do 1.2
CEB descrita no Decreto-Lei n.2 55/2018 (2018), isto é, semanalmente a turma tinha contacto
com sete horas de Portugués, sete horas de Matematica, trés horas de Estudo do Meio, duas
horas de Inglés, trés horas e meia de Educacdo Artistica e Educacdo Fisica, uma hora e meia
de apoio ao estudo e uma hora de oferta complementar. No entanto, apesar da
compartimentagao das componentes do curriculo, o hordrio era flexivel e sofria alteragdes
didrias decorrentes das necessidades e interesses dos alunos, tendo sido observada
continuamente a articulagdo curricular pela docente cooperante, aspeto fulcral para o

desenvolvimento de saberes e de competéncias dos alunos.

Relativamente as intera¢des observadas, a relacdo aluno-aluno foi um dos principais desafios
ao longo da pratica pedagdgica, sobretudo pelos constantes comportamentos conflituosos de
alguns alunos, verificados mais intensamente no espaco educativo exterior, uma vez que |3

possuiam uma maior liberdade para se movimentarem e comunicarem. Além disso, a tomada
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de decisGes em grupos cooperativos foi marcada pela necessidade constante de gestdo de
conflitos, dada a existéncia de uma certa resisténcia em aceitar as ideias do outro, o que
originou diversos momentos de didlogo e reflexdo. Outro aspeto observado consistiu no forte
espirito de lideranca de alguns elementos da turma, contrastando com a postura apatica de
outros, o que, no entanto, ndao comprometeu a entreajuda entre colegas, os quais se
apoiavam mutuamente na resolucao de tarefas, fator esse determinante para a existéncia de

um espirito de colaboragdo e de um ambiente de aprendizagem mais inclusivo.

Ja as interacOes entre a professora cooperante e os alunos foram marcadas por uma relagao
de proximidade e respeito, tendo a mestranda presenciado varios momentos de partilhas de
foro pessoal dos alunos para com a professora cooperante e o aconselhamento desta para
com os mesmos. Além disso, constatou-se que a mesma procurava a todo o instante valorizar
as opinides e participacdes dos alunos, fazendo com que os mesmos se sentissem confiantes,
seguros e, consequentemente, mais motivados para aprender. Esta atitude evidencia o
respeito da docente pelo direito do aluno a “ver reconhecidos e valorizados o mérito, a
dedicacgao, a assiduidade e o esforgo no trabalho e no desempenho escolar e ser estimulado

nesse sentido” (Lein.2 51/2012, 2012, p. 5104).

Por sua vez, a relagao estabelecida entre docente-familias demonstrou respeitar a natureza
confidencial da informacao referente aos alunos e respetivas familias, bem como seguir os
principios de confianca e protecdo. Tais interacdes, com o objetivo comum de responder as
necessidades e dificuldades dos alunos, ocorreram, principalmente, através de e-mails,

mensagens escritas em papel, reunides e conversas informais apds o tempo letivo.

2.1.2. CONTEXTO EDUCATIVO DA EDUCAGCAO PRE-
-ESCOLAR

O segundo semestre da PES desenvolveu-se com um grupo constituido por 20 criancas, sete
do sexo masculino e 13 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os trés e os seis
anos. Entre a totalidade das criancas que integravam o grupo, 18 possuiam nacionalidade

portuguesa, uma nacionalidade colombiana e outra nacionalidade francesa. Além disso,
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importa mencionar que trés criangas apresentavam NAS, encontrando-se acompanhadas por
uma professora de Educagao Especial, duas a trés vezes por semana, durante certa de uma
hora e, ainda, por varios terapeutas. Duas das criangas eram diagnosticadas com Perturbacdo
do Espectro do Autismo (PEA), sendo uma verbal, contudo pouco funcional, e outra nao
verbal, existindo, ainda, outra crianca diagnosticada com sindrome de Rett, a qual dispunha,
enquanto medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, de medidas seletivas,

fundamentadas no seu Relatério Técnico-Pedagdgico.

Neste sentido, a inclusdo de todas as criancas requereu uma constante preocupacao
partilhada pela educadora cooperante e pelo par pedagdgico, implicando a adaptacao das
praticas pedagdgicas, no que concerne a aspetos relacionados com o tempo, os materiais e o
apoio direcionado, a fim de as mesmas responderem as caracteristicas individuais de cada
crianca e atenderem as suas diferencas. Assim, cabe ao educador mobilizar os meios de que
dispde para que todos aprendam e participem na vida da comunidade educativa, apoiando as

aprendizagens e os progressos das criancas (Lopes da Silva et al., 2016).

A observacao sistemdtica e participante permitiu constatar que, de modo geral, o grupo
evidenciava um claro interesse pela audicdo e interpretacdo de cangdes, pela escuta da leitura
de obras literdrias e pela realizacdo de jogos de movimento. Ademais, percecionou-se um
elevado entusiasmo das criancas perante o envolvimento em situacdes de jogo dramatico, a
programacdo de objetos tangiveis, bem como a exploracdo e utilizacdo de diversas

modalidades da expressao visual, em particular, a pintura, o desenho, o recorte e a colagem.

Relativamente as necessidades de aprendizagem evidenciadas, o grupo de criancas
demonstrou carecimento em desenvolver o trabalho cooperativo em pequenos grupos e em
pares, dado possuir grande dificuldade em gerir e aceitar a opinido do outro, resultando na
solicitacdo constante da intervencdo do adulto. Além disso, apesar de revelar facilidade na
contagem crescente, o grupo manifestou necessidade de aprimorar a contagem de forma
decrescente, assim como de aperfeicoar a consciéncia da sequéncia mensal. Por sua vez, as
criangas evidenciaram uma notéria fragilidade na espera pela sua vez na intervencao em

didlogos, bem como na resolucdo de situacdes de conflito de forma auténoma.
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Por conseguinte, com vista a dar resposta aos interesses, necessidades e fragilidadades do
grupo de criangas, denotou-se que as praticas pedagodgicas da educadora cooperante nao
continham subjacente apenas um modelo pedagdgico, mas que a mesma se inspirava numa

pedagogia holistica.

No que respeita aos projetos em que o grupo de criangas se encontrava inserido, de acordo
com a educadora cooperante, diversas atividades dinamizadas pela mesma possuiam na sua
base o Projeto de Departamento do 2.2 semestre, intitulado "Cidade dos Sonhos", bem como
o Projeto Curricular de Grupo denominado "Quem eu sou, onde é que eu estou e para onde é
gue eu vou", que se encontrava relacionado com questdes de autoconhecimento e de

identidade, a qual constitui um direito de todos.

Relativamente a organiza¢do do espaco educativo e dos materiais existentes no mesmo, a sala
de atividades onde se realizou a PES dispunha de um espago relativamente amplo,
beneficiando de bastante luz natural, devido a existéncia de janelas de grande dimensao, que
ocupavam quase a totalidade de uma das paredes, o que possibilitou a permeabilidade entre
mundo fisico interior e exterior. Perto do computador da sala situava-se o local destinado ao
acolhimento, usado na reunido da manha e para as atividades orientadas em grande grupo,
onde as criancas se sentavam, no tapete, de modo a formarem um circulo, o que favorecia a

interacao ocular e verbal.

Ademais, a sala de atividades dispunha de quatro mesas, cujas dimensdes se encontravam
adequadas as criancas, sendo as mesmas utilizadas aquando da brincadeira livre nas areas dos
jogos e da Expressdo Plastica, bem como nos momentos do lanche e da realizacdo de certas
atividades orientadas. Existia, também, um lavatdrio, numa posicao de facil acesso as criangas,
gue permitia as mesmas a utilizacdo de 4dgua para lavarem as maos e materiais. Além disso,
foi possivel constatar que a educadora cooperante reconhecia a importancia da utilizagdo do
espaco das paredes, visto que o0 que se encontrava exposto constituia um meio de
comunicacdo representativo dos iniUmeros processos desenvolvidos pelas criancas, que

tornava os mesmos visiveis quer para as criangas quer para os adultos. Salienta-se, ainda, que
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as paredes da sala de atividades se iam alterando ao longo do tempo, de modo a expor as

varias atividades e projetos elaborados pelas criangas (Lopes da Silva et al., 2016).

Tal como a sala de atividades, importa denotar a importancia do espaco exterior como um
complemento fundamental do espaco interior. Apesar da existéncia de um parque infantil
com equipamentos (e.g., rede para trepar e escorrega classico), a data o mesmo nao se
encontrava operacional, tendo as criangas usufruido de um outro espago durante o tempo de
recreio, bastante extenso, todavia sem revestimento de piso em borracha ou zona coberta.
N3o obstante, tratou-se de um local privilegiado, onde as criancgas tiveram a oportunidade de
desenvolver diversas formas de interagdo social e de contacto e exploracdo de materiais
naturais, bem como de realizar atividades fisicas diversas, como por exemplo, correr, saltar,

trepar e fazer diferentes tipos de jogos, num ambiente de ar livre (Lopes da Silva et al., 2016).

Em seguimento, de acordo com Legendre (1995), sdo definidos determinados critérios para
uma zona da sala de atividades ser considerada uma area de interesse, em especifico, conter
um conjunto de materiais com uma determinada identidade, possuir espaco suficiente na drea
para a crianca desenvolver o préprio jogo ludico e reunir equipamentos e arrumacao
adequados para a crianca ter autonomia de ir buscar os materiais e arruma-los. Assim, a
referida sala de atividades encontrava-se segmentada nas seguintes areas de interesse: faz de
conta; biblioteca; jogos; construgdes; ciéncias; computador; quadro magnético; artes visuais.
Importa ressaltar que todas estas areas se encontravam identificadas com o nimero maximo

de criancgas que poderiam permanecer em cada uma delas.

Por conseguinte, constituindo o “brincar [uma] atividade natural da iniciativa da crianca que
revela a sua forma holistica de aprender” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 10), o educador deve
encarar este ato como uma atividade rica, estimulante e imprescindivel ao desenvolvimento
e aprendizagem. Deste modo, o ato de brincar nas areas de interesse revelou-se essencial
para que cada crianca desenvolvesse os seus interesses, tomasse decisoes de forma individual
e conjunta e resolvesse os problemas emergentes. Ademais, as multiplas areas de interesse,
existentes na sala de atividades, potenciaram a construcdao de diferentes conhecimentos,

inerentes a determinadas areas de conteldo, tais como a area de Formacdo Pessoal e Social,
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a area de Expressao e Comunicagao e a area do Conhecimento do Mundo, sendo que as
competéncias que lhe subjazem interligam-se, atuando em conjunto, existindo, assim, uma

construcdo articulada do saber, como pressuposto nas OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016).

Particularizando para cada drea de interesse da sala de atividades, a area do faz de conta
constituiu um espaco bastante procurado pelas criancas, onde estas dispunham da
oportunidade de replicar papéis, préprio do jogo simbdlico, o que, segundo Hohmann &
Weikart (2011), “permite que as criangas desenvolvam uma imagem coerente do seu mundo
mais imediato” (p. 188). Esta drea continha uma casinha vertical, que se denotou favorecedora
de uma outra perspetiva em relagdo a aspetos como as variadas divisdes da casa e os
mobilidrios da mesma, resultando num complemento a comum casinha horizontal. Incluia,
ainda, uma cozinha e um quarto, que possuiam materiais que mimetizavam a vida quotidiana,
tais como equipamentos de cozinhar e comer (e.g., utensilios de culindria e recipientes para
cozinhar), materiais de faz de conta e representacdo (e.g., bonecas, cama e acessorios) e

materiais tipicos da vida doméstica (e.g., cobertores e aventais).

Por sua vez, a area da biblioteca era composta por alguns pufes, um fantocheiro e um pequeno
armario, no qual se encontravam variados livros, fomentando-se, assim, o contacto com estes,
bem como com as multiplas aprendizagens no Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a
Escrita. Segundo Lopes da Silva et al. (2016), explorar estas aprendizagens revela-se
fundamental, dado que o contacto e o recurso a bibliotecas criam oportunidades para o
desenvolvimento de habitos de leitura, potenciando a aquisicao de pré competéncias da
leitura e escrita. Além disso, Hohmann & Weikart (2011) afirmam que “nesta area tém lugar
todos os livros para criangas publicados comercialmente, feitos em casa, bem como revistas,
albuns de fotografias, apoios de histdrias e materiais de escrita” (p. 203). No entanto, na drea
da biblioteca existente na sala de atividades, as criangas ndo tinham a oportunidade de
contactar com outro tipo de recursos, tais como dicionarios, revistas e jornais, o que limitou
distintas experiéncias educativas e, por consequéncia, o desenvolvimento de competéncias

gue estimulassem a aprendizagem da leitura e da escrita.
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Em seguimento, a drea dos jogos comportava um armario com variados jogos pedagdgicos e
didaticos de mesa, adequados a idade, exigéncias e motivagdes das criangas, potenciadores
do desenvolvimento de multiplas competéncias ao nivel do raciocinio, da comunicacao
matemadtica, da resolugdo de problemas, da contagem, entre outras. Quanto a drea das
construcdes, esta era composta, a titulo de exemplo, por blocos de encaixe, blocos magnéticos
e pecas de madeira, que potenciavam o desenvolvimento da destreza, da motricidade fina e
da manipulagdo de objetos, encontrando-se a generalidade dos materiais armazenados em
caixas de pldastico transparentes, o que possibilitava a crianca a visualizacdo para o interior.
Deste modo, ambas as areas representam locais onde “trabalhando sozinhas ou perto de
outras, as crian¢as usam os materiais ora de uma forma simples, ora complexa, [podendo]
explorar novos materiais, encher e esvaziar caixas, encaixar e desmontar estruturas pequenas,

formar padroes” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 199).

No que concerne a drea das ciéncias, nesta encontravam-se presentes certos materiais que
incentivavam a exploracdo e a experimentacdo, em particular, materiais habituais da vida
corrente (e.g., botdes e caixas de ovos) e materiais mais especificos dos contextos ligados as
ciéncias (e.g., lupa e balanca), tal como pressuposto nas OCEPE. Em seguimento, na area do
computador as criancas realizavam determinados jogos pedagogicos e didaticos com
diferentes intencionalidades educativas, na plataforma Wordwall, carecendo da presenca de
um adulto para apoiar e orientar. No que respeita a area do quadro magnético, esta era
habitualmente utilizada pelas criancas para representarem e recriarem, por exemplo,

vivéncias individuais, temas, histérias, pessoas e animais (Lopes da Silva et al., 2016).

Por fim, a drea das artes visuais era composta por dois espagos distintos, sendo um dedicado
a pintura em cavalete, com folhas de tamanho A3, pincéis e tintas de diferentes cores, no qual
era possivel estarem duas criancas em simultaneo. Ja o outro espaco dispunha de mesas que
serviam de apoio a atividades que podiam assumir diferentes tipos, nomeadamente, colagem,
recorte, desenho livre, pintura livre e modelagem em plasticina. Neste sentido, segundo
Hohmann & Weikart (2011), “a area das atividades artisticas deve incluir todo o tipo de papéis,
materiais de pintura e impressao, agrafadores, instrumentos para desenhar e cortar e ainda

materiais de moldar, modelar e colar” (p. 195). Desta forma, constata-se que a area predita

43



fomentava a criatividade das criangas, uma vez que estas detinham liberdade para explorarem

os distintos recursos, bem como tinham contacto com diferentes materiais.

Em todas as areas de interesse suprarreferidas os materiais respeitavam os critérios de
qualidade e estética, encontrando-se totalmente acessiveis as criangas, o que fomentou a
iniciativa e autonomia das mesmas, que na Otica de Zabalza (2016), representam dois critérios
a ter em conta na disposicdao espacial. Neste sentido, quer o espago quer os materiais
presentes neste facilitaram atitudes e comportamentos independentes por parte das criancas,
as quais revelaram conhecer os variados materiais disponiveis e a sua localizacado, servindo-se

deles com cuidado e arrumando-os quando ja ndo necessitavam dos mesmos.

Na perspetiva de Lopes da Silva et al. (2016), o educador em conjunto com as criancas deve
planear uma rotina pedagdgica, para que estas tenham noc¢do do que se intenciona realizar
em determinados momentos do dia. Todavia denota-se, igualmente, essencial que o tempo
educativo seja organizado de forma flexivel, para que tanto o educador como as criancas
tenham liberdade para sugerir modificacdes na sucessdo habitual de cada dia. Através da
experiéncia de observacdo em contexto, constatou-se que tal flexibilidade temporal foi
sempre respeitada pela educadora cooperante, bem como que apesar de a rotina pedagodgica
ndo ser diariamente planificada com as criancas, as mesmas detinham nocdo daquilo que
iriam realizar ao longo do dia, dado que os diferentes momentos pedagégicos nao tendiam a

variar na sequéncia e ordem temporal (Carvalho, 2015).

No que respeita a gestdo do tempo, importa salientar que entre as 09h00 e as 09h30/45 dava-
-se o acolhimento, o qual incluia as seguintes dindmicas: cancdo dos bons dias; marcacdo do
responsavel do dia; registo das presencas e das faltas; contagem do nimero de criancas (total,
s6 meninos e sé meninas); registo do niumero de criancgas (total, s6 meninos e s6 meninas);
marcacdo do dia no calendario; registo da data; registo do tempo. Por volta das 09h30/45 as
10h15 sucedia-se uma atividade orientada ou atividades de escolha auténoma, sendo que das
10h15 as 10h30 ocorria a higienizacao e o lanche da manh3, existindo as 10h30 uma pausa

para o recreio. As 11h00 o grupo regressava a sala de atividades, iniciando-se, geralmente, o
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segundo tempo da manha com uma sessao de yoga, seguindo-se uma atividade orientada ou

atividades escolha auténoma.

Em seguimento, entre as 12h20 e as 12h30 ocorria a higienizacdo, sendo depois o grupo
direcionado para o almogo, que se dava entre as 12h30 e as 14h00. Pelas 14h00 iniciava-se o
periodo da tarde, prevalecendo até as 15h30, no qual decorria uma atividade orientada ou
atividades escolha auténoma, dando-se as 15h30 o horario de saida. Importa salientar que as
quartas-feiras, apdés o recreio, concretamente, entre as 11h00 e as 12:30, as criancas
realizavam uma sessdo de Educacdo Fisica, dinamizada pela educadora cooperante no
polidesportivo. Os alunos tinham, ainda, a possibilidade de permanecer na escola para as AEC,
gue iniciavam as 16h e terminavam pelas 17h30, dispondo, também, daa AAAF das 7h30 as

8h30 e das 16h00 as 19h30.

De acordo com Hohmann & Weikart (2011), “o desenvolvimento da confianca nos outros,
autonomia, iniciativa, empatia e autoconfianga proporciona a base para a socializacao pela
qual a crianga passa na transicdo para a vida adulta” (p. 65), sendo que varias destas
capacidades foram notdrias nas atitudes e comportamentos das criangas que integravam o
grupo. Deste modo, observaram-se diversos momentos em que as criangas desempenharam
acOes pedagogicas desafiadoras, nas quais a equipa pedagdgica e/ou as outras criancgas,

Ill

conferiram o apoio necessario, revelando-se um clima de apoio interpessoal “essencial para a

aprendizagem ativa” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 22).

Neste ambito, a empatia constituiu, também, uma competéncia demonstrada pelas criangas,
uma vez que estas revelaram preocupagao pelos outros, nomeadamente em momentos nos
quais determinadas criancgas evidenciavam uma determinada expressao facial que denunciava
desanimo e tristeza, bem como em situagbes nas quais alguma crianga se magoava e/ou
necessitava de ajuda. E, ainda, de destacar, na presente dimens3o relacional, a interacdo entre
as criancas de diferentes idades, o que possibilitou a construcdo de atitudes de cuidado com
0s mais novos e apoio dos mais velhos, nas diversas atividades, potenciando a aprendizagem

e as competéncias sociais de todas as criangas.
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Em seguimento, um dos principais desafios na relagdo entre o grupo de criangas centrou-se
na resolucdo de conflitos de forma auténoma, dada a dificuldade em gerir e/ou aceitar a
opinido do outro, existindo a intervencdo da educadora cooperante, das educadoras
estagiarias e/ou da assistente operacional apenas quando necessario. Tal premissa denota-se
corroborada por Hohmann & Weikart (2011), quando estes afirmam que num clima apoiante
os adultos "olham as situagdes de conflito como oportunidades para as criangas

desenvolverem competéncias no dominio da resolugdo de problemas interpessoais” (p. 89).

No que concerne a relacdo entre a educadora cooperante e as criancas, denotou-se o
recorrente cuidado da mesma em encorajar e valorizar cada uma das criangas, expressando,
simultaneamente, carinho e afeto nas diversas interacdes estabelecidas. Tais atos revelaram-
-se imprescindiveis para o estabelecimento de uma relacdo pedagdgica saudavel e para o
alargamento das relagdes sociais. Neste sentido, o Decreto-Lei n2241/2001 (2001), que define
o Perfil do educador de infancia, corrobora uma atitude de disponibilidade afetiva e relacional,
ao expressar que o educador no ambito da relacdo e da acdo educativa deve relacionar-se
“com as criangas por forma a promover a necessdria seguranca afetiva” (Decreto-Lei n.2

241/2001, 2001, p. 5573).

Além disso, “o apoio constante e atento de adultos [verifica-se] decisivo no florescimento das
varias potencialidades da crianga: crescer, aprender e construir um conhecimento pratico do
mundo fisico e social” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 65). Nesta linha e considerando os
processos de observacdo e cooperagdo realizados no contexto educativo, foi possivel
constatar que a educadora cooperante tentou permanentemente dar resposta as
necessidades basicas das criancas, tais como a ateng¢ao, a seguranca e o apoio, através do ato

de ouvir atentamente cada crianca e responder-lhe adequadamente.

De acordo com Lopes da Silva et al. (2016), na EPE a crianca deve, progressivamente, adquirir
maior independéncia, a fim de ser capaz de cuidar de si e dos materiais a sua disposicdo, bem
como de assumir responsabilidades pela sua seguranca e bem-estar, de forma a construir a
sua autonomia. Por conseguinte, a educadora cooperante potenciou e valorizou

constantemente a autonomia das criancas, através da realizacdo de experiéncias, da escolha
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de atividades e materiais e do encorajamento em formularem ideias prdprias, assumirem as
responsabilidades e resolverem conflitos, com forte recurso a negociagdo. Quanto a
estimulacdo que o adulto fornece a crianga, foi passivel de observacdao que a educadora

cooperante imprimiu energia e entusiamo, assim como estimulou o didlogo e o pensamento.

Considerando que “os pais/familias e o estabelecimento de educagdo pré-escolar sdo dois
contextos sociais que contribuem para a educag¢ao da crianga; importa, por isso, que haja uma
relacdo entre estes dois sistemas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 28). Neste sentido, a relacao
existente entre a educadora cooperante e os pais/familias assentou numa comunicagdo
realizada através de trocas informais (orais e escritas) e em momentos planeados (reunides

com cada encarregado de educagao).

Tais momentos possibilitaram a educadora cooperante conhecer as necessidades e
expectativas educativas dos pais/familias, escutar as suas opinides e sugestdes e incentivar a
sua participacdo. Ndo obstante, o par pedagdgico verificou a necessidade de estabelecer um
maior contacto com os pais/familias, através da plataforma Padlet, partilhando
semanalmente fotografias, videos e registos audio referentes a determinadas experiéncias
educativas desenvolvidas ao longo das semanas de estagio. No sentido de incentivar uma
participacdo mais ativa dos pais/familias, a diade convidou os mesmos a realizarem
comentarios nas diversas publicacdes do Padlet, com vista a partilharem tanto as suas

perspetivas acerca das atividades pedagdgicas, como ideias mencionadas pelas criancas.
2.2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Num contexto marcado pela continua evolucao cientifica e tecnolégica da sociedade atual, os
profissionais da d4rea da educacdo confrontam-se com inumeros desafios, assumindo,
portanto, a investigacdo um papel crucial no que a este ramo diz respeito. Com efeito, o
docente deve adotar um papel ativo enquanto investigador autorreflexivo, centrando-se na
constante melhoria das suas praticas pedagdgicas e na procura de solucdes eficazes para os

desafios que emergem diariamente em contexto educativo (Latorre, 2003).
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Por conseguinte, ao longo de todo o percurso da PES, a mestranda adotou enquanto
metodologia a I-A, a qual constitui uma opgao metodoldgica sustentada na necessidade de
estudo de uma situagao social para melhorar a qualidade da acdo em si mesma. Esta procura
articular de modo permanente a investigacdo, a acdo e a formagdo, assim como melhorar e/ou
transformar as praticas profissionais dos docentes, sendo a mesma caracterizada pelo seu
cardter participativo e colaborativo, pratico e interventivo, ciclico, critico e autoavaliativo

(Coutinho et al., 2009).

O carater ciclico da I-A surge a partir do didlogo entre os pressupostos tedricos e a acado
concreta, gerando um conjunto de fases, que embora variem conforme o autor e o campo de
estudo, desenvolvem-se de forma continua e resumem-se na sequéncia: observacdo;
planificacdo; acao; reflexdao. O conjunto de procedimentos em movimento circular inicia um
novo ciclo que, por sua vez, desencadeia novas espirais de experiéncias de acdo reflexiva,
repetindo-se, por norma, esta sequéncia de fases ao longo do tempo, dada a relevancia do
docente/investigador “explorar e analisar convenientemente e com consisténcia todo o
conjunto de [intera¢des] ocorridas durante o processo [...] e, desse modo, proceder a reajustes

na investigacdo do problema” (Coutinho et al., 2009, p. 366).

Neste sentido, constituindo a observacdo um dos pilares da I-A e a primeira etapa para
fundamentar uma intervencdao pedagodgica, a mestranda orientou-se segundo uma
observacdo sistematica e participante, com o designio de recolher informacdes relevantes
acerca de ambos os contextos educativos, no sentido de uma identificacdo clara das
potencialidades e dos constrangimentos dos grupos de criancas. Atendendo a necessidade de
o docente/investigador ir recolhendo informagdes, a mestranda utilizou distintas técnicas e
instrumentos de recolha de dados, tais como: descri¢cdes diarias; notas de campo; guides de
observacdo direta; guido de entrevista semiestruturada; registos fotograficos; gravacdes de

video; gravacbes de audio.

Deste modo, as descricdes diarias permitiram a mestranda documentar mudancgas
observadas, contribuindo para uma melhor compreensao dos processos de aprendizagem e

de desenvolvimento das criangas. Por outro lado, as notas de campo incluiram determinadas
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reconstrugdes de didlogos, relatos de acontecimentos especificos, bem como a descrigao dos

espacos fisicos e de certas atividades pedagdgicas realizadas.

J4 os guides de observacdo direta possibilitaram uma recolha sistematica de informacado
acerca dos grupos, dos espagos, dos materiais, das interacdes, entre outros aspetos,
garantindo um maior foco na andlise de dimensdes consideradas mais relevantes. O guido de
entrevista semiestruturada, concebido no ambito de uma entrevista dirigida a educadora
cooperante, permitiu recolher certas perspetivas da mesma, combinando questdes
previamente definidas com a possibilidade de explorar respostas mais espontdneas e/ou

detalhadas.

De modo a enriquecer a recolha de dados escritos, denotam-se os registos fotograficos, as
gravacoes de video e, ainda, as gravac¢des de dudio. Assim sendo, os registos fotograficos e as
gravacOes de video funcionaram como complemento visual, permitindo observar detalhes
nao captados apenas através da escrita, tais como expressdes faciais, gestos e dinamicas
coletivas. Por sua vez, as gravacOes de dudio foram utilizadas sobretudo para registar a
entrevista realizada e certos didlogos estabelecidos, quer com as crian¢as quer com as
orientadoras cooperantes, assegurando fidelidade aos discursos recolhidos e permitindo uma

posterior analise cuidada do conteudo.

A realizacao semanal de planificagdes demonstrou-se primordial para o desenvolvimento de
acoes significativas, considerando os interesses, as necessidades e as fragilidades de todas as
criangas, a fim de possibilitar o envolvimento das mesmas no seu processo de ensino e
aprendizagem. Apesar de a planificacdo constituir um meio relevante para o docente
organizar coerentemente as suas agdes pedagogicas, uma vez que prevé e orienta a agao
futura, tal processo ndo se caracteriza por ser estatico e definitivo, mas por ser dinamico e
flexivel, tendo existido, no decorrer de variados momentos das experiéncias desenvolvidas, a

necessidade de pequenas altera¢des no plano de acdo (Diogo, 2010).

Neste ambito, foram elaborados guides de pré-observacdao da PES, os quais continham a
descricao da atividade pedagdgica a ser realizada, as evidéncias que sustentaram a mesma, as

areas e dominios de conteddo predominantes, os objetivos, bem como as estratégias e os
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recursos pedagdgicos que seriam utilizados. Estes guides funcionaram como suporte a
reflexdo da mestranda antes da a¢do, pois permitiram antecipar eventuais dificuldades e
constrangimentos, assumindo-se, igualmente, como um instrumento promotor de
autoconhecimento e autorreflexdao, ao orientar a mestranda na identificacdo de aspetos

considerados como mais relevantes a serem observados na sua pratica.

Segundo a metodologia I-A, apds o desenvolvimento das planificagdes surge a a¢do, sendo
esta fulcral no sentido de apoiar os docentes a refletir criticamente acerca do antes, do
durante e do apds acdo, a fim de contribuir para a melhoria continua das praticas educativas.
Neste ambito, ressalta-se que a reflexdo se encontrou presente ao longo de todo o percurso
na PES, quer individualmente, quer através da interacdo entre o par pedagdgico, bem como

entre as orientadoras cooperantes e as supervisoras institucionais (Abreu, 2004).

Com efeito, a realizagdo de narrativas colaborativas revelou-se promotora de reflexdes criticas
e partilhadas entre a mestranda, o par pedagdgico e a respetiva orientadora cooperante, no
sentido de potenciar a melhoria das praticas educativas. Estas constituiram, portanto, um
recurso fundamental para a descricdo e analise pormenorizadas da acdao pedagdgica,
assumindo um carater duplo, isto é, permitiram a estagiaria observadora descrever e analisar
a acdo desenvolvida pelo seu par, bem como ofereceram a estagidria observada a
possibilidade de comentar a narrativa produzida, acrescentando a sua prépria perspetiva

(Ribeiro, 2020).

Em suma, a I-A possibilitou o didlogo entre os documentos tedrico-legais referenciados e a
pratica pedagdgica, promovendo um ciclo continuo de reflexdo e transformacdo. Ademais, a
I-A configurou uma estratégia potenciadora de ambientes de aprendizagem colaborativos e
centrados no protagonismo dos envolvidos, tornando-se imprescindivel para promover
mudancas significativas e sustentaveis no contexto educacional. Desta forma, de acordo com
Coutinho et al. (2009) a I-A ndo constitui “uma metodologia de investigacdo sobre a educacao,

mas sim uma forma de investigar para a educacao” (p. 376).
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES DESENVOLVIDAS E
DOS RESULTADOS OBTIDOS

O corrente capitulo visa a descricao, fundamentagdao e reflexdao de prdticas educativas
desenvolvidas no decorrer da PES, nos contextos de 1.2 CEB e EPE, visando a articulacdo entre
os precedentes tedricos e legais abordados anteriormente e o conhecimento do contexto
educativo e da metodologia explorada. Assim sendo, o capitulo em evidéncia, organizado em
dois subcapitulos, correspondentes a cada um dos niveis educativos referidos, apresenta a
andlise de determinadas ac¢des educativas, consideradas pela mestranda como as mais

significativas pedagogicamente.

3.1. PRATICAS EDUCATIVAS NO 1.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

O subcapitulo em evidéncia engloba a descri¢do e analise de praticas educativas desenvolvidas
em contexto de 1.2 CEB, com vista a reflex3do critica e sustentada das mesmas. Deste modo, a
mestranda procurou garantir agdes pedagdgicas com intencionalidade educativa, promotoras
do desenvolvimento holistico dos alunos, através da valorizacdo quer da articulacdo curricular
guer da abordagem socioconstrutivista (cf. Capitulo 1), no sentido da formacdo de cidad3dos

auténomos e responsdveis (Oliveira Martins et al., 2017).

Em seguimento, revisita-se a existéncia de inUmeros momentos de interacdo pedagdgica
entre os diferentes intervenientes do processo educativo, isto é, entre as professoras
estagidrias e os alunos, a professora cooperante e, também, a supervisora institucional,
permitindo a partilha de ideias, saberes e reflexdes. Esses momentos de didlogo
perspetivaram a planificacdo de a¢Ges contextualizadas, significativas e inovadoras, baseadas
em metodologias ativas, a fim de incentivar os alunos a assumirem um papel ativo no préprio

processo de ensino e aprendizagem.
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Por conseguinte, nas duas primeiras semanas da PES no presente nivel educativo, o par
pedagdgico concentrou-se na observagao direta das caracteristicas do contexto educativo, das
especificidades dos alunos e das suas dindmicas, por forma a identificar interesses,
necessidades e fragilidades da turma. A recolha de informacgdes foi potenciada através de
conversas informais com a professora cooperante acerca da turma e do contexto,
constituindo estas momentos Unicos de partilha, que favoreceram a compreensdo de

determinados aspetos ndo percetiveis através da observacao direta.

Seguidamente, a partir da terceira semana, a diade iniciou a elaboracdao de Unidades de
Aprendizagem (UA), dinamizando inUmeros momentos de forma gradual e alternada,
possibilitando a ambas as mestrandas o exercicio de uma pratica profissional auténoma e
adequada. Neste sentido, uma UA corresponde a um modo de planeamento, elaboracao,
organizacdo e realizacdo de um conjunto de atividades, selecionadas para a aprendizagem de
um tema central (Freschi & Ramos, 2009). Assim, o par pedagégico dedicou-se a elaboragao
de UA inovadoras, inclusivas e contextualizadas, com base na articulacdo entre variadas areas
curriculares, promovendo a inter e a transdisciplinaridade. De salientar que a diade
intencionou que esta forma de planificacdo assumisse uma natureza indicativa, flexivel e

aberta, adaptando-se aos interesses, necessidades e capacidades de cada aluno (Diogo, 2010).

Atendendo a impraticabilidade de descrever, fundamentar e refletir sobre a totalidade das
acodes desenvolvidas ao longo da PES no presente nivel educativo, a mestranda optou por
selecionar e contextualizar as praticas pedagdgicas mais significativas para si. Estas foram
desenvolvidas no ambito de uma UA de quatro dias, denominada "Uma Viagem de
Conhecimento pela Europa", a qual se centrou na questao-problema “O que torna a Europa
um lugar tao especial no mundo?”, que objetivou o reconhecimento da “existéncia de
semelhancas e diferencgas entre os diversos povos europeus, valorizando a sua diversidade”

(Direcao-Geral da Educacao, 2018c, p. 5).

Relativamente a esta UA, importa mencionar que a mesma favoreceu a articulacdo de
multiplas areas curriculares, nomeadamente: Portugués; Matematica; Estudo do Meio; Inglés;

Educacdo Artistica, em especifico, Musica e Expressdo Dramatica/Teatro; Tecnologias da
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Informagdo e Comunicagao; Cidadania e Desenvolvimento. Excetuam-se somente as areas de
Educacdo Artistica — Dan¢a e Educacao Fisica, pois ndo integraram a intencionalidade
educativa desta UA, tendo, contudo, sido contempladas em outras UA planificadas e
realizadas. Além disso, as atividades desta UA revelaram-se propiciadoras da integracdao de
todas as areas de competéncias inscritas no PASEO, excetuando a area “Bem-estar, Saude e
Ambiente”. Isto ndo significa a inexisténcia de valorizagdo do bem-estar, da saude e do
ambiente, apenas que a planificacdo da referida UA ndo contemplou os descritores operativos

desta area de competéncia.

No ambito da UA em evidéncia, a diade operacionalizou uma atividade pedagdégica otimizando
o projeto de intervencao desenvolvido na Unidade Curricular Investigacdo em Educacdo, o
qual relacionou a AC com o envolvimento dos alunos em atividades de escrita criativa. Deste
modo, pretendeu-se implementar métodos de AC em dinamicas educativas de escrita criativa,
bem como refletir sobre os efeitos de tal metodologia ativa no envolvimento dos alunos em

atividades desta natureza.

O projeto de intervencdo surgiu a partir da observacao, por parte da mestranda, da
necessidade de os alunos desenvolverem a partilha de ideias, conhecimentos e raciocinios.
Apesar de existirem diversos alunos que revelavam pensamento critico e mantinham uma
participacdo ativa ao longo das aulas, mostrando-se motivados para a aprendizagem, a
generalidade intervinha apenas quando solicitado. De um modo geral, a turma apresentava
algumas fragilidades na darea curricular de Portugués, em especifico, na escrita de textos,
concretamente na organizacdo discursiva adequada, na diversidade vocabular e na correcao
ortografica. Além disso, constatou-se uma clara inibicdo dos alunos em atividades que
envolviam o uso da criatividade e da imaginacao, principalmente devido a questdes como falta

de confianca ou dificuldade em se expressar individualmente.

No inicio de todas as dindmicas desenvolvidas pelo par pedagdgico deu-se a concretizacdo da
rotina matinal da turma, a qual englobava o cumprimento, a entrada na sala de aula, entre as
professoras estagidrias e cada um dos alunos, a partir da selecdo, pelos mesmos, de uma das

guatro opc¢des disponiveis no painel de cumprimentos matinais. Ja dentro da sala de aula,
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decorria a escrita da data e do sumadrio, no quadro branco, por um aluno escolhido

aleatoriamente, através da ferramenta digital Wheel of Names.

De seguida, ocorria a realizacdo da dindmica do semaforo das emocgdes, em que os alunos
levantavam um dos trés cartGes de cores diferentes (verde, amarelo e vermelho), no sentido
de indicarem como se estavam a sentir naquele momento, sendo registado, pela diade, num
semaforo de cartolina, o nimero de cartdes de cada cor levantados. Esta pratica era, também,
concretizada no final de cada dia, no sentido de existir uma comparacdo entre o estado

emocional dos alunos no inicio e no fim do tempo letivo.

E, também, de realcar que as professoras estagiarias implementaram em todas as suas a¢des
pedagégicas a TAF “Copos Coloridos” (Lopes & Silva, 2020), segundo a qual cada grupo
cooperativo tinha ao seu dispor, no centro da sua area de trabalho, trés copos de cores
diferentes (verde, amarelo e vermelho). O copo verde indicava que o grupo seria capaz de
prosseguir a atividade sem necessidade de intervencao das professoras estagidrias, o copo
amarelo assinalava a necessidade de ajuda dos colegas do prdprio grupo e, por fim, o copo
vermelho apontava para o auxilio da diade. Estes copos forneciam, entdo, um sinal visual a
diade a respeito de quando cada grupo cooperativo poderia necessitar de orienta¢do e/ou
intervengdo pedagdgica, permitindo a utilizagdo do tempo de forma mais eficiente. A TAF em
foco permitiu, assim, verificar a compreensao dos alunos no decurso do processo de
aprendizagem, a partir da monitorizacdo constante que realizaram da sua aprendizagem

(Lopes & Silva, 2020).

Neste sentido, o primeiro dia da UA intitulada "Uma Viagem de Conhecimento pela Europa"
envolveu a aplicacdo da TAF “Bilhetes a Entrada e Bilhetes a Saida” (Lopes & Silva, 2020), pelo
gue principiou com o preenchimento individual de um bilhete a entrada, com a resposta a
indicacdo da professora estagiaria “Escreve uma ou mais coisas que ja sabes sobre a Europa”,
existindo um tempo determinado (quatro minutos), demonstrado aos alunos a partir da
projecdo de um temporizador digital. Por conseguinte, cada grupo cooperativo nomeou
democraticamente um elemento, que partilhou com a turma a resposta dada no seu bilhete,

a qual foi discutida em grande grupo. Esta estratégia possibilitou quer ao par pedagdgico quer
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aos alunos tomar consciéncia dos conhecimentos prévios dos mesmos sobre o continente
europeu, contribuindo, também, para o despertar do interesse para as aprendizagens a

construir (Lopes & Silva, 2020).

Seguidamente, a mestranda efetivou a explicagdo aos alunos da dinamica a ser realizada, ou
seja, da concretizacdo de um QuizEV intitulado “Europa”, com recurso ao método de AC
“Cabegas Numeradas Juntas” (Kagan, 1994), referido no capitulo 1. Neste ambito, foi referida
a cotacdo atribuida a cada resposta, caso esta se encontrasse correta, incorreta ou dada fora
do respetivo momento, no sentido de, consoante a pontuacdo final dos grupos, serem
atribuidos os prémios de “Boa Equipa”, “Grande Equipa” e “Super Equipa”. Procedeu-se,
depois, a atribuicdo de um nuimero de um a quatro a cada um dos elementos dos grupos
cooperativos, segundo a ordem alfabética, e a distribuicdo, a cada um dos grupos, de uma
folha composta por oito questdes de escolha multipla e de um cartdo relativo a ferramenta

educativa digital QuizEV.

Posteriormente, deu-se a apresentacdo a turma de cada questdo de escolha multipla, através
da projecdo do QuizEV, sucedendo-se a discussao e o registo (cf. Figura 1), por cada grupo
cooperativo, da resposta conjunta, na folha disponibilizada, existindo um tempo determinado
(trés minutos), demonstrado aos alunos a partir de um temporizador digital presente no
QuizEV. Apds o tempo disponibilizado, a professora estagiaria indicou um nimero de um a
guatro, através da utilizacdo de um pequeno saco com tampas numeradas, sendo que os
alunos que continham o nimero sorteado divulgaram a resposta dada pelos seus grupos, a

partir do levantar do cartdo QuizEV na posi¢cdo adequada.

Figural

Discussdo e registo das respostas as questoes de escolha multipla
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Ao longo da concretizagao do QuizEV, a diade foi registando no quadro branco a pontuagao
obtida por cada grupo cooperativo, ocorrendo, no final do mesmo, a determinagdo, em
grande grupo, da pontuacdo final de cada grupo. De salientar que todos os grupos
cooperativos conquistaram o prémio de “Super Equipa”, dado terem obtido a pontuacao
maxima, sendo que o sucesso nesta tarefa se deveu substancialmente a observacao atenta
que os grupos efetuaram dos cartazes fisicos de um mapa da Europa expostos nas paredes da
sala de aula. A atribuicdo de recompensas aos grupos representou um tipo de
interdependéncia positiva, visando o incentivo e 0 aumento do entusiasmo dos mesmos para

novas aprendizagens (cf. Capitulo 1).

No decorrer do processo de resposta as diversas questdes de escolha multipla, importa
salientar a tentativa constante da mestranda em adotar uma atitude observadora e
auxiliadora do desempenho de cada grupo cooperativo e de cada elemento do mesmo,
apoiando os alunos quando constatado necessario ou solicitado pelos préprios. Assim, a diade
deslocou-se pela sala de aula, observando e acompanhando os alunos e os diversos
acontecimentos, com vista a orientar e incentivar a sua participa¢ao e colaboragdao no

processo de ensino e aprendizagem.

J4 o periodo da tarde pressup6s a realizacdo do método de AC "Cantos" (Lopes & Silva, 2020),
mencionado no capitulo 1, com recurso a apresentacdo interativa e gamificada "A descoberta
da diversidade musical da Europa". A partir desta, os alunos escutaram um excerto de uma
musica tipica de um determinado pais da Europa, refletindo e registando, depois, num quadro
branco pequeno, o nome do pais que consideravam corresponder tal musica. Apds o
momento em foco, cada aluno deslocou-se para o canto da sala de aula representativo do pais
por si escolhido, identificado visualmente através da sua bandeira, sucedendo-se a formacao
de pares, em cada um dos cantos da sala de aula selecionados, a fim de cada par partilhar

entre si as razGes que motivaram a sua escolha.

Em seguida, verificou-se a partilha com a turma, pelos alunos, das razdes reveladas pelo seu
par, sucedendo-se esta comunicacdao nos diferentes cantos da sala de aula escolhidos. A

partilha em foco permitiu constatar que as principais motivacdes dos alunos se prenderam

56



com a associacdo, quer de determinadas palavras e expressdes escutadas, quer de
caracteristicas ritmicas/melddicas das cangoes, a certo pais em especifico. Por conseguinte,
ocorreu a revelacdo do pais correspondente a musica tipica escutada, através do surgimento,

na apresentacdo interativa e gamificada, de uma imagem da respetiva bandeira.

De realcar que os paises da Europa selecionados pelas professoras estagiarias para a dinamica
em evidéncia foram a Espanha, o Reino Unido, os Paises Baixos e, por fim, a Itdlia, no sentido
de viabilizar a comparacdo de “caracteristicas ritmicas, melddicas, harmdnicas, dinamicas,
formais timbricas e de textura em repertério de referéncia, de épocas, estilos e géneros

diversificados” (Dire¢ao-Geral da Educacao, 2018b, p. 8).

Além disso, denota-se que o método de AC “Cantos” (Lopes & Silva, 2020) trouxe claros
beneficios aos alunos no desenvolvimento das capacidades de justificar as suas escolhas e,
simultaneamente, de escutar atentamente os outros. Permitiu, ainda, que cada aluno
refletisse sobre as suas ideias e pontos de vista, ao ter que efetuar a sua escolha e justifica-la,
bem como possibilitou a consolida¢do ou restruturacdo das suas ideias ou concegdes, ao

escutar a partilha dos seus colegas com escolhas idénticas ou diferentes (Lopes & Silva, 2020).

No momento de encerramento, cada crianca preencheu um bilhete a saida com a resposta a
indicacdo “Escreve uma ou mais coisas que aprendeste hoje sobre a Europa”, existindo um
tempo determinado (quatro minutos), demonstrado aos alunos a partir da projecdo de um
temporizador digital. Desta forma, cada aluno teve oportunidade de tomar consciéncia das
aprendizagens contruidas, surgindo varias respostas por parte da turma, destacando-se:
"Portugal faz fronteira terrestre com a Espanha" (aluna "Lalina"); "A Islandia é um pais que
fica no Norte da Europa" (aluno "Palito"). A dinamica em questdo constituiu uma técnica
rapida de avaliacdo, que proporcionou a diade a obtencdo de informac¢des fundamentais
acerca das aprendizagens e das dificuldades dos alunos, o que poderia permitir, numa fase

posterior, individualizar e diferenciar o ensino (Lopes & Silva, 2020).

Ja o segundo dia da UA apresentada envolveu, enquanto abertura da aula, a realizacdo, em
grande grupo, do jogo matematico digital Code Builder, de Math Playground. Primeiramente,

existiu um momento de interpretacdo da introducdo do jogo, a qual se encontrava em lingua
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inglesa, em que se propds aos alunos “compreender palavras e expressdes muito simples”
(Direcao-Geral da Educagdo, 2018d, p. 5) e “compreender pequenas frases com vocabulario
conhecido” (Direcdo-Geral da Educacdo, 2018d, p. 6), sucedendo-se a traducdo, pela

professora estagidria, da totalidade da introducao.

A utilizacdo do referido jogo educativo demonstrou-se bastante prazerosa e motivadora para
os alunos, existindo diversos comentarios dos mesmos no sentido da continuidade do jogo, a
titulo de exemplo, o aluno "Dinossauro" exclamou: "Queria jogar s6 mais um nivel!" e a aluna
"Nini" questionou: "Podemos continuar o jogo sé mais um bocadinho?". A integracdo das TIC
nesta pratica pedagdgica promoveu uma aprendizagem mais ativa, estimuladora e
significativa, permitindo o desenvolvimento de competéncias do dominio da Matematica, em

concreto, a resolucdo de problemas e o pensamento computacional (cf. Capitulo 1).

Posteriormente, deu-se a explicitacdo aos alunos de que a posicdo de um objeto poderia ser
determinada a partir da utilizagao das coordenadas, ocorrendo o registo das mesmas na malha
quadriculada do jogo matematico digital. De seguida, em grande grupo, a turma procedeu a
descricao das posicdes dos diferentes “amigos do espaco” presentes no jogo, “recorrendo a
identificacdo de coordenadas, comunicando de forma fluente” (Canavarro et al., 2021, p. 41).
Neste sentido, a turma revelou facilidade em determinar a posi¢cao dos objetos no plano, com
recurso a identificacdo de coordenadas, visto que respondeu corretamente e sem hesitacdo a
todas as indicacdes dos “amigos do espaco” dadas pela diade, demonstrando compreender o

gue estava a ser explorado.

A posteriori, os alunos foram informados, pela personagem Edu do projeto Zupi, da
participacdo destes numa viagem pela Europa, a partir da projecdao de um PowerPoint didatico
e interativo. O recurso pedagdgico-didatico em foco permitiu a exploracdo interativa de
diversas imagens e recursos audiovisuais, revelando-se um instrumento facilitador e
motivador da aprendizagem, o qual contribuiu para que os alunos se encontrassem
envolvidos, atentos e interessados (cf. Capitulo 1). Além disso, os materiais multimédia,
designadamente o PowerPoint didatico e interativo, fomentam a memaéria visual, favorecendo

uma melhor compreensdo e retenc¢do da informacdo (Maia, 2014).
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Apds este momento, considerando o papel desempenhado por cada crianca, em concreto,
capitdo do siléncio, controlador do tempo, secretdrio e porta-voz (cf. Capitulo 1), a diade
realizou a atribuicdo de um papel adicional ao secretario de cada grupo cooperativo: o
monitor de materiais. Este possuia a fungdo de levar o seu cartdao vermelho e o seu estojo para
0 novo espac¢o de aprendizagem. A atribuicao de uma tarefa extra a esses elementos dos
grupos cooperativos ocorreu no sentido de assegurar a participacao efetiva de todos, visto
qgue, nesta atividade, os secretarios ndo possuiam um papel tdo ativo como os demais. Esta
opcao revelou-se pertinente para equilibrar a distribuicdo de responsabilidades e reforcar o
envolvimento individual no trabalho coletivo, constituindo também uma oportunidade de
reflexdo para a diade sobre a necessidade de ajustar os papéis, de modo a promover o

envolvimento ativo de todos os alunos.

Para iniciarem a viagem, as criancas deslocaram-se para outro espaco da escola, onde a diade
procurou criar um ambiente imersivo, através de elementos como cortinas de papel coloridas,
cartazes fisicos de um mapa da Europa e imagens das bandeiras dos paises da viagem,
encontrando-se, ainda, no chdo, seis malhas quadriculadas (cf. Figura 2). Esses elementos
possibilitaram transformar o espaco em questao num lugar bastante convidativo, estimulando
o interesse e a curiosidade da turma, desde a sua entrada em tal local. Deste modo, ao
observarem a sala, varios alunos expressaram comentarios de espanto, em concreto, a aluna
"Elfinha" exclamou: "Nem parece a mesma sala!" e o aluno "Pai Natal" questionou de

imediato: "Uau! O que é que vamos fazer aqui?".

Figura 2

Sala com elementos potenciadores de um ambiente imersivo

59



Ja no espaco suprarreferido, a turma visualizou um novo diapositivo do PowerPoint didatico e
interativo, no qual o robé educativo se apresentou e mencionou o desejo de acompanhar os
alunos em tal viagem. Assim sendo, os alunos solicitaram o aparecimento do Super Doc,
chamando pelo mesmo, “surgindo”, de imediato, seis robds educativos, sendo estes
recolhidos pelos monitores de materiais. A posteriori, cada grupo cooperativo posicionou o
respetivo Super Doc na sua malha quadriculada, concretamente, no local de partida da viagem
(Portugal), existindo, de seguida, o questionamento, pela professora estagiaria, de quais as
coordenadas do respetivo local, ao que a turma respondeu prontamente, demonstrando,
assim, a compreensdo da abordagem as coordenadas, a partir do jogo matematico digital Code

Builder.

Por conseguinte, a mestranda procedeu a explicacao da atividade pedagdgica de programacao
a desenvolver, a qual envolveu a implementacdo do método de AC "Learning Together"
(Johnson & Johnson, 1975), abordado no capitulo 1, que além de intencionar a aprendizagem
dos conhecimentos académicos, enfatiza a aquisicdo de estratégias de interacdo positiva em
grupo. Foram, portanto, esclarecidos determinados aspetos, tais como os principais
comandos presentes no robdé educativo, os elementos existentes na malha quadriculada, as
regras subjacentes a programacdo dos percursos e a forma de preenchimento de um guido

orientador da programacao, disponibilizado a cada grupo cooperativo.

Relativamente ao momento suprarreferido, revela-se pertinente mencionar a tentativa da
mestranda em adotar uma explica¢do clara e precisa, a partir da utilizagdo de um vocabulario
adequado a faixa etaria dos alunos, bem como de palavras mais simples e quotidianas. A
professora estagidria procurou, ainda, garantir que todas as duvidas e inquieta¢des dos alunos
fossem esclarecidas, empenhando-se em verificar, a todo o instante, se os alunos
compreendiam as variadas informacdes dadas. Deste modo, a comunicacdo efetiva da
mestranda, através de uma fala simples e objetiva, revelou-se essencial para assegurar o
sucesso do processo educativo, uma vez que lhe permitiu exprimir as informacgdes de forma

compreensivel para os alunos (Gogge et al., 2022).
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Esclarecidas as regras, cada grupo cooperativo acionou o respetivo Super Doc e assumiu o
papel a desempenhar no seu grupo cooperativo. Neste sentido, a professora em formacao
assegurou que todos os alunos reconheciam o que tinham de realizar para desempenharem
corretamente a sua fungdo. Assim sendo, cada elemento do grupo cooperativo deve saber o
gue esperar de cada um dos seus colegas, e simultaneamente, qual a sua funcdo no respetivo
grupo, desenvolvendo, assim, a responsabilidade individual e coletiva, tal como referido no

capitulo 1 (Lopes & Silva, 2009).

Posto isto, cada grupo cooperativo concretizou a programacao do robé educativo para o
mesmo realizar o percurso entre dois paises e, simultaneamente, registou, no guido
orientador, o percurso e a sua respetiva programacao (cf. Figura 3). Para a realizacdo das duas
tarefas, cada grupo dispds de um tempo determinado (15 minutos), visivel através de um
temporizador digital, presente no PowerPoint didatico interativo, todavia, dado que todos os
grupos cooperativos concluiram este momento antes do final dos 15 minutos, a diade avangou
para a acdo estratégica seguinte. Neste sentido, apesar de a planificacdo constituir um meio
relevante para o docente organizar coerentemente as suas agoes pedagdgicas, o0 processo ndo
se caracteriza por ser estatico e definitivo, mas por ser dindmico e flexivel, por forma a se

ajustar as circunstancias ou acontecimentos da aula (Diogo, 2010).

Figura 3

Programacdo dos robés educativos

No decorrer do momento de “[resolucdo de] desafios através da programacao de objetos
tangiveis” (Direcdo-Geral da Educacdo, 2018f, p. 9), denotou-se a existéncia de algum ruido e
agitacdo. Perante isto, a mestranda, ja na fase de reflexdo, considerou que deveria ter

mobilizado determinadas estratégias, a fim de captar a atencao da turma e de obter o siléncio
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necessario, de modo a dar continuidade a aula e a constatar que todos os alunos estariam a
ouvi-la. A titulo de exemplo, a professora estagiaria poderia ter utilizado as estratégias de
regresso ao foco, como "Cric-Crac" ou “Quem me esta a ouvir... bate uma palma/coloca as
maos na cabeca/levanta o braco direito...”, a fim de funcionar como um elemento surpresa,
permitindo o retorno a calma. Ndo obstante, a existéncia de ruido e agitacdo revelou-se
natural e expectavel, ndo s6 pela fase de desenvolvimento em que os alunos se encontram,
mas também dado o interesse e a curiosidade que a atividade pedagdgica suscitou nestes,
ndao comprometendo, porém, o desenvolvimento da mesma nem a aprendizagem dos alunos

(Silva et al., 2018).

Sucedeu-se, ainda, a partilha com a turma, por um porta-voz selecionado aleatoriamente, da
programacao desenvolvida pelo seu grupo cooperativo, a fim de todos os alunos observarem
0 percurso correto e a sua programagao. O momento proporcionou ao porta-voz selecionado
a “[descricdo da sua] forma de pensar acerca de ideias e processos matematicos” (Canavarro
et al., 2021, p. 18) e aos restantes alunos o “ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de
forma fundamentada” (Canavarro et al., 2021, p. 18). Além disso, esta dinamica de robética
educativa representou uma oportunidade de aprendizagem em que os alunos ndo sé
desenvolveram o seu pensamento computacional, mas também enriqueceram a sua
capacidade de orientagao espacial, ao serem capazes de determinar a posicao de objetos no

plano, recorrendo a identificacdo de coordenadas (Canavarro et al., 2021).

De seguida, ocorreu a apresentacao, pela personagem Edu, de uma curiosidade e de uma
marca cultural do pais “visitado” pela turma, a partir da projecdo disponivel. Neste sentido, é
de notabilizar que a mestranda encorajou os alunos a expressarem as suas ideias e 0s seus
conhecimentos acerca das informacdes referidas pela personagem, possibilitando, entdo, que
as suas opinides e perspetivas fossem explicitadas e debatidas. Por conseguinte, cada aluno
disp0s da oportunidade de defender os seus pontos de vista e, simultaneamente, respeitar os
dos outros, o que contribuiu para o desenvolvimento e a aprendizagem de todos (Lopes da

Silva et al., 2016).
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Considerando a conclusdo da viagem, sucedeu-se a visualizacdo, em grande grupo, do ultimo
diapositivo da apresentacgado didatica, na qual o Edu parabenizou os alunos e prop6s uma salva
de palmas, prontamente concretizada pela turma, constatando-se, entdo, a celebracdo do
sucesso dos grupos cooperativos na realizagdo da viagem pela Europa. Este tipo de
interdependéncia positiva constituiu, portanto, um incentivo a autoconfianca dos varios

grupos, no sentido de aumentar a motivagao para novas aprendizagens (cf. Capitulo 1).

No decorrer da atividade os alunos demonstraram grande encanto e curiosidade
relativamente ao robé educativo, realizando comentarios e questdes a respeito do mesmo, a
titulo de exemplo, a aluna "Nini" perguntou: “Existe este robé a venda?” e o aluno "Di Mario"
acrescentou: “Quanto é que custa?”. Além disso, varios alunos manifestaram vontade em
continuar a realizacdo da atividade pedagdgica mesmo apds o toque para o intervalo, o que

comprova o prazer sentido pelos mesmos em relacdo a dindmica educativa em foco.

A aula terminou com a realiza¢do da TAF "3-2-1" (Lopes & Silva, 2020), que pressup0s o registo
individual de “3 coisas que achei interessantes”, “2 coisas novas para mim” e “1 questdao em
que ainda tenho duvidas”. Como em qualquer tarefa, também esta dispds de um tempo
determinado para a sua realizacdo (10 minutos). A TAF em questdo possibilitou aos alunos o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas e de autoavaliacdo, fundamentais para o
sucesso na aprendizagem, bem como conferiu a diade dados pertinentes para a planificacao

da acdo docente futura (Lopes & Silva, 2020).

O dia seguinte principiou com a concretizagdo, em grande grupo, de uma dinamica de
estimulacdo do imaginario. O par pedagdgico prop6s, entdo, que cada aluno completasse
oralmente, de forma criativa, a frase iniciada por “Eu sou...", existindo, primeiramente, a
partilha de dois exemplos praticos pelas professoras estagidrias. Em geral, os alunos
completaram a frase prontamente e de forma bastante criativa. Todavia, duas alunas nao
conseguiram responder de imediato, tendo a mestranda avancado para os colegas seguintes,
a fim de respeitar o tempo dessas criancas e permitir que tivessem mais espaco para
pensarem. No final da dindmica, a professora estagidria regressou a essas alunas, que j3

manifestaram confianca e completaram a frase sem constrangimentos.
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A aula prosseguiu com uma oficina de escrita criativa, que abrangeu a aplicacdo do método
de AC “Folha Giratéria” (Kagan, 1994), explicitado no capitulo 1. Cada grupo cooperativo
dispunha, no centro da sua area de trabalho, de uma folha giratéria, isto é, uma folha de
cartolina dividida em quatro sec¢des, em concreto, “personagens”, “paises da Europa”, “sons”
e “sensacodes”, com um tépico no centro, sendo este “ideias para a escrita criativa de um
texto”. Num tempo limite de 2 minutos, cada membro do grupo cooperativo registou uma
ideia na seccdo da folha giratdria que se encontrava a sua frente (cf. Figura 4), ocorrendo, ao
fim desse tempo, a rotacdo da folha, um quarto de volta, no sentido dos ponteiros do reldgio.

O procedimento repetiu-se até que a folha giratéria se encontrasse totalmente preenchida

com o contributo de cada elemento nas quatro seccdes.

Figura 4

Registo de ideias nas folhas giratdrias

O método de AC em questdo configurou uma estratégia ludica e inovadora para os alunos
aprenderem a registar e organizar multiplas ideais na planificacdo de textos, revelando-se
particularmente atil para encorajar a partilha de informacgao, manter os alunos envolvidos na
tarefa, promover a responsabilidade individual e, ainda, desenvolver a criatividade (Direcao-

-Geral da Educacgdo, 2018e; Silva et al., 2018).

Com a diversidade de propostas recolhidas, sucedeu-se a definicdo aleatdria, pelo secretério
de cada um dos seis grupos cooperativos, das ideias que cada grupo cooperativo iria utilizar
no seu processo de escrita criativa. Através da ferramenta digital Wheel of Names
estabeleceu-se a sec¢dao e com o langamento de um dado de espuma foi selecionada uma

ideia dessa seccdo. Posteriormente, o porta-voz de cada grupo cooperativo apresentou a
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turma as ideias que resultaram da definicdo aleatéria, seguindo-se, entdo, a escrita de um
texto criativo, a partir dessas ideias. A etapa de textualizagdo aconteceu também em grupos
cooperativos, com o registo, pelos seus elementos, nos respetivos cadernos didrios, “com [a]
utilizacao correta das formas de representacao escrita (grafia, pontuagdo e translineagao,
configuracdo grafica e sinais auxiliares da escrita)” (Dire¢do-Geral da Educacdo, 2018e, pp. 10-

11).

De realcar que os alunos, ao redigirem textos criativos em grupos cooperativos,
desenvolveram competéncias relativas quer a area de "Pensamento critico e pensamento
criativo", quer a drea de "Relacionamento interpessoal”, inscritas no PASEO, sendo, portanto,
capazes de "adequar comportamentos em contextos de cooperacao, partilha [e] colaboracao”
(Oliveira Martins et al., 2017, p. 25). Assim, apesar da necessidade de intervencdo da diade
em certos momentos especificos, os alunos revelaram capacidade de interagir com tolerancia,
aceitando e debatendo as distintas ideias apresentadas, uma vez que quando nado

concordavam com certo ponto de vista, justificavam, conseguindo chegar a um consenso.

Posteriormente, cada grupo cooperativo planeou uma dramatiza¢ao representativa do texto
criativo concebido, a qual apelou a decisdo democratica acerca da forma de representacao
do(s) cenario(s), da(s) personagem(ns), do(s) narrador(es), do(s) som(ns), entre outros aspetos
proprios de situagdes cénicas (cf. Figura 5). Desta forma, em conformidade com as AE de
Educagdo Artistica - Expressdo Dramatica/Teatro (2018), o presente momento viabilizou a
producdo, em grupos cooperativos, de pequenas cenas através de processos preparados,
antecipando e explorando formas de entrada, progressao na acdo e saida, a exploracdo de
possibilidades motoras e expressivas do corpo em diferentes atividades e a adequacgao das

possibilidades expressivas da voz a diferentes contextos e situa¢des de comunicacao.

Figura 5

Selecdo de imagens para representacdo dos cendrios
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Ao longo do processo de planeamento das dramatizacdes, surgiram determinadas questdes e
exclamacgdes, por parte dos alunos, concretamente, o aluno "Leopardo" interrogou: "O nosso
grupo precisava de entrar e sair da sala durante o teatro! Podemos?", a aluna "Amarelinha"
propos ao grupo: "Vamos por algumas cadeiras ali para a sereia se deitar e fazer de conta que
estd numa rocha!" e a aluna "Porta Magica" afirmou: "Eu vou ser o Pato Donald, entdo tenho

de fazer uma voz parecida com a dele!".

Logo apds a hora de almocgo, iniciou-se a apresentacao das dramatizagGes planeadas pelos
grupos cooperativos, tendo existido a apreciacao critica, em grande grupo, a respeito das
mesmas. Essencialmente, a turma mencionou a notavel criatividade dos diversos textos
apresentados pelos diferentes grupos cooperativos, bem como analisou determinados
aspetos relacionados com a performance positiva de certos alunos (Direcdo-Geral da

Educacdo, 2018a, 2018e).

De modo a encerrar a presente aula, os alunos partilharam, de forma individual, o seu grau de
confianca relativamente a capacidade de escreverem textos criativos, a partir da TAF “Do
Punho a Cinco Dedos” (Lopes & Silva, 2020). No caso de se sentirem bastante confiantes, os
alunos posicionavam a mao fechada e o polegar para cima, ja para indicarem que se sentiam
parcialmente confiantes, colocavam trés dedos para cima e, ainda, para demonstrarem que
se sentiam pouco ou nada confiantes, levantavam uma das suas mdos completamente
fechada. Esta TAF possibilitou aos alunos a avaliacdo e autorregulacio da prdpria

aprendizagem, proporcionando, igualmente, a diade, feedback imediato acerca da mesma.
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Deste modo, a maioria da turma posicionou trés dedos para cima, dois alunos optaram por
colocar a mao completamente fechada e, ainda, outros trés a mao fechada e o polegar para
cima. Constatou-se, portanto, que, de modo geral, a turma demonstrou sentir-se
parcialmente confiante na escrita de textos criativos, o que reflete o pouco tempo dedicado
ao exercicio pratico da escrita criativa. Dado que a diade se encontrava na sua ultima semana
de estagio, a professora cooperante procurou implementar, na sua ag¢do educativa,

estratégias concretas que contribuissem para a superacao desta fragilidade.

Para concluir, as praticas pedagogicas realizadas no ambito da UA em evidéncia
demonstraram-se bastante significativas para os alunos, visto que estes evidenciaram, ao
longo de todo o processo, grande prazer, curiosidade e motivacao, encontrando-se envolvidos
e concentrados nas diversas atividades propostas. Além disso, a promog¢dao de inumeros
momentos de trabalho cooperativo proporcionou o desenvolvimento integral e holistico dos
alunos, tendo possibilitado a criagdo de um ambiente de aprendizagem positivo e agraddvel,
enriquecedor da compreensao dos conteudos curriculares e favorecedor da construcdo de

aprendizagens significativas (Laevers et al., 2014).

3.2.  PRATICAS EDUCATIVAS NA EDUCACAO PRE-
-ESCOLAR

O presente subcapitulo compreende a descri¢cao e anadlise reflexiva de determinadas agdes
pedagdgicas desenvolvidas em contexto de EPE. Assim sendo, a educadora em formacao
procurou continuadamente que as suas praticas pedagogicas se caracterizassem por uma
intencionalidade educativa, considerando, ainda, os quatro fundamentos e principios da

pedagogia para a infancia, ja referidos no Capitulo 1.

Em seguimento, as duas primeiras semanas da PES no nivel educativo em evidéncia
destinaram-se a colaboracao e a observacao sistematica e participante das especificidades de
cada crianca, bem como das suas dindmicas, a fim de identificar interesses, necessidades e

dificuldades evidenciadas pelo grupo. Tal recolha de informacao foi potenciada por meio de
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conversas informais com a educadora cooperante, o que favoreceu a compreensao de

determinados aspetos ndo percetiveis por meio da observagao direta.

Posto isto, a diade iniciou a realizacdo de planificacdes semanais, atentando a que as mesmas
assumissem um carater contextualizado, significativo e inovador, promotoras do
desenvolvimento holistico das criancas e encarando as mesmas enquanto protagonistas do
proprio processo de aprendizagem. Neste sentido, atendendo a impraticabilidade de
descrever, fundamentar e avaliar todas as a¢des dinamizadas pela diade ao longo da PES na
EPE, a mestranda optou por selecionar e contextualizar especificamente duas praticas
desenvolvidas tendo em conta uma das problematicas identificadas no grupo de criangas,

relativa a clara necessidade de trabalhar cooperativamente em pequenos grupos.

Por conseguinte, a primeira atividade pedagdgica a ser descrita, fundamentada e avaliada
consistiu na dinamizacdo da obra literdria "Vamos a Caca do Urso", a qual englobou quer a
narragdo, em grande grupo, da obra "Vamos a Caca do Urso", de Michael Rosen, quer a
audicdo musical ativa, em pequenos grupos, da cancdo "Vamos a Caca do Urso", de Musica

Colorida.

Em vista disso, tal acdo educativa emergiu por meio da observacdo da existéncia de um
consideravel interesse do grupo em geral pela escuta da leitura de obras literdrias e pela
audicdo e interpretacdo de cang¢des. Ademais, como ja mencionado, as criangas
demonstraram carecimento em desenvolver o trabalho cooperativo em pequenos grupos,
dado possuirem dificuldade em gerir e aceitar a opinido do outro. Por sua vez, de modo geral,
0 grupo evidenciava uma notdria fragilidade no que respeita a espera pela sua vez na

intervencdo em didlogos (cf. Capitulo 2).

Neste ambito, importa mencionar que a presente atividade pedagdgica, perspetivando o
desenvolvimento integral das criancas, se revelou propiciadora da articulacdo de variadas
areas de conteldo, apresentadas nas OCEPE, particularmente: Area de Formacdo Pessoal e
Social (Construcdo da identidade e da autoestima; Independéncia e autonomia; Consciéncia
de si como aprendente; Convivéncia democratica e cidadania); Area de Expressdo e

Comunicac3o (Dominio da Educacdo Artistica - Subdominio da Musica); Area de Expressdo e
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Comunicagao (Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita - Comunicagao oral; Prazer

e motivagao para ler e escrever) (Lopes da Silva et al., 2016).

Deste modo, a atividade pedagdgica principiou com a ida do grupo de criangas para o espaco
da mediateca, na qual se encontravam elementos potenciadores de um ambiente imersivo,
em concreto, diversas pegadas de urso espalhadas pelo chdo da sala e um fundo sonoro
produzido pelo instrumento musical tamborim. E de notar que a criagdo de um ambiente
imersivo, potenciado por elementos associados a obra literdria em evidéncia, possuiu
enguanto propdsito estimular o interesse e a curiosidade das criancas, desde a sua entrada
na mediateca, tendo este espacgo se revelado quer atraente quer acolhedor, na medida em

que se constatou agradavel e convidativo para o grupo de criangas.

Em seguimento, ocorreu a observagao, em grande grupo, de uma imagem da capa da obra
literaria "Vamos a Caca do Urso" (livro pop-up), existente no PowerPoint projetado no quadro
interativo, com vista ao levantamento de ideias, pelas criangas, acerca de personagens,
espacos e acontecimentos da narrativa. Posto isto, deu-se a apresentagao, por parte do grupo,
de propostas de titulos para a obra literaria em foco e a referéncia, pela educadora estagiaria,
ao nome do autor e da ilustradora da mesma, incentivando as criancas a explicitarem as suas
ideias acerca da funcdo de cada um destes. Assim, potenciou-se a criacdo de um ambiente
relacional e securizante, o qual contribui para o bem-estar e a autoestima das criangas, na
medida em que existiu tempo e espaco para que estas expressassem as suas ideias e opinides,
justificando-as, sendo todas as perspetivas escutadas e valorizadas (Lopes da Silva et al.,

2016).

Posteriormente, a educadora estagiaria realizou a leitura expressiva da patente obra literaria
(cf. Figura 6), encorajando as criancas, ao longo da mesma, a proferirem, de forma conjunta,
determinadas partes do texto narrativo. Neste sentido, segundo Lopes da Silva et al. (2016),
através dos livros as criancas "descobrem o prazer da leitura e desenvolvem a sensibilidade
estética" (p. 66), sendo que as histdrias lidas pelo educador, que envolvem, também, a
participacdo das criangas, constituem um meio de abordar o texto narrativo que suscita o

desejo de aprender a ler. Importa, ainda, denotar que a manipulacdo de um livro pop-up se
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demonstrou bastante positivo, visto que favoreceu a escuta atenta da leitura da obra literaria
em evidéncia, podendo, ainda, consistir um modo estimulante para o desenvolvimento de

habitos de leitura e do prazer e motivagdo para ler.

Figura 6

Momento da leitura expressiva da obra literdria "Vamos a Caga do Urso", de Michael Rosen

Apds este momento, ocorreu a formacao aleatéria de seis pequenos grupos, constituidos por
trés ou quatro criancgas cada, sendo estes, o grupo “erva”, o grupo “rio”, o grupo “lama”, o
grupo “floresta”, o grupo “nevao” e o grupo “caverna”. Tal organizacdo grupal deu-se por meio
da recolha individual, do interior de um pequeno saco, de uma fita de pescoco com uma
imagem alusiva a um elemento da narrativa, isto &, erva, rio, lama, floresta, nevdo e caverna.
Por conseguinte, através da observacdo prévia, foi possivel constatar que uma das criancgas
com PEA recusava colocar qualquer tipo de fita ao pescoco, tendo o par pedagdgico adaptado

a forma de utilizacdo da imagem alusiva a um elemento da narrativa para um alfinete.

Ademais, dadas as dificuldades motoras evidenciadas pela crianga com sindrome de Rett, a
diade optou por selecionar previamente o grupo que a crianca em foco iria pertencer (grupo
“nevao”), considerando o instrumento musical associado ao mesmo (guizeiras). Tais
adaptacgGes, quanto aos recursos disponibilizados e condicdes, representaram a adocdo de
praticas pedagdgicas diferenciadas, que se evidenciaram bastante eficazes. Deste modo,
pretendeu-se uma a¢ao pedagdgica que tem em conta cada criang¢a na relagdo com as tarefas
de aprendizagem, respondendo as suas caracteristicas individuais e atendendo as suas

diferencas (Lopes da Silva et al., 2016; Pereira et al., 2018).
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Seguidamente, procedeu-se a descoberta, em grande grupo, através do PowerPoint, do
instrumento musical associado a cada elemento da narrativa, em concreto: erva - reco-reco;
rio - maracas; lama - pandeireta; floresta - clavas; nevao - guizeiras; caverna - bloco de dois
sons. Em seguida, deu-se a nomeacdo de cada instrumento musical convencional, tendo as
criancas revelado grande conhecimento acerca das designacGes de tais instrumentos,
expressando afirmagdes como "Isso sdo maracas!" (crianca "Pizza"), "Eu conhego! E uma
pandeiretal" (crianca "Pantera cor-de-rosa") e "Chamam-se guizos" (crianca "Pinguim"),

referindo-se as guizeiras.

A posteriori, ocorreu, a recolha do interior de uma caixa, por cada elemento do pequeno
grupo, do respetivo instrumento musical (cf. Figura 7). Relativamente ao momento de
nomeacdo dos diversos instrumentos musicais convencionais, bem como da exemplificacdo
do modo de utilizacdo destes, é de notabilizar que a diade encorajou as criangas a expressarem
livremente as suas ideias e conhecimentos. Neste ambito, segundo Lopes da Silva et al. (2016),
cabe ao docente apoiar e incentivar a aprendizagem e o desenvolvimento de cada crianca,

possibilitando que as suas opinides, ideias e perspetivas sejam explicitadas e debatidas.

Figura 7

Recolha dos respetivos instrumentos musicais

Por ultimo, a fim de fomentar a escuta ativa do grupo, decorreu a audi¢do musical ativa da
cancdo "Vamos a Caca do Urso", de Musica Colorida (cf. Figura 8), na qual, mediante o
aparecimento, no PowerPoint, da imagem alusiva a um elemento da narrativa, as criancas do
pequeno grupo correspondente a essa imagem tocavam o seu instrumento musical

convencional. Importa, também, salientar que, nos momentos da cancdo em que nao existia
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a utilizacdo dos instrumentos musicais, surgiram no PowerPoint dois simbolos, que visaram

incentivar as criangas a cantar e a movimentar livremente os seus corpos.

Figura 8

Audi¢do musical ativa da can¢éo "Vamos a Caga do Urso", de Musica Colorida

- L

Assim sendo, as crianc¢as usufruiram da oportunidade de utilizar instrumentos musicais mais
complexos e com outras possibilidades sonoras, no desenvolvimento de uma pratica do ouvir
e do experimentar ambientes sonoros. Por sua vez, realgo a tentativa continua do par
pedagdgico em adotar uma atitude observadora e auxiliadora, no decorrer de toda a atividade
pedagdgica, encorajando, portanto, a exploragdo dos instrumentos musicais convencionais e
a colaboracgao entre os distintos elementos dos pequenos grupos, em particular, no momento

da audicdo musical ativa (Lopes da Silva et al., 2016).

Por conseguinte, a mestranda denota que a qualidade do som da canc¢do tornou, em certas
partes, a letra da mesma impercetivel, o que dificultou parcialmente o acompanhamento
vocal por parte das criancas. Nao obstante, as criancas demostram-se capazes de cantar
determinadas partes da cancdo, devido tanto a atencdo revelada durante a narracdo
expressiva da obra literaria, como a memorizagdo de certos segmentos textuais que se

repetiam inumeras vezes ao longo da narrativa.

Além disso, aquando da audi¢cdo musical ativa, a educadora estagidria considera que teria sido
mais proveitoso que as criancas, em vez de se encontrarem dispostas em meia lua,
organizadas segundo 0s pequenos grupos, se tivessem movimentado livremente pelo espago

disponivel na mediateca, uma vez que as audi¢cdes musicais ativas também devem ser
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utilizadas como momentos para a vivéncia corporal da musica. Neste sentido, “ouvir” em
movimento revela-se completamente natural em criangas pequenas, dado que "o
desenvolvimento do sentido ritmico pressupde a vivéncia do corpo em movimento e a

experiéncia muscular" (Lopes da Silva et al., 2016, p. 55).

No que respeita ao momento final da atividade em evidéncia, a educadora estagiaria
considera que o mesmo careceu de um tempo destinado a avaliagao da experiéncia educativa,
a fim de existir um momento de retorno a calma e de as criancas, enquanto protagonistas da
sua aprendizagem, refletirem sobre o que realizaram, como e com quem, bem como de que

forma poderiam continuar, melhorar ou fazer de outro modo (Lopes da Silva et al., 2016).

Assim sendo, a partir de tal momento, o par pedagdgico e as criancas disporiam da
oportunidade de se envolverem conjuntamente na avaliagdo da atividade, numa co-
-construcdo partilhada de pensamento, em que cada crianca poderia adquirir consciéncia dos
seus progressos e de como ultrapassar as suas dificuldades. Ademais, a oportunidade de
partilhar com os pares e de se confrontar com diversos pontos de vista, torna este processo
mais rico e reflexivo, visto que envolve compreender a perspetiva do outro e explicitar as suas

opinides (Cardona et al., 2021).

Em seguimento, é de ressaltar que, tal como previsto, o grupo de criangas evidenciou certa
dificuldade na espera pela sua vez na intervencao em didlogos, concretamente, aquando da
exposicdo das suas ideias e opinides. Todavia, a diade procurou amenizar tal situacdo através
da constante mediacao dos didlogos, apelando a escuta ativa de cada crianga e conferindo
tempo e espaco para que todas as perspetivas fossem escutadas e valorizadas. Além disso, as
criangas evidenciaram uma positiva capacidade de cooperar nos momentos em que a
atividade pressupunha uma organizacdo grupal quer de pequenos grupos quer de grande

grupo, demostrando, ainda, no decorrer da mesma, comportamentos de apoio e entreajuda.

Posto isto, a segunda atividade pedagdgica a ser descrita, fundamentada e avaliada consistiu
numa atividade pratica de montagem de circuitos elétricos simples, a qual intencionou o
desenvolvimento do pensamento cientifico das criangas, viabilizando uma melhor

compreensao e relagdo com o mundo que as rodeia. No que concerne as evidéncias que
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sustentam tal agao educativa, estas prenderam-se com o facto de o grupo possuir um claro
interesse por atividades praticas que incentivam a experimentagao de materiais, bem como
pelo conhecimento do meio envolvente. Concretamente, apds a situacdo do apagdo,
surgiram, por parte da maioria das criangas, variadas observacdes e questdes que
demonstraram o seu desejo de saber mais, como por exemplo, "Porque é que temos luz na
sala e no corredor ndo temos?" (crianca "Sushi") e "Na minha casa também nao vai ter luz!"

(crianca "Peppa") (Lopes da Silva et al., 2016).

Ademais, através da observacdo direta, a diade constatou que a area das ciéncias da sala de
atividades ndo possuia materiais diversos que incentivavam as exploracbes e a
experimentagao, representando, por esse motivo, um dos espagos menos procurado e
frequentado pelas criangas. Por conseguinte, as criancas evidenciavam uma notéria
necessidade relativa ao envolvimento no processo de descoberta e exploracdo das Ciéncias
Fisicas e Naturais. Por sua vez, dada a problematica identificada e ja exposta, o par pedagdgico
pretendeu desenvolver o trabalho cooperativo em pequenos grupos, fomentando, assim, a

tomada de decisdes conjunta, através do didlogo e da negociacdo.

Perspetivando o desenvolvimento e a aprendizagem como um processo holistico, a atividade
pedagégica em evidéncia revelou-se propiciadora da articulacdo de inUmeras areas de
conteldo, especificamente: Area de Formagdo Pessoal e Social (Construcdo da identidade e
da autoestima, Independéncia e autonomia, Consciéncia de si como aprendente e Convivéncia
democratica e cidadania); Area de Expressdo e Comunicacdo (Dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita - Comunicacdo oral e Identificacdo de convencdes da escrita); Area de
Expressdo e Comunica¢gdo (Dominio da Matematica - NUmeros e Operacdes); Area do
Conhecimento do Mundo (Mundo Tecnoldgico e Utilizacdo das Tecnologias e Abordagem as

Ciéncias - Conhecimento do mundo fisico e natural) (Lopes da Silva et al., 2016).

Em vista disso, a presente atividade pedagdgica teve o seu inicio na sala de atividades, com a
explicitacdo, em grande grupo, de que a mesma se iria proceder na sala de ciéncias e que,
aquando da chegada das criancas a esse espacgo, estas deveriam procurar a cadeira que

continha uma etiqueta com o seu nome préprio e uma determinada cor (azul, vermelho, verde
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e amarelo), sentando-se na mesma. Seguidamente, deu-se, entdo, a ida do grupo para a sala
de ciéncias, a qual se encontrava sem qualquer luz artificial, em concreto, com as lampadas
desligadas, e com pouca luz natural, em especifico, com os estores substancialmente
fechados. E de salientar que o planeamento cuidadoso da sala de ciéncias se demonstrou
bastante positivo, visto que estimulou o entusiamo e a curiosidade do grupo, desde a sua
entrada na sala, promovendo, ainda, uma experiéncia interativa e a aprendizagem

construtivista (cf. Capitulo 1).

Deste modo, apds a chegada do grupo ao espaco suprarreferido, procedeu-se, portanto, a
procura, por cada crianca, da cadeira que continha a etiqueta com o seu nome préprio,
sentando-se, depois, na mesma. Tal dindmica revelou-se bastante eficaz, na medida em que
as criangas prontamente se organizaram em cinco pequenos grupos, constituidos por quatro
elementos cada (grupos de base) (cf. Figura 9). Ademais, é de realcar que determinadas
criangas demonstraram comportamentos de apoio e entreajuda dirigidos as duas criancas
com PEA, visto que auxiliaram cada um destes na identificacdo do seu nome préprio,

indicando a cadeira onde os mesmos se deveriam sentar.

Figura 9

Sala de ciéncias e procura das cadeiras com as etiquetas com os nomes proprios das crian¢as

Posteriormente, deu-se o didlogo, em grande grupo, a partir de certas questdes orientadoras,
tais como, “Como é que podemos ter luz nesta sala?”, “Como é que se acendem estas
lampadas?” e “Porque é que quando se carrega no interruptor a luz acende?”. Deste modo, o
grupo de criangas revelou-se bastante participativo e envolvido na resposta as questdes

colocadas, expressando as suas ideias e opinides, justificando-as. Assim, surgiram diversas
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respostas, a titulo de exemplo "Podemos abrir as janelas" (crianca "Portugal"), referindo-se
aos estores da sala, "Ou ligar as luzes" (crianga "Alface") e, ainda, "Temos de carregar ali
(interruptor)" (crianga "Gato"), o que demonstrou o desconhecimento de tal designacao.
Proporcionou-se, assim, um momento em que cada crian¢a “aprende[u] a defender as suas
ideias [e] a respeitar as dos outros" (Lopes da Silva et al., 2016, p. 9), o qual contribuiu para o

desenvolvimento e a aprendizagem de todos.

Tal didlogo fundamentou o momento educativo seguinte, correspondente a realizacdo do
método de AC "Jigsaw" (Aronson et al.,, 1978), exposto no capitulo 1, que pressupOs a
colocacdo, no centro da mesa de cada pequeno grupo, de um conjunto de cartées Jigsaw (um
cartdo azul, um cartdo vermelho, um cartdo verde e um cartdo amarelo). Em seguida, cada
elemento do grupo recolheu o respetivo cartdao, mediante a cor presente na etiqueta afixada
na sua cadeira. Assim sendo, decorreu a observac¢do, por cada crianca, da imagem da
componente do circuito elétrico simples (lampada, pilha, interruptor e fios de ligacdo)

presente no seu cartdo Jigsaw e a reflexdo sobre a designacdo e a fungdo da mesma.

Posto isto, ocorreu a organizagdao em grupos de peritos (cf. Figura 10), constituidos pelas
criangas que possuiam o cartdo Jigsaw da mesma cor. O local destinado a cada grupo
encontrava-se identificado pela afixacdo de uma folha de papel colorido, o que se revelou
bastante eficaz, pois as criangas rapidamente se organizaram, demonstrando compreender
tal dindmica. Apds este momento, efetuou-se a partilha, por cada elemento do grupo de
peritos, das suas ideias e conhecimentos sobre a respetiva componente do circuito elétrico
simples, seguida da leitura, pela diade, a cada grupo, das informacgbes textuais presentes nos
cartdes Jigsaw. Neste sentido, as criangas disfrutaram da oportunidade de cooperar com
outros no processo de aprendizagem, desenvolvendo o respeito pelo outro e pelas suas

opinides (Lopes da Silva et al., 2016).

Figura 10

Organizagdo das crian¢as em grupos de peritos
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Seguidamente, decorreu o regresso das criangas aos grupos de base (cf. Figura 11), em que
cada elemento do grupo comunicou aos restantes os conhecimentos construidos acerca da
sua componente do circuito elétrico simples. Assim, cada crianca expOs a imagem da
componente do circuito elétrico simples presente no seu cartdo Jigsaw, bem como referiu a
designacdo da mesma e a sua func¢do. Tal momento de partilha permitiu que todos os

elementos do grupo se apropriassem das diversas informacdes relativas a cada componente.

Figura 11

Regresso das criangas aos grupos de base

A implementacdo do método de AC "Jigsaw" (Aronson et al., 1978) potenciou um clima de
cooperacdo entre as criangas, através do trabalho em dois tipos de grupos (grupos de base e
grupos de peritos). Ademais, contribuiu para a existéncia de um ambiente mais inclusivo, visto
que assegurou o papel ativo de cada crianga, enriquecido pelo compromisso de
responsabilidade individual e coletiva. Desta forma, as criancas construiram conjuntamente o

préprio conhecimento acerca da designacao e da funcdo de cada componente de um circuito
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elétrico simples, possuindo, portanto, um papel ativo no processo de ensino e aprendizagem

(Carvalho, 2022; Silva et al., 2018).

Neste ambito, é, igualmente, de realcar o recurso, pelo par pedagégico, a um pequeno sino
para assinalar o final de cada uma das etapas do método de AC em evidéncia. Tal estratégia
revelou-se bastante eficaz para captar a atencdo do grupo e obter o siléncio, visto que as
criangas, ja familiarizadas com tal objeto, direcionavam prontamente a sua atenc¢do para a

diade, o que permitiu prosseguir, de modo natural, a atividade pedagdgica.

Por conseguinte, decorreu a exemplificacdo, pela mestranda, da montagem de um circuito
elétrico simples, a partir de uma fala simples, objetiva e clara, exprimindo as informacées de
forma compreensivel para as criancas. No decorrer de tal exemplificacdo, o grupo foi
incentivado a mobilizar as aprendizagens desenvolvidas acerca de cada componente elétrica,
tendo a educadora estagiaria escutado e considerado as ideias das criancas, no sentido de
partir das suas experiéncias e valorizar os seus saberes como fundamento de novas
aprendizagens. Além disso, as criancas evidenciaram, também, construir conhecimentos
acerca das nogdes de circuito fechado e de circuito aberto, pois reconheceram que, para o
circuito elétrico funcionar era necessario que todas as componentes elétricas permanecessem

ligadas entre si (Gogge et al., 2022; Lopes da Silva et al., 2016).

Ainda durante o momento da exemplificacdo da montagem de um circuito elétrico simples, é
de ressaltar que as criancas demonstraram atitudes e disposicdes de aprendizagem,
evidenciando um grande nivel de envolvimento e concentragdo na tarefa, ndo desviando o
olhar da montagem que estava a ser efetuada pela mestranda. Ademais, denota-se que apesar
de as criangas terem sido capazes de antecipar o que iria acontecer, isto é, que a lampada se
iria acender ao pressionar o interruptor, quando tal situacdo efetivamente se verificou, as
mesmas expressaram um profundo espanto e entusiasmo, o que demonstra que as criancgas

se encontravam completamente imersas na atividade.

De seguida, efetuou-se a disponibilizacado, a cada grupo de base, de uma pilha, uma lampada,
um interruptor e trés fios de ligacdao, a fim de possibilitar as criancas a oportunidade de

explorarem a montagem de um circuito elétrico simples (cf. figura 12), com recurso a tais
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materiais. No que se refere a tal montagem, constatou-se a iniciativa e a participacdo das
criangas na exploragao das variadas componentes elétricas, bem como a partilha com os
colegas de ideias e saberes desenvolvidos, favorecedores da construcdo conjunta de um

circuito elétrico simples.

Figura 12

Montagem de circuitos elétricos simples

Assim sendo, as criancgas evidenciaram certa facilidade na operacionalizacdo de tal montagem,
demonstrando uma apropriacdo dos conceitos e elementos inerentes ao circuito, bem como
a compreensdo do funcionamento do mesmo. Ndo obstante, denotou-se a existéncia de uma
dificuldade sentida pela generalidade das criancas, respeitante a abertura dos crocodilos dos
fios de ligacdo, visto que representou uma tarefa que exigia alguma forca. Deste modo, é de
salientar que a patente adversidade foi naturalmente superada, por meio do constante apoio
fornecido, por parte do par pedagdgico e dos restantes adultos presentes na sala de ciéncias,

a cada um dos pequenos grupos.

Por fim, sucedeu-se uma discussdao, em grande grupo, dedicada a avaliacdo da presente
experiéncia educativa, em que as criancgas exprimiram “3 coisas que acharam interessantes”,
“2 coisas novas” e “1 coisa que acharam dificil”. Os seus contributos foram registados, pela
mestranda, numa folha A3, concebendo-se, assim, a ficha 3-2-1 relativa a tal atividade pratica.
No que concerne aos interesses, as criancas enunciaram “pilha”, “lampada” e “interruptor”,
isto é, trés componentes do circuito elétrico simples. Quanto as aprendizagens desenvolvidas,

indicaram “montar um circuito” e "trabalhar em grupo”, referindo-se especificamente a
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dinamica do método de AC "Jigsaw". Relativamente as dificuldades sentidas, apontaram

“abrir os crocodilos” dos fios de ligagao.

Em concreto, a implementagcdo de uma adaptacdo da TAF “3-2-1” (Lopes & Silva, 2020),
constituiu uma situacdao em que as criangas e a diade se envolveram conjuntamente na
avaliacdo da atividade, tornando este processo mais rico e reflexivo. Ademais, o momento em
evidéncia conferiu as criangas a oportunidade de desenvolverem as suas competéncias
metacognitivas e de autoavaliacdo, fundamentais para o sucesso na aprendizagem. Por
conseguinte, a TAF em foco disponibilizou determinados dados a diade, os quais permitiram
identificar certas dificuldades das criangas, bem como determinados interesses das mesmas,

com vista a um possivel aprofundamento futuro (Cardona et al., 2021; Lopes & Silva, 2020).

Compete, ainda, salientar a disponibilizacdo as duas criancas com PEA de um brinquedo do
seu gosto e quotidiano, no sentido de propiciar estimulos tateis, que |hes permitissem
permanecer envolvidas na tarefa e sentadas a mesa o maximo de tempo possivel, o que se
revelou bastante eficaz. A pratica pedagégica foi, assim, adaptada e diferenciada,
considerando o principio do planeamento educativo centrado na crianga, uma vez que as
medidas tomadas se orientaram em funcdo das caracteristicas individuais de tais criancas,
com vista a possibilitar condicdes estimulantes para o seu desenvolvimento e a sua

aprendizagem (Decreto-Lei n.2 54/2018, 2018).

Posto isto, a mobilizacdo quer da mediateca quer da sala de ciéncias para a dinamizacao das
atividades pedagdgicas ponderou que o espac¢o educativo inclui, além da sala de atividades e
do espaco exterior, os espacos comuns a todo o estabelecimento educativo, os quais devem
ser utilizados e rentabilizados pelo educador. Neste ambito, a exposicao a novos ambientes e
a situacoes estimulantes, que despertam a curiosidade natural das criancas, incentivando-as
a questionar e a procurar respostas, revela-se fundamental para o desenvolvimento do
pensamento critico das mesmas, promovendo, assim, aprendizagens significativas e

diversificadas (Alves, 2023; Lopes da Silva et al., 2016).

Considerando a problematica identificada, é de notabilizar o bom funcionamento da

organizacdo das criangas em pequenos grupos, que possibilitou que as mesmas tivessem a
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oportunidade de confrontarem os seus pontos de vista e de colaborarem na resolucdo de uma
tarefa comum. Esta agao estratégica fomentou, portanto, um clima de cooperagdo, "em que
[cada] crianca se desenvolve e aprende, contribuindo para o desenvolvimento e para a

aprendizagem das outras" (Lopes da Silva et al., 2016, p. 25).

Por conseguinte, constata-se que tanto a atividade de dinamizacdo da obra literaria "Vamos a
Caca do Urso", como a atividade prdtica de montagem de circuitos elétricos simples
promoveram o envolvimento, a atencdo e o interesse das criancas, num ambiente de
aprendizagem positivo e motivador. Além disso, no decorrer de tais praticas pedagdgicas, foi
passivel de observacdo o bem-estar das criancas, visivel a partir das suas expressdes faciais e
acdes, as quais revelaram prazer e satisfacdo, especialmente, durante a utilizacdo dos
instrumentos musicais convencionais, bem como aquando da montagem dos circuitos

elétricos simples (Laevers et al., 2014).

Com efeito, as atividades pedagogicas expostas demonstraram-se significativas, na medida
em que potencializaram uma abordagem a diferentes areas de conteddo de forma
globalizante e integrada. Neste sentido, o par pedagdgico pretendeu, sistematicamente,
estimular a iniciativa e a participacdo ativa das criancas no préprio processo educativo,

apoiando o desenvolvimento e a aprendizagem das mesmas (Lopes da Silva et al., 2016).

Em consentdaneo com a abordagem pedagdgica de Reggio Emilia (cf. Capitulo 1), o par
pedagdgico pretendeu fomentar a participacdo e o envolvimento dos pais/familias no
processo educativo das criancas, através de diferentes estratégias, concretamente: reuniao
com os encarregados de educacdo; ida dos mesmos a sala de atividades para construir com as

criangas uma maquete; criagcdao de um Padlet para divulgacao das atividades pedagdgicas.

Neste ambito, a reunido com os encarregados de educacdo intencionou a apresentacdo do
trabalho realizado até aquele momento no ambito do Projeto "Cidade dos Sonhos".
Posteriormente, deu-se a ida de pais/familias a sala de atividades, no sentido de construirem,
em conjunto com as crian¢as, uma maquete de uma cidade dos sonhos. Por fim, através da
plataforma Padlet, a diade divulgou registos das atividades pedagdgicas desenvolvidas, sendo

que os pais/familias iam realizando comentarios nas diversas publicacdes.
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METARREFLEXAO

A presente metarreflexdo constitui um momento de andlise critica e pessoal sobre o processo
formativo desenvolvido ao longo da PES, permitindo a mestranda revisitar desafios,
conquistas e aprendizagens decorrentes das experiéncias nos contextos de 1.2 CEB e EPE. De
igual modo, trata-se de uma reflexdao que aborda o impacto desta etapa de formacgao na
construcdo da identidade profissional e pessoal da mestranda, evidenciando, ainda,

determinadas expectativas da mesma em relacdo a futura pratica docente.

A vivéncia da PES permitiu a mestranda desenvolver uma compreensdo profunda acerca das
similitudes e especificidades dos niveis educativos em questdo, demonstrando a importancia
da continuidade educativa entre ambos. No decorrer deste percurso, emergiram certos
desafios e dificuldades, concretamente a adaptacdo inicial as rotinas e dindmicas de cada
contexto, o que exigiu uma postura flexivel, recetiva a aprendizagem e capaz de encarar o erro
como parte integrante do processo. Além disso, destaca-se a dificuldade em assumir uma
postura assertiva na defini¢cdao de limites claros, aliada a uma atitude naturalmente acolhedora
e empatica, aspeto fundamental para a existéncia de vinculos afetivos positivos e de um

ambiente educativo que favoreca o bem-estar e a participagao ativa das criangas.

Outro desafio significativo prendeu-se com a planificacdo e adaptacao das atividades
pedagédgicas atendendo as caracteristicas, interesses e ritmos de aprendizagem de cada
crianga, especialmente no contexto de EPE, onde trés delas apresentavam NAS. Com efeito, a
diade procurou, de forma sistematica, garantir a inclusdo de todas as criancas, assegurando
uma pratica pedagdgica centrada na equidade e na resposta a diversidade. Este processo
gerou, naturalmente, sentimentos de inseguranca e duvida, mas também despertou uma

vontade genuina de escutar, refletir e melhorar.

O acompanhamento continuo das orientadoras cooperantes e das supervisoras institucionais
revelou-se essencial para a superacao dos diversos desafios enfrentados ao longo da PES.
Neste sentido, a partir do apoio e orientacao, as docentes demonstraram que um ensino eficaz

assenta na escuta ativa, na capacidade de adaptacdo e na disponibilidade para continuar a
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aprender. Assim, cada contrariedade ultrapassada foi encarada como uma oportunidade de
crescimento profissional e pessoal, contribuindo para o desenvolvimento da reflexao critica e

para uma maior capacidade de resposta perante situagdes imprevistas.

Apesar dos multiplos desafios, a PES revelou-se igualmente propiciadora de multiplas alegrias
e de realizacdo pessoal. O vinculo afetivo criado com as criangas, as pequenas conquistas
diarias, o reconhecimento das orientadoras cooperantes e das supervisoras institucionais,
bem como o trabalho colaborativo com o par pedagdgico constituiram elementos que
fortaleceram a motivacdo da mestranda e reforcaram a sua convic¢do sobre a importancia da
profissdo docente. Cada momento vivenciado, cada sorriso partilhado e cada atividade
dinamizada tornaram-se pilares do entusiasmo e da dedicacdo que pautou toda esta

experiéncia formativa.

No decorrer do percurso em ambos os contextos educativos, a diade procedeu a
implementacao da metodologia ativa de AC. Esta promoveu um ambiente de aprendizagem
dindmico e envolvente, favorecedor da construcdo de aprendizagens significativas e do
desenvolvimento integral das criancas. Além disso, constituiu uma oportunidade de
desenvolvimento pessoal e profissional da mestranda, pois permitiu reconhecer e utilizar
diversas estratégias de aprendizagem, que estimularam outras formas de ser, fazer, conhecer
e conviver, organizando e gerindo de forma lddica e inovadora o espac¢o, o tempo e os
materiais. Com efeito, real¢a-se o iminente potencial da AC na transformacdo e qualificacdo
das praticas educativas, dado esta permitir apurar novas possibilidades pedagdgicas,

suscitando mudancas que se refletem no desenvolvimento e na aprendizagem das criancas.

A PES possibilitou ainda a participacao do par pedagdgico e do grupo de criancas da EPE no
projeto eTwinning intitulado “Enhance the self-requlation skills in early years: Design materials
and activities” (Melhorar as competéncias de autorregulacdo nas primeiras idades: Concecao
de materiais pedagogicos e atividades). O projeto inscreveu-se no dmbito da Formacao Inicial
de Professores, sendo dinamizado pelas educadoras/professoras estagiarias em colaboracgédo

com futuros professores da Grécia e de Espanha, mediados pelos respetivos professores.

83



Neste sentido, a diade dinamizou a atividade "Cabeca do Dragdo", a qual ocorreu no espaco
educativo exterior. Assim, as criangas encontravam-se organizadas em duas filas, cada uma
representativa de um dragdo, assumindo a primeira crianca de cada fila o papel de “cabeca
do dragdo”, sendo identificada através de uma fita de pescogo com a imagem de uma cabeca
de dragdo. Ao som da musica “We’re Going on a Dragon Hunt”, a “cabeca do dragdo"
deslocava-se pelo espacgo realizando movimentos, que eram reproduzidos pelas restantes
criangas da fila (corpo do dragdo). Quando a musica parava, a “cabeca do dragdo” entregava
a fita de pescoco a crianca que se encontrava atrds de si e dirigia-se rapidamente para o final
da sua fila, sendo a musica retomada. Este processo repetiu-se até que todas as criancas

tivessem desempenhado o papel de “cabeca do dragdo”.

De destacar, ainda, a dinamizacao de uma atividade pedagdgica de articulagao entre o grupo
da EPE e a turma do 3.2 ano de escolaridade do 1.2 CEB, que envolveu, assim, a cooperacao
entre as duas diades que contactaram com ambos os grupos de criangas em contexto de
estdgio especializado. Ponderando a simulacdo de uma cidade, organizaram-se quatro
estacbes de aprendizagem, cada uma representativa de uma instituicdo ou servico,
nomeadamente o supermercado, o banco, a papelaria e a policia. Os referidos espacos
educativos pretenderam a abordagem de diferentes temas da Educacdo Financeira,
particularmente “Planeamento e Gestdo do Orcamento”, “Poupanca” e “Etica”, expostos no

Guido para a Educacdo Financeira na Educacdo Pré-Escolar (Mata et al., 2024).

Em cada estagdo de aprendizagem encontravam-se cerca de 4 pares/grupos e uma
educadora/professora estagiaria, ocorrendo, ao fim de 10 minutos, a rotacdo dos
pares/grupos para a estacdo seguinte, mediante o sentido dos ponteiros do reldgio. Nas
estacOes do supermercado, banco e papelaria deu-se, primeiramente, uma breve explicacdo
relacionada com os subtemas abordados em cada uma delas, seguindo-se a implementacgao
do método de AC “Verdade ou Mentira” (Kagan, 1994), explicitado no capitulo 1.
Posteriormente, decorreu a simulacdo de pagamentos com notas e moedas de euro em
cartdo, tendo sido disponibilizado a cada par/grupo um envelope com uma dada quantia de
dinheiro. Ja na estacdo da policia deu-se, num primeiro momento, uma breve explicacdo

relacionada com o subtema “Etica e Cidadania”, sendo, depois, apresentados aos
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pares/grupos varios dilemas relacionados com esse subtema. Cada par/grupo refletiu acerca
da situacdo indicada, ocorrendo, de seguida, uma discussdao, em grande grupo, a fim de

explicitar e debater as diversas perspetivas.

A presente experiéncia educativa possibilitou planificar e implementar com intencionalidade
estratégias e recursos adequados a ambas as faixas etarias, promovendo competéncias
docentes de integracdo e articulagdao dos dois niveis educativos, essenciais no ambito da
profissionalizacdo para um perfil duplo docente. Neste sentido, a mestranda reconhece o
papel estratégico do docente com perfil duplo, capaz de estabelecer pontes entre os dois
niveis educativos e de assegurar uma continuidade pedagdgica e afetiva. Este profissional
deve adotar uma visdo da crianca enquanto ser Unico e em continuo desenvolvimento,
assumindo-se, entdao, como mediador de aprendizagens, criador de ambientes estimulantes e

promotor de comunidades educativas mais justas e coesas.

Posto isto, a PES constituiu uma etapa profundamente marcante para a mestranda, que
consolidou a sua paixdo pela docéncia e lhe permitiu descobrir mais sobre si propria,
estimulando o desenvolvimento da confianga no seu potencial, o reconhecimento dos seus
limites e a valorizacdo dos pequenos progressos alcancados. Esta proporcionou, assim, um
crescimento ndo apenas enquanto futura profissional, mas também enquanto pessoa, tendo
favorecido a constru¢ao de uma imagem de si mais consciente, critica e comprometida com

os principios de uma educacdo de cariz humanista, inclusiva e transformadora.

Para concluir, na qualidade de futura educadora e professora, a mestranda ambiciona exercer
uma pratica profissional reflexiva, criativa e orientada para a construcdo de rela¢des de
confianga, quer com as criancas, quer com os pais/familias. Considera igualmente como
fundamental na sua pratica futura valorizar a escuta e a participacdo ativa de todas e de cada
uma das criancgas, bem como contribuir para a criacdo de ambientes educativos que respeitem
a diversidade, promovam a equidade e valorizem a curiosidade e o pensamento critico. Além
disso, pretende desenvolver estratégias pedagdgicas que incentivem a autonomia, a
cooperacdo e a responsabilidade social, articulando saberes e experiéncias de forma a

favorecer a construcao de aprendizagens cada vez mais significativas.
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