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RESUMO

O presente relatério de qualificacao profissional surge como resultado da
aprendizagem adquirida ao longo da Unidade Curricular Prdtica Educativa Supervisionada,
desenvolvida nos contextos de estagio de Educacao Pré-Escolar e do 1.2 Ciclo do Ensino
Basico. A frequéncia na Unidade Curricular apresentada anteriormente possibilitou a
mobilizacao de conhecimentos tedricos e praticos, assim como a elaboracao e
concretizacao de estratégias pedagdgicas diferenciadas em contextos educativos.

Com recurso a processos de observacao, planificacao, acao, reflexao e avaliacao,
houve a aproximacao a Metodologia de Investigacao-Acao que permitiu a construcao de
saberes imprescindiveis ao desenvolvimento profissional docente, onde foi possivel
aprender a pensar e a agir de forma colaborativa, com todos os agentes educativos,
constituindo a base para uma aprendizagem ao longo da vida. Recorreu-se a diferentes
instrumentos que suportaram a observacao, a intervencao e a reflexao e, ainda, outros que
registaram as evidéncias. Neste processo de formacao inicial de um perfil profissional duplo
foi adotada uma postura investigadora, reflexiva e critica, imprescindivel para uma acao
educativa sustentada num paradigma socioconstrutivista, que valoriza da crianca como ser
holistico, ativo e participativo na construcao do seu proprio conhecimento.

A elaboracao deste documento de formacao proporcionou vdrios momentos de
autorreflexao critica relativamente a pratica desenvolvida nos diversos contextos, bem
como momentos de partilha, de transformacao e de evolugao das competéncias pessoais e
profissionais. Toda esta metamorfose de ideias e praticas deve-se, ainda, a tomada de
consciéncia dos obstaculos e do trabalho individual e colaborativo realizado para

ultrapassar os mesmos, aprendendo com eles.

Palavras-chave: Educacao; Pratica pedagdgica; Profissional reflexivo; Investigacao-acao;

Socioconstrutivismo
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ABSTRACT

This professional qualification report is the result of the learning acquired during the
supervised educational practice course, developed in the preschool and elementary school
contexts. The frequency in the Curricular Unit presented above allowed the mobilization of
theoretical and practical knowledge, as well as the elaboration and implementation of
differentiated pedagogical strategies in educational contexts.

Using observation, planning, action, reflection, and evaluation processes, there was
an approach to Action-Research Methodology that allowed the construction of essential
knowledge for the professional development of teachers, where it was possible to learn,
think and act in a collaborative way, with all the educational agents, constituting the basis
for lifelong learning. Different instruments were used to support the observation,
intervention, and reflection, and others to record the evidence. In this process of initial
training of a dual professional profile, an investigative, reflexive, and critical posture was
adopted, which is essential for an educational action sustained by a socio-constructivist
paradigm that values the child as a holistic, active, and participative beingin the construction
of his own knowledge.

The elaboration of this training document provided several moments of critical self-
reflection regarding the practice developed in the various contexts, as well as moments of
sharing, transformation, and evolution of personal and professional skills. All this
metamorphosis of ideas and practices is also due to the awareness of the obstacles and the

individual and collaborative work done to overcome them and learn from them.

Keywords: Education; Pedagogical practice; Reflective professional; Action research;

Socioconstructivism
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INTRODUCAO

O presente relatério de estagio surge como resultado do percurso de formagao no ambito
da Unidade Curricular de Pratica Educativa Supervisionada (PES) em contexto de Educacao Pré-
Escolar (EPE) e do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB), integrada no 2.2 ano do plano de estudos do
Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico. A conclusao deste ciclo
de estudos habilita para adocéncia profissional com um perfil duplo em EPE e em 1.2 CEB, tal como
confere o Decreto-Lei (DL) n279/2014, de 14 de maio.

Através da PES, incluida na formacao inicial, proporcionada pela frequéncia no mestrado
anteriormente referido, a mestranda teve a possibilidade de co-construir saberes de diversas
naturezas, mobilizando-os para a construcdao de uma atitude profissional reflexiva e
investigativa, de forma a agir intencionalmente e de modo transformador nos diferentes
contextos educativos. Ademais, a problematizacao de questoes emergentes desses contextos, a
reflexao e a procura de solu¢oes, em triade, assim como colaborativamente com as supervisoras
institucionais e a restante comunidade educativa, revelou-se fundamental para o
desenvolvimento de atitudes de colaboracao. Este ambiente de partilha tornou-se crucial para a
planificacao e avaliacao da pratica pedagdgica, de acordo com as caracteristicas das criancas,
adequando a acao ao desenvolvimento de aprendizagens, de modo a dar resposta a diversidade
dos atores (Ribeiro & Quadros-Flores, 2020). Ademais, foi possivel construir capacidades
autoavaliativas (DL n.2 240/2001, de 30 de agosto), que constituem a base para o comeco de
uma renovacao de “competéncias socioprofissionais e pessoais a luz do principio da
aprendizagem ao longo da vida” (Ribeiro & Quadros-Flores, 2020). Assim, a formacao continua
do profissional de educacao, que permite o seu desenvolvimento, tanto a nivel pessoal como ao
nivel profissional, mune o docente de competéncias para a criacao de um ambiente educativo
enriquecedor, assente no paradigma socioconstrutivista, sendo através da formacao continua
que 0s mesmos se mantém em contacto permanente com a renovacao educativa inerente a
mudanca das geracdes (NG6voa, 2002).

Ao longo deste mestrado, nomeadamente, durante o periodo da PES, pela interacao com
criancas entre os trés e os dez anos de idade, foi possivel compreender, de forma mais clara, a
importanciade umatransicao natural e positiva entre a EPE e 0 1.2 CEB, assim como aimportancia
de valorizar a partilha de informacao relativamente as caracteristicas das criancas e aos métodos

e estratégias de aprendizagem adotados nos dois niveis educativos.



A PES ofereceu a mestranda a oportunidade de se desenvolver a nivel profissional e
pessoal, através de varios momentos de observacao, planificacao, acao e reflexao,
desenvolvendo as “suas prdprias experiéncias (..) e os seus percursos de formacao” (Reis, 2008,
p. 21), pela construcdo de novas competéncias, atitudes e valores, bem como novos
conhecimentos cruciais para um futuro de exceléncia dentro da formacao profissional docente.

Este relatdrio de estagio, que expressa a descricao e a reflexao critica da prdtica
desenvolvida, é sustentado por informacao tedrico-legal e espelha o processo formativo
desenvolvido na EPE e no 1.2 CEB. Assim, a PES deve ser provida de fundamentacao tedrica,
situada e contextualizada relativamente aos dois niveis educativos distintos (Formosinho, 2013).

Os estdgios em EPE e 1.2 CEB tiveram, cada um deles, a duracao de 220 horas num centro
escolar, pertencente a um agrupamento de escolas no distrito do Porto. O estdgio no 1.2 CEB foi
realizado numa turma de 2.2 ano, com criangas entre os sete e o0s oito anos de idade. Por sua vez,
o estdgio em EPE foi realizado com um grupo de criancas entre os trés e os seis anos de idade.

O presente relatdrio patenteia uma estrutura que sustenta o desenvolvimento da PES, que
inclui trés capitulos articulados para uma pratica coesa. O primeiro capitulo contém um
enquadramento tedrico-legal que sustentou a prdtica desenvolvida, relevando a evolucao da
educacao em Portugal e a escola como organizacao aprendente e promotora de praticas de
equidade social, refor¢ando o paradigma socioconstrutivista e a valorizacao do papel do docente
e das familias no processo educativo. Para além disso, sera apresentada uma reflexao sobre a
importancia da transicao educativa e da articulagao horizontal e vertical que integram o projeto
educativo, bem como sobre os tracos particulares da EPE e 0 1.2 CEB.

O segundo capitulo abrange a caracterizagcao descritiva e reflexiva dos contextos
educativos onde foi desenvolvida a PES, apresentando, ainda, uma descricao e reflexao sobre a
metodologia de investigacao-acao (IA) e os elementos inerentes a espiral ciclica de observacao,
planificacao, reflexao e avaliacao, que acompanharam a pratica.

O terceiro capitulo traduz a descricao e analise de algumas acdes desenvolvidas na PES,
pondo em foco um quadro tedrico e legal que sustentou as estratégias pedagdgicas utilizadas na
acao, bem como a reflexao critica das mesmas.

Por fim, é apresentada a metarreflexao, com um teor critico e avaliativo, em modo
retrospetivo, centrada no processo de formacao inicial ao nivel das aprendizagens e dos
obstaculos experienciados na pratica, que sao o mote para a constru¢ao de um futuro profissional

de exceléncia.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

O presente capitulo apresenta o enquadramento tedrico-legal que suportou a
Pratica Educativa Supervisionada (PES), sendo apresentada uma reflexdao sobre a
educacao e a escola como agentes sociais, que promovem praticas de equidade social e
relacoes de intercambio com a sociedade e com a cultura, como também as linhas
orientadoras da acao docente e os tracos comuns a Educacao Pré-Escolar (EPE) e ao 1.2
Ciclo do Ensino Basico (CEB). Desta forma, sera evidenciada a transicao do paradigma
transmissivo para o paradigma socioconstrutivista, no qual se atribuiu maior significado ao
papel da crianga, ao profissional de educacao e as familias no processo educativo. Ademais,
serao salientadas as especificidades dos dois niveis educativos, ao longo do segundo e
terceiro subcapitulos, que acompanharam o desenvolvimento da prdtica na EPE e no 1.2
CEB, sendo essencial a articulacao entre a teoria e a pratica para a mobhilizacao de

conhecimentos tedricos e legais nos contextos educativos.
1. AEDUCACAO E O PERFIL PROFISSIONAL DOCENTE

Em Portugal, a educacao nao teve sempre em conta 0s mesmos objetivos (Alves,
2012; Gadotti, 2000), tendo sofrido um processo de evolucdo na sua histéria. Atualmente,
0 sistema educativo portugués é organizado em educacao EPE, educacao escolar e
educacao extraescolar (Lein.246/86, de 14 de outubro). No entanto, nem sempre foi assim.

Até ao século XVII, as instituicdes para as criancas até aos seis anos, hoje
designadas por instituicées de EPE, foram criadas com o objetivo de cuidar das criancas
mais pobres, respondendo as necessidades socioecondmicas das familias (Cardona,
2008). Os oficios dos pais eram transmitidos entre geracdes, sendo que as criancas, regidas
por valores morais influenciados pelo pensamento das comunidades catdlicas (Tardif,
2013), davam continuidade as ocupacdes dos mesmos. A familia, que funcionava sob um
sistema de dominio patriarcal, possuia completa autoridade sobre a crianca e, tal
responsabilidade, ia desde o nascimento até a sua morte. Assim, o conceito de igualdade de
oportunidades educacionais nao tinha qualquer importancia, uma vez que estas estavam

diretamente relacionadas ao estatuto socioeconémico da familia (Coleman, 2011).



Entre os séculos XVIII e XIX, surgem as primeiras escolas laicas para criancas entre
os sete e 0s 15 anos de idade, emergindo a escolarizacao publica e obrigatdria (Almeida et
al. 2010; Tardif, 2013), que possuem aresponsabilidade de educar e o professor passa a ser
visto como detentor da autoridade, do saber e da disciplina (Alves, 2012; Gadotti, 2000).

Na segunda metade do século XIX, impulsionado pela Revolucao Industrial e
aumento demografico, surge a necessidade de expandir a educacdo (Ndvoa, 1992,
Coleman, 2011), dando origem a escola de massas (Ndvoa, 1998). Desta forma, as
organizacoes econdmicas e as atividades ocupacionais das criancas passam a ser
desenvolvidas fora do niicleo familiar (Coleman, 2011). Esta mudanca na educacao, que
acompanhou uma transformacao politico-econdmica, trouxe aideologia de educagao como
um direito de todos (Roldao, 2001), cujo objetivo era formar trabalhadores detentores de
saberes técnico-praticos compartimentados (Tuomi, 2013), para o mercado de trabalho
(NGvoa, 1998). Além disso, ja no inicio do século XX, é estabelecido que instituicées para a
infancia deveriam ser transformadas em jardins de infancia (Bairrao & Vasconcelos, 1997).

No entanto, devido a crise econdmica de 1929, Salazar poe fim aos Jl oficiais, criando
a Obra das Maes pela Educacao Nacional, uma vez que na época se acreditava que era
funcao da familia, principalmente da mulher, cuidar e educar os filhos para os bons
costumes da moral catdlica. No ambito da educacao de infancia, durante o Estado Novo, a
pouca resposta educativa era exclusivamente da responsabilidade de entidades privadas,
pelo que se verificou um desenvolvimento da EPE destinada a criancas provenientes de
classes economicamente mais estaveis. Assim, de forma a apoiar criancas provenientes de
familias desfavorecidas, melhorando as suas condicdes de vida e de educacao, surgem, por
volta de 1950, instituicdes de assisténcia social, dependentes do estado. Em 1954, surgem
as duas primeiras escolas particulares de formacao de educadores, integradas em contexto
religioso. Ja nos anos 60, sao fundadas instituicées privadas, também elas de caracter
religioso, por todo o pais, para o0 mesmo efeito. A maioria dos centros existentes para
criancas com menos de seis anos de idade nao tinha objetivos educacionais e os cuidadores
nao tinham habilitacdes especificas sendo que, por este motivo, em 1965, foram criados
cursos intensivos de formacao de auxiliares de educacdo de infancia (Bairrdao &
Vasconcelos, 1997).

Em 1979, sao aprovados os Estatutos dos Jardins de Infancia pela publicacao do DL

n.2 542/79, de 31 de dezembro, que vem valorizar o papel das familias no processo
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educativo das criancas, a articulacao entre os varios setores do sistema educativo, assim
como a articulagcao da EPE com o nivel educativo seguinte, ou seja, 0 1.2 CEB.

Apds o 25 de Abril, em 1981, ha uma abertura da rede publica relativamente a EPE
no sector publico e, com achegada da Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués (LBSE),
em 1986, o sistema educativo é reorganizado integrando a EPE, a qual é reconhecida como
primeira etapa do sistema educativo ao longo da vida (Bairrdo & Vasconcelos, 1997;
Oliveira-Martins et al., 2017). Em 1998, pela “pertinéncia de uma politica de integragao dos
estabelecimentos de EPE e do 1.2 CEB num “programa de refor¢o da autonomia das
escolas” (Formosinho & Machado, 2004, p. 23), € iniciado, pela publicacdo do DL n.2 115-
A/98, de 4 de maio, um processo de integracao horizontal dos JI nos agrupamentos de
escolas, aproximando a EPE e 0 1.2 CEB e, mais tarde, um processo de integracao vertical,
dando-se a aproximacao entre todos os niveis educativos (Formosinho & Machado, 2004).

De acordo com a LBSE, é determinada a escolaridade gratuita e obrigatdria por nove
anos, a partir dos seis anos de idade, regendo-se pelo principio da ‘igualdade de
oportunidades no acesso e sucesso escolares” (Lein.2 46/86, de 14 de outubro, Artigo 2.9).
Também a Convencao dos Direitos das Criancas reconhece que todas tém o direito a
educacao e aigualdade de oportunidades (UNICEF, 1986), onde as mesmas sao oferecidas
a todas as criancas em simultaneo, no mesmo espaco, do mesmo modo e com 0 mesmo
ritmo, desprezando as especificidades fisicas e intelectuais de cada uma, bem como os seus
contextos locais e sociais (Cury, 2002; Henrique, 2011; Formosinho, 2013).

Estes principios de homogeneidade na educacgao vao contra as ideias de Crespo et
al. (2018), que defendem a utilizacao de estratégias pedagdgicas diferenciadas, de modo a
garantir a “equidade e a igualdade de oportunidades de acesso ao curriculo”, a todas as
criancas (p. 29). Deste modo, é fulcral promover aprendizagens em torno dos quatro pilares
da educacao: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos, aprender a ser
(Delors et al., 2010), pela valorizacdo da crianga como ser ativo no seu processo de
aprendizagem colaborativa. Assim, pelo movimento e descoberta (Vilela, 2014), a crianca
conhece e compreende o meio envolvente, desenvolvendo-se pessoal e socialmente,
através da construcao de conhecimentos, atitudes e valores transversais, que mobiliza para
agir no mundo que a rodeia (Delors et al., 2010), essenciais a “plena insercao na sociedade”

(Lein.25/97, de 10 de fevereiro, capitulo Il artigo 2.9).



Esta evolucao ao nivel da educacao remete-nos a capacidade de adaptacao e
inovacao da instituicao escola. Ao longo dos tempos, ocorrem alteracées ao nivel
econdmico e social, pelo surgimento de novas crencas e valores que, consequentemente,
transformaram a forma como vemos o mundo, como pensamos e como aprendemos e, por
isso, vivemos em constante mudanca (N6voa, 1992; Amante & Mendes, 2018). Por isso,
espera-se que a escola seja uma instituicao provida de capacidades de autorreflexao,
devendo envolver todos os seus intervenientes na tomada de decisoes e na resolucao de
problemas, valorizando as interacdes entre eles, aliberdade de expressao, o respeito mutuo
e a colaboracao (Alarcdo, 2001; Santos Guerra, 2001; Santiago, 2001). Deste modo, uma
escola aprendente é aquela que “facilita a aprendizagem de todos os seus membros e que
continuamente se transforma a si mesma” (Sallan, 2000, p. 37). Por isso, segundo Senge
(2004), as mudancas nao ocorrem sé nas organizacoes, mas também dentro de cada um
dos seus agentes educativos, onde todos aprendem e adquirem a competéncia de aprender
a aprender (Bolivar, 2001). Assim, a escola como organizacao que aprende e se renova,
sugere que os docentes se assumam, “também ele[s], como aprendente[s]” (Costa &
Almeida, 2016, p. 81), perspetivando a mudanca do pensamento e da acao (Senge, 2004).
Para além disso, é importante que a instituicao escola tenha em atencao o meio onde se
insere, pois, esta integrada num certo contexto social, prestando servicos a
comunidade/populacao e, deste modo, é impensavel que esta nao se modifique e que nao
acompanhe a evolucao da mesma (Coll et al., 2001). Assim sendo, através da formacao
continua do docente, este inova, renova e adapta os seus métodos e as suas estratégias de
acordo com os novos interesses, necessidades e formas de viver das geracdes mais novas
(Alarcao, 2001: Meirinhos & Osdrio, 2011: Oliveira & Alencar, 2012).

Segundo Rebelo e Gomes (2011), o termo “organizacao aprendente” deve ser
aplicado tendo como base a inovacao e a flexibilidade no desenvolvimento de
aprendizagens criadoras de ambientes educativos envolventes e estimulantes (p.103), “que
favorecam o cultivo de atitudes saudaveis que Ihes permitam viver [conviver e intervir] em
sociedade (...) com os outros cidaddos” (Alarcdo, 2001, p.10). Tendo em contaum dos quatro
pilares da educacao, “aprender a viver juntos”, e os valores e atitudes de respeito pelo outro,
torna-se essencial o desenvolvimento de uma educacao inclusiva.

As particularidades das criancas remetem-nos a uma realidade de harmonizacao e

de tolerancia, que se vive em pleno séc. XXI, sendo este um principio incluido nas OCEPE e



no Perfil dos Alunos a Saida da Escolarizacao Obrigatdria (PASEO) - a inclusdo (Lopes da
Silva et al., 2016; Oliveira-Martins et al.,, 2017). A verdade é que a escola estd cada vez mais
heterogénea do ponto de vista étnico, cultural, linguistico e socioeconémico (Roldao &
Almeida, 2018), e esta diversidade cultural é fundamental para o reconhecimento da
diferenca, permitindo que as criancas possam aprender a compreender e arespeitar o outro
(Flecha, 1999, citado por CREA, 2017). Desta forma, esta deve reger-se pela nao
discriminacao, pela eliminacao de obstaculos no acesso ao curriculo e pela inovacao de
estratégias de ensino e aprendizagem (DL n.2 55/2018, de 6 de julho) que, por sua vez, se
devem adequar aos contetidos e competéncias a desenvolver nas criancas (Roldao &
Almeida, 2018). A inclusdo tem como principal objetivo identificar os obstdculos na
aprendizagem e contorna-los, criando solucoes para que todas as criancas possam
participar em todos os contextos educativos de modo equitativo (Maia & Freire, 2020).

Ainclusao vem dar voz a individualidade de cada um, dando as criancas o sentido de
pertenca na sociedade (Freire, 2008), promovendo o desenvolvimento das potencialidades
fisicas, intelectuais e emocionais; e a participacao ativa de todas as criangas na sociedade,
tal como é consagrado no DL n.2 54/2018, de 6 de julho. Partindo da individualidade das
criancas, onde cada uma apresenta as suas especificidades, Gardner (1999), de acordo com
Gaspari e Schwarts (2002), bem como Almeida et al. (2009), identificou sete tipos de
inteligéncias, pelo que, tal como Freire refere, um sujeito nao pode ser tido como mais
inteligente do que outro, pois, apenas se identificam com inteligéncias e estilos de
aprendizagem diferentes (Papalia et al., 2001).

No sentido de praticas educativas inclusivas, que respeitam a diversidade de
personalidades, devemos considerar o paradigma educativo socioconstrutivista, no qual as
relac6es que a crianca vive contribuem para o seu desenvolvimento, bem como para as
experiéncias e oportunidades que lhe vao ser proporcionadas (Serra, 2004). Sequndo Rosa
(2011), as criancas tém diferentes maneiras de ser, de pensar e agir, influenciadas pela
cultura, momento histdrico e grupo social onde estas estao inseridas e, por isso, é crucial
que o docente entenda que as crianc¢as nao aprendem da mesma maneira, nem ao mesmo
tempo, devendo ser respeitadas e valorizadas pela suaindividualidade (Papalia et al., 2001).

A crianca constrdi o seu conhecimento através da interagcao com os intervenientes
da comunidade onde se encontra inserida (Freire, 1983, citado por Cosme, 2019), e esta

relacao com o meio fisico e social e a troca de saberes e experiéncias enriquece a



aprendizagem da crianca, promovendo o desenvolvimento do espirito reflexivo,
investigativo, criativo e participativo (Roldao & Alonso, 2005). Este paradigma coloca a
crianca no centro da aprendizagem, valorizando a sua natureza holistica e aprendizagens
ativas e significativas (Portugal, 2009). A crianca adquire conhecimentos quando uma
informacao nova é relacionada e interligada com conhecimentos ja presentes na sua
estrutura cognitiva pois, s6 assim é que a crianca ira dar significado ao novo conhecimento,
tal como defende Piaget (1990). De acordo com Coll et al. (2001), “uma aprendizagem é
tanto mais significativa quanto mais relacées com sentido” a crianca “for capaz de
estabelecer entre o que ja conhece, 0s seus conhecimentos prévios e o novo contetido” (p.
61). Assim, a disponibilidade de conhecimentos prévios, assim como a predisposicao do
sujeito emrelacionar o novo conteddo com a sua estrutura cognitiva, é condicao necessaria
para uma aprendizagem com sentido (Coll et al., 2001; Moreira, 2006).

A construcado ativa da aprendizagem por parte da crianca ndo deve ser realizada de
forma isolada e, por isso, espera-se haja o auxilio de terceiros no desenvolvimento da
crianca através da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), entendida como a distancia
entre o nivel atual de desenvolvimento (NAD) e o nivel de desenvolvimento potencial (NDP)
da crianca (Coll et al., 2001). O desenvolvimento da ZDP, depende dos conhecimentos tidos
pela crianca (Alcard & Guimaraes, 2007) e da conexao que estes tém com o meio social que
aenvolve. Além de ser importante ter em conta o NAD da crianca, onde, sozinha, consegue
desenvolver e adquirir conhecimentos (Vygotsky, 1998), torna-se essencial perceber o
NDP, que permite a elaboracao de tarefas mais complexas orientadas pelo adulto, que é
uma alavanca no desenvolvimento da crianca (Gongalves & Trindade, 2010).

Esta passagem de aprendizagens simples para as mais complexas tem como fator
influenciador a motivacao, que pode ser conseguida através da realizacao de atividades que
respeitem os interesses e as realidades contextuais e pessoais das criancas (Alcard &
Guimaraes, 2007). De salientar que “as pessoas nao sé sao diferentes em relagdo aquilo que
as motiva como também as suas motivagdes variam com o tempo e com as circunstancias”
(Quadros-Flores et al., 2009, p. 5767). Sequndo Garrido (1990), citado por Lourenco e Paiva
(2010), a motivacao tem origem no interior da crianca e impulsiona uma dada acao. Assim,
a crianca encontra razbes para aprender, alcancando novos conhecimentos e
competéncias, que potenciam o sucesso escolar (Arends, 2008; Verissimo, 2013). Sequndo

Maslow, que define cinco categorias de necessidades humanas, um individuo so se sente
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motivado para alcancar determinado objetivo se mantiver satisfeitas as suas necessidades
bdsicas. Desta forma, quando uma etapa esta satisfeita, ela deixa de ser o elemento
motivador, fazendo com que outranecessidade tenha destaque e, porisso, percebemos que
a crianca tem de assegurar as suas necessidades basicas (Ferreira et al. 2010) para que
consiga estar predisposta para a aprendizagem. Assim, uma crianga motivada é uma
crianca que toma iniciativa, enfrenta desafios, utiliza estratégias para a resolucao de
problemas e manifesta entusiasmo e curiosidade (Verissimo, 2013).

Existem algumas abordagens pedagdgicas desenvolvidas que vao ao encontro, nao
s6 da multiplicidade de inteligéncias e da singularidade de cada crianca, mas também da
aprendizagem pela descoberta, defendida por Bruner, como é o caso da Metodologia de
Trabalho por Projeto (MTP) (Vasconcelos et al., 2012). Segundo Amaral et al. (1996), a MTP
desvaloriza ideologias tradicionais da educacao e quebra os limites existentes entre
saberes, que se unem para dar desenvoltura a projetos curriculares adequados ao contexto
histdrico e cultural das criangas (Santomé, 1998), centrado num problema comum que parte
das necessidades e interesses do grupo (Vasconcelos et al., 2011). Esta organizacao
transversal de saberes ird despertar o interesse e a curiosidade das criancas, veiculando os
novos contelidos a questdes préticas do seu quotidiano (Damiani, 2008; Vasconcelos et al.,
2011). Assim,a MTP promove a participacao ativa e colaborativa entre pares, entre crianca-
adulto e entre adultos, assim como atitudes criticas da crianca na construcao do seu
conhecimento (Katz & Chard, 1997; Kilpatrick, 2007), para além da partilha de saberes e
experiéncias que levam ao desenvolvimento da sua autonomia (Matos & Serrazina, 1996).

A MTP, que promove a criacao de “processos de aprendizagem e de co-construcao
do conhecimento” (Vasconcelos et al., 2012, p. 8), pode ser dividida em quatro fases:
definicao do problema, planificacdao e desenvolvimento do trabalho, execucdo e
divulgacao/avaliacao (Kilpatrick, 2007; Vasconcelos et al., 2012), que se interligam de um
modo flexivel, criativo e integrado (Gambéa, 2011). E na primeira fase que os elementos do
grupo perspetivam pontos importantes para a resolucdo do problema, que se irao integrar
na planificacao, a qual consiste na elaboracao de um plano orientador do trabalho, na
distribuicao de tarefas e na troca de ideias sobre os recursos que podem vir a ser utilizados
(Silva et al, 1998). E importante salientar que as criancas devem estar intimamente
envolvidas na planificacao do trabalho, expressando aquilo que querem aprender, o que ja

sabem e quais os objetivos de aprendizagem que pretendem alcancar (Rangel & Goncalves,



2011). A fase de desenvolvimento é caracterizada pela pesquisa, recolha, tratamento e
organizacao de informacao, de forma colaborativa, dando resposta ao problema inicial
(Rangel & Gongalves, 2011; Castro & Ricardo, 2002), pelo que o docente adota uma postura
de mediador (Gamboa, 2011), ajudando a mobilizar conhecimentos de vdrias dreas e
dominios, para a conquista de novos saberes (Rangel & Gongalves, 2011; Ramos & Valente,
2011). Por fim, ha a divulgacdo e avaliacdo do projeto, terminando com um momento de
partilha e de “socializagao do saber” construido, onde sao elencados os pontos fortes da
apresentacao e do projeto, bem como duvidas e aspetos a melhorar (Silva et al., 1998;
Henrique, 2011)

De forma a desenvolver estratégias metodoldgicas adequadas ao contexto nos
quais estao inseridos, é esperado que os docentes se encontrem num estado de constante
aprendizagem e formacdo. Com a evolucao da educacao, a escola veio pedir um reforco dos
conhecimentos e competéncias destes profissionais, que se traduziu na formacao continua
e especializada na funcao docente (Formosinho, 2000). Aquando da massificacao do
ensino na segunda metade do século XIX, houve a necessidade de recorrer a formados do
ensino superior sem qualificacao profissional para a docéncia. No entanto, com a melhoria
da qualidade do ensino, foi necessario aumentar as exigéncias relativamente a qualificacao
dos docentes, que passa para uma habilitacdo profissional mais rigorosa. Atualmente, a
habilitacao profissional para a docéncia é assegurada a quem obtiver qualificacao numa
licenciatura em Educacao Bdsica e num mestrado em ensino (DL n.2 43/2007, de 22 de
fevereiro), onde a licenciatura cabe assegurar a formacao de base na area da docéncia. Ao
mestrado em EPE e Ensino do 1.2 CEB, que passa de trés para quatro semestres, cabe
assegurar o complemento da formacao na drea cultural, social e ética, na area das diddticas
e no aprofundamento das matérias, que se articulam com a PES (DL n.2 79/2014, de 14 de
maio).

Tendo em conta algumas das competéncias do desempenho profissional docente
atualmente, assim como aquelas que podem ser confrontadas na figura 1, a aprendizagem
ao longo da vida ocorre através da experiéncia e da reflexao critica sobre as praticas,
colaborativamente. A formacao continua, que se prende “na procura de um saber mais
especifico e direcionado para situacdes reais dos contextos” (Marta, 2015, p. 36), reconstréi
a identidade profissional e pessoal dos docentes (Marta, 2015; Ndvoa, 1992) também pela

realizacao de formacodes e a participacao em projetos de investigacao contribuem para a
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formagao continua e sistematica do docente (DL n.2 240/2001, de 30 de agosto). Isto
porque, tanto as criancas como o conhecimento, estao em constante mudanca, pelo que a
aprendizagem e a renovacao de ideologias tambhém o deve ser (Mendes & Baccon, 2015).

Figura 1 Competéncias do desempenho profissional docente (Adaptado de: Vasconcelos, 1990; DL
n.2 240/2001, de 30 de agosto; DL n.2 241/2001, de 30 de agosto; Gongalves & Trindade, 2010)

Adotaruma posturade Fomentar aautonomiae Ser mediador entre a
investigacao aolongoda | a participacao ativa na crianga, as
vida, de forma a melhorar | construcao de praticase  aprendizagens e o
einovar as suas praticas = regras de convivéncia, mundo, suprimindo a
educativas, avaliandoo = bem como de respeito  ideia de este ser o foco
seu processo de ensino paraaformagaoda  doprocesso deensino
através da reflexao cidadania democratica e aprendizagem

Articular os
conhecimentos que as
criancas deverao adquirir
com os conhecimentos
prévios e 0s seus
interesses e necessidades

Para o respeito pelo processo de aprendizagem das criancas, a acao do docente
deve ser provida de uma intencionalidade educativa, que se alcanca quando ha reflexao
sobre as suas praticas, dentro de uma perspetiva de inovacao, alterando formas de pensar
e de agir (Reis, 2008), para a promocao de aprendizagens de qualidade. Além disso, como
ja foi referido anteriormente, a inclusao veio trazer a escola uma maior heterogeneidade
relativamente as individualidades das criancas e, por isso, através da observacao, reflexao
e, consequentemente, da adequacao das suas estratégias de ensino (Marchao & Portugal,
2014), o docente consegue planear praticas, tendo em conta o grupo de criancas (DL n.2
240/2001, de 30 de agosto).

Tal como é referido no DL n.2 240/2001, de 30 de agosto, e Roldao (2007) é
esperado que o docente partilhe ideias, conhecimentos e experiéncias com outros
profissionais, valorizando o trabalho colaborativo e o contributo de cada um dos
intervenientes no processo de ensino-aprendizagem. Este “processo de trabalho articulado
e pensado em conjunto” (Rolddo, 2007, p. 27), potencia o didlogo entre docentes,
fundamental para consolidar e construir novos saberes decorrentes da pratica profissional
(N6voa, 1992; Damiani, 2008; Rosa, 2011). Estes momentos de partilha e de reflexao
durante e apds a acao, auxiliam o docente a tomar decisoes, a resolver problemas e a
aperfeicoar as suas praticas, de modo a respeitar o ritmo e o estilo de aprendizagem das
criancas, através da organizacao flexivel do tempo, espaco e atividades, que promovem
uma transicao positiva entre niveis educativos (Serra, 2004).

Existem dois tipos de transicao que influenciam o crescimento, o comportamento e
a aprendizagem da crianca. A transi¢ao horizontal ocorre ao nivel dos comportamentos,

papéis e interacoes entre os contextos onde a crianca se encontra inserida, tal como
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defende Bronfenbrenner, e a transicao vertical, relaciona-se com a mudanca para novas
etapas educativas (Lopes Silva et al., 2016).

E na fase da transicao para a escolaridade obrigatdria que chegam todos os medos
e ansiedades dadas as diferencas dos niveis educativos (Serra, 2004, Ribeiro et al., 2018) e,
por isso, é importante que existam estratégias facilitadoras de articulacao, organizadas
pelo JI e pela escola do 1.2 CEB. Deverao ser realizadas reunioes, cujo intuito é partilhar
informacoes sobre as criancas e o curriculo dos dois niveis educativos, para se desenvolver
projetos/atividades ao longo do ano, de modo a garantir aprendizagens, sem ruturas, por
parte das criancas (DL n.2 55/2018, de 6 de julho; Ribeiro et al., 2018).

O nivel educativo referente ao 1.2 CEB deve ser uma continuidade da EPE (DL n.°
241/2001, de 30 de agosto), visando a sequencialidade progressiva do percurso educativo
das criancas, tendo sempre em conta a preocupacao de completar, aprofundar e alargar a
etapa anterior, oferecendo um progresso coeso do processo de ensino-aprendizagem, nao
deixando de afirmar a especificidade de cada nivel educativo (Serra, 2004; Circular
17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro). Ndo se pretende que a EPE se organize em
funcao do 1.2 CEB, nem que antecipe conteudos curriculares da escolaridade obrigatdria
(Serra, 2004), mas sim que promova “experiéncias e oportunidades de aprendizagem (..
favoraveis para que [a crianca] tenha sucesso na etapa seguinte” (Lopes Silva et al., 2016,
p.97). Aos professores do 1.2 CEB cabe partirem dos conhecimentos que as criangas trazem
da EPE, para que estas criem uma ligacao entre saberes, participando de forma ativa e
significativa no seu processo de aprendizagem (Serra, 2004).

Além da importancia do trabalho colaborativo entre docentes da EPE e 1.2 CEB,
“todos os atores que fazem parte da vida da crianca devem ser envolvidos” nas
aprendizagens das mesmas, para que as transicoes entre os dois niveis educativos ocorram
de forma positiva “sob o ponto de vista emocional, social e intelectual” (Yeboah, 2002,
citado por Ribeiro et al., 2018, p. 325). Assim, é fundamental que haja uma participacao ativa
das familias no processo de aprendizagem das criancas (Monge & Formosinho, 2016;
Ribeiro et al, 2018), pelo que este envolvimento é da responsabilidade de toda a
comunidade educativa, de modo a criar “relagdes sélidas, de confianca e respeito mutuo”
criando condi¢des individualizadas para o acolhimento da crianca em ambos os niveis

educativos (Mata & Pedro, 2021, p. 7).
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2. FUNDAMENTOS DA ACAO EDUCATIVA NO 1.2 CICLO DO
ENSINO BASICO

0 1.2 CEB, primeira etapa do ensino basico e segunda do sistema educativo
portugués (Alarcao, 2009), onde estdo incluidas criancas na faixa etdria entre os seis e 0s
dez anos, é assegurada por professores com formacao profissional especifica, aprovada
em diploma prdprio (Afonso, 2009; DL n.2 241/2001, de 30 de agosto), em regime de
monodocéncia, sendo possivel haver momentos de coadjuvacao.

Este nivel educativo tem como principal objetivo assegurar a formacao de todos os
portugueses, potenciando o desenvolvimento de atitudes auténomas para uma
participacdo civica, ativa, consciente e responsdvel das criancas na sociedade (Lei n.°
46/96, de 14 de outubro). O 1.2 CEB é provido de diversos objetivos (cf. Figura 2), sendo
esperado que desenvolva um conjunto de competéncias que incluem aprendizagens
sociais, interpessoais, cientificas, linguisticas e éticas, as quais vao sendo modificadas “ao
longo do tempo, consoante as situacoes” (Roldao, 2001, p. 19).

Figura 2 Objetivos gerais do 1.2 CEB (Adaptado de: Lein.2 46,/96, de 14 de outubro, Artigo 8.9)

Objetivos gerais do 1.2 CEB

desenvolver interesses e aptidoes desenvolver a criatividade promover o sentido moral
estimular amemdria e espirito critico promover o desenvolvimento fisico e motor
instigar a educacao artistica estimular capacidade de raciocinio

potenciar o desenvolvimento de capacidades de trabalho pessoal e em grupo

Assim, é importante perceber, primeiramente, que o curriculo se traduz no “conjunto
dos pressupostos de partida” (Zabalza, 2001, p. 12), de processos e metas que se desejam
alcancar, bem como de “aprendizagens (..) socialmente necessarias num dado tempo e
contexto” (Roldao & Almeida, 2018, p. 7). O curriculo é um documento orientador e o mais
importante é aquilo que se faz com ele, com base nas perspetivas e na criatividade de cada
instituicdo e docente. Atualmente, estas aprendizagens tém por base o curriculo de
tendéncia humanista (Oliveira-Martins et al., 2017; Quadros-Flores et al, 2019), centrado na
crianca como ser holistico, que privilegia 0o desenvolvimento de aprendizagens pela
descoberta e experiéncia direta com ambientes que articulam os vdrios conteudos
curriculares com as necessidades e interesses do grupo de criancas, atendendo a

identidade pessoal e social de cada uma (Serra, 2004).
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Segundo o Despacho n.2 5908/2017, de 5 de julho, é crucial que haja uma
autonomia e flexibilidade curricular e, por isso, é dada a escola a possibilidade de gerir o
curriculo e a matriz curricular-base, anexada no mesmo despacho. A partir desta matriz, e
com recurso a estratégias adequados as individualidades das criangas, o docente tem a
oportunidade de gerir o curriculo, mobilizando e integrando os conhecimentos das diversas
areas (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto), bem como a carga hordria semanal de cada area
curricular (Arends, 2008; DL n.2 55/2018, de 6 de julho). Com efeito, a flexibilizagao do
curriculo tem por base um denominador comum, as Aprendizagens Essenciais (AE), as
quais estao organizadas por disciplinas e ano de escolaridade, elencando as aprendizagens
que devem estar asseguradas pelas criancas e que devem ser tidas em conta aquando do
planeamento das praticas pedagdgicas, bem como nos momentos de avaliagao (Despacho
ne 6944-A/2018, de 19 de julho; Roldao & Almeida, 2018). As AE elencam ainda
competéncias para a pratica de uma cidadania ativa, em concordancia com o PASEOQ, que
nos descreve quais os principios, dreas de competéncia e valores que se esperam
desenvolver no aluno (Oliveira-Martins et. al, 2017), como o pensamento critico, atitudes
empaticas, responsaveis, colaborativas e de autonomia (Quadro-Flores et al., 2019).

A autonomia e flexibilidade do curriculo conta ainda com a colaboracao entre
docentes (Oliveira-Martins et. al, 2017; Roldao & Almeida, 2018), para uma gestao
articulada do curriculo e para o desenvolvimento e avaliacao de aprendizagens, de forma a
responder a heterogeneidade dos alunos, eliminando obstdculos de acesso ao curriculo
(Despacho n.25908/2017, de 5 de julho). A interdisciplinaridade curricular visa a criagdo de
espacos de trabalho conjunto e articulado em torno da coordenacdo e cruzamento entre
disciplinas, para que as criancas aprendam de forma mais significativa (Despachon.2 6944-
A/2018, de 19 de julho; Leite, 2012; Roldao & Almeida, 2018). Ja a transdisciplinaridade
envolve elos de ligacao entre saberes, que se unem para a construcao de conhecimentos
significativos (Schweitzer, 2015).

Segundo Serra (2004), articulacao curricular é o culminar de praticas educativas
que trabalham conteddos programaticos de vdrias areas disciplinares. Como resultado
desta articulacao, o curriculo deve ser organizado de acordo com temas e nao somente por
disciplinas (Santomé, 1998), tendo em conta as caracterizas de cada nivel educativo.
Espera-se que todos os professores deem preferéncia a articulagcao horizontal, que recai

sobre aarticulacao entre as vdrias areas de conteudo, e vertical, que incide sobre articulacao
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de conhecimentos dentro de uma dada area do saber (Diogo & Vilar, 1999; Serra, 2004).
Umaforma de despertar ointeresse de uma crianga perante uma dada matéria, “é conseqguir
que valha a pena conhecé-Ia, isto é, que o conhecimento adquirido possa ser utilizado para
além da situacao em que teve lugar a sua aprendizagem” e nada melhor do que articular
diversos contetidos de varias disciplinas para que isso aconteca (Zabalza, 2001, p.132).

De acordo com DL n.2 55/2018, de 6 de julho, a aceitacdo da importancia da
natureza transdisciplinar ¢ um dos principios orientadores da avaliagao das aprendizagens,
parte integrante da gestao do curriculo, subdividindo-se entre a avaliagao interna e externa
das aprendizagens. No 1.2 CEB a avaliagao é da responsabilidade do professor titular, mas a
crianca deve ser tida como um agente ativo no seu processo de desenvolvimento e,
inevitavelmente, nos momentos de avaliacdo (Fernandes, 2002), de forma a dar sentido
aos conhecimentos construidos, contribuindo para a motivacao das criancas para a
resolucao de problemas (Fernandes, 2004). A avaliacdo constitui-se, assim, como um
“processo regulador do ensino e da aprendizagem”, que “orienta o percurso escolar dos
alunos e certifica as aprendizagens realizadas, (.) os conhecimentos adquiridos” e “as
capacidades e atitudes (..)" inscritas no PASEO (DL n.2 55/2018, de 6 de julho, Artigo 22.2,
ponto 2).

A avaliacao deve adequar-se as particularidades das criancas e potenciar uma
reflexdo sobre os conhecimentos construidos (Leite & Fernandes, 2014), auxiliando o
docente na elaboracao de juizos de valor e tomada de decisdes a partir darecolha, andlise e
interpretacao de dados pertinentes, de formaa perceber se as criancas atribuem significado
as suas aprendizagens (Alonso, 2002; Barbosa et al., 2016).

A avaliagao externa tem como referencial de base as AE e as competéncias
elencadas no PASEOQ, sendo definida a realizacao de provas de afericao no finaldo 2.2ano e
provas finais de Lingua Portuguesa e Matematica no final do 4.2 ano, quantificadas numa
escala entre um e cinco (DL n.2 55/2018, de 6 de julho).

Tendo em conta os trés tipos de avaliacao interna, no que diz respeito a avaliacao
diagndstica, espera-se que o professor a encare como forma de verificar e compreender os
conhecimentos prévios, os ritmos de aprendizagem e necessidades das criancas (Diogo,
2010), bem como as suas dificuldades. A avaliacdo mais privilegiada no ensino é a
formativa, devendo ser um processo continuo e sistemadtico, onde o professor tem a

oportunidade de compreender as aprendizagens adquiridas pelas criancas, retificar
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procedimentos e reajustar estratégias de ensino (Ferreira & Santos, 2000; Leite &
Fernandes, 2014). Por fim, a avaliacdo sumativa, que se realiza no final de cada periodo
letivo, traduz-se na elaboracao de um juizo global qualitativo sobre as aprendizagens
realizadas pela crianca (DL n.2139/2012, de 5 de julho; DL n.2 55/2018, de 6 de julho).

A escolha dos métodos e instrumentos de avaliacao é da responsabilidade do
professor e dependem das finalidades e objetivos da avaliacao, do nivel de escolaridade, da
atividade e das caracteristicas das criancas do grupo (DL n.2240/2001, de 30 de agosto).

Tal como referem Barroso e Viseu (2006), o futuro da escola passa pela inovacao
das préticas pedagdgicas e avaliacao das aprendizagens, através do uso de metodologias
ativas, onde o aluno assume uma postura ativa no processo de construcao do seu
conhecimento, através da descoberta e da investigacao, no qual resolve problemas
(Quadros-Flores et al., 2019), Assim, espera-se que o docente use tais metodologias (DL n.2
139/2012, de 5 de julho), de modo a enriquecer as aprendizagens das criancas, de acordo
com as competéncias previstas nas AE e no PASEQ (Despacho n.2 5908/2017, de 5 de
julho).

Uma das metodologias ativas denomina-se por STEAM que significa, em inglés,
Science, Technology, Engineering, Arts e Mathematics e que assenta numa aprendizagem
baseada na descoberta e resolucao de problemas. A abordagem STEAM integra
componentes de investigacao, onde sao valorizadas as interac6es com o meio envolvente,
o desenvolvimento de conceitos, hipdteses e explicacdes para a resolucao do desafio
proposto inicialmente (Lourenzin et al., 2018). Para a promocao destes pensamentos
criticos e reflexivos é essencial “implementar situacdes interessantes em todas as areas de
aprendizagem” e envolver de maneira significativa todos os agentes na construcao de um
contexto desafiante (Neto, 2020, p. 126). Nesta metodologia, o conhecimento é construido
tendo por base o modelo socioconstrutivista, pela combinacao de conceitos ou temas das
cinco areas de conteudo, aplicados de modo experimental, mas que nao tém de estar
obrigatoriamente presentes ao mesmo tempo (Baioa & Carreira, 2018).

Uma outra metodologia ativa é denominada por “Deles para eles”, a qual valoriza a
construcao de conhecimento pelo préprio individuo. Tal metodologia é potenciada pelo
flipped classroom e pela escolainvertida, que articulam o trabalho individual com o trabalho
colaborativo (Quadros-Flores et al., 2019). Tanto no flipped classroom, como na escola

invertida, partindo da metodologia “Deles para eles”, o processo de aprendizagem ocorre
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fora da sala de aula, onde a crianca mobiliza os seus conhecimentos prévios e constroi
novos conhecimentos, de um modo mais auténomo, respeitando o seu ritmo de
aprendizagem e necessidades individuais. Caso as criancas utilizem recursos tecnoldgicos
para esse fim, estamos perante o flipped classroom, caso contrdrio estamos perante a
escolainvertida. Esta metodologia pressupde a disponibilizacao de recursos pedagdgicos
para que os alunos os possam explorar antes das aulas, sendo que, em contexto de sala de
aula, os resultados dessa exploracdo sao partilhados e discutidos em grande grupo,
surgindo o storytelling, “que da significado a aprendizagem realizada fora da sala de aula”
(Quadros-Flores et al., 2019, p. 887). Este processo ensina a pensar, fazendo, e desenvolve
diferentes competéncias a nivel pessoal e social.

Note-se que a referida abordagem, ao privilegiar o contacto prévio, de modo
individual, com o saber, e a construcao do storytelling com os seus pares, estabelece uma
relacao personalizada e afetiva com o saber, desenvolvendo sentimentos de confianca e
motivagao, com consequeéncias positivas na participacao nas aulas, contribuindo para uma
melhoraria das aprendizagens. Assim, os alunos tornam-se mais ativos, participativos e
responsaveis, melhorando a sua capacidade de comunicacao e a compreensao de um dado
conteddo curricular. Desta forma, prevé-se uma preparagao antecipada das estratégias e
materiais pedagdgicos, por parte do docente, dando-lhe a oportunidade de desenvolver
atividades de diferenciacao pedagdgica (Quadros-Flores et al., 2019).

0 eixo essencial da gestao do curriculo, segundo Roldao (2001), é a possibilidade de
diferenciar estratégias pedagdgicas, respeitadoras da diversidade de cada crianga, pelo que
as mesmas “aprendem melhor quando o professor toma em consideracao as carateristicas
proprias de cada um (...) [e] quando os professores respeitam a individualizacao” (Grave-
Resendes, 2002, citado por Henrique, 2011, p. 172). Assim, de forma a diferenciar
estratégias pedagdgicas, é esperado que o docente conheca as criancas de forma holistica
(Papaliaetal, 2001), valorizando as suas diferencas e similitudes, disponibilizando variadas
formas para a construcdo de conhecimentos (Maia & Freire, 2020; Tomlinson, 2008;
Tomlinson & Allan, 2002). Através desta valorizacao, o docente consegue tracar o perfil de
aprendizagem de cada crianca, adequando estratégias educativas ao nivel do seu
conhecimento, auxiliando-a na construcao de saberes (Maia & Freire, 2020) e capacidades
mais complexas que as anteriores, através de niveis hierarquicos, tal como defende a

Taxionomia de Bloom (Ferraz & Belhot, 2010; Zabalza, 2001).
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Segundo Tomlinson (2008), uma das sugestdes que auxiliam a diferenciacao
pedagdgica é a organizacao e diversidade dos materiais, que ajudam a potenciar
experiéncias para o desenvolvimento da criatividade e da autonomia das criangas. Matos e
Serrazina (1996), classificam materiais manipulaveis como sendo objetos que a crianca é
capaz de explorar através dos sentidos, permitindo-a sentir, tocar e manipular os mesmos.
Os materiais tém uma finalidade pedagdgica quando a acao sob eles é orientada pelo
docente, provida de uma intencionalidade educativa diddtica. Estes podem ser
estruturados, quando tém um fim educativo e espera-se que sejam polivalentes, de baixo
custo e com multiplas finalidades educativas. Através da exploracao destes materiais, a
crianca interage com o meio envolvente, com os seus pares e com os adultos, potenciando,
desta forma, o desenvolvimento de vdrias capacidades e atitudes (Matos & Serrazina,
1996).

Um dos recursos analdgicos mais utilizados em sala de aula € o manual escolar, um
recurso diddtico-pedagogico relevante do processo de ensino e aprendizagem, ainda que
nao exclusivo, para o desenvolvimento de competéncias e aprendizagens definidas no
curriculo nacional (Lei n.2 47/2006, de 28 de agosto; Santo, 2006). De acordo com Pereira
(2010), 0 manual escolar pode ser visto como um recurso transmissivo, que nao recupera
os conhecimentos prévios das criancas e que mostra apenas uma solucao para os
problemas apresentados. No entanto, estas desvantagens surgem como um problema
quando o professor nao assume uma atitude reflexiva e critica perante o manual escolar,
vendo-o como unico recurso didatico a ser utilizado. Isso exige novas formas de pensar, agir
e construir conhecimentos (Quadros-Flores et al., 2013), pois a evolucdo tecnoldgica
impulsiona novos paradigmas educativos (Moreira et al., 2020), transformando o curriculo,
relativamente a utilizacao, integracao e apropriacao de tecnologias e recursos digitais nas

praticas pedagdgicas (Quadros-Flores et al., 2012; Silva & Gomes, 2019).

As TIC, a Robética Educacional e o Pensamento Computacional

Segundo Almeida (2018), “aprender sobre tecnologia € diferente de aprender o que
fazer com ela” (p. 8). Com o crescente uso da tecnologia por parte das escolas, estas criam
um ambiente favordvel para a “aprendizagem e desenvolvimento de competéncias que
desafiam a sociedade” do século XXI (Quadros-Flores et al., 2012, p. 91). Atualmente, a

tecnologia tem contribuido cada vez mais para a criacao de ambientes de aprendizagem de
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interacao e de partilha (Ponte, 2002), sendo que a utilizacao de recursos digitais na sala
coloca os alunos como agentes ativos do seu processo de aprendizagem (Almeida, 2018;
Moreira et al., 2020), aumentando a sua predisposicao e motivagao para a construgao de
conhecimentos (Arends, 2008; Reis, 2011; Quadros-Flores et al., 2019). No entanto, quando
se trata de aprender sobre tecnologia, surgem as Tecnologias de Informacao e
Comunicacao (TIC), que pressupdem a utilizacdo das tecnologias como alicerces para uma
aprendizagem significativa (Oliveira-Martins et al., 2017). Espera-se, assim, que a escola
proporcione uma educacdo inovadora, que integre propostas para o conhecimento e uso da
tecnologia (Pedro et al., 2017; Ramos & Espadeiro, 2014), uma vez que “saber procurar a
informacao, selecionar, organizar dados, decifrar ainformacao para que possa ser aplicada
no dia-a-dia tornou-se uma exigéncia social” (Quadros-Flores et al., 2015, p. 171).

De acordo como DL n.255/2018, de 6 de julho, Artigo 4.2, a aprendizagem no ambito
das TIC deve ser iniciada no 1.2 CEB, incluindo aprendizagens que promovam a capacidade
de compreender e intervir no mundo digital, de forma critica e ativa, salvaguardando os
principios, valores e direitos proprios das criancas. Além disso, as TIC assumem uma
transversalidade curricular, tendo por base a pesquisa, organizacao, tratamento e producao
de informacdo em ambientes digitais (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto). Ademais, de
acordo com as Orientacg6es Curriculares para as TIC, espera-se que os alunos desenvolvam
competéncias para a producao de artefactos, exprimindo ideias, sentimentos e
conhecimentos, em ambientes digitais. Deste modo, espera-se que o docente potencie
experiéncias onde os alunos se apropriem de estratégias e ferramentas digitais de apoio a
criatividade e resolucao de problemas de diversas dreas da sociedade, onde o digital, a
programacao e a robdtica se encontram presentes.

A Robdtica Educativa (RE), uma abordagem pedagdgica criada por Papert, baseia-
se no construcionismo e consiste na montagem e programacao de robds. Esta abordagem
permite desenvolver nas criancas capacidades como criar, planear, resolver e programar,
onde Papert (1980), citado por (DGE, 2016), defende a construcao do conhecimento a partir
da criacao de um produto tangivel, de forma a dar sentido a aprendizagem, onde 0s roh6s,
objetos que se movem no espaco e tempo, permitem a edificacao de novos conceitos de
espaco, tempo e causalidade, fazendo com que se motivem na construcao do seu proprio

conhecimento e se envolvam na aprendizagem de forma critica, ativa e criativa.
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A utilizacao da robdtica em contextos educativos ocorre como: disciplina
tecnoldgica; forma de construcao de conceitos de programacao; e recurso pedagogico
estimulador da aprendizagem de diversas areas do saber (Ramos, 2020). Devido ao seu
elevado potencial educativo em ambientes transdisciplinares, no 1.2 CEB, a RE deve ocorrer
através da articulacao de disciplinas do curriculo (Barcelos & Silveira, 2012), desenvolvendo
competéncias essenciais para a resolucdo de problemas (Nunes, 2019; Ramos, 2020).
Assim, surge o conceito de Pensamento Computacional (PC), organizado em trés pilares,
reintroduzido em contextos educativos por Jeannete Wing: abstracao — de modo a
compreender e utilizar ‘representacdoes adequadas para descrever informacoes,
processos, e técnicas para construir solucoes algoritmicas”; andlise — onde se analisa os
problemas “para identificar se existem solucées que podem ser automatizadas e para
avaliar a eficiéncia e a correcao das solu¢oes”; e automacao — onde se descreve “solucoes
por meio de algoritmos de forma a que as maquinas possam executar partes ou todo o
algoritmo proposto” (Werlich et al,, 2018, p. 376).

O PC organiza o pensamento humano em etapas, de forma que seja capaz de
resolver problemas através de técnicas da computacao (Pedro et al.,, 2017), onde divide o
problema em etapas ou em problemas mais simples (reducao), reconhece nele problemas
que ja resolvidos anteriormente, adequando as solucdes ja conhecidas ao problema atual
(reconhecimento de padrdes), para a criagao de algoritmos de resolucdo. Quando é
encontrada uma solucao para o problema, surge a fase de teste e depuracao (Simas et al.,
2020). De acordo com Dorling et al. (2015), citados por André (2018), para o
desenvolvimento do PC é necessdria a clarificacao dos objetivos a serem alcancados pelos
alunos e da escolha intencional de recursos tecnoldgicos adequados, por parte dos
docentes. Assim, é fundamental haver o compromisso por parte das instituicoes de
formacao de docentes, para uma formacao pedagdgica atualizada (Ramos & Espadeiro,
2014) e impulsionadora de competéncias face as exigéncias do século XXI (Wing, 2006),

“(re)desenhando um novo perfil do docente” (Quadros-Flores et al., 2018, p. 63).
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3. FUNDAMENTOS DA ACAO EDUCATIVA NA EDUCACAO
PRE — ESCOLAR

Tal como é referido no primeiro subcapitulo, onde foi apresentada sucintamente a
evolucao da educacao, a EPE destina-se a criancas entre os trés anos e aidade de ingresso
no 1.2 CEB e consiste na “primeira etapa da educacgao bdsica no processo de educagao ao
longo davida” (Lein.25/97, de 10 de fevereiro, capitulo I, artigo 2.2), pelo que 0 1.2 CEB deixa
de ser tido como a primeira fase educativa. A EPE é gratuita, promovendo a igualdade de
oportunidades, e assume-se como complementar da acao educativa da familia, ndo tendo
um cariz obrigatdrio (Alarcao, 2009; Cardona et al., 2021).

Pela universalidade para as criancas a partir dos 4 anos que a Lein.2 65/2015, de 3
de julho, confere a EPE, percebe-se a relevancia deste nivel educativo como um “espaco
privilegiado para o desenvolvimento e aprendizagens precoces de competéncias e atitudes
(...) que permitam a construcao de uma identidade prdépria num mundo global cada vez mais
caracterizado pela diversidade” (Marta, 2015, p. 33), de forma que a crianca se torne um
cidadao “auténomo, livre e solidario” (Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro, capitulo Il, artigo 2.9).
Este desenvolvimento da crianca é promovido pelo alcance de objetivos consagrados na Lei
n.2 5/97, de 10 de fevereiro, e pela criacdo de um ambiente educativo estimulador da
curiosidade e do espirito critico, que promova o hem-estar e seguranca de todas as criancas,
onde o educador, de forma a respeitar o grupo ao nivel das suas individualidades (Marchao
e Fitas, 2014), deve proporcionar aprendizagens diferenciadas, numa perspetiva inclusiva e
holistica (DL n.2 54/2018, de 6 de julho). Assim, € fomentado “o desenvolvimento afectivo,
emocional e social de cada crianca”, de modo que “todas se sintam valorizadas e integradas
no grupo” (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto, Parte Il, ponto 4, alinea c) e e)).

Na EPE espera-se que seja proporcionado as crian¢as ambientes de exploracao que
partem dos seus “interesses, capacidades e estilos de aprendizagem individuais” (Papalia
et al,, 2001, p. 341), pelo que o educador deve adequar as atividades as mesmas, nunca
esquecendo “os conhecimentos e as competéncias de que as criangas sao portadoras” (DL
n.2 241/2001, de 30 de agosto, Parte I, ponto 3, alinea a) e b)),

A tomada de decisoes, no que diz respeito aos objetivos que se pretendem atingir
perante um grupo, num determinado espaco cultural e temporal (Lopes Silva et al., 2016), de

acordo com a Lei n2 5/97, de 10 de fevereiro, Capitulo I, Artigo 82 é de cada
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estabelecimento de EPE, que tem a oportunidade de definir os “objectivos e linhas de
orientacao curricular” e a liberdade de desenvolver estratégias pedagdgicas adequadas as
criancas, numa perspetiva transversal orientadas pelas Orientacdes Curriculares para a
Educacao Pré-Escolar (OCEPE) (Circular17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro).

As OCEPE sao um documento orientador da pratica educativa, contendo um
conjunto de objetivos e principios de organizacao do ambiente educativo e das areas de
contetido que devem ser exploradas de forma transversal (Portugal, 2012): drea de
formacao pessoal e social; area de expressao/comunicacao; e drea de conhecimento do
mundo (Lopes Silva et al., 2016). Pela sua natureza orientadora e nao prescritiva, as OCEPE

1

possuem um cardcter flexivel, que apoia o educador na “construcao e gestao do curriculo’
(Lopes Silva et al., p.5) que, em colaboracao com a restante equipa educativa do contexto,
tem a oportunidade de gerir o seu ato pedagdgico “de uma forma coerente” e reflexiva
(Marta, 2015, p. 65), proporcionando as criancas “momentos de aprendizagem integradas e
significativas” no seu desenvolvimento (Marta, 2015, p. 79).

Esta organizacao deve ter sempre por base as caracteristicas das criancas, bem
como os seus contextos sociais e familiares, uma vez que é fundamental compreender os
microssistemas onde as mesmas estao inseridas (Cardona et al., 2021). De salientar que,
para além das OCEPE e dos documentos legais, o educador tem a possibilidade de apoiar-
se nas brochuras disponiveis para a EPE, pelo que se caracterizam por serem textos de
apoio, que ajudam o educador arefletir sobre a suaintencionalidade do processo educativo.

Segundo a Circular n.2 17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro, existem alguns
instrumentos de apoio a organizacao e gestao do curriculo na EPE, como, por exemplo,
Projeto Curricular de Grupo (PCG), que estabelece “um quadro de orientagao pedagdgica” (p.
2), elaborado pelo educador, onde transparece a sua intencionalidade educativa perante um
grupo de criancas, que se reflete através de um ciclo composto pelo ato de observar,
planear, agir e avaliar (cf. Capitulo 1l) (Lopes Silva et al., 2016).

A escuta, ato inerente a este nivel, tal como a ohservacao, deve ser um processo
incessante no quotidiano educativo, que consiste em saber ouvir a crian¢a. Ambos devem
ser o mote para contextualizar e planear praticas educativas (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013), onde se parte das curiosidades e conhecimentos prévios das criancas

(Lopes, 2011), para a promocao de experiéncias nas quais estao predispostas e motivadas

a intervir (Lopes Silva et al., 2016). Assim, é fulcral que o docente adote uma postura de
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escuta, “pois possibilita o reconhecimento das potencialidades das criancas e o seu papel
social”, especialmente, dentro do contexto educativo, um espaco de democracia (Carvalho
& Samia, 2016, p. 43). Assim, considera-se “a escuta como elemento constituinte da
profissionalidade” docente (Carvalho & Samia, 2016, p. 44), onde o educador, ao escutar a
crianca, estabelece bases para a promogao de um “ambiente relacional democratico”, onde
aprende, mutuamente, a escutar o outro, desenvolvendo valores sociais (Costa & Sarmento,
2018).

O paradigma socioconstrutivista, no qual a crianca tem um papel ativo e
participativo no processo de construcdo do seu préprio conhecimento (Oliveira-
Formosinho et al., 2013), originou vdrias correntes de pensamento e acao (Maia, 2008). A
partir dos anos 70, contribuindo para a evolucao deste paradigma, surgem varios modelos
pedagdgicos que visam a promocao da qualidade da acao educativa (Formosinho, 2013) e
que possuem vdrias caracteristicas (cf. Figura 3).

Figura 3 Caracteristicas dos modelos pedagdgicos apresentados
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educativa relativamente a organizacao do ambiente educativo, que engloba a gestao do
espaco, do tempo e dos materiais, bem como a valorizacao das interacdes (Oliveira-
Formosinho, 2013; Serra, 2004). Pelo conhecimento que possuem acerca do grupo e do
contexto educativo, certos educadores articulam a sua gestao de curriculo e organizam o
ambiente educativo tendo por base um unico modelo pedagdgico. Contudo outros
inspiram-se em diferentes modelos (Cardona et al., 2021), optando pelos que melhor se

adequam aos mesmos (Lopes Silva et al., 2016).
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Segundo Marta (2015), “o contexto onde se processa o desenvolvimento [da
crianca] deverd proporcionar um ambiente de bem-estar, de harmonia” (p. 132), de
confianca, confortavel e flexivel (Lopes Silva et al, 2016; Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013), devendo ser ainda adaptdvel as curiosidades, motivacdes e
necessidades das mesmas (Serra, 2004; Arends, 2008). Além disso, espera-se que 0
mesmo seja amplo, desafiador, estimulante, bem diferenciado e de facil circulagao (Zabalza,
1998).

Nos modelos pedagadgicos High Scope, MEM e Reggio Emilia sao valorizados os
limites fisicos do contexto, havendo uma delimitacao do espaco em dreas distintas que
permitem a exploracao livre e/ou orientada do mesmo pelas criancas (Lino, 2013; Oliveira-
Formosinho, 2013; Niza, 2013). Em Reggio Emiliae Waldorf, as experiéncias vivenciadas no
espaco interior tém sequencialidade no espaco exterior, sendo que este é valorizado e
compreendido como uma extensao do espaco interior (Lino, 2013; Moreno, 2010).

A selecao dos materiais pedagdgicos reflete a intencionalidade educativa do
educador, pelo que devem estar acessiveis (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013), de
modo a fomentar o desenvolvimento da autonomia da crianca em manipular e
experimentar os objetos (Forneiro, 1998). Com efeito, os materiais devem ser selecionados
de acordo com critérios de qualidade e variedade, adequados as caracteristicas do grupo
(DL n.2241/2001, de 30 de agosto). De facto, os materiais devem ser funcionais, durdveis,
seguros (Lopes Silvaetal., 2016) e de facil lavagem, sendo que o material reciclado e natural
deve ser valorizado, na medida que pode proporcionar inimeras aprendizagens de
incentivo a criatividade, contribuindo ainda para a consciéncia ecoldgica (Lopes Silva et al.,
2016).

No modelo High Scope, os materiais devem estar bem identificados e devem ser de
facil acesso, de forma que as criancas os possam diferenciar, fazendo com que, tal como no
modelo pedagdgico MEM, as mesmas nao tenham de depender de um adulto para os
encontrar e explorar (Hohmann & Weikart, 2011). Nestes modelos, os materiais devem ser
comuns ao quotidiano e de preferéncia de dimensdes reais (Folque, 2012; Niza, 2013).

No que diz respeito ao modelo pedagdgico Reggio Emilia, os materiais sao de
natureza diversificada em relacao a forma, textura e cor, e estao organizados em

recipientes transparentes facilmente acessiveis para as criancas (Lino, 2013). Para além
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disso, existe uma predominancia, assim como em Waldorf, do mobilidrio e objetos de
madeira, assim como dos materiais naturais (Lino, 2013; Uceda & Zaldivar, 2013).

Relativamente a gestao do tempo, este pode ser dividido em vdrios momentos,
designando-se por “rotina” (Cardona et al., 2021). Na rotina diaria do grupo esta incluida o
tempo semanal, mensal e anual, permitindo que os diferentes momentos tenham sentido
para as criancas, apropriando-se de referéncias temporais: “passado, presente, futuro”
(Lopes Silvaetal., 2016, p. 27), distinguindo regularidades e mudancas (Rodrigues & Garms,
2007). As rotinas quotidianas sao uma referéncia para as criancas aprenderem a lidar com
as suas responsabilidades e trazem importantes efeitos sobre a seguranca e a autonomia
das criangas, assim como (Rodrigues & Garms, 2007; Zabalza, 1998), uma vez que podem
conhecer o que se antecedeu, prever o que vai acontecer e a duracao das tarefas (Oliveira-
Formosinho, 2013), diminuindo a ansiedade pelo que é imprevisivel. No entanto, tambhém a
rotinadeve ser flexivel e diversificada baseada nas preferéncias, motivacoes e no seu hem-
estar das criancas (DL n.2241/2001, de 30 de agosto; Silva et al.,, 1998).

A rotina do modelo pedagdgico High Scope inclui um processo de planear-fazer-
rever, fazendo com que as criangas expressem as suas intencoes, que as ponham em
pratica e reflitam sobre o que fizeram. Através desta rotina, o educador observa, interage
com as criancas e retine informacgoes sobre as mesmas, de forma a realizar uma avaliagao
formativa (Hohmann & Weikart, 2011; Oliveira-Formosinho, 2013).

No modelo curricular do MEM, a organizacao do tempo estd dividida em duas
unidades de tempo: o dia e a semana (Folque, 2012), pelo que as atividades nao sao as
mesmas durante o dia nem durante a semana, sao planeadas em conselho e de modo
colaborativo entre as criancas e o educador (Niza, 2013). Assim, as rotinas valorizam as
experiéncias de vida, as opinides e as ideias das criancas, que tomam o controlo dos seus
processos de aprendizagem em momentos de debate e conselho (Niza, 2013).

As rotinas de Reggio Emilia sao estruturadas de forma que as crian¢as possam
decidir, em assembleia, que atividades querem continuar ou comecar podendo explorar 0s
espacos e 0s materiais individualmente ou em pequenos ou grandes grupos (Lino, 2013).

Algumas abordagens pedagdgicas como MEM, Reggio Emilia e High Scope,
defendem a MTP, envolvendo a crianca em atividades e projetos em pequenos e grandes
grupos, sendo potenciado o desenvolvimento da autonomia, cooperacao e curiosidade pelo

que a rodeia (DL n.2 240/2001, de 30 de agosto). Através desta metodologia, as criancas
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constroem novos conhecimentos a partir da mobilizacao de saberes ja construidos nas
diferentes areas de conteuddo, desenvolvendo competéncias articuladas com os quatro
pilares da educacao (Cardona et al., 2021; Delors et al, 1998).

Uma vez que a organizacao do espaco da sala de atividades expressa a
intencionalidade educativa do educador e a dinamica do grupo (Lopes Silva et al., 2016), a
organizacao do mesmo torna-se um aspeto fundamental. Organizar grupos heterogéneos
relativamente a idade proporciona uma maior diversidade das aprendizagens, pois ha a
partilha de saberes e interesses distintos. De acordo com Bronfenbrenner (1979), a crianga
interage com varios sistemas ecoldgicos, integradores do seu desenvolvimento global,
permitindo a construcao de aprendizagens através de relacoes e de regras de convivéncia
democraticas (Cardona et al., 2021). Todas as criancas sao detentoras de uma curiosidade
natural, tendo um papel ativo nas relacdes que estabelecem com os outros e com o mundo
(Lopes Silva et al., 2016). E durante estas relagdes que a crianca se torna mais auténoma,
capaz de tomar decisdes e consciéncia das consequéncias dos seus atos (Coll et al., 2001),
bem como mais critica e respeitadora da diferenca, potenciando o desenvolvimento de
competéncias pessoais e sociais (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

No modelo pedagdgico High Scope, o grupo € homogéneo relativamente as idades
e as atividades sao desenvolvidas em pequenos e grande grupo, possibilitando o trabalho
colaborativo e ainteracdo grupal (Oliveira-Formosinho, 20113).

Os modelos pedagdgicos MEM, Reggio Emilia e Waldorf privilegiam a
heterogeneidade do grupo, onde as criancas estao envolvidas em atividades conjuntas,
sendo que todas aprendem umas com as outras. No modelo pedagdgico MEM, através da
interacao social, é criado um espaco de partilha e participacao democratica, onde o grupo
pode intervir dando a sua opinidao, desenvolvendo atitudes de autonomia e
responsabilidade, na base de valores morais e sociais (Folque, 1999; Niza, 2013), tomando
consciéncia do impacto dos seus comportamentos e escolhas. No que toca ao modelo
pedagdgico Reggio Emilia, conhecido como a “pedagogia das relagdes”, a crianca estd
rodeada derelacdes einteracdes com os seus pares, adultos e comunidade envolvente num
dado contexto social e cultural, onde sao incentivadas a expressarem-se através de “cem
linguagens” (Rinaldi, 1999; Lino, 2013). E nestas interacdes de respeito muituo e colaboragao
gue as criancas aprendem e se desenvolvem socialmente (Rinaldi, 2004, citada por Lino,

2013). A pedagogia Waldorf é destinada a todas as criancas, qualquer que seja a sua classe
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social, religiao ou raca, sendo que todas sao valorizadas sem preconceitos, desenvolvendo
capacidades de se integrar na sociedade de forma sauddvel (Uceda & Zaldivar, 2013).

A luz da abordagem ecolégica do desenvolvimento, a qualidade na educacéo das
criancas passa pela interacao e parceria entre estes diferentes contextos onde esta estd
inserida (Bronfenbrenner, 1979). A entrada da EPE, cada crianca é portadora de
aprendizagens prévias, construidas através dainteracao com os ambientes nas quais estao
inseridas desde o seu nascimento e, por isso, é imprescindivel que todos os intervenientes
tenham consciéncia da necessidade de se envolverem nos processos educativos das
criancas (Mata & Pedro, 2021). Deste modo, espera-se que na EPE dé continuidade a estas
aprendizagens, onde prevalece o respeito pela individualidade de cada crianca e pelo seu
papel ativo na construcao das suas prdprias aprendizagens (Cardona et al., 2021).

Dada a importancia das relacoes e interacdes entre o contexto educativo e as
familias, deve ser potenciada a participacao das mesmas no processo de aprendizagem, de
modo a enriquecer o trabalho que é desenvolvido no JI, estabelecendo relacoes de efetiva
colaboracao (Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro; Zabalza, 1998). Isto porque, “0s pais sao
pessoas muito significativas para a crianca e sao o seu contexto relacional mais proximo.
Vao, desse modo, desempenhar um papel fundamental de suporte aos desafios que os
contextos educativos” propéem as criancas (Mata & Pedro, 2021, p. 10). Assim, é crucial
conhecer o contexto familiar e social das criancas, possibilitando uma adequacao das
praticas educativas ao grupo de criancas (Lopes Silva et al., 2016). Deste modo, é possivel
compreender a importancia da “aproximacao do educador com cada crianca (..) e suas
familias, (..), para que os processos de aprendizagem possam ser consequentes no
desenvolvimento integrado e integral de cada crianca” (Ribeiro, 2011, p. 42).

Relativamente aos modelos pedagdgicos, tanto High Scope como MEM, Reggio
Emilia e Waldorf, reconhecem o papel importante das familias e da comunidade no
desenvolvimento das criancas (Hohmann & Weikart, 2011; Lino, 2013; Niza, 2013), sendo
que este acontece de forma diversificada nos diferentes modelos.

E na EPE que se criam os alicerces para o desenvolvimento de competéncias e
destrezas, bem como se adquirem normas, atitudes e valores sociais fundamentais para o
desenvolvimento holistico da crianca (Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro; Formosinho, 2013).

A forma holistica como a crianca se desenvolve revela-se no brincar e na sua

curiosidade inata em explorar e interagir com os outros, sendo esta a sua forma de refletir e
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descobrir o mundo que a rodeia (Dallabona & Mendes, 2004), onde aprende fazendo. Para
isso é necessario criar situacdes onde a crianca toma iniciativa (Silva & Sarmento, 2017),
pelo que o brincar ndo € algo imposto e parte da escolha da crian¢a, de forma a dar resposta
as suas necessidades, interesses e desejos (Dallabona & Mendes, 2004; Portugal, 2009),
sendo um “meio privilegiado de aprendizagem que leva ao desenvolvimento de
competéncias transversais” (Lopes Silva et al., 2016, p. 12), tornando a crianca capaz de se
“expressar, analisar, criticar e transformar a realidade” (Dallabona & Mendes, 2004, p. 107).

Ao ato de brincar, Vygotsky (1984), segundo Dallabona e Mendes (2004), atribui um
papel relevante “na constituicao do pensamento infantil”, pois é através do brincar “que a
crianca revela seu estado cognitivo, visual, auditivo, tatil, motor, seu modo de aprender e
entrar em uma relacdo cognitiva com o mundo” (p. 109). Assim, a crianca desenvolve
competéncias linguisticas e sociais, assim como a ZDP, uma vez que esta se relaciona com
outros, aprendendo “a ser e a estar” (Sarmento et al., 2018, p. 7; Luis & Roldao, 2016). Para
além disso, a crianca expressa as suas opinides (Lopes Silva et al.,, 2016), a criatividade
(Sarmento et al., 2018; Portugal, 2009), a capacidade em tomar decisoes e resolver
problemas, de modo a compreender e atuar critica e reflexivamente no mundo (Queiroz et
al.,, 2006), tornando-se mais auténoma e responsavel (Santos Teixeira, 2017). Pelo brincar
€ potenciado ainda o desenvolvimento de competéncias de negociacao, umavez que requer
“um acordo quanto aos significados implicitos nos papéis e acdes” (Queiroz et al., 2006, p.
176).

As brincadeiras das criancas devem ocorrer em variados contextos e esta
importancia da diversificacao dos ambientes onde a crianca brinca s6 ganha intensidade
quando existe uma permeabilidade entre o espacointerior e exterior das instituicoes de EPE
(Hohmann & Weikart, 2011). O espaco exterior proporciona variadas oportunidades de a
crianca diversificar as suas brincadeiras (Vilhena & Silva, 2002, citado por Sarmento et al.,
2018), onde entram em contacto e exploram materiais presentes na natureza (Lopes Silva
et al,, 2016), desenvolvendo o “seu potencial criativo, [onde] transforma a funcao dos
objetos para atender seus desejos”, dando-lhes um novo sentido, a partir de sua prépria

acao ou imaginacao (Queiroz et al., 2006, p. 170).
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CAPITULO Il - CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“(...) a ecologia do desenvolvimento humano é o estudo cientifico (.., entre um ser humano ativo
em crescimento e as propriedades mutantes dos ambientes (..) nas quais a pessoa vive (..) [sendo]
este processo afetado [também] pelas relacdes entre estes ambientes (...)"

(Bronfenbrenner, 1989, p. 188, citado por Bhering & Sarkis, 2009)

Os contextos onde a crianca se encontra inserida sao um elemento essencial para a
compreensao holistica da mesma, que se desenvolve através da sua interacao com os
varios ambientes envolventes. Segundo Bronfenbrenner (1979) e Goldberg et al. (2005), o
sujeito esta em constante desenvolvimento a partir das relagdes criadas entre ele e os
diferentes ambientes onde se envolve. Estes diferentes contextos ecoldgicos, que se
relacionam entre si, encontram-se dentro um do outro, “como um conjunto de bonecas
russas” (p. 3). Assim, além da articulacdo entre os diversos contextos, tambhém as relagcoes
e interacOes entre os intervenientes que neles estao inseridos, constituem oportunidades
de aprendizagem, podendo influenciar o desenvolvimento cognitivo, emocional e social da
crianca, direta ou indiretamente (Bronfenbrenner, 1979; Lopes Silva et al., 2016).

Este capitulo pretende caraterizar os contextos educativos do 1.2 CEB e da EPE, mas
também integrar uma reflexao sobre a metodologia de investigacao. No sentido de melhor
responder a um curriculo de paradigma humanista, interessa conhecer o contexto
educativo em que as criancas vivem, bem como as suas caracteristicas, de modo a reforcar
aintencionalidade educativa do docente e garantir o bem-estar do grupo (DL n.2240/2001,
de 30 de agosto), sendo estes pontos determinantes para o desenvolvimento da mesma
comoindividuo tinico (Rosa, 2011). Acresce que se encontra neste capitulo também descrita
aorganizacao do espaco, do tempo e dos materiais dos contextos educativos, bem como as

vdrias interacoes estabelecidas.

1. CARACTERIZACAO DO AGRUPAMENTO E DA
INSTITUICAO

De acordo com o DL n.2137/2012, de 2 de julho, um agrupamento de escolas é um

grupo de escolas que estao geograficamente perto e acessiveis umas das outras, tendo
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como finalidades reforcar o projeto educativo e garantir a qualidade pedagdgica na
articulagao vertical dos diferentes niveis de escolaridade. A PES foi desenvolvida num
Agrupamento de Escolas da zona limitrofe do Porto, localizado numa zona com uma vasta
rede de transportes publicos, delimitada por varias freguesias.

O compromisso do agrupamento alinha-se com principios de humanismo,
autonomia, flexibilidade e inclusao, tal como é previsto no PASEO e no DL n.2 54/2018, de
6 de julho, de modo a formar "cidadaos ativos, responsdveis, auténomos, participativos,
dotados de espirito critico”, "respeitadores dos principios democraticos e da diferenca’, de
modo a desenvolver a tolerancia, o respeito pelo outro e o espirito de solidariedade
(Agrupamento de Escolas, 2019-2023, p.11). De forma a construir uma escola do
presente/futuro, o agrupamento compromete-se a valorizar praticas educativas que
promovam o desenvolvimento de competéncias para a identificacao e resolucao de
problemas, promovendo atividades que potenciem a transversalidade de saberes, com
recurso as TIC (Agrupamento de Escolas, 2019-2023).

No agrupamento de escolas em questao, em colaboragao com diversos parceiros, a
EPE, integra varios projetos: Maia Menu Sauddvel & Amigos Horticolas; Maia, Amiga da
Dadiva de Sangue; Maia, com o Sol no Coragao, vamos ter precaucao; Contos, contigo conto;
Atividade de Educacao Fisica; “Leitura em vai e vem”; Vermicompostagem; SOBE;
Passezinho; e Dia Nacional do Pijama (Mundos de Vida). O 1.2 CEB, ao longo do ano letivo,
em parceria com a Camara de Municipal da Maia, conta ainda com os projetos Ler Mais
“Contos Contigo Conto”, “Maia, com o Sol no Coracao” e “Refeicdes saudaveis e
Sustentaveis” (Agrupamento de Escolas, 2019-2023).

A Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI) é uma equipa que
desenvolve um conjunto de acdes adequadas a cada crianca, para o desenvolvimento das
suas competéncias sociais e emocionais, envolvendo-as ativamente na construcao da sua
aprendizagem. Esta equipa, formada por docentes especializadas em educacao especial,
assistentes operacionais, bem como vdrios terapeutas com diferentes especializacoes,
acompanha o Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA), que apoia a inclusdo da crianca no
grupo e na comunidade educativa (Agrupamento de Escolas, 2019-2023).

Ainstituicao oferece apoio as familias das criancas da EPE através do Atividades de

Animacao de Apoio a Familia (AAAF) e das criancas do 1.2 CEB através da Componente de
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Apoio a Familia (CAF), apresentando um carater facultativo, formativo e lidico, que inclui o
acolhimento, 0 almoco e o prolongamento (Agrupamento de Escolas, 2019-2023).

O centro escolar é constituido por dois edificios, que incluem um polivalente, salas
de atividades paraa EPE, salas para 0 1.2 CEB, gabinetes (sendo que umdeles é denominado,
atualmente, como sala de isolamento), refeitdrio, quartos de banho e uma enfermaria. Na
parte exterior, existe ainda um campo de jogos (Agrupamento de Escolas, 2019-2023).

A instituicao nao possui uma hiblioteca, mas, noinicio do ano letivo anterior, foi feita
uma sala de leitura composta por livros doados, resultantes de uma campanha. Nesta sala,
as criancas podem ler ou requisitar livros, com ou sem a supervisao do docente. No entanto,
por razoes determinadas pela pandemia, esta sala encontrava-se fechada, mas estd
planeada a sua reabertura, sendo permitida a visita com horarios reduzidos.

Relativamente a realidade pandémica que se vive atualmente, é importante
salientar que existiam medidas de contingéncia do agrupamento, langadas em 2020, pelo
que o funcionamento dos servicos, sofreram uma reducao no seu hordrio. Caso existisse
alguém com sintomas, seria direcionado para a area de isolamento, criada pela instituicao,
que continha ventilagcao natural e mecanica, dgua e alguns alimentos nao findaveis, bem
como um kit de primeiros socorros. No caso de o suspeito ser uma crianca, deveria ser
acompanhada por um adulto até a drea de isolamento, por forma a evitar contacto com
terceiros. De sequida, o encarregado de educacao deveria ser informado sobre o estado de
saude da crianca, dirigindo-se, de imediato, a instituicao. Posteriormente, todos aqueles que
estiveram em contacto direto com o caso suspeito, teriam de ficar em isolamento. Dentro
dainstituicao era obrigatdrio o uso mascara por todo o pessoal docente e nao docente, bem
como o distanciamento social (Agrupamento de Escolas, 2020).

Durante os periodos de confinamento as aulas presenciais foram interrompidas,
dando lugar ao ensino a distancia, através da utilizacao de ferramentas, plataformas e
aplicacoes tecnoldgicas, de modo a garantir a educacao continuada (Onyema et al., 2020;
UNESCO, 2020). Deste modo, o agrupamento definiu o uso do Google Meet como sendo a
unicaferramenta para arealizacao de videoconferéncias entre os docentes e as criangas. Ja
0 Google Classroom é o sistema a ser utilizado como plataforma de aprendizagem.
Ademais, os docentes tém acesso, para além do Moodle do agrupamento, a diversas
aplicacdes como, por exemplo, o Hangouts, Jamboard e o0 Google Sheets, de forma a auxiliar

as praticas pedagdgicas a distancia (Agrupamento de Escolas, 2020).
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As metodologias de ensino a distancia deveriam fomentar a autorreflexdao e o
trabalho auténomo, sendo que as mobilizacées de conhecimentos das varias dreas de
contetido deveriam passar pelo desenvolvimento de projetos (Agrupamento de Escolas,
2020). De salientar que o sucesso da aprendizagem neste modelo depende da
disponibilidade e acesso a tecnologia por parte dos docentes e das criangas (Agrupamento
de Escolas, 2020; Zhao et al., 2018), sendo que o reduzido acesso a recursos tecnoldgicos
afetam a aprendizagem e o desempenho das criancas durante o encerramento das escolas.
A educacao a distancia nao substitui o contato fisico entre as criancas e docentes, tao
necessario no que diz respeito as interacdes (Onyema et al., 2020), podendo originar a falta
de interesse e motivacao, por parte das criancas, no processo de construcao do seu

conhecimento (Zhao et al., 2018).

2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE 1.2 CICLO DO
ENSINO BASICO

A mudanca da forma escolar impulsiona a reflexao sobre novos ambientes
educativos que devem ser propicios ao desenvolvimento de competéncias para o século
XXI. A organizacao da sala de aula, na grande maioria, nao promove o desenvolvimento
dessas competéncias e, por isso, é necessario potenciar uma metamorfose desses
ambientes (TV UFSC, 2018).

A pradtica educativa, relativamente ao 1.2 CEB, realizou-se numa turma do 2.2 ano de
escolaridade, composta por 24 criancas, sendo 11 do sexo masculino e 13 do sexo feminino,
entre os sete e os oito anos de idade.

Na sala de aula existia um quadro interativo, projetor, computador, quadro branco,
secretdria e cadeira para aprofessora e cabides, bem como dois armarios e duas prateleiras,
onde eram guardados os documentos relativos a turma e onde estavam também os
manuais dos alunos que, por motivos ligados a pandemia que vivemos, estavam impedidos
de serem transportados para casa. O material escolar das criancas era guardado em
gavetasindividuais, localizadas no fundo da sala, devidamente identificadas com o nome de
cada aluno. Além disto, a sala de aula tinha um aquecedor e uma banca onde se realizava a
higienizacao das maos, antes e apds os intervalos. O nimero de mesas e cadeiras era

suficiente para garantir o distanciamento social, estando estas dispostas em filas, onde um
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aluno estava sentado de frente para o quadro e o outro estava sentado na parte lateral da
mesma, de forma a distanciar ao maximo as criangas. A disposicao das criangas nas mesas
foi decidida pela professora titular, onde aquelas com mais necessidades de apoio ficavam
afrente e as mais auténomas e com maior facilidade no desenvolvimento de aprendizagens
estavam sentadas com criancas com menos autonomia, de forma a haver uma entreajuda
entre pares. De salientar que a disposicao das mesas e a distribuicao das criancas pelas
mesmas era flexivel, umavez que, sempre que necessario, esta disposicao foi alterada para
arealizacao de trabalhos de grupo ao longo da PES.

Na sala de aula uma das paredes da sala pertencia a fachada da escola, havendo o
fornecimento de luz solar durante todo o dia. No entanto, verificou-se que esta
luminosidade, por vezes, dificultava a visibilidade para os quadros. As restantes paredes
encontravam-se preenchidas com alguns recursos que foram retirados nas primeiras
semanas da PES, tendo sido ocupadas com a exposicao de trabalhos realizados pelas
criancas, contribuindo para o aumento da motivacao das mesmas (Niza, 2013).

A turma em questao possuia uma rotina didria, que comecava com a entrada na sala
de aula as 9h00, havendo um intervalo para o lanche da manha as 10h00. Posteriormente,
a aula era retomada as 10h30 e termina as 12h00, sendo o tempo de almoco das criancas
até as 13h00. Nesta pausa, as criancas, além de almocarem, podiam brincar no espaco
exterior da escola. Da parte da tarde, o horario letivo, iniciava-se as 13h00 e terminava as
15h00. De salientar que o hordrio de almocgo nao era coincidente com turmas de outros anos
de escolaridade, de forma a garantir o distanciamento social no refeitdrio.

0 agrupamento beneficia de Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), que
visam o enriquecimento do curriculo do Ensino Basico, tendo em vista o desenvolvimento
de competéncias do PASEO (Agrupamento de Escolas, 2019-2023). As AEC em
funcionamento eram o Relaxamento e Atividade Fisica e Desportiva, bem como a AEC
designada por ARTES, que incluia os projetos Cria + e Cria ++, que apostavam na dinamica
pedagdgica do saber pensar e do saber fazer, trabalhando a filosofia para criancas e a
oficina das ciéncias, das artes e das tecnologias. Além disso, o0 1.2 CEB usufruia do Projeto
PIPA, onde a turma beneficiava de uma aula de inglés por semana. Desta forma, a criagcao
desta nova disciplina vem conceder um enriquecimento ao nivel curricular, valorizando da
mesma forma a lingua estrangeira “enquanto veiculos de identidade global e multicultural”

(DL n.255/2018, de 6 de julho, artigo 4.2, ponto 1, alinea o). Note-se que as AEC de cada ano
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de escolaridade apresentam horas distintas, sendo que ao 1.2 e 2.2 ano foram atribuidas
cinco horas e ao 3.2 e 4.2 ano foram dadas trés horas semanais (Agrupamento de Escolas,
2019-2023), sendo que tinham inicio apds as aulas letivas e terminavam as 17h30. Das
criancas da turma, nove estavam inscritas em todas as AEC e duas estavam inscritas em
Atividade Fisica e Desporto, sendo que as restantes criancas nao frequentavam nenhuma
AEC. Importa salientar que as AEC abrem espaco para atividades facultativas de cardter
lidico, formativo e cultural, direcionadas para diferentes dominios (desportivo, artistico,
cientifico e tecnoldgico). Assim, as mesmas assumem um papel importante no
desenvolvimento de diversas competéncias, capazes de promover o autoconhecimento, a
descoberta, a experimentacao e a criatividade (Portaria n.2 644-A/2015, de 24 de agosto).

Tal como referido no DL n.2 55/2018, de 6 de julho, a carga hordria semanal,
relativamente as areas curriculares de Portugués e de Matematica, era de sete horas cada
uma. A drea de Estudo do Meio, apesar de apresentar uma carga hordria de trés horas
semanais, era integrada de forma transversal noutras componente do curriculo, tal como
prevé o DL n.255/2018, de 6 de julho. No que toca a educacao artistica, presente na matriz
curricular, anexada no DL n.2 55/2018, de 6 de julho, tinha pouca relevancia e, por vezes,
surgia de forma descontextualizada e repetida, pois as criancas tinham instrucdes para
fazerem as suas producoes, sendo o resultado final igual para todas. Desta forma, existia
pouco estimulo para o desenvolvimento da capacidade de criacao, onde a crianca tinha
poucas oportunidades em exprimir a expressividade e criatividade nas suas producaes,
contrariando o que esta estabelecido nas Aprendizagens Essenciais de Educacao Artistica
- Artes Visuais (2018). Neste sentido, desenvolveram-se préticas que colocaram em
evidéncia a expressividade e criatividade das criancas, onde, através de momentos de
exploracao de competéncias relativas as artes visuais, transpuseram ideias, sentimentos e
vivéncias (cf. Capitulo Ill).

Relativamente arotina semanal das criancas, a componente de Educacao Fisicaera
desenvolvida as sextas-feiras, pelo que nao foi possivel observar tais atividades. No
entanto, através do didlogo estabelecido com a professora cooperante, essas praticas eram
realizadas, maioritariamente, no espaco exterior ou no polivalente. A segunda-feira, a
professora titular, no inicio da aula, perguntava a cada crian¢a o que fez no fim-de-semana,
fazendo questdes de acordo com as suas respostas. De salientar que eram marcados

trabalhos de casa duas vezes por semana, com posterior correcao no dia seguinte, sendo
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que esta foi uma decisao intencional da professora, pois conseguia corrigir os trabalhos de
casa na sala de aula, juntamente com todas as criancas. Além disso, a professora titular
pedia aos encarregados de educacao que enviassem os trabalhos de casa realizados pelas
criancas através do email, para que, posteriormente, em sala de aula, pudesse prestar um
apoio mais individualizado as criancas.

0 manual escolar era usado de forma mais evidente, quer para abordar contetdos,
quer para consolidar matérias, nao havendo qualquer tipo de contextualizagao dos novos
contetdos. Desta forma, nao se verificou uma articulacao entre os conhecimentos prévios,
bem como os seus interesses e necessidades, para a construcao de conhecimentos
inerentes aos contetdos presentes no curriculo, nao sendo observado o uso de outros
recursos pedagdgicos. Neste sentido, o par pedagdgico iniciou as praticas apoiando-se nos
conhecimentos prévios das criancas, recorrendo a momentos de brainstorming através de
questoes problemas iniciais. De modo a potenciar “o desenvolvimento de competéncias de
pesquisa, avaliacao, reflexao, mobilizacao critica e auténoma de informacgao, com vista a
resolucao de problemas e ao reforco da sua autoestima e bem-estar”, previstas no DL n.2
55/2018, de 6 de julho, optou-se pela exploracao de outros recursos, para além do manual
escolar, de forma a desenvolver praticas pedagdgicas que potenciem a aprendizagem pela
descoberta. De salientar que o quadro interativo apenas era utilizado para projetar o manual
escolar, nao havendo a exploracao de outras potencialidades deste recurso e, por isso, fez-
se uso do mesmo para a realizacao de jogos interativos (cf. Capitulo 11).

Relativamente aos interesses da turma, nao existia uma predominancia em
nenhuma drea de contetido, sendo que as criancas demonstravam uma curiosidade natural
por todas as areas disciplinares, mesmo por aquelas onde apresentavam mais dificuldades.
Além disso, a turma revelava uma grande consciéncia ecoldgica, na medida em que
separava devidamente o lixo e estava atenta a comportamentos menos sustentdveis dos
colegas. Assim, observou-se um grande interesse das criancas por esta tematica, tendo
sido o ponto de partida para a realizacao do projeto, que teve por base duvidas e
curiosidades da turma relativamente a este tema (cf. Capitulo I1).

A turma, na grande generalidade, nao apresentava dificuldades muito acentuadas
em nenhuma drea de conteddo em particular, sendo que existiam quatro criancas com
dificuldades de leitura e escrita, bem como nainterpretacao de textos. Além disso, existiam

quatro criancas com dificuldade na drea da Matemadtica no que diz respeito a sequéncia
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numeérica, conceito de nimero e, consequentemente, nas operacgoes da adicao e subtracao.
Estes casos nao necessitaram de diferenciacao pedagdgica, requerendo apenas de uma
atencao individualizada acrescida no processo de aprendizagem destas criancas.

No que toca as relacoes interpessoais, a turma apresentava interacdes positivas
entre pares e com a professora titular. A turma era um grupo muito ativo e curioso e todas
as criancas procuravam sempre saber mais, colocando diversas questdes e curiosidades ao
longo das aulas. Além disso, as crian¢as apresentavam atitudes de partilha, solidariedade e
entreajuda, estando sempre prontas a ajudar os colegas, uma vez que lhes era dada a
liberdade de circularem na sala de aula sempre que algum colega precisava de ajuda. Por
vezes, eram verificados comportamentos mais agitados na entrada para a sala de aula apds
os intervalos e no inicio da manha, pelo que se optou por desenvolver momentos de
relaxamento, através de técnicas de mindfullness (cf. Capitulo Ill). A relacdo entre as
criancas com a professora titular era muito positiva, havendo um ambiente de respeito e
confianca. A professora utilizava uma linguagem coerente e adequada as criancas,
apresentando um discurso de boa qualidade e provido de uma grande variedade lexical
(Lentin, 1990). Ademais, a mesma possuia uma boa projecao de voz e uma pronuncia clara,
que potenciava a compreensao eficaz, por parte das criancas, do que lhes era dito.

As criancas da turma apresentavam variados ritmos de aprendizagem, havendo
criancas com muita rapidez na resolucao de tarefas e outras que demoram mais tempo,
sendo que, dependendo das tarefas propostas, houve a necessidade de pensar,
previamente, em atividades extra. Ademais, desenvolveram-se atividades que implicaram
o trabalho de grupo, se forma a potenciar o desenvolvimento de colaboracao e entreajuda
entre pares (cf. Capitulo Il1). Na turma existia uma crianca com problemas ao nivel do reflexo
inato da mastigacao dos alimentos e uma crianga com Sindrome de Asperger que, por esse
motivo, era muito sensivel ao barulho. No entanto, estas duas crian¢as nao apresentavam
qualquer tipo de dificuldades ao nivel do processo de aprendizagem. Ademais, a turma
incluia ainda uma crianca com multideficiéncia, sendo que nao foi possivel interagir com a
mesma, pois nao frequentava as aulas, estando integrada na EMAEL.

Das 24 criancas da turma, seis beneficiavam do CAF, onde quatro recebiam este
apoio no acolhimento e duas recebiam-no no acolhimento e no prolongamento. Além deste
tipo de apoio, existia o Apoio Educativo, que era da responsabilidade do agrupamento e

visava reforcar a aquisicao de competéncias pelas criancas com dificuldades de
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aprendizagem. A professora titular determinava quais as criancas que necessitam deste
tipo de apoio, que dreas as mesmas necessitavam de mais apoio e que atividades deviam
ser desenvolvidas com elas. A ocupacao deste apoio era de duas horas semanais
(Agrupamento de Escolas, 2019-2023).

Com a realidade pandémica que se vive atualmente, em consequéncia dos
momentos de confinamento geral, as aulas em regime nao presencial, no 1.2 CEB, deviam
comportar uma carga hordria didria distribuida por trés aulas sincronas intercaladas com

duas aulas assincronas, bem como o trabalho auténomo (Agrupamento de Escolas, 2020).

3. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE EDUCACAO PRE -
ESCOLAR

A pratica educativa referente a este nivel educativo realizou-se com um grupo
composto por 24 criangas cuja lingua materna é o portugués, sendo que trés criancas falam
portugués do Brasil, havendo, assim, uma heterogeneidade de culturas. O grupo era
formado por 14 criangas do sexo masculino e 10 criangas do sexo feminino, entre os quatro
e 0s seis anos de idade, sendo tal organizacao assumida por critérios de heterogeneidade,
equidade e inclusdo (Agrupamento de Escolas, 2019-2023). Assim, é acentuado o
enriquecimento das interac6es dentro do grupo, bem como das situagdes de aprendizagem
entre pares (Lopes Silva et al., 2016), que, tal como defende MEM, potencia a colaboracao
entre criancas (Folque, 1999).

Dentro do grupo existiam duas criancas que evidenciavam um atraso ao nivel da
linguagem oral. Uma das criancas estava a ser acompanhada por um terapeuta da fala, pelo
que nao conseguia pronunciar palavras nem construir frases, sendo dificil compreender a
sua comunicacao verbal, pelo que o seu vocabuldrio se resumia, no maximo, a dez palavras,
sendo todas elas produzidas pela repeticao sildbica. A segunda crianca estava no processo
de diagndstico para o Transtorno do Espetro de Autismo e, apesar de apresentar
dificuldades ao nivel da diccao das palavras, conseguia construir algumas frases simples.
Estas duas criancas eram seguidas ainda por dois psicélogos, uma vez por semana, que se
deslocava a instituicao as quintas-feiras de tarde. Existia ainda uma terceira crianca que
frequentava a terapia ocupacional as quintas-feiras de manha, nao estando presente no

contexto nesse periodo. Pela observacao foi possivel ainda compreender, em varios
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momentos da rotina, que algumas criancas apresentavam dificuldade no que diz respeito a
motricidade fina, bem como ao nivel da leitura de tabelas de dupla entrada, tendo sido
fundamental trabalhar estas competéncias ao longo da PES (cf. Capitulo I11).

Os interesses do grupo estavam direcionados para: o Subdominio da Musica; o
Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita; o Subdominio do Jogo
Dramatico/Teatro; o Dominio da Educacao Fisica; e a Area do Conhecimento do Mundo.
Desta forma, ao longo da PES, foram desenvolvidas atividades que articularam as
necessidades e os interesses do grupo (cf. Capitulo Ill), para que as criangas se sentissem
motivadas para a realizacao das atividades.

As relacoes estabelecidas eram positivas, tanto entre pares como entre criancas-
adulto e adulto-adulto. Com recurso a observacao, compreendeu-se que as criangas
mantinham interacées harmoniosas, através da entreajuda, colaboracao, tolerancia e
respeito umas pelas outras. Além disso, foi possivel perceber que as criancas
apresentavam um grande interesse na partilha de ideias com os seus pares, tanto com as
criancas do grupo como com as criancas da outra sala, demonstrando competéncias sociais
saudaveis. No entanto, existia algumas excecdes, sendo que algumas criancas tinham
dificuldade em escutar e respeitar o outro e em esperar pela sua vez em variadas situacoes.
No que diz respeito a este tipo de interacoes, havia ainda duas criancas que tinham alguma
dificuldade em interagir com os seus pares, podendo influenciar negativamente o
desenvolvimento holistico das mesmas (Alcobia et al., 2020), nomeadamente, ao nivel
relacional (Neto, 2020), pois € através das interacdes com o outro que a crianca estabelece
relacdes de colaboracao (Oliveira, 2002), aprendendo sobre si, sobre o outro e sobre o
mundo que as rodeia (Matta, 2001). Ao longo da PES foi possivel constatar que era
privilegiada a organizacao das criancas em pequenos e grande grupo, tal como se pode
verificar no modelo curricular High Scope (Gomes, 2014), potenciando a interacao e
colaboracao entre criancas, bem como o desenvolvimento da independéncia e autonomia
intelectual das mesmas. Neste sentido, apesar de jd se verificar este tipo de organizacao do
grupo, desenvolveram-se estratégias que estimularam as interacdes entre pares,
nomeadamente, pelo desenvolvimento da MTP, defendida pelos modelos curriculares
Reggio Emilia, MEM e High Scope, de modo a desenvolver e reforcar relacées de
colaboracao, partilha e solidariedade entre criancas (Lino, 2013; Niza, 2013; Gomes, 2014)

(cf. Capitulo Il). Este ambiente relacional positivo era estabelecido, também, entre os
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adultos e as criancas, onde prevalecia a seguranca, o respeito e a compreensao mutua.
Foram ainda observadas interacoes e relac6es de colaboracao entre todos os adultos da
instituicao, prevalecendo o auxilio reciproco e a partilha de ideias e experiéncias.

A interacao entre as familias e o JI era pautado pela participacao e envolvimento
ativo das mesmas no processo de aprendizagens das criancas, pela proposta de atividades
em contexto familiar por parte da educadora cooperante (DL n.2241/2001, de 30 de agosto;
Mata & Pedro, 2021), nomeadamente, durante o confinamento. Durante este periodo, a
educadora, utilizava a plataforma Google Classroom para a partilha de aprendizagens
desenvolvidas e como meio de ligagdo entre os dois contextos onde a crianca se insere.

A educadora promovia atitudes inclusivas, onde escutava e valorizava cada crianca,
de forma a promover o seu bem-estar holistico (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto), onde
tinha em conta as propostas lancadas pelas criancas, promovendo momentos de debate e
negociacao com o grupo e propondo, sempre que necessario, ideias que levavam as
mesmas a terem vontade de melhorar o seu trabalho (Lopes Silva et al,, 2016). A educadora
ao escutar e considerar o outro, transpunha a crianca aimportancia dos valores sociais para
a construcao de relacdes positivas com os outros (Malaguzzi, 2016). O saber escutar e
apoiar a crianca reflete tracos da pedagogia da escuta (Lino, 2013; Rinaldi, 1999), defendida
pelo modelo curricular Reggio Emilia. Estes momentos de negociacao, refletem ainda o
modelo curricular MEM, promovendo o desenvolvimento da autonomia nas criancas,
sendo-lhe dadaaoportunidade de se exprimir e tomar decisdes (Gomes, 2014). Dada a faixa
etdria das criancas, a educadora adequava o seu discurso e utilizava vocabulario
diversificado, pois as criancas ouvem, repetem e descobrem qual o significado das novas
palavras para mais tarde as usarem adequadamente (Sim-Sim, 2008).

Através da observacao realizada ao longo da PES foi possivel verificar-se no grupo
atitudes de autonomia e independéncia ao longo do dia e estas atitudes devem-se a
liberdade que era proporcionada as criancas pelos agentes educativos, tal como é
defendido no DL n.2 241/2001, de 30 de agosto. Esta autonomia e independéncia nas
relagdes com os outros e com o meio envolvente, incentivava as criancas na procura de
respostas e formas de resolucao dos problemas, tal como se verifica nos valores dos
modelos curriculares MEM e Reggio Emilia (Lino, 2013; Niza, 2013).

A instituicao de EPE possui um espaco exterior préprio onde as crian¢as brincam

sempre que as condicdes meteoroldgicas o permitem. Este espaco encontra-se dividido:
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possui uma parte deste com o chao em cimento e a outra parte contém uma horta e um
espaco verdejante. Neste espaco exterior as criancas tinham a oportunidade de brincar
livremente, onde exploravam materiais ligados a natureza (Lopes Silva et al., 2016), bem
como outros brinquedos, um escorrega e uma cozinha de lama (Hohmann & Weikart, 2011).
Ao longo da PES verificou-se que o espaco exterior da instituicdao é bastante privilegiado,
verificando-se tragos do modelo curricular Reggio Emilia e Waldorf (Carlgren,1989; Lino,
2013). Este espaco exterior era delimitado por muros e outras estruturas, valorizando a
seguranca e a hoa circulagao no espaco, tal como defende Hohmann et al. (1995).

0 espaco interior possui um corredor com mesas, uma televisao e dois tapetes no
chao, onde as criangas se sentam sempre que necessario, ainda no interior do edificio
existem casas de banho para as criancas e outras para os adultos, um polivalente e as duas
salas de atividades. A salade atividades, além de um espaco amplo onde as crian¢as podiam
circular livremente, apresentava uma janela que ocupava uma das paredes da sala,
oferecendo uma grande luminosidade a mesma. A sala de atividades estava dividida em
areas: a drea da hiblioteca, a drea da casinha, a drea dos jogos de construcao, a area dos
jogos de mesa, a drea do quadro magnético e drea das artes visuais, que inclui a pintura, a
modelagem, o recorte, a colagem e o desenho. Esta divisao da sala de atividades reflete
influéncias dos modelos curriculares High Scope (Oliveira-Formosinho, 2016), permitindo a
construcao de aprendizagens pela acao, onde as criancas podem estar sozinhas ou com
outras criangas (Hohmann & Weikart, 2011), permitindo o desenvolvimento da ZDP.

Adiversidade de dreas oferece as criancas a oportunidade de vivenciar experiéncias
especificas de cada drea, fazendo-as conhecer o mundo sob diferentes angulos (Oliveira-
Formosinho, 2013). A area da biblioteca estava localizada perto da janela e, com base na
observacao, verificou-se que é uma area de grande interesse das criancas. Nesta drea, a
crianca manuseia os livros e entra em contacto direto com informacado escrita, construindo
conhecimentos sobre a estrutura dos livros e as caracteristicas fisicas da linguagem escrita,
potenciando o desenvolvimento de competéncias de literacia emergente (Sim-Sim, 2009).

A area da casinha era uma drea de grande interesse do grupo, sendo frequentada
por todo o grupo, nao se verificando uma predominancia do género feminino. Esta drea
proporciona o desenvolvimento do jogo simbdlico e as criancas tém a oportunidade de
explorar situacoes reais ou imagindrias e construir personagens, podendo exprimir

sentimentos e ideias e ainda desenvolver a linguagem oral (Lopes Silva et. al, 2016).
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A dreados jogos de construcao também se encontrava perto dajanela e é composta
por uma estante com gavetas onde se encontram legos e materiais de constru¢ao. Aquando
da exploracgao desta drea, as criancas desenvolvem no¢oes espaciais pela manipulagao de
objetos em trés dimensdes e desenvolvem a sua capacidade de descrever as
caracteristicas dos objetos, podendo fazer comparacées e conjuntos, de acordo com
critérios relativos as propriedades fisicas dos objetos (Lopes Silva et. al, 2016).

Na area dos jogos de mesa que incluia puzzles, jogos Idgico-matemadticos e de
memdria, as criancas exploravam os materiais de forma individual, em pares ou em
pequenos grupos. Pela observacao dos momentos de exploracao desta area, verificou-se
que quando uma crianca se encontrava sozinha e necessita de ajuda, as outras
voluntariavam-se de imediato para o fazer, potenciando, deste modo, a ZDP.

A drea das artes visuais era uma das dreas que se encontra mais longe da janela e
incluia materiais da drea de modelagem, recorte e colagem e desenho. Quando as criangas
escolhiam esta drea, preferencialmente, optavam por explorar a plasticina e o desenho, nao
tendo sido verificado um grande interesse pelo recorte e colagem (cf. Capitulo IIl). Através
da exploracao de atividades plasticas, além de desenvolverem a motricidade fina e terema
oportunidade de exprimirem sentimentos, ideias e emoc¢6es com recurso a representacoes
graficas (Hohmann et al., 1995), as criancas exploram dimensdes, texturas, formas e
movimentos, para além da mistura de cores e tintas (Lopes da Silva et al., 2016).

De referir que algumas das areas presentes na sala de atividades tinham limite
maximo de criancas: podendo estar duas criangas na drea da biblioteca, seis na drea dos
jogos de construcao, quatro na drea da casinha e duas na area da pintura. As restantes eram
distribuidas pelas outras areas (modelagem, recorte, colagem e desenho, jogos de mesa e
guadro magnético). Esta distribuicdo das criancas pelas diferentes areas seguiu as
recomendacoes da Direcao Geral da Saude, devido a pandemia pelo virus Sars-CoV-2.

Os materiais da sala eram adequados as faixas etarias das criancas e estavam
todos ao alcance das mesmas, a excecao de alguns livros, que estavam guardados num
armario. As dreas tinham materiais diversificados que apresentavam uma bhoa qualidade,
funcionalidade, versatilidade, durabilidade, sequranca e valor estético, tal como defendem
Lopes Silva et al. (2016), para além de serem facilmente higienizados. No entanto, a drea da
biblioteca nao apresentava uma grande variedade de livros. Ademais, ao longo do ano,

alguns materiais das dreas, a excecao da area da casinha,iam sendo substituidos por outros
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mais desafiadores e que se alinham aos interesses manifestados pelas criancas. Tanto na
sala, como no espaco exterior, no final das atividades, as criancas arrumavam sempre 0s
materiais que estavam a explorar, tal como defende Hohmann & Weikart (2011).

A sala de atividades inclui ainda uma banca, armdrios, estantes, onde estava,
guardados os trabalhos das criangcas e um computador que era normalmente utilizado pela
educadora, mas que podia ser igualmente utilizado pelas criangas, desde que fosse como
auxilio e supervisao de um adulto para a realizacao de pesquisas.

As paredes da sala estavam preenchidas com o mapa do projeto realizado pelas
estagiarias no semestre passado, o registo do més de aniversario de cada crianca, um
calendario e o quadro de presencas. Tanto o calenddrio como o quadro de presencas
potenciam a compreensao da importancia da utilizacao e representacao de numerais no
dia-a-dia e promove a consciéncia do dia, da semana, do més e da passagem do tempo.
Além disso, estes elementos estimulam o desenvolvimento de competéncias ao nivel da
linguagem oral e de saberes ao nivel da Organizagao e Tratamento de Dados, promovendo
a capacidade de interpretacao de dados numa tabela de dupla entrada. A utilizacao de um
mapa de presencas reflete influéncias do modelo curricular MEM, tratando-se de uma
tabela de dupla entrada, que contém todos os dias do més e ainda os nomes de todas as
criancas do grupo, que todas as manhas, marcam a sua presenca (Folque, 2012; Niza, 2013).

Talcomo o modelo curricular MEM, a organizacao do tempo estavadividida em duas
unidades: o dia e a semana (Folque, 2012; Niza, 2013) e apresentava um cardcter flexivel,
variando consoante os interesses e as necessidades das criancas. Entre as 7h30 e as
09h00 as criancas iam chegando a instituicao, sendo direcionadas para a zona de
acolhimento que se encontrava no corredor do edificio. Antes das 0Sh era eleita a crianca
responsavel do dia, de acordo com a ordem dos nomes que aparece no quadro das
presencas, que formava um comboio para as criancas se dirigirem para a sala. Ja na sala de
atividades, as criancas sentavam-se em semicirculo na drea das construcoes e partilhavam
experiéncias e novidades que considerassem relevantes (Niza, 2013). Sequia-se a
interpretacao da cancao dos bons dias, sendo prosseguidas as atividades planificadas. De
seguida, as criancas realizavam a higienizacao e, apds o lanche da manha, marcavam a sua
presenca no mapa e dirigiam-se até ao espaco exterior, onde permaneciam até ao almoco.
As 1130 as criancas direcionavam-se a cantina onde almocavam com a supervisdo das

educadoras, estagiarias e assistentes operacionais. Apds 0 almoco, as criangas iam para o
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espaco exterior onde permaneciam até chegar o momento de comer a sobremesa dentro
dasalade atividades. De seguida eram desenvolvidas as atividades planeadas e exploradas
as diferentes areas, bem como o espaco exterior verdejante. Por fim, as criancas que
usufruiam das AAAF podiam permanecer na instituicao até as 1Sh.

No decorrer da rotina didria, as criancas tinham a oportunidade de confrontar os
seus pontos de vista e de colaborar na resolucao de problemas, promovendo uma
aprendizagem colaborativa (Lopes Silva et al., 2016). A rotina tinha a mesma estrutura
todos os dias, sendo que, tal como se verifica no modelo curricular MEM, as sextas-feiras
de tarde, o grupo de criancas reunia-se para a avaliar o trabalho que desenvolveram ao

longo da semana (Folque, 2012), analisando os aspetos mais e/ou menos significativos.
4. METODOLOGIA DE INVESTIGACI\O

O docente, através da compreensao dos contextos educativos no qual esta inserido
e da crianga como ser holistico, tem a oportunidade de realizar e adequar, de modo refletido
e coerente as suas estratégias pedagdgicas (Estrela, 1994; Moreira, 2001; Oliveira &
Serrazina, 2002). Assim, espera-se que o docente entenda que hd sempre espaco para
transformar uma determinada realidade e melhorar as suas praticas educativas, pelo
desenvolvimento de uma metodologia de investigacdo-acao (MIA) (Mesquita-Pires, 2016;
Moreiraetal., 2006). Dada uma situacao social, de formaamelhorar a acdo que neladecorre
(Mdximo-Esteves, 2008), o docente promove um desenvolvimento de “dentro para fora”,
onde 0 mesmo assume uma atitude de investigacao e de reflexao (Rosa & Vasconcelos,
2010; Vieira et al., 2013), de forma critica e sistematica, antes e apds cada acao (Ribeiro,
2020; DL n.2 240/2001, de 30 de agosto), para a identificacao e resolucdo de problemas
que emergem da pratica. Este processo deve ter por base o trabalho conjunto entre os
agentes educativos, sendo a dimensao colaborativa fundamental na formacao profissional
docente ao longo da vida (Mesquita-Pires, 2016), contribuindo para a producao e
consolidacao de saberes e valores inerentes a prética profissional docente (NGvoa, 1992).

Ao longo da PES foi possivel desenvolver, de modo ciclico, processos de
ohservacao, planificacdo, acdo, reflexao e avaliagcao, que permitiram a construcao de

competéncias fundamentais a formacao profissional docente (Amaral et al., 1996).
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Num primeiro momento, a observacao, ao longo da PES foi direta, intencional e
orientada (Estrela, 1994: Trindade, 2007), bem como continua e sistemdtica, de modo a
serem estabelecidos focos previamente determinados para a mesma, obtendo, assim,
informacdes claras e precisa (Reis, 2011; Parente, 2002; Ferreira & Santos, 2000), com
vista a conhecer a crianca holisticamente. Como pode ser confrontado no Capitulo |, cada
crianca apresenta as suas especificidades e, por isso, € fundamental “recolher e organizar
criteriosamente ainformagao” adaptando as situacoes a essas informacdes (Estrela, 1994,
p.27).Para auxiliar estarecolha, o docente deve recorrer a vdrias técnicas (Marchao & Fitas,
2014, Portugal, 2012), tendo a oportunidade de rever, analisar e refletir sobre as suas acdes
(Lopes Silva et al., 2016), adequando-as ao grupo de criancas (Parente, 2002). Assim, uma
vez que “aprender a observar a crianga exige a associacao de instrumentos de observacao”
(Oliveira-Formosinho, 2013, p. 77), foram contruidas grelhas de observacao direta, que
englobaram a organizagdo do espaco, do tempo e dos materiais e recursos, bem como as
caracteristicas das criancas, numa visao individual e grupal. Ademais, foram ainda
construidas grelhas para a recolha de informacdes sobre as familias e caracteristicas de
cadacrianca, alvo de andlise e reflexao critica conjunta, tendo sido estabelecidos momentos
de partilha de perspetivas e interpretacdes da informacao recolhida (Oliveira & Serrazina,
2002).

Tal como defende Schon (1992), a planificacao deve ser perspetivada como uma
forma de repensar nas estratégias utilizadas e na sua apropriacgao as criancas e ao contexto
educativo e, porisso, as informacoes recolhidas e as reflexdes realizadas relativamente as
praticas e aos seus impactos na aprendizagem das criancas (Reis, 2008) auxiliaram na
tomada de decisdes ao nivel da planificacao de atividades, pois “nao ha acao educativa mais
adequada do que aquela que tenha a observacao de cada criangca como base para a
planificacdo educativa” (Oliveira-Formosinho, 2013, p.77). As planificacdes foram
elaboradas em triade com o pressuposto de favorecerem a aprendizagem e o
desenvolvimento holistico das criancas, tendo por base as caracteristicas individuais das
mesmas, bem como os didlogos estabelecidos com as criancas e os restantes agentes
educativos. O saber escutar as criancas associa-se ao processo de planeamento das
praticas educativas (Marchao, 2016), onde foram ainda perspetivados conhecimentos
tedricos e documentos legais e normativos, que permitiram a articulacao entre saberes,

mas também o desenvolvimento de atitudes e valores parauma aprendizagem significativa
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e diversificada nas criancas (Alarcdo, 2001).A planificacdo ndo deve ser vista como um
elemento rigido, que é sequido arisca, pois o que acontece diariamente é fruto das escolhas
das criancas (Serra, 2004), que, ao tomarem decisdes sobre a planificacdo, conseguirao
prever o que ird ser executado e tomar consciéncia daquilo que foi realizado (Lopes Silva et
al., 2016).

Um docente dito investigador que assume uma postura de constante
questionamento e reflexao, terd a oportunidade de desenvolver solu¢ées de melhoria e
adequacao das prdticas pedagdgicas, tornando-se um profissional mais responsdvel e
consciente (Oliveira & Serrazina, 2002). Segundo Schon (1990), citado por Névoa (1992),
espera-se que haja uma reflexao antes, na e sobre a acao, fundamental no
desenvolvimento da (auto)formacao participada dos docentes. Ao longo de toda a PES,
numa perspetiva de reflexao antes da acao, foram construidos guides de pré-observacao
que espelharam uma intencionalidade educativa, bem como a antecipacao de possiveis
dificuldades no desenvolvimento das atividades. A reflexao sobre a acdo, realizada
individual e colaborativamente, contou com a participacao dos vdrios agentes educativos,
dando oportunidade a construcao de momentos de partilha de diferentes experiéncias para
a resolucao de problemas (Oliveira & Serrazina, 2002). Assim, a reflexdo continua e
sistematica, reflete-se através de conversas emtriade, mas também através da elaboracao
de narrativas individuais e colaborativas, onde o docente analisa o que aconteceu, através
da descricao verbal ou escrita (Amaral et al.,, 1996). Tais momentos de reflexao, tiveram
ainda como suporte os feedbacks recebidos pelas supervisoras institucionais, bem como
das professoras orientadoras, tanto em momentos de OT como em momentos fora destas
orientacoes.

Estes elementos de reflexao potenciam uma aprendizagem ativa de quem praticaa
acao, desenvolvendo competéncias comunicacionais e atitudes colaborativas, bem como
“capacidades analiticas e de tomada de decisao, (..), aprendendo a lidar com situacdes
complexas e controversas” (Reis, 2008, p. 19). Além disso, auxiliam o docente na
formulacao de “novas maneiras de pensar, de compreender, de agir (..) [e solucionar] os
problemas da pratica” (Oliveira & Serrazina, 2002, p.10). A reflexdo € “o primeiro passo para
quebrar o acto de rotina”, possibilitando “a andlise de op¢oes muiltiplas para cada situagao”

(Cardoso et al, 1996, p. 83, citados por Oliveira & Serrazina, 2002, p. 8).
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Inerente ao pensamento reflexivo estd uma avaliacao continua que se constitui
como um elemento requlador da pratica educativa (Mendes & Cardona, 2012), devendo ser
um processo centrado na crianga (Portugal, 2012). Ao longo da PES, foi privilegiada a
avaliacao formativa que ocorreu através da observacao das criancas ao nivel dos
comportamentos e interacoes e da andlise dos trabalhos realizados pelas mesmas
(Fernandes, 2002), tornando-se possivel compreender as aprendizagens construidas por
elas (Maximo-Esteves, 2008). Estas informacdes avaliativas foram registadas em grelhas
de observacao que tamhém auxiliaram a reflexao e avaliacao das estratégias pedagdgicas
utilizadas, resultando da necessidade de modificar as mesmas.

Daqui se percebe a importancia da avaliacao do processo educativo, que parte da
reflexdo do docente sobre o desenvolvimento das aprendizagens das criangas (Serra,
2004), compreendendo “como a crianca aprende, como processa a informacgao, como
constréi conhecimento ou resolve problemas” (Circular 4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de
abril, pp. 4-5; Cardona et al.,, 2021). A avaliacao das criancas deve transmitir informacao
construtiva sobre o seu envolvimento nas atividades, bem como o seu desempenho e
progresso educativo (Cardona et al., 2021), onde a crianca toma consciéncia do que jd
consegue ou nao fazer (Marchao & Fitas, 2014), potenciando o desenvolvimento de atitudes
de persisténcia e autoestima (Lopes Silva et al., 2016). No entanto, este processo de
avaliacao deve incluir também outros profissionais que interagem com o grupo, de modo a
recolher informacodes, provenientes e vdrios angulos, sobre a aprendizagem das criangas
(Lopes Silva et al., 2016).

Através da investigacao e indagacao da pratica educativa, a acao tornou-se mais
consciente, onde a teoria, alvo de investigacao, foi mobilizada na pratica desenvolvida nos
contextos especificos (Oliveira-Formosinho et al., 2016). Deste modo, foi possivel
questionar a teoria a partir da pratica e a pratica a partir da teoria, potenciando uma atitude
de reflexao critica. Assim, ao longo da PES, foi possivel compreender que é através do
contacto com arealidade, que se consegue dar sentido a teoria, pois estas dependem uma

da outra (Silva, 2013).
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CAPITULO Il — DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“A formacao é um fazer permanente (-) que se refaz constantemente na acao. Para se ser, tem de se
estar sendo”
(Freire, 1972, citado por Alarcdo, 1996b, p.187)

Por meio da ohservacao e reflexao sistematica e intencional e da interacao com os
agentes educativos, foram recolhidas informac6es sobre o contexto e o grupo de criancas,
tidas em conta na adequacao das atividades pedagdgicas, pois, so a partir do conhecimento
do grupo se pode planear e agir. Esta acao, em diade, contou sempre com a valorizagao do
trabalho colaborativo, de modo a desenvolver atividades motivadoras, que pudessem
promover aprendizagens integradas e transversais, abordando sempre que possivel, as
vdrias areas de conteudo, numa articulacao vertical e horizontal de saberes, com os
interesses e as necessidades das criancas (Alcard & Guimaraes, 2007). Aquando da
elaboracao das planificacdes foram valorizados os conhecimentos prévios do grupo (DL n.2
241/2001, de 30 de agosto), de forma que a nova informacdo se relacionasse com
conhecimentos ja construidos (Moreira & Buchweitz, 1993, citado por Maia, 2008) (cf.
Capitulo 1). Foram ainda valorizadas as interacGes entre os varios agentes educativos
durante a PES, sendo possivel criar as condi¢oes necessarias ao envolvimento motivador

das criancas no seu processo de aprendizagem.
1. APRATICAEDUCATIVANO 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

Durante todo o periodo ocorrido na PES procurou-se assentar a acao numa
perspetiva socioconstrutivista e no pressuposto da transversalidade de saberes (cf.
Capitulo 1), tendo sido valorizadas todas as areas curriculares como contributo ao
desenvolvimento das competéncias comtempladas no PASEO (Oliveira-Martins et al.,
2017).

Em todas as intervencoes, no inicio da manha, foi realizada uma pequena atividade
de relaxamento, sendo que a implementacao de praticas e técnicas desta natureza nas
escolas ajudam a melhorar a atencao e a concentracao, aumentando o autocontrolo das

criancas (Vorkapic, 2015). Além disso, dada a realidade pandémica que se vive atualmente,
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é crucial manter o bem-estar psicoldgico, social e emocional das criancas. Ademais, as
escolas sao um lugar privilegiado para esse apoio e, por isso, espera-se que nelas se
desenvolvam competéncias de resiliéncia emocional (UNESCO, 2020).

As segundas-feiras de manha, as criancas partilhavam o que faziam no fim de
semana e, num desses momentos, algumas criangas disseram que tinham comprado roupa
nova porque a que tinham lhes deixara de servir, sendo que as restantes afirmaram que
também ja |lhes acontecera o mesmo. Assim, a primeira atividade, sustentada na
metodologia STEAM, foi realizada em regime de coadjuvacao e teve como principal foco o
crescimento e as modificacoes do corpo, em articulacao com outras dreas de saber.

Apds um momento de relaxamento, foi lancada a questao “Porque é que a roupa nos
deixa de servir?” a qual o grupo respondeu “Porque crescemos”. Perante esta resposta, foi
realizado um brainstorming, onde as criancas escreveram, em post-its, aquilo que sabiam
acerca do crescimento do corpo, sendo que a relevancia dos conhecimentos prévios das
criancas é fundamental para o aumento da compreensao, hem como da organizacao da
nova informacao (Ribeiro et al. 2006). Apés a leitura dos post-its, foi apresentada a obra A
manta do José€, de Miguel Gouveia.

Nesta primeiraintervencao, o elemento promotor de motivacao partiu da criacao de
um ambiente de aprendizagem estimulante, uma vez que a obra foi apresentada através de
um PowerPoint interativo, onde, ao longo dos slides, foram colocados avatares em
movimento que representavam as personagens da histéria, acompanhados por ficheiros
audio com as suas falas. Ao longo da histdria foram apresentados, pelas personagens,
desafios matematicos, os quais as criancas tiveram de resolver para que a histéria pudesse
avancar. As personagens criaram, assim, um “cenario de desafios e convites lancados as
criancas para a resolucao de problemas [que] potencia oportunidades de raciocinio e o
desenvolvimento de competéncias” (Quadros-Flores et al., 2018, p. 66).

A medida que a apresentacao de slides foi avancando, as criancas dispunham de
uma folha para o registo do raciocinio na resolucao de cada um dos desafios para,
posteriormente, se deslocarem ao quadro interativo para solucionar o desafio,
demonstrando e comunicando matematicamente o seu raciocinio. Quando havia criancas
com o mesmo resultado, mas com um processo de resolucao diferente, as mesmas eram
convidadas a partilhar a seu pensamento matematico. Deste modo, as criancas tém a

possibilidade de desenvolver a capacidade de resolucao de problemas, bem como
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competéncias ao nivel do raciocinio e comunicacao matematica (Canavarro, 2011). Através
da comunicacao do raciocinio matematico, as ideias tornam-se objeto de reflexao,
discussao e eventual reformulacdo, ajudando as criancas, tanto aquelas que formulam o
discurso matematico, como aquelas que escutam o mesmo, na construcao de
aprendizagens (Boavida et al, 2009). Posteriormente, iniciou-se um momento de
interpretacao da obra, onde foram apresentadas algumas questoes orientadoras, através
deum avatar que representava anarradora da histdria, que tambémintroduziu a obra. Estas
questdes estiveram relacionadas com as personagens, contextualizacao espacial e
temporal, conflito e resolucao do mesmo (Sim-Sim, 2007).

Ao longo da apresentacao da obra, o avo do José, que era alfaiate, transforma a
manta velha, num casaco que, posteriormente, deixa de servir ao José, transformando-o
num colete que também Ihe deixa de servir. Assim, através do contacto com esta obra, as
criangas compreenderam que o corpo sobre alteracdes a medida que cresce e, por isso, a
roupa deixa de nos servir. Além disso, verificou-se uma grande motivacao e envolvimento
das criancas na atividade, uma vez que tiveram a oportunidade de observar elementos
fundamentais da histdria que, sequndo Fonseca (2006), sao partes integrantes do universo
semantico, juntamente com o texto verbal, como, por exemplo, a manta, o colete, o lenco e
o botao, além de personagens em movimento.

Recorrendo a reflexao pds-acao, compreendemos que a utilizacao de um elemento
novo, neste caso, a apresentacao de uma obra de modo interativo, na qual as criancas
tiveram a oportunidade de participar no desenrolar da mesma, potencia a motivacao das
mesmas ao longo das tarefas, mas também o seu envolvimento em momentos posteriores.
Acresce que, nos dias seguintes, varias criancas desenvolveram, em contexto familiar,
producoes escritas que recontavam a histdria A manta do José, ou que davam continuidade
a mesma, revelando uma ligacao pela obra apresentada, mas também pelas tarefas
desenvolvidas a sua volta. A ligacao com o avatar do José foi tao significativa que o mesmo
foi trazido para a sala de aula em algumas das intervencdes seguintes. Isto significa que o
uso de um avatar incita novos ambientes de interesse, tornando a aprendizagem das
criancas mais significativa e satisfatdria, onde interagiram com arealidade envolvente, com
os saberes curriculares e com os colegas, havendo o envolvimento de todos os alunos nas
tarefas (Quadros-Flores & Ramos, 2016). Para além disso, € de referir que a utilizacao das

TIC como estratégia pedagdgica potenciou a motivacao, o envolvimento e o entusiasmo
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numa participagao organizada, facilitando ainda “um maior envolvimento ao nivel da escrita,
do cdlculo mental e capacidade de trabalho” (Quadros-Flores et al., 2009, p. 5772).

Num momento posterior, foi feita uma reflexao acerca das diferencas fisicas que o
José foi sofrendo ao longo da histdria através de algumas questdes orientadoras e da
observacao do ultimo diapositivo do PowerPoint. Apds a reflexao relativamente as
alteracdes que o José sofreu e da comparacao das suas caracteristicas com o seu avo, foi
construido um esquema (projetado no quadro interativo) a medida que as criancas foram
verbalizando as diferentes fases de crescimento do ser humano e as suas respetivas
caracteristicas. No final, este esquema foiimpresso e colado no caderno diario das criancas,
tendo sido criado um debate, onde se estabeleceu uma comparacao entre as respostas
dadas inicialmente no brainstorming e as conclusées finais registadas no esquema. Ao
longo da construcao deste esquema, as criangas foram colocando questdes e duvidas sobre
a temdtica, identificando a fase de crescimento em que se encontravam (“Eu estou na infancia
porque me estéo a nascer os dentes definitivos” - referiu o A) e associando as fases de crescimento
aos seus familiares (“Entao a minha avd estd na terceira idade porque tem cabelos cinzentos e muitas
rugas” - referiu o B).

A atividade “Vamos contruir a nossa manta!” surge do interesse demonstrado pelas
criancas na obra A Manta do José, de Miguel Gouveia, aliando-se a dificuldade do grupo ao
nivel da motricidade fina. Inicialmente, foi distribuido por todas as criancas um quadrado de
rede para fazer tapecarias, alguns fios de trapilho recortados e um novelo de trapilho. Com
os fios de trapilho, as criancas preencheram a rede individual através de ndés (cf. Figura 4),
sendo esta uma das dificuldades observadas no grupo. Quando todas as criancas
completaram a suarede, estas foram unidas com trapilho pela estagiaria, de modo a formar

uma manta (cf. Figura 5).

Figura 5 Registo fotogrdfico de criancas a Figura 4 Criancas a explorarem a manta
preencherem com trapilho arede individual de trapilho construida
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Apesar de cada crianca ser responsavel pela construgcao de um quadrado de rede, o
trabalho colaborativo esteve presente, pois existiu uma entreajuda entre pares, uma vez
que algumas tiveram dificuldade em fazer os nds no trapilho. No entanto, algumas criangas
terminaram a tarefa de forma rapida, pelo que solicitaram mais quadrados de rede para
preencher com trapilho, tendo sido possivel verificar-se o envolvimento e entusiasmo do
grupo na atividade. A manta construida ficou exposta na sala, potenciando um aumento da
motivagao das criangas ao verem o seu trabalho ser valorizado (Niza, 2013).

Apds ajuncao das redes, foi feita a medicao da drea total da manta, usando medidas
nao convencionais (quadrado de rede individual), onde foi construida uma tabela de dupla
entrada, de modo a organizar e representar os dados recolhidos, relativamente as
diferentes unidades de medida e respetivas dreas. Primeiramente, foi questionado qual
seria adreadamanta se a unidade de medida fosse um quadrado de rede, sendo preenchida
atabela com esses valores. Esta questao manteve-se, sendo apenas alterada a unidade de
medida da area, até culminar num valor equivalente a quatro quadrados de rede. Através do
preenchimento gradual da tabela, as criancas tiveram a oportunidade de concluir que
quanto maior era a unidade de medida, menor era o valor total da drea, potenciando o
desenvolvimento de capacidades ao nivel da descricao de regularidades em tabelas
numeéricas, exprimindo oralmente ideias e raciocinios matematicos.

A atividade descrita de sequida esteve incluida numa aula de coadjuvacao e teve
como principal objetivo fazer compreender a localizacao e orientacao no espaco através de
itinerdrios. Para tal, planificou-se a aula, sustentada na transdisciplinaridade de saberes.
Tudo se passou dentro de uma histdria dinamica — o filme Klaus, que venceu todas as sete
categorias em que estava indicado, incluindo o prémio de Melhor Filme de Animacao, pelos
Annie Awards 2020, que honra os melhores trabalhos da animacao na industria
audiovisual. O filme pretende explicar a origem do Natal e do Pai Natal, onde o carteiro
Jesper ird alegrar a vida dos habitantes da vila depois de conhecer Klaus, um fabricante de
brinquedos. Este filme apresentou as criancas uma sugestao para a questao problema
colocada no inicio da intervencao: “Como € que as cartas chegam ao Pai Natal?".

Pela observacao de um recurso analdgico e digital, abordaram-se os termos “volta

inteira, meia-volta, quarto de volta a direita e a esquerda”, em articulagao com o conceito de

p . ~ 1 1 . oce
numero racional representado sob a forma de fracao e simplificando os termos
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referidos. De aludir que esta atividade serd descrita e refletida pelo outro elemento do par
pedagdgico, evidenciando o ambiente colaborativo experienciado ao longo da PES.
Valorizando momentos liidicos no processo de aprendizagem (Pinto & Tavares,
2010) e uma aprendizagem colaborativa, que estimula a construcdo de conhecimentos
(Katz & Chard, 1997) e a partilha de saberes e experiéncias (Matos & Serrazina, 1996), o
momento posterior contemplou arealizacao do Treino Oficial da Academia Postal Real para
aformacao de carteiros, tornando as criancas aptos carteiros ajudantes do Pai Natal.
Através de um clip do filme Klaus, foram apresentadas as competéncias que o0s
carteiros tém de possuir: conhecer as direcoes para se orientarem no espaco; orientarem-
se na rua e conhecer diferentes itinerdrios; e transportarem encomendas frageis, até de
olhos fechados. Assim, foram criadas trés estacoes para o treino destas trés competéncias:

nou

“Dar Indicacoes”, “Conhecer Itinerarios” e “De Olhos Vendados”. De realcar que depois de

conhecerem as estacdes, correspondentes a um tipo de competéncias, bem como as
atividades a serem desenvolvidas em cada uma delas, as criancas foram divididas em
pequenos grupos, previamente definidos, e distribuidos pelas diferentes estacoes.

Na estacao denominada por “Dar Indicacbes”, as criancas tiveram de resolver
desafios no sentido de aplicarem os conhecimentos construidos num ambiente concreto.
Neste sentido, a equipa dispunha de um conjunto de desafios, nos quais incluia o ponto de
partida e o percurso a ser percorrido apresentado em férmulas. Assim, programando o
Blue-Botde acordo com as férmulas, as criancas registaram o percurso feito pelo rob6, bem

como o ponto de chegada do itinerario (cf. Figura 6).

Figura 6 Criancas aresolver desafios da estacao “Dar Indicagoes”

Posteriormente, 0s grupos criaram percursos para o Blue-Bot percorrer, através de
férmulas a serem resolvidas pelos restantes grupos, onde explicitaram o ponto de partida
dorobo e utilizaram os cédigos: F - Frente, VE — Volta a Esquerda e VD — Volta a Direita para

criar um itinerdrio (cf. Figura 7). As férmulas foram projetadas no quadro interativo, com o
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respetivo ponto de partida e todos os grupos programaram o robé de acordo com as
mesmas, descobrindo qual o ponto de chegada dos diferentes itinerdrios.

Figura 7 Exemplo de itinerario criado através de férmulas

Esta atividade permitiu desenvolver saberes relativamente alocalizacao e
orientacao no espaco através de itinerarios, a representacao numeérica sob a forma de
fracao e a Programacao Robdtica (PR) por blocos. Além disso, fomentou competéncias ao
nivel do pensamento critico e pensamento criativo, sendo proporcionados momentos de
incentivo para a resolucao de problemas, promovendo nas crian¢as autoconfianca na sua
capacidade de trabalhar com a matemadtica (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto).

O processo de resolucao de problemas e a comunicacao das descobertas
realizadas, por parte das criancas, foi fundamental para o desenvolvimento de relacdes
afetivas e emocionais. De relevar que as criancas tiveram a oportunidade de desenvolver a
sua capacidade de comunicacao matematica, através da linguagem oral e escrita, durante
os momentos de resolucao de problemas, partilhando ideias e pensamentos, contribuindo
para o desenvolvimento de habilidades cognitivas e de raciocinio 1dgico, ajudando-as a
resolver problemas noutros contextos da sua vida quotidiana.

Para as tarefas da estacao “Dar Indicacdes” foram utilizados tapetes para o Blue-
Botcomimagens de pontos especificos dafreguesia onde ainstituicao se encontrainserida,
tendo sido um elemento potenciador da motivacao e envolvimento das criancas nas tarefas
(“Olhal E a farmécia ao lado da minha casa!” - referiu o C).

Naestacao designada por “Conhecer Itinerarios”, as criancas teriam acesso a tablets

e, através de um jogo de programacao por blocos, teriam de programar o deslocamento de
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um boneco até a uma meta estabelecida. Com esta atividade pretendia-se que as criangas
mobilizassem conhecimentos de diferentes dreas curriculares, como a orientagao espacial
e itinerarios, para além do desenvolvimento de competéncias de literacia digital e trabalho
em equipa na tomada de decisoes. Nesta estacao, as criancas desenvolveriam ainda
conhecimentos no que diz respeito a programacao por blocos.

Por ultimo, a estacao “De Olhos Vendados”, que sera descrita e refletida pelo outro
elemento do par pedagdgico, integrou a orientacao no espaco através da expressao motora,
sendo que se valorizou a experiéncia em pequenos grupos.

No final, foram distribuidos, pelas criancas, certificados de participacao no Treino
Oficial da Academia Postal Real de carteiros, potenciando a motivagao e o envolvimento da
turma no seu préprio processo de aprendizagem.

No que diz respeito a estacao “Conhecer Itinerdrios”, esta nao foi possivel de se
realizar, uma vez que o Wi-Finao estava a funcionar e nao havia a possibilidade de utilizar
os dados mdveis pessoais das estagiarias. Uma vez que solucionar imprevistos faz parte
de umas das competéncias do docente, em vez de serem criados seis grupos de criancas,
distribuidos pelas trés estacoes, apenas foram organizados quatro grupos, distribuidos
pelas duas estacdes disponiveis.

0 uso de objetos tangiveis permitiu a criacao de ambientes ricos e estimulantes
(Barata & Matos, 2019), que impulsionaram a construcdo e a mobilizacdo de
conhecimentos, tal como defendem Quadros-Flores (2011) e Quadros-Flores et al. (2018),
onde as crian¢as desenvolveram um pensamento complexo e computacional, através da
PR (cf. Capitulo 1), sendo evocadas competéncias de argumentacao e de formacao de
conjunturas. Simultaneamente, ao longo da sequéncia de atividades, cada crianca teve a
oportunidade de mobilizar e aplicar, de forma auténoma e ativa, os conhecimentos
construidos, tendo a possibilidade de reformular o seu pensamento. Ademais, o uso do
Blue-Bot permitiu ainda o desenvolvimento de atitudes de resiliéncia e confianca, bem
como da autonomia e criatividade das criancas.

Deste modo, foi possivel verificar que a utilizacao das TIC captou a atencao e
envolveu o grupo nas atividades desenvolvidas, pelo que este tipo de recursos possibilitam
a criacao de ambientes pedagdgicos desafiadores e estimulantes, onde as criancas tém a
oportunidade de desenvolver novos saberes e mobilizar outros ja construidos (Quadros-

Flores & Ramos, 2016). Além disso, a organizacdo da turma em pequenos grupos de
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trabalho potenciou uma participacao ativa e motivada das criangas (Rodrigues & Felicio,
2019; Alcara & Guimaraes, 2007), assim como a construgao de competéncias ao nivel do
relacionamento interpessoal, potenciando o desenvolvimento de atitudes e valores no
ambito do saber estar com os outros, respeitando a opiniao dos colegas e a tomada de
decisoes do grupo, com vista a potenciar o desenvolvimento da ZDP da crianca. Perante o
exposto, verificaram-se atitudes de colaboracdo aquando da entreajuda dos colegas na
resolucao dos desafios do Blue-Bot,assim como do espirito critico e criativo na criagcao das
formulas. De referir que a divisao prévia das criancas pelos grupos, consistiu huma
estratégia invisivel de diferenciacao pedagdgica, na medida que o critério de formacao de
grupos foi a heterogeneidade relativamente aos ritmos e estilos de aprendizagem, de modo
a potenciar a ajuda entre pares (Ribeiro et al, 2011).

No final desta intervencao, foi feita uma reflexao, em grande grupo, sobre as
atividades desenvolvidas. Este momento de reflexao e avaliagdo conjunta permitiu
compreender que atividades tiveram mais impacto positivo nas criancas (“Gostei de aprender

"nou

ameia-volta e o quarto de volta e, depois, de usar as férmulas, foi o que gostei mais'; "Gostei de transformar
o percurso do Blue-Bot em férmulas e aprendi melhor as direcdes. E também gostei de ir 18 fora e do

relaxamento” — referido por F e A), bem como a percecao do trabalho de grupo paraas criancas
(“(.) os grupos ndo servem para competir, temos de nos ajudar” — referido por E). Como aspeto menos
positivo as criancas mencionaram o barulho originado pelos grupos de trabalho (“Ninguém se
entendia, estava muito barulho” — referido por G), onde refletiram sobre aimportancia do respeito
pelo outro e do cumprimento das regras de convivéncia para a promocao de um ambiente
de aprendizagem enriquecedor (Garcia, 2010).

Para o projeto de intervencao foi utilizada a MTP, a qual partiu da observacao
sistematica e continua das criancas, onde foi possivel verificar que estas demostravamuma
grande preocupacao sobre o meio ambiente. Assim, a Fase | do projeto (definicao do
problema) surgiu através da questao “Porque € que os animais desaparecem?”, que originou
um momento de didlogo sobre os problemas ambientais que o nosso planeta enfrenta
atualmente. Assim, passamos a Fase Il (planificacao e desenvolvimento do trabalho), onde
aturma projetou as suas curiosidades, interesses e duvidas em volta da questao sendo que,
para a construcdo do mapa do projeto (cf. Figura 8), as criancas partilharam o que o jd

sabiam sobre o tema, o que queriam saber mais, de que forma poderiam atingir esses
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conhecimentos e como os iriam construir. As atividades deste projeto foram elaboradas a

partir do mapa concetual, organizadas numa calendarizacao.

Figura 8 Registo fotografico do mapa concetual do projeto “Um pequeno esforco hoje, uma
grande mudanca amanha!”

.
psgpsre I L{#MN y“"‘“ fewicdaingd:o
f

Importa salientar que a Educacao para a Cidadania assume a Educacao Ambiental
(EA) como sua parte integrante, transversal a todos os niveis educativos e a todas as
disciplinas (DL n.2 55/2018, de 6 de julho, Artigo 15.9), cujo objetivo é a promocao do
desenvolvimento da consciéncia para aformacao de cidadaos responsaveis, criticos, ativos
e intervenientes na sociedade perante arealidade envolvente.

Ser um cidadao ativo implica saber aplicar os seus direitos e deveres em funcao do
bem-estar comum, neste caso a vida ambiental saudavel e sustentdvel (CaAmara et al.
2018). A Educacao para o Desenvolvimento Sustentdvel (EDS) é uma educacao holistica e
de mudanca, na medida que requer uma transformacao orientada e reflexiva sobre as
proprias acoes. Assim, é esperado que o individuo tenha em conta os “impactos sociais,
culturais, econémicos e ambientais atuais e futuros” das suas praticas, para que possam
agir perante a sociedade, rumo ao desenvolvimento sustentavel (UNESCO, 2017, p. 7).

Aliando este tema a MTP, as tarefas pensadas foram sempre elaboradas de forma
a serem desafiantes e estimulantes para as criancas, valorizando o sentido de colaboracao,
onde sao fomentados momentos de dialogos entre as criancas na partilha de diferentes
pontos de vista. E a partir destes momentos que a crianga vai aprendendo a importancia do
respeito pelo outro e pela natureza, interiorizando um sentido de responsabilidade social
(Oliveira-Martins et al., 2017). O projeto desenvolvido foi pensado de forma a atingir

determinados objetivos (cf. Figura 9).
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Figura 9 Objetivos a alcancar com o projeto “Um pequeno esforco hoje, uma grande
mudanca amanha!”
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Além disso, o projeto abordou temas e pretendeu desenvolver nas criangas
competéncias consagradas no Referencial de EAS para a Educacgao Pré-Escolar, o Ensino
Basico e 0 Ensino Secunddrio, tendo sido divulgado junto do contexto familiar das criancas,
de modo a potenciar o envolvimento do mesmo no projeto (cf. Capitulo I).

De referir que apenas as atividades destacadas na figura 10, que eshoca todas as

atividades desenvolvidas ao longo do projeto, serao descritas e refletidas neste documento.

Figura 10 Esboco do projeto “Um pequeno esforco hoje, uma grande mudanga amanha!”

PEGADA ECOLOGICA
r - : 1
S / “Ideias "Reciclar
pegata  Padet | ot | ECN
ecoldgica h mundo!”, poupar!”

DESFLORESTAGAO @ &~ POLUICAO DOS OCEANQS

“Haum “Vamosdar / Ogue “Vamos
orangotango vozaos | aconteceao | ajudaros
nosso lixo?* oceanos!”

animais!”

£

/ ™,

. /" *Omundo y "Extinao >/ N “Investigar "Pequenos
| agueceu [ aVistal® | “Vamos I para esforgos,
\ eogelo _\ Aguecime | localizar’” | preservar!” grandes &-
B derreteu!” \, ntoGlobal ). J mudancas!”
ATIVIDADES EM PARALELO
“0 Médico do Mar” "0 Valor da Amizade” “Oby “_[azlte de Mam';te hol”
"Ordem nos aceanaos!” "Nao somos assim tao rigada por este banho*
“Probl s dif e “Cheira-me a qualquer coisa!”
roblemas no oceano erentes! “Quem vem a sequir?”

57



Referente a Fase Il (execucdo), a primeira atividade apresentada, designada por “A
nossa pegada ecoldgica”, consistiu na visualizagao de um video que convida as criancas a
terem um papel ativo no desenvolvimento de atitudes sustentaveis na sociedade,
potenciando a tomada de consciéncia sobre comportamentos menos sustentaveis que o
ser humano tem perante o planeta (Layrargues, 2000; Colombo, 2014).

Apds um momento de interpretacao do video, e de modo a potenciar a reflexao das
criancas sobre aos cuidados que devemos ter em relagao aos seres vivos que habitam o
planeta, neste caso, as plantas, foi apresentada uma curta-metragem sobre a obra A maior
flor do mundo, de José Saramago.

Posterior aum breve momento de interpretacao da curta-metragem com recurso a
um PowerPointbaseado na aplicacao Kahoot, onde as criancas dispunham de cartées com
simbolos associados as hipdteses de respostas apresentadas, foi promovido um momento
de didlogo com as criancas, no qual foram partilhadas quais seriam as condicoes
necessdrias para uma planta crescer, tendo sido identificados como principais fatores
ambientais a humidade do solo e a luz solar. Uma vez que a curta-metragem se passa num
ambiente sem didlogos, foi proposto a turma a escrita de um texto, onde tiveram a
oportunidade de recontar a histdria pelas suas préprias palavras, com posterior ilustracao
de acordo com a sua producao escrita, pois o desenho infantil ¢ um meio de comunicacao,
onde a crianca expressa ideias, percecoes, sentimentos e experiéncias, criando um elo de
ligacdo entre as representacdes e as suas vivéncias significativas (Goldberg et al., 2005).

Seguidamente, foi lancada a proposta de plantarem uma flor, junto das familias,
utilizando como vaso um recipiente recicldvel, decorado por cada uma delas. Em conversa
com a professora titular, decidiu-se substituir a flor por uma suculenta, de forma a dar
continuidade ao projeto JardinArte, iniciado no ano transato, mas interrompido pelo
primeiro confinamento. Assim, esta planta foi trazida para a escola e colocada nas grades

da instituicao, embelezando-a (cf. Figura 11).
Figura 11 Registo fotografico do resultado final da proposta Jardin’Arte
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Através do projeto Jardin’Arte, que serd prosseguido ao longo do ano letivo com a
orientacao da professora titular, as criancas tém a oportunidade de cuidar da sua planta e
de ver o seu desenvolvimento. Desta forma, as criangas tomam consciéncia de que as suas
acoes e decisdes tém um impacto no hem-estar do ambiente (Oliveira-Martins et al, 2017),
possuindo a responsabilidade de manter a planta saudavel.

Numa fase posterior, foi apresentada a proposta de utilizacdo do Padlet,de forma a
ser possivel a partilha do projeto em questao com as familias, uma vez que é necessario
adaptar e diversificar formatos e plataformas de trabalho, de modo a garantir o
envolvimento das mesmas (UNESCO, 2020), principalmente, dada a atual situacao
pandémica que se vive, pelo que as familias tém acesso limitado a instituicao. Como este
recurso foi uma novidade para a turma, bem como para as familias, foi criado um momento
de explicacao e exploracao do Padlet, por parte das criancas, em contexto de salade aulae
foi também elaborado um guido de utilizagao do mesmo para os familiares (cf. Figura 12).

Figura 12 Guido de utilizacao do Padlet
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No Padlet constaram registos fotograficos de atividades realizadas em sala de aula,
assim como desafios colocados as criancas a serem explorados com as familias, de modo
a envolvé-las nas varias tematicas. Com a utilizacao desta plataforma, as criancas tiveram
aoportunidade de participar de forma ativa no projeto, tanto em sala de aula como fora dela,
e de partilhar informacdes e producoes realizadas em contexto familiar. Além disso, foi
notavel a partilha e a participacao das familias no desenvolvimento das atividades
propostas no Padlet, bem como a partilha de reflexdes e comentdrios as publicacées das
outras criangas, potenciando o espirito critico e reflexivo, assim como atitudes de respeito
pelos diferentes pontos de vista, tao importantes para a vida em sociedade (Lucena & Pires-

Santos, 2017). Alguns dos desafios apresentados tinham como objetivo desenvolver
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habilidades de pesquisa e resolucao de problemas, além de potenciar o desenvolvimento da
criatividade das criancas.

Na atividade seqguinte denominada por “Ideias para mudar o mundo!”, foi distribuido
pelas criancas um livro individual, onde foi colado um QRcode que possibilitava o acesso
rapido ao Padlet. Neste livro, as criancas puderam registar ideias de intervencao no meio
envolvente, que pudessem ter consequéncias positivas no planeta e estas foram, sempre
que as criancas assim o pretendiam, debatidas em grande grupo.

A atividade “Vamos ajudar os oceanos!”iniciou-se com a leitura e exploracao de um
excerto da obra O Médico do Mar, de Leo Timmers, sendo, posteriormente, proposta a
construcao de um texto sobre o que poderia ser observado no oceano, caso as criangas
pudessem viajar no submarino do Médico do Mar.

Posteriormente, foi apresentado um video de animacao, sem falas, que retratava a
poluicao dos oceanos, de forma a criar empatia para com 0s animais que vivem esta
situacao. Note-se que a empatia se refere a capacidade de alguém se pér no lugar de outra,
compreendendo as suas emogades e sentimentos (Silva & Duarte, 2012). A empatia tende a
favorecer o estabelecimento de relacoes saudaveis e é essencial para o desenvolvimento
de capacidades de respeito, consciéncia e responsabilidade perante o outro (UNESCO,
2017). Além disso, “o cinema € para a crianca um sistema de sinalizacdo, naturalmente
revestido de valor simbdlico” (Niza, 2012, p. 44) e, por isso, importa salientar que os filmes
de animacao sao recursos audiovisuais que podem ser utilizados com fins didatico-
pedagdgicos, de modo a estimular a atencao das criancas e o debate entre pares (Conte &
Habowski, 2019) sobre certas problematicas (Duarte, 2005), neste caso, sobre a polui¢do
dos oceanos. No entanto, o “cinema que educa é o cinema que faz pensar, (..) [nas] mais
variadas experiéncias e questdes que coloca em foco. Ou seja, a questao nao € “passar
contetidos”, mas provocar a reflexao, questionar (..)" (Xavier, 2008, p. 15). Assim, os filmes
usados em contexto educacional devem representar fendmenos da realidade, articulados
com os contetidos curriculares, pois, de acordo com Moran (1995), o uso deste recurso em
sala de aula pode ser um meio para a construcao de novos conhecimentos que, através da
sua coligacao com as AE e PASEO, permite a reflexao critica sobre as problematicas
(Napolitano, 2010, citado por Santos, 2018).

Apds um momento de debate e de reflexao, as criancas registaram as personagens,

0 contexto espacial e temporal, o conflito e a solu¢do do problema presentes no filme de
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animacao, que permitiu a recolha de informacoes de forma detalhada, fundamental para o
planeamento e elaboracao de um texto narrativo, em grande grupo, registado por cada
crianca no seu caderno didrio. Segundo Baptista et al. (2011), a escrita colaborativa combate
as dificuldades de textualizacao e motiva as criancas para a necessidade de rever e
reformular os textos. Para além disso, a colaboracao da turma na tarefa de producao de um
texto aumenta o sentimento de pertenca de cada crianca no grupo na toma de decisoes de
modo a dar rumo ao texto (Barbeiro & Pereira, 2007). Num momento posterior, foi possivel
fazer uma comparacao destas producoes escritas com as producoes feitas relativamente a
descricao da paisagem aquatica durante a viagem no submarino do Médico do Mar. Esta
comparagao permitiu as criangas compreenderem que 0s oceanos se encontram bastante
poluidos, mas que esta situacao pode ser alterada, estimulando a tomada de decisdes
conscientes e respeitadoras do ambiente.

Na atividade seguinte, denominada por “Vamos dar voz aos animais!”, foi proposta
as criancas darem voz a todas as personagens presentes no video referido anteriormente.
As personagens do video foram distribuidas pelas criancas, de forma aleatdria, com recurso
aumaroleta online e, ainda em grande grupo, o video foi visualizado, passo a passo, e todas
as falas das personagens foram construidas de modo colaborativo, sendo que cada crianca
escreveu as suas falas no seu livro individual. Assim, as criancas leram as suas falas em
casa, para que, mais tarde, pudéssemos gravar as mesmas na instituicao e coloca-las no
video original. Deste modo, o grupo mobilizou conhecimentos ja construidos e criaram
novos conhecimentos pela representacao de diferentes papéis e pelaimaginacao das falas.
Além disso, as criancas adequaram a expressividade da voz a diferentes situacoes de
comunicacao, variando adequadamente a prosddia e o ritmo discursivo (DGE, 2018).

Na atividade seguinte, visualizou-se um video alusivo aos diversos problemas
ambientais que se vivem atualmente e, ap6s a andlise do mesmo, foram discutidas as
tematicas que ja tinham sido exploradas, ou nao, em contexto de sala de aula. Assim, as
criancas identificaram a desflorestacao e o aquecimento global como temadticas que ainda
nado tinham sido debatidas. No que diz respeito ao tema da desflorestacao, desenvolveram-
se atividades que serao aprofundadas pelo outro elemento do par pedagdgico.

A atividade “O Mundo aqueceu e o gelo derreteu!” foi destinada a tematica do
aquecimento global, que partiu de um momento de relaxamento com recurso a um video

comimagens de paisagens de gelo. De seguida, foram apresentadas imagens referentes ao
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degelo e colocadas algumas questdes sobre o tema, de forma a conhecer os conhecimentos
prévios da turma. As questdes colocadas orientaram uma posterior visualizacao e
interpretacao de um video sobre o aquecimento global, tendo sido registadas algumas
informacdes sobre o tema, em grande grupo. Neste ambito, a turma identificou alguns
animais em vias de extincao devido ao aquecimento global, através do jogo "Qual € este
animal?”, onde foram apresentadas imagens de animais, numeradas de 1 a 5,
acompanhadas de uma silhueta e de algumas pistas sobre cada um desses animais, de
forma que as criancas fossem capazes de fazer a associacao da silhueta com as imagens
numeradas. Apds a correta associacao, foram visualizados pequenos excertos de videos
comicos desses animais no seu habitat natural, algo que proporcionou um momento de
descontracdo e aprendizagem (UNESCO, 2020). No final, foi preenchida uma folha de
registo com algumas informac0es sobre os animais apresentados, recolhidas nas pistas do
jogo. Através do jogo referido, as criancas categorizaram os seres vivos apresentados,
tendo em conta o seu revestimento, alimentacao e modo de locomocao, relacionando essas
caracteristicas com o seu habitat. Uma vez que a utilizacao de recursos pedagdgicos
diversificados ajudam a acao e reflexao do aluno na construcao do conhecimento de forma
significativa e ludica e potenciam o desenvolvimento de competéncias cognitivas, pessoais
e sociais (Martins et al., 2021), esta atividade teve por base um jogo, aumentando os niveis
de concentracao das criancas ao longo da atividade.

Posteriormente, foi apresentado um mapa-mundo interativo, com recurso ao
Google Maps, construido pelas estagidrias, de forma que as criancas pudessem localizar o
habitat natural dos animais em risco devido a desflorestacao e ao aquecimento global. De
referir que um dos animais apresentados foi 0 mamute lanoso pois, o desaparecimento
deste animal foi uma das curiosidades de algumas criancas.

Na atividade seguinte, foram apresentados, analisados e discutidos excertos do
filme A Idade do Gelo, através de algumas questdes orientadoras. De sequida, houve um
momento de didlogo sobre a extingao dos mamutes, explicando que o planeta ja foi muito
frio e que aqueceu de forma natural, acreditando-se ser este um dos grandes motivos para
a extincao deste animal, para além da sua caca excessiva por parte do ser humano. Desta
forma, foi explicado que o planeta pode aquecer de forma natural, sendo que, 0 aquecimento
global que se vive atualmente surge por consequéncia de habitos pouco sustentdveis dos

humanos. De sequida, a personagem Manny, o mamute lanoso do filme, apresentou a turma
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a atividade sequinte que consistia na leitura e analise de um excerto da obra Tarte de
Mamute, de Jeanne Willis, presente no manual escolar de portugués. Assim, as criancas
refletiram sobre as ameacas a biodiversidade e sobre a necessidade da adogao de atitudes
responsaveis face a natureza (Camara et al., 2018). Paralelamente a estas atividades, com
recurso a varios takes de vdrios filmes da saga A Idade do Gelo, foram consolidados
conteudos relativos a higienizacao e aos cinco sentidos do ser humano, com as atividades
“Obrigada por este banho!”e “Cheira-me a qualquer coisa’".

Em modo de finalizacdo do projeto, foi lancado um novo desafio intitulado por
“Pequenos esforcos, grandes mudancgas”, no qual as criancas criaram um video, onde
refletiram e mostraram os habitos sustentdveis que praticam no seu dia-a-dia. Estes
videos foram publicados no Padlet de modo a serem partilhados com as restantes criancas
e familias, sendo possivel verificar-se que a Fase 1V do projeto (divulgacao e avaliacao) foi
ocorrendo ao longo do mesmo, tendo sido feita, ainda nesta fase, a divulgacao do video
dobrado pelas criancas na atividade “Vamos dar voz aos animais!".

Apds areflexao sobre o decorrer do projeto, foi possivel compreender que a EA estd
intimamente ligada aos problemas da natureza e da sociedade. Através dela, a crianca
adquire a consciéncia do meio que a envolve e adquire conhecimentos e valores para atuar,
quer a nivel individual quer ao nivel coletivo, na resolucao de problemas ambientais que se
vivem na atualidade. E no contexto educativo que se desenvolvem atividades centradas na
conscientizacao e na mudanca de praticas sociais, de modo que as criangcas mobilizem os
seus conhecimentos sobre as tematicas, para criarem o0s seus proprios argumentos e
crencas e participarem ativamente na tomada de decisées face aos comportamentos
pouco sustentaveis no ambiente (Layrargues, 2000; Colombo, 2014).

Espera-se que, até 2030, todos os alunos adquiram conhecimentos e habilidades
necessadrias para promover o desenvolvimento de estilos de vida sustentdveis (UNESCO,
2017) e, por isso, é de salientar que é de extrema importancia trabalhar os problemas
ambientais junto das geraces atuais e futuras, pois quanto mais cedo elas conhecerem a
existéncia destes problemas, melhor sera a sua participacao consciente aquando a
necessidade de agir e preservar a natureza, adotando atitudes sustentdveis no seu

quotidiano, fazendo desta forma a diferenca.
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2. APRATICA EDUCATIVA NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A PES realizada na EPE estabeleceu-se numa perspetiva socioconstrutivista na
construcao de conhecimento, de modo a promover o desenvolvimento holistico da crianca,
pela elaboracao de atividades individuais, em pequenos e grande grupo. Toda a pratica
desenvolvida pautou-se pela participacao das familias e pelo trabalho colaborativo com
todos os agentes educativos presentes no contexto, fundamental a criagao de um ambiente
educativo estimulante e enriquecedor.

As atividades descritas, posteriormente, partiram do interesse das criancas pelos
animais presentes no espaco exterior da instituicao e pelo entusiamo de os trazerem para
a salade atividades. Apoiaram-se ainda pelo gosto evidenciado na escuta de histdrias e na
pratica de atividades motoras, mas também pela dificuldade demonstrada por algumas
criancas ao nivel da motricidade fina, na partilha entre pares, no respeito por alguns animais
e na escuta e respeito pelo tempo de fala dos outros.

A leitura de histdrias assume-se como uma atividade fundamental pela interacao
que a crianca estabelece com “diferentes formas de abordagem alinguagem escrita” (Mata,
2008, p. 78). Deste modo, e com vista a desenvolver atividades inovadoras através da
utilizacao de materiais estimulantes (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto), foi feita a leitura e
exploracao da obra A Lagartinha Muito Comilona - O Meu Livro Pop-up, de Eric Carle, no
espaco exterior, com recurso a lagartas de diferentes tamanhos, feitas em croché.
Posteriormente, as criancas recontaram a histdria com recurso as ilustracoes do livro e a
elementos paratextuais construidos pelo par pedagdgico, sendo que as histdrias
‘recontadas e inventadas pelas criancas, de memdria ou a partir de imagens, sao um meio
de abordar o texto narrativo que (..) suscita o desejo de aprender a ler” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 66). Através da leitura e reconto da obra, as criancas tiveram a oportunidade de
reconhecer e identificar as fases do ciclo de vida da borboleta, promovendo, igualmente, a
aquisicao de novo vocabuldrio. Uma vez que o grupo demonstrou um grande interesse e
envolvimento pela borboleta presente na histdria, e “ariqueza das interac¢oes com a leitura
surge das actividades que se podem desenvolver antes, durante e depois da leitura da
histéria” (Mata, 2008, p. 80), o par pedagdgico optou por desenvolver varias atividades em

volta desta personagem.
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A atividade “Uma Pista ao Fundo do Percurso” foi iniciada pelo momento de
acolhimento na sala de atividades, onde a assistente operacional entrou com uma carta e
uma caixa na mao, dizendo que o carteiro as tinha acabado de entregar na instituicdo. A
carta tinha como destinatario as criancas da sala 2 e o remetente era a borboleta da obra
referida anteriormente. Desde logo as criangas demonstraram-se curiosas sobre o que
estaria dentro do envelope e da caixa. Esta carta continha a indicacao das criancas que
compunham cada equipa, assim como o responsdvel de cada uma delas, atribuindo-lhes
uma missao comum: encontrar uma caixa mistério. A caixa entregue junto com carta
continha colares que identificaram as criancas de cada equipa. Assim, na carta estava
discriminada a atribuicao de uma fruta, presente na obra A Lagartinha Muito Comilona, a
cada equipa, tendo sido formada: a equipa das macas, das peras, das ameixas e dos
morangos.

Para além de o espaco exterior ser bastante privilegiado pela educadora
cooperante, as criancas do grupo sentiam-se bastante atraidas pelo mesmo. Por isso, foi
neste espaco que cada equipa percorreu um percurso com obstdculos, cujo objetivo era
conquistarem pistas, sendo que cada um dos percursos estava identificado com a fruta
correspondente aos colares, por exemplo, a equipa das macas percorreu 0 percurso
identificado com uma maca no chao. Esta estratégia permitiu que as criancas, de forma
auténoma, se organizassem pelos diferentes percursos. As equipas, formadas
intencionalmente, apresentavam um cariz heterogéneo, de modo a incluir, em cada uma
delas, criancas de diferentes idades e niveis de desenvolvimento motor, potenciando o
espirito colaborativo e a entreajuda. Também a distribuicao das equipas pelos diferentes
percursos foi previamente determinada, para adequar a complexidade dos mesmos as
diferentes criancas, pelo que se verificou fundamental para o desenvolvimento da atividade.

Os percursos eram iguais dois a dois e foram exemplificados por uma crianca de
cada equipa, com a ajuda das estagiarias. Apds a exemplificacao, as criancas, uma de cada
vez, comecaram a percorrer 0 percurso da sua equipa, repetidos varias vezes, para,
posteriormente, serem incluidas algumas variantes.

Na ultima ronda, quando todas as equipas finalizaram o percurso, as criancas
sentaram-se no espaco exterior e o responsdvel de cada equipa foi buscar a pista
correspondente a sua equipa, que estavam dispostas em cima de uma mesa, também elas

identificadas com a fruta da equipa correspondente. Todas as pistas foram analisadas e
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exploradas em grande grupo, sendo que a equipa 1 conquistou a chave de um aloquete; a
equipa 2 conquistou a primeira metade de um mapa onde estava assinalada a localizacao
da caixa; a equipa 3 conquistou a segunda metade desse mesmo mapa; e a equipa
4 conquistou um cartao com a indicacao que havia uma gravacao de voz da borboleta num
dos telemdveis das estagiarias, onde deixava algumas indicagdes que as criancas tiveram
de sequir quando encontraram a caixa mistério (ex. ndo abanar a caixa, abrir com muito
cuidado, ..).

A pista que proporcionou um momento de maior andlise foi 0 mapa onde se
encontrava assinalada a localizacao da caixa mistério, pelo que, tal como refere Mendes e
Delgado (2008), as criancas tiveram de ler o mapa para encontrar um objeto escondido,
identificando o ponto de localizacao do grupo e pontos de referéncia no mapa,
estabelecendo relacdes espaciais entre esses pontos (“Nés estamos aqui (apontando para o mapa)
porque nés estamos a beira dos pinheiros e eles estao aqui (apontando para o mapa)” — referido por Ro; “A
caixa estd em frente a estrada” — referido por GN).

Posteriormente, as criancas foram a procura da caixa mistério e, quando esta foi
encontrada, foi trazida para a zona comum da instituicao. Antes da sua abertura, foram
exploradas as propriedades fisicas da caixa, pelo que a partir da observacao e manipulagao
de objetos com diversas formas geométricas, a crianca desenvolve a capacidade de analise
das caracteristicas dessas mesmas formas, construindo o conhecimento necessdrio para
“diferenciar, nomear e identificar as suas propriedades” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 83).

De seguida, a caixa mistério foi aberta com a chave do aloquete conquistada pela
equipa1, sendo que todos descobriram no seu interior uma outra transparente com lagartas
do bicho-da-seda, que as criancas exploraram livremente, através dos diferentes sentidos
(“Esta é macia!” — referido por I; “Estatemriscas!” — referido por Di) (cf. Figura 13). Ao longo deste
momento, verificou-se que o grupo estava motivado na exploracdo das lagartas, pois, as
criancas estao predispostas a “explorar, questionar [e] descobrir” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 85) aquilo que Ihes suscitainteresse, que “é novo e diferente”, pela sua “curiosidade
natural em compreender e dar sentido ao mundo que as rodeia” (Lopes da Silva, p. 9).

Numa das faces da caixa mistério estava ainda um envelope com uma mensagem
das lagartas do hicho-da-seda, na qual se apresentavam e onde propunham as criancas
cuidarem das mesmas. Deste modo, as criancas durante o periodo da PES, tiveram a

oportunidade de acompanhar a evolucao das lagartas do bicho-da-seda, bem como a sua
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metamorfose (cf. Figura 13). Este acompanhamento serd descrito pelo outro elemento do
par pedagdgico.

Figura 13 Criancas a observar e a explorar a lagarta, o casulo e a mariposa do bicho-da-seda

Através da relacao estabelecida entre a crianca e 0s animais, esta compreende e
toma consciéncia do meio envolvente e desenvolve diversas competéncias motoras,
enriguecendo “a sua paleta de sensacdes” (Vallontton, 1979, citado por Luis, 2013, p. 4).

Segundo Jorge et al. (2018), os estudos realizados por Poresky & Hendrix (1989)
sobre o desenvolvimento global de criancas entre os trés e 0s seis anos na interacao com
animais de estimacao, comprovam que esta relacao beneficia o desenvolvimento de
competéncias sociais e atitudes de respeito e empatia. Ademais, a presenca de animais no
quotidiano da crianca, assim como a criacao dos mesmos (Montagner, 2004), fomenta o
desenvolvimento da autonomia e da consciéncia ecoldgica na preservacao do ambiente,
assim como de atitudes de responsabilidade partilhada (Niza, 2013; Neto, 2020).

No final do dia, as criancas demonstraram preocupacao relativamente ao local onde
o0s animais iriam ficar tendo sido referido por algumas criancas que era preciso “arranjar um
cantinho para eles” — referido por MC. Assim, através de um momento de dialogo com o
grupo, as crian¢as decidiram onde deveriam ficar as lagartas, tendo sido criado, deste modo,
uma nova a area na sala de atividades: a area das experiéncias. Na organizacao das dreas,
“a flexibilidade deve ser uma regra essencial’, de modo a “acomodar [e apoiar] o
desenvolvimento e evolugdo dos interesses das criancas” (Hohmann & Weikart, 2011, p.
171). Ademais, é fundamental que as mesmas participem nas alteracées do ambiente
educativo, de modo a “da-lhes um sentimento de controlo” (Hohmann & Weikart, 2011, p.
173), explorando o espaco de forma auténoma e independente. Além disso, o espaco
destinado a esta area nao apresentava uma grande dimensao, uma vez que para a criagao

de uma area destinada aos animais, o espaco disponivel para o efeito depende, sequndo
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Hohmann et al. (1992), do niimero e do tamanho dos animais que se pretender acolher no
contexto.

Nesta area ficaram também disponiveis os materiais utilizados, maioritariamente,
nas experiéncias realizadas as quintas-feiras, sendo que esta pratica se demostrou do
interesse das criancas durante o periodo de confinamento (cf. Capitulo 1I). Para guardar
esses materiais, as criancas quiseram servir-se da caixa mistério, utilizada na atividade
descrita anteriormente. Ainda nesta drea, ficavam expostos os registos das criancas,
relativamente aos materiais, procedimentos e conclusdes das experiéncias realizadas.

Pela relevancia da permeabilidade entre o espaco interior e exterior (Hohmann &
Weikart, 2011), a atividade descrita teve continuidade na sala de atividades, onde foi
realizado o levantamento de algumas questdes orientadoras junto das criancas, enquanto
estas exploravam as lagartas do bicho-da-seda, de forma a motiva-las para a procura, no
espaco exterior, de folhas semelhantes aguelas que acompanhavam os animais (folhas de
amoreira), sendo que no espaco exterior, as criancas exploram o mundo natural e tém a
oportunidade de se expressar e exercitar “de formas que nao lhes sao acessiveis” no espaco
interior (Hohmann & Weikart, 2011, p. 433). No final desta comparacao, as criancas
chegaram a conclusao que na instituicao nao existe a arvore da amoreira, pelo que os
animais nao podiam ser alimentados com folhas provenientes do espaco exterior da
instituicao.

Deste modo, as criancas, autonomamente, procuraram folhas de drvores no espaco
exterior da instituicao, que foram levadas, posteriormente, para a sala de atividades, para
serem observadas e comparadas com aquelas que estavam dentro da caixa. Esta
observacao teve como foco as suas caracteristicas fisicas (formato, cor, tamanho, textura,
nervuras e recorte) (cf. Figura 14). Posteriormente, as lagartas do bicho-da-seda, assim
como os seus ovos, foram observados e analisados com recurso a lupas binoculares (cf.
Figura 15), onde as criancas tiveram a oportunidade de observar as caracteristicas fisicas.

Figura 14 Criancas a realizar o  Figura 15 Criancas a observar e analisar as lagartas do
registo relativo a comparacao das  bicho-da-seda com recursos as lupas binoculares
folhas ‘
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O uso deste instrumento, que permite obter uma observacao ampliada, auxilia a crianca a
aperceber-se de certos detalhes importantes do objeto observado, tal como defende
Pereira (2002) (“Elas tém pelos/peras” — referido por varias criancas).

Com esta atividade, foi provido o alargamento cientifico das criancas pelo contacto
e exploracdao de um material desconhecido, potenciando a construcdo de novos
conhecimentos quanto ao nome, a manipulacgao e funcionalidades do mesmo, tendo sido
utilizado, junto das criancas, vocabuldrio adequado ‘para ilustrar recursos e
procedimentos”, de modo a aproximd-las a “linguagem e processos cientificos” (Martins et
al, 2009, p.22).

O tempo de observacao das lagartas do bicho-da-seda através das lupas
binoculares, por parte das criancas, foi respeitado, de forma que a pudessem “manipular
livremente os materiais em busca da satisfacao da sua curiosidade e das suas questoes”
(Martins et al., 2009, p. 21). No entanto, também foi tido em consideracao o bem-estar dos
animais, pelo que o par pedagdgico tentou que o tempo de exploracao das criancas nao
fosse demasiado longo, de forma a garantir o conforto das lagartas.

De seguida, as criancas realizaram, numa folha branca, o registo baseado nas
evidéncias recolhidas através da observacao (Martins et al, 2009), promovendo o
desenvolvimento de conhecimentos sobre aquilo que observaram (Pereira, 2002). Para
além disso, as criancas descrevem oralmente o significado do seu registo, comparando-o
com o de outras criancas, potenciando o desenvolvimento de competéncias de
comunicacao pela partilha e troca de opinides entre pares (Martins et al., 2009).

Dada a importancia de envolver as familias no processo de aprendizagem das
criancas (cf. Capitulo 1), foi lancado o desafio de as criancas descobrirem como se chamava
a arvore de onde vinham as folhas que as lagartas do bicho-da-seda comem e também se
havia alguma dessas arvores perto do local de residéncia das criancas.

As criancas mostraram-se envolvidas ao longo desta sequéncia de atividades, uma
vez que as mesmas tiveram sempre a introducao de um elemento motivador. No inicio da
atividade esse elemento foi a carta e a caixa entregue pela assistente operacional, seguida
da apresentacao dos percursos e das pistas e, posteriormente, pela descoberta da caixa
mistério e, consequentemente, das lagartas do bicho-da-seda. Ademais, a utilizacao das
lupas binoculares para uma exploracao mais pormenorizada das lagartas e dos ovos,

também consistiu num elemento motivador para as criancas.
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Além disso, desenvolveu-se um ambiente de aprendizagem no ambito da educacao
em ciéncias (Galvao et al., 2006), pela observacao e contacto direto com as lagartas do
bicho-da-seda, constituindo-se um momento de exploracao de algo novo através dos
sentidos, sendo que criancas entre os dois e 0s seis anos de idade possuem uma
curiosidade ao nivel “percetivo e sensorial, motor, tatil, e experiencial (..) descobrindo o
mundo e a simesma” (Zabalza, 2000, p. 126).

O projeto desenvolvido, cujo eshoco pode ser confrontado na figura 16, baseou-se
na MTP, onde, com base na ohbservacao e na escuta das criancas, percebeu-se que o
interesse e a curiosidade do grupo pelos animais presentes no espaco exterior dainstituicao
se mantinha, tendo sido este o mote para a Fase | do projeto (definicao do problema), dado
que, segundo Katz & Chard (1997), os projetos, normalmente, comecam a partir de um

interesse revelado pelas criancas.

Figura 16 Esboco do projeto “Os Bichos do Nosso Jardim”
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Apds um breve didlogo sobre a possibilidade de investigarem sobre alguns animais,
as criancas comecaram a elencar aqueles que gostariam de ver contemplados no projeto,
pelo que se prosseguiu a Fase Il do mesmo. De referir que, dado que as lagartas do bicho-
da-seda foram acolhidas na sala de atividades pelas criancas, foi suscitada a curiosidade
criancas em conhecer melhor estes animais, criando condicoes favoraveis a pesquisa
autdénoma e orientada sobre 0s mesmos.

Devido ao niimero elevado de animais escolhidos, num momento de debate com as
criancas, estas propuseram a criacao de grupos responsdveis por cada um deles,
comec¢ando de imediato a escolher o animal que gostavam de investigar. Através da
organizacao das criancas em pequenos grupos para o desenvolvimento de um projeto é
potenciado o estudo investigativo de um tema ou tépico de interesse comum para o grupo
envolvido, sob diferentes perspetivas, onde cada crianca contribui na partilha de
experiéncias, “desempenhando um papel fundamental nos conhecimentos que o grupo
constréi de forma colaborativa”. Assim, esta troca de ideias conduziu “aos processos de
negociacao partilhada e consensual, promovendo a aprendizagem individual num contexto
de investigagao e experimentacao em grupo” (Lino, 2013, p. 131).

No entanto, nos dias seguintes, foi possivel verificar que algumas criangas nao se
lembravam do animal sobre o qual tinham de investigar, pelo que foi proposto que cadauma
desenhasse o seu animal num disco de papel branco espesso, trazido para o contexto por
uma criancga da sala, a pedido da mae. Posteriormente, estes registos foram colocados na
placa identificativa que cada crianca possui na sala com o seu nome. Deste modo, foi
desenvolvido nas criancas atitudes independéncia, na medida que consultaram de forma
auténoma as placas, sempre que assim fosse necessario.

Ademais, ainda relativamente a Fase Il, as criancas registaram os conhecimentos
prévios sobre 0s animais e expressaram as suas ideias relativamente aquilo que gostariam
de saber, sobre os animais. Durante este didlogo a crianca, pela observacao e escuta das
criancas, foi possivel compreender a analogia que faziam entre elas préprias e o corpo dos
animais (“Eu quero saber onde fica a boca da minhoca” — referido por AJ; “A nossa fica aqui (apontando
para a sua boca)” — referido por J.). Deste modo, ao longo do projeto procurou-se fazer uma
comparacao entre o corpo, o habitat e os habitos alimentares das criancas e o dos animais.
Além disso, as criancas, quando questionadas sobre 0 modo como poderiam investigar

sobre 0s mesmos, enumeraram alguns recursos como tablets, computadores e livros, que
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podiam ser utilizados na sala de atividades ou em casa com as familias. Deste modo, uma
vez que a sala de atividades possuia apenas um computador fixo, foi disponibilizado pelo
par pedagdgico um computador portatil, de modo que as criancas pudessem investigar
sobre os animais, com a supervisao de um adulto. Compreende-se, assim, que a articulacao
entre os interesses, conhecimentos prévios e os seus desejos de aprendizagem, sao
fundamentais para o desenvolvimento holistico da mesma. Ainda durante o momento de
didlogo com o grupo, foi escolhido o nome para o projeto, onde varias criancas deram
sugestoes, tais como “Os Bichos do Nosso Jardim” e “A Investigacao dos Animais”, sendo
que, através de uma votacao, inserida num ambiente de vida democratico, onde todo o
grupo participou, foi eleito o nome “Os Bichos do Nosso Jardim” — referido por So.

Perante o exposto, pode verificar-se as criancas partilharam o que o que 0 jd sabiam
sobre 0s animais, o que queriam saber mais e de que forma poderiam conhecer mais sobre
eles e como poderiam divulgar o conhecimento construido, sendo que tais partilhas foram
registadas pelas criancas e esses registos, por sua vez, foram colocados num papel cenario,

devidamente dividido, dando forma ao mapa do projeto (cf. Figura 17).

Figura 17 Mapa do projeto “Os Bichos do Nosso Jardim”

Num breve momento de didlogo com as criancas, foi-lhes questionado se gostariam
de mostrar o que iriam aprender sobre 0s animais a outras pessoas, pelo que se mostraram
bastantes entusiasmados em fazé-lo, especialmente, a familia. Daqui se compreende a
necessidade de criar oportunidades para as criancas partilharem o trabalho realizado,
sendo que “esta comunicacao, apoiada pelo(a) educador(a) é determinada pela natureza da
actividade, (..) [podendo] assumir diversas formas, desde discurso oral, fotografias, (...)"
(Martins et al., 2009, p. 23). Assim, algumas criancas afirmaram que poderiam fazer um

catdlogo e um documentario ("Podiamos fazer um daqueles filmes com animais que aparecem na
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televisdo” — referido por AR; “E um livro com desenhos como aquele que estd na biblioteca” — referido
por Le). Estas ideias surgem, uma vez que a crianca AR, no dia anterior, tinha visto um
documentario na televisao acerca dos polvos e porque, na area da biblioteca, estao
disponiveis algumas enciclopédias. No entanto, as criancas estavam consciencializadas
que as familias nao podiam entrar nainstituicao, tendo sido mostrado o desejo em partilhar
as suas descobertas com as mesmas ("Quando acabar o virus podemos mostrar aos nossos pais tudo
o que fizemos?” — referido por 1.).

Perante o exposto, foraminiciadas atividades organizadas numa calendarizacao, de
modo a atingir objetivos a serem confrontados na figura 18, onde se procurou valorizar a
crianca como “um “explorador”, um investigador, um criador ativo de saberes” transversais
(Vasconcelos, 2011, p.9), proporcionando a oportunidade de descobrir, em pequenos e
grande grupo.

Figura 18 Objetivos a alcancar com o projeto “Os Bichos do Nosso Jardim”

Promover . Promovera ifi
Desenvolver Fomentar o momentosde  !dentificaras observacdo 'd;';tg:'fsg ?
atitudes de  desenvolvimento gescoberta sobre CrAtersticas o o oie locomocdo,
consciéncia  dopensamento, 0s animais T presentesno  habitat e o ti;lwo
ecoldgica e de atitudes presentesno ~ 2natomia dos espaco de alimentacao
respeito pelos ~ Cientificas e de espaco exterior animaits exterior da dos animais
animais; investigacao; ga instituicao; ~ °PServados; instituicao; observados.;

A ohservacao e a interacdo das crian¢as com a natureza e 0s animais, constituem
experiéncias fundamentais, para a construcao do conhecimento do mundo e no
desenvolvimento de sentimentos de respeito pelo mundo natural (Norwegian Ministery of
Education and Research, 2011). Sequndo NETO (2020), Através desta interacao a crianca
observa, experimenta e descobre, “criando empatia e vinculacao afetiva” com a Natureza,
apurando ainda os sentidos, pela “estimulacao visual auditiva, tatil e olfativa” (p. 153). Para
além disso, “os projetos que valorizam o espaco exterior promovem na crianca a
consciéncia, sustentabilidade e a preservacao da natureza” (p. 160), bem como o
desenvolvimento de “competéncias motoras, emocionais e sociais” (p. 161).

Durante a realizacao das atividades, tornou-se crucial incentivar as criancas a
colocar questdes, de modo a criar ambientes de procura de informacao, dando resposta as
mesmas, para, posteriormente, serem partilhadas com outras criancas (Mata et al., 2004),
dando “sentido socialimediato as aprendizagens (..) que ajuda a estruturar o conhecimento”
(Niza, 2013, p. 148). De referir que, ao longo do desenvolvimento do projeto, os grupos de

investigacao partilhavam com os restantes as informacdes recolhidas sobre os seus
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animais. No entanto, dado o envolvimento das criancas, algumas investigavam sobre o
animal de outro grupo e, logo pela manhg, partilhavam com esse mesmo grupo as
descobertas realizadas. De mencionar que dado que um projeto pode entrar-se sempre em
desenvolvimento, as criancas, pelo seu interesse e empatia revelados pela personagem
Mosca Fosca, da obra A Casa da Mosca Fosca, de Eva Mejuto, o grupo quis investigar
também sobre este inseto.

Do eshoco do projeto, presente na figura 16, apenas as atividades destacadas serao
descritas e refletidas neste subcapitulo, sendo que a atividade “Animais, animais ... alguns
alimentos a parte” serd descrita e refletida pelo outro elemento do par pedagdgico. Das
atividades paralelas, sera explanada também por ele, a construcao de uma maquete e a
atividade "Pistas a vista!".

Relativamente a Fase Ill do projeto (planificacao e desenvolvimento do trabalho), a
atividade descrita teve por base a curiosidade geral das criancas relativamente a anatomia
dos animais sob investigacao. Apds o acolhimento dentro da sala de atividades, as criancas
deslocaram-se para a zona comum, onde tinha sido criado um ambiente escurecido,
equipado com um computador e um projeto. Inicialmente foi questionado as crian¢as o que
esperavam vir a acontecer naquele espaco, sendo que a maioria afirmou: “vamos ver um
filme!". Posteriormente, o computador foi ligado e as criancas viram projetado na parede um
modelo 3D de um dos animais sob investigacao, tendo-se prosseguido com a analise do
mesmo, por parte das criancas, sob o apoio de questdes orientadoras. Desta forma, as
criancas reconheceram algumas partes do corpo dos animais, tendo sido verificado, pelas
criancas, que havia algumas diferencas entre eles, principalmente, no que diz respeito ao
nimero de patas, onde se tornou fundamental a contagem de objetos, através da
correspondéncia termo-a-termo entre o dedo e o elemento a ser contado. De seguida, foi
visualizado um pequeno video do animal em questao, sendo este processo repetido para
todos os animais incluidos no projeto.

Apds a visualizacao da anatomia dos animais, as criancas voltaram para a sala de
atividades, onde ja se encontravam os materiais necessarios a confecao de uma pasta de
sal. No entanto, uma vez que nessa manha nao havia agua canalizada, em conversa com a
educadora cooperante, a triade optou por fazer a pasta e dividi-la, posteriormente, pelos
grupos de investigacao. Cada grupo explorou, primeiramente, a pasta de sal livremente e,

de seguida, construiu o seu respetivo animal (cf. Figura 19). Apesar de os grupos serem
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constituidos por trés criancas, a atividade consistia na criacao de um animal por grupo, pelo
que o mesmo teve de dividir tarefas para a producao do mesmo. Para auxiliar a construcao,
as criancas recorreram a memdria dos modelos 3D e videos, vistos anteriormente, mas
também a uma enciclopédia de animais presente na hiblioteca. Sequndo NCTM (2000),
citado por Mendes e Delgado (2008), desde a EPE, devem ser proporcionadas experiéncias
onde as criancas analisam “caracteristicas e propriedades de formas geométricas
bidimensionais e tridimensionais” (p. 46). Segundo Stamm (2020), a tridimensionalidade
apresenta uma grande relevancia na infancia, onde as criancas, experienciam “a forma, o
tamanho, o peso, o volume e a textura” dos objetos, através dos sentidos (p. 138). Além
disso, a exploracao de formas e relacdes espaciais, através da percecao de objetos
disponibilizados sob diferentes perspetivas (NCTM, 2007; Nunes & Rodrigues, 2018),
torna-se fundamental, uma vez que a visualizacao espacial é um processo que envolve a
construcao e a manipulacao de objetos em 3 dimensdes, para mais tarde envolver a
representacao desses mesmos objetos sob 2 dimensodes (Lopes da Silva et al., 2016;
Stamm, 2020) que, por sua vez, dardo lugar a construcao de imagens mentais desses
mesmos objetos, por meio da abstracdo (Nunes & Rodrigues, 2018).

Os grupos nao criaram 0s animais com a pasta de sal em simultaneo, de forma que
o par pedagdgico pudesse orientar atentamente cada um deles. Assim, enquanto dois
grupos estavam com cada uma das estagidrias, 0s restantes grupos encontravam-se em
exploracao espontanea do espaco exterior. Posteriormente, os animais em pasta de sal
foram colocados no forno, de forma a ficarem endurecidos, para que as criancas 0s
pudessem pintar (cf. Figura 19). De referir que estas esculturas criadas pelos grupos foram
utilizadas no documentario, apds a ideia ter surgido num momento de dialogo com o grupo

sobre a atividade (“Podiamos mostrar os nossos animais no filme!” — referido por Da).

Figura 19 Grupos de criancas a construir e a pintar o seu animal de pasta de sal
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Uma vez que as criangas “gostam naturalmente de mexer, experimentar e observar
as consequéncias das suas acdes” (Martins et al., 2009, p. 21) e que o grupo tinha um grande
interesse pela técnica da modelagem, foi possivel verificar-se o entusiasmo e o
envolvimento das criancas na atividade.

De acordo com alguns tedricos e pedagogos, citados por Godinho e Brito (2010), a
experiéncia artistica pode ser vivenciada “através da execucao, da criacao e da apreciagao”
(p. 13), sendo que criancas até aos seis anos centram-se em “aspetos mais sensoriais e
manipulativos dos materiais” (p. 15). Nesta sequéncia de atividades, a crianca “representa e
recria plasticamente” animais, utilizando diferentes materiais e diversos meios de
expressao, neste caso, a pintura e a modelagem (Lopes da Silva et al., 2016), permitindo
ainda o desenvolvimento de habilidades motoras.

Ao longo da atividade descrita anteriormente, as criancas tiveram a oportunidade de
visualizar os animais sob investigacao numa perspetiva 3D, pelo que, de modo a explorar
uma perspetiva 2D, cada um dos grupos deslocou-se ao espaco exterior, onde se
encontrava uma tela em acrilico, construida pelo par pedagdgico, nas semanas anteriores.
Natela em questao, o grupo desenhou o seu respetivo animal (cf. Figura 20), sendo que tais
producoes foram fotografadas de modo a incorpora-las no catdlogo construido na fase IV
do projeto. Assim, esta atividade deu as criancas a liberdade de expressar a sua criatividade,
onde transpuseram para as suas produc¢oes os conhecimentos acerca das caracteristicas
dos animais, quer nos trabalhos de formato tri como bidimensional.

Figura 20 Registo fotogrdfico de producoes feitas pelas criancas na telade acﬂico

=

4

Para a concretizacao da fase IV do projeto, foi entao desenvolvido um catalogo, que
continha as informacdes acerca dos animais que as criangas foram investigando. Assim, as
pdginas deste catalogo foram os registos efetuados pelos grupos de investigacao. De
salientar que, este catdlogo contém registos fotogrdficos das vdrias atividades e

experiéncias proporcionadas ao longo do projeto, de forma que as familias pudessem entrar
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em contacto com o processo de desenvolvimento das criancas. Este catalogo foi enviado
para as familias em formato digital e impresso e encadernado por um encarregado de
educacao que se disponibilizou para tal, tendo sido colocado na sala de atividades,
valorizando as producdes das criancas (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto). Ainda
relativamente a fase de divulgacao do projeto, foi feita uma gravacao audiovisual de cada
grupo, onde expressaram oralmente o conhecimento construido acerca do seu animal sob
investigacao, sendo que estas gravagoes foram compiladas num unico video, partilhado,
também ele, com as familias das criancas.

A atividade descrita desenvolvida em paralelo ao projeto, consistiu na criacao de
uma maquete de uma cidade com materiais reutilizaveis. Apds terem sido analisadas e
exploradas fotografias de alguns pontos da freguesia onde se insere a instituicao, as
criancas demonstraram o desejo em criar uma historia, cujas ilustracdes fossem as
fotografias referidas. Assim, como a planificacao apresenta um cardcter flexivel e as
atividades desenvolvidas devem partir “da vontade expressa pelas criancas em aprender
algo_mais sobre determinado assunto” (Serra, 2004, p. 51), houve um replaneamento da
planificacao, sendo a histdria desenvolvida a par da constru¢ao da maquete. Deste modo,
as criancas foram valorizadas como agentes ativos no seu processo de aprendizagem, na
medida que tiveram uma “voz ativa” no planeamento da atividade (Cardona et al., 2021).

Em grande grupo, as criancas colocaram as fotografias pela ordem que pretendiam
e criaram uma narrativa, tendo em conta atitudes de colaboracao e negociacao. Dada a
importancia da integracao da escrita na EPE, por exemplo, através da escrita de histdrias
(Mata, 2008), posteriormente, em pequenos grupos, as criancas expressaram oralmente o
texto que deveria acompanhar as fotografias, sendo que este foi escrito pelas estagiarias,
dado ser fundamental “registar por escrito (..), 0 que as criangas dizem”, na presenca das
mesmas, “de forma natural e intencional”, tendo sido verbalizado o que ia sendo escrito
“para evidenciar correspondéncias entre o oral e o escrito” (Mata, 2008, p. 57).

Sempre que ocorria a troca de grupos, a narrativa era lida desde o inicio, de modo
que as criancas ficassem a par do que ja tinha sido desenvolvido. Além disso, a histdria
incluiu uma ilustracao feita pelas criancas, colocada na capa da histdria, assim como as
assinaturas das criancas do grupo, de modo a identificar os autores da mesma.

A acompanhar o texto e as fotografias em questao, a histéria conteve registos

fotogrdficos da maquete, a exemplificar as acoes descritas no texto. De seguida, num
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momento de votacao, foi nomeado o nome da histdria. Ademais, pela facilidade que a sua
profissao oferece, um dos encarregados de educacao disponibilizou-se paraimprimir duas
copias do livro, que se encontram disponiveis na area da biblioteca, sendo que as criancas
podem explord-los sempre que o desejarem.

Depois da construcao da maquete da cidade, que sera descrita pelo outro elemento
do par pedagdgico, o grupo mostrou-se bastante entusiasmado com os prédios, bem como
com o autocarro construido, sendo que uma das criangas partilhou que gostaria de fazer
uma casa na instituicao, tal como na magquete (“Podemos fazer uma casa e pode ser na natureza” —
referido por AR). Todas as criancas se mostraram animadas com aideia, pelo que uma outra
crianga afirmou que podia ser construido também um autocarro.

Uma vez que ainstituicdo em questao apresentava um espaco exterior amplo e com
bastantes potencialidades, proposto pela supervisora institucional, iniciamos, desta forma,
a dinamizacao do mesmo. Para este efeito, foram: decorados os pneus existentes neste
espaco; construidos um autocarro e uma casa de paletes de madeira, tendo em conta o
interesse demonstrado pelo grupo, assim como um espantalho que se encontra presente
na horta pedagdgica, também ela dinamizada, pela semeacao de plantas e construcao de
placas identificativas dos alimentos plantados na mesma (cf. Figura 21). De referir que esta
dinamizacao foi feita, colaborativamente, com outro par pedagdgicos presente no contexto.

Figura 21 Esquematizacao da dinamizacao do espaco exterior

Casa Autocarro Pneus

Dinamizagao da horta pedagdgica

Plantagao Placas identificativas
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Perante a proposta das criancas relativamente a construgao da casa e do autocarro,
o par pedagdgico procurou trazer para o contexto varios materiais que pudessem ser
utilizados para esse fim. No entanto, estes materiais nao foram disponibilizados de imediato
as criancas, tendo sido questionado ao grupo que materiais poderiam ser utilizados para a
construcao destes elementos, ao qual as criancas responderam “Eu, quando estava la fora, via
Mosca Fosca a passar! Euacho que ela nos deixou alguma coisa para fazer a casa!” — referido por AR. De
modo a contextualizar esta afirmacado, é necessario compreender que, ao longo da PES,
apos a leitura da obra A Casa da Mosca Fosca, de Eva Mejuto, pelo par pedagadgico, as
criancas demonstravam, diariamente, interesse na personagem Mosca Fosca, partilhando
avistamentos da mesma e procurando na instituicao possiveis mensagens e pistas
deixadas pela personagem, tal como a borboleta da obra A Lagartinha Muito Comilona, de
Eric Carle, descrita anteriormente neste subcapitulo.

Tendo em conta que os interesses e sugestdes das criancas devem ser escutados,
a pedido do grupo, o par pedagdgico procurou nos telemdveis pessoais alguma mensagem
da Mosca Fosca, tendo sido dito as criangas que a mesma tinha deixado uma mensagem
onde dizia ter uma surpresa para elas, num dos balnearios da instituicao. Assim, as criangas
encontraram 0s materiais necessarios a construcao da casa e do autocarro: paletes de
madeira, pregos de diversos tamanhos, parafusadora, martelo, serrote, verniz de madeira e
trapilho, tudo trazido pela Mosca Fosca com o uso de magia (“Eu acho que ela é magica!” —
referido por Leo.; “Ela usou um portall” — referido por AR.). De forma a construir o telhado da
casa, foram necessarios varios garrafoes de agua, tendo sido envolvido o contexto familiar
no sentido de angariar o maximo de garrafoes possiveis. Estes foram previamente cortados
ao meio, tendo sido ainda necessdrio um furador de papel e bragadeiras. Pelo perigo que
algumas tarefas apresentavam, o uso do martelo, da parafusadora e do serrote foi feito

pelas estagidrias, sendo que as criancas ajudavam nas restantes tarefas (cf. Figura22 e 23).

Figura 22 Criancas a comparar Figura 23 Crianca a furar os garrafdes e a
tamanho dos pregos colocar as bracadeiras
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De modo a organizar da melhor forma a atividade, estiveram sempre duas criancas
com cada estagiaria e, sempre que chegava a hora de trocar de pares, as criancas em
questao iam chamar outros colegas, explicando o ponto de situacao da construcdo da casa
e do autocarro e ainda o que era necessario fazer. Aquando da construcao da casa, as
criancas tiveram a oportunidade de comparar e ordenar os pregos e as paletes tendo em
consideracao “diferentes qualidades dos objetos”, como a altura, o tamanho e a espessura
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 75). Assim, as criancas decidiram para que fim seriam as
diferentes paletes (paredes da casa, bancos, ..), tendo em conta o seu tamanho, e tomaram
consciéncia que os pregos maiores teriam de ser aplicados nas paletes mais grossas (“Nao
G.I Nao podemos usar esse, é muito grande! Depois saiforal” — referido por Ro).

Posteriormente, para decorar a casa de madeira, as criancas demonstraram o
desejo de adicionar uma caixa de correio e colocar vasos com plantas, trazidos do contexto
familiar, na parte da frente da mesma. Para isso, foram utilizados materiais reutilizaveis,
como recipientes de lata.

Tanto ao longo da construgao destas estruturas, como ao longo da exploracao das
mesmas, as crian¢as mantiveram-se bastante envolvidas e interessadas nas atividades. A
casa, que possui rodas na sua base, podia ser transportada para varios locais do espaco
exterior, respondendo aos interesses das criancas e a intencionalidade educativa, tendo
sido realizado, na casa, um teatro de fantoches, pelo par pedagdgico e uma representacao
da obra A Casa da Mosca Fosca, pelas criancas. Apesar de o autocarro nao ter rodas, o
transporte do mesmo é facilitado. Tanto a casa como o autocarro construido sao
construcoes versateis, pelo que, através do jogo simbdlico, as criancas oferecem-lhes
varios significados. Os momentos de exploracao livre destas estruturas, envolvia sempre
vdrias criancas “em situacdes sociais de representacao de diferentes papéis e de
desenvolvimento conjunto de uma acdo” (Lopes da Silva et al.,, 2106, p. 52), sendo bastante
frequente o uso de fantoches dentro da casa de madeira.

Ao longo das praticas pedagdgicas desenvolvidas em contexto real, na EPE, foi
possivel a construcao e reflexao critica de diferentes conhecimentos, para além da
edificacao de um saber “pratico e criativo”, que contribuiu ativamente para formacao inicial
de uma futura profissional habilitada também para a docéncia neste nivel educativo, onde
teve a oportunidade de adquirir competéncias que a tornam capaz de "agir em contextos

instdveis e complexos, onde cada situacao é uma novidade” (Marta, 2015, p. 43).
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METARREFLEXAOQ

“(..) devemos fazer da interrupcao um caminho novo..; Da queda, um passo de danca..; Do medo, uma
escada..; Do sonho, uma ponte..; Da procura, um encontro...”
(Fernando Pessoa)

O presente relatdrio pretende espelhar o trajeto percorrido na formacao inicial para a
habilitacao de um perfil duplo profissional, ao nivel da construcao de saberes tedricos e praticos,
mas também ao nivel das aprendizagens que englobaram valores, atitudes e competéncias,
determinantes para o desenvolvimento pessoal, académico e profissional.

Torna-se fundamental realcar que “o eixo de qualquer formacao profissional é o contacto
coma profissao, o conhecimento e a socializacdo num determinado universo profissional” (N6voa,
2017, p. 1122), pelo que o Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino
Bdsico, que habilita docentes com dupla valéncia (DL n.2 79/2014, de 14 de maio), possibilitou a
formanda o cumprimento dos objetivos alcancados pela PES (Ribeiro & Quadros-Flores, 2020),
tendo sido criadas “oportunidades para aprender a ser, a sentir, a agir, a conhecer e a intervir como
educador e professor” (Ribeiro et al., 2018, p. 326).

Ao longo da PES, em contacto direto com contextos reais, foi possivel o reconhecimento
das especificidades de cada nivel educativo que serao o suporte para o desenvolvimento de uma
identidade profissional. O conhecimento “sustentador de praticas”, relativo a EPE e ao 1.2 CEB
permitiu compreender a importancia da continuidade entre estes niveis educativos para uma
transicao de sucesso, ‘que garantam a sequencialidade educativa sem ruturas no
desenvolvimento da crianca” (Bronfenbrenner, 1979, citado por Ribeiro et al., 2018, p. 325).

As mudancas inerentes a esta transicao devem contar com o trabalho continuo e
colaborativo entre o educador e o professor do 1.2 CEB, mas tamhém com as familias e a sociedade
(Ribeiro et al., 2018), privilegiando os vdrios contextos onde a crianca se encontra inserida. Assim,
uma continuidade educativa natural para as criangas (Formosinho, 2016) leva os docentes dos
diferentes niveis educativos a desenvolver praticas educativas continuadas e articuladas, numa
perspetiva socioconstrutivista da aprendizagem (cf. Capitulo I).

A PES desenvolveu-se, em primeiro lugar, no contexto de 1.2 CEB, o que permitiu tomar
uma maior consciéncia das diferencas entre os dois niveis educativos, fundamental paraaadocao
de uma postura mais critica na preparacao da transicao para o 1.2 CEB, junto das criangas em
contexto de EPE. Perante o exposto, é possivel perceber-se a pertinéncia deste mestrado de
dupla valéncia, que permite o contacto com duas realidades distintas e profissionaliza docentes
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capazes de compreender que aprendizagens que se esperam vir a desenvolver pelas criancas,
tanto na EPE como no 1.2 CEB. Estas constroem-se a partir das suas experiéncias, interesses e “a
partir do que a crianca [jd] sabe e é capaz de fazer” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 97),
proporcionando a constru¢ao de um ambiente de bem-estar emocional, aumentando a motivacao
das mesmas para as atividades, fazendo-as sentir valorizadas (DL n.2 241/2001, de 30 de
agosto). Ao longo da PES, foi privilegiada a escuta e a valorizagao das caracteristicas das criangas,
seres ativos no proprio processo de aprendizagem, assim como a valorizagao do trabalho
colaborativo com todos os agentes educativos, de forma a adequar intervencoes pedagdgicas
numa visao inclusiva e equitativa da educacao, para o desenvolvimento holistico de todos os
atores (Ribeiro & Quadros-Flores, 2020).

Nesta metarreflexao, um capitulo basilar e de exceléncia para a tomada de consciénciado
caminho da mestranda ao longo desta formacao inicial, pretende-se evidenciar a postura
investigadora, indagadora e reflexiva sobre a sua acao pedagdgica (Rosa & Vasconcelos, 2010;
Vieira et al., 2013), onde foi possivel compreender a correlacdo dos referenciais tedricos e
normativos legais, de ambos os niveis educativos, e mobilizar saberes de diversas naturezas na
pratica, que facilitaram a tomada de decisoes em contextos de singularidade, incerteza e
complexidade da pratica docente (Ribeiro & Quadros-Flores, 2020).

Assim, em aproximacao da metodologia de investigacao-acao, foi tida em conta, ao longo
da PES, a espiral ciclica de observacao, planificacao, acao, reflexao e avaliacao (cf. Capitulo 1),
onde a ohservacao e reflexao foram dimensoes transversais durante esse periodo. Deste modo,
aobservacao foi sistematica, onde o diario de formacao e as grelhas de observacao se mostraram
bastante pertinentes durante a reflexao da pratica educativa desenvolvida.

A observacao e os registos resultantes da mesma verificaram-se cruciais para a
construcao de planificacdes de acdes adequadas as caracteristicas das criancas, articuladas
entre si (cf. Capitulo Ill), constituindo atividades integradoras dos conhecimentos prévios,
interesses e necessidades das criancas, tornando-se praticas desafiantes e motivadoras para as
mesmas. Assim, reconheceu-se a planificacao como elemento flexivel, que se ajusta as
circunstancias e acontecimentos da pratica (Diogo, 2010), na medida que nem todas as atividades
planificadas foram realizadas devido a imprevistos ou alteracdes efetuadas em funcao das
necessidades e interesses evidenciados pelas criancas no momento, dando lugar ao
desenvolvimento de praticas que tivessem por base essas evidéncias. A mestranda considera

que, apesar de ter progredido face a adequacao das praticas ao ritmo de aprendizagem das
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criancas, a capacidade de prever o tempo de realizacao de determinadas tarefas € ainda um ponto
a melhorar. Ademais, o uso da RE, em contexto de 1.2 CEB, e o0 uso da MTP, em contexto de EPE,
proporcionou uma experiéncia nova, potenciando, no par pedagdgico, o desenvolvimento de
competéncias que nao era possivel serem desenvolvidas de outra forma, a nao ser ao longo do
contacto direto com a realidade educativa. Assim, a PES assumiu-se como um "momento
privilegiado, e insubstituivel, de aprendizagem da mobilizacao dos conhecimentos, capacidades,
competéncias e atitudes, (..) em contexto real" (DL n.2 43/2007, de 22 de fevereiro, preambulo),
que contribui para o crescimento profissional da mestranda.

0 processo de planificacao foi influenciado pela reflexao conjunta antes e apds a pratica
(Ndvoa,1992; Schin, 1992), dotando o par pedagdgico de competéncias de trabalho colaborativo,
de modo a tracar acoes pedagdgicas adequadas, estimulantes e inovadoras, proporcionando
experiéncias educativas de exceléncia, pois “a reflexao sobre a reflexao na acao ajuda a
determinar as nossas acoes futuras, a compreender futuros problemas ao descobrir novas
solucdes” (Alarcao, 19964, p. 17). Esta reflexao auxilia o docente a “inovar, recriar e redesenhar”
(Quadros-Flores et al., 2009, p. 5765) as suas estratégias pedagdgicas, olhando sempre para a
crianca como agente participativo no processo de aprendizagem. Ademais, a pratica educativa
desenvolvida em triade, em ambos os contextos, revelou-se “como um conjunto de 3 pessoas,
com papéis diferentes, mas que atuam no mesmo contexto e prestam atencao entre elas, tendo
por intencionalidade o desenvolvimento profissional e humano de cada uma” (Ribeiro, 2011, p. 46).

Estes momentos de reflexao contaram ainda com participacao das docentes supervisoras
institucionais, pela partilha de criticas construtivas, ideias e experiéncias que tornaram possivel a
“co-construgdo e renocao de saberes” e conhecimentos (Ribeiro, 2011, p. 43). Daqui se percebe
que a educacao, de acordo com Bruner (1986), citado por Ribeiro (2011), é “uma conversa entre

nou

individuos”, assente numa “teia relacional”, “que requer a escuta sistematica” entre os diferentes

intervenientes (p. 42), pelo que o trabalho colaborativo assumiu um papel de destaque ao longo
da PES, dotado de um clima de apoio e respeito mutuo. As narrativas individuais e colaborativas,
constituiram-se também como momentos de reflexao antes, na e sobre determinadas acdes
(Ndvoa, 1992), auxiliando a compreensao do “significado que cada um atribui a acdo do outro,
procurando conhecé-lo no modo como pensa e interpreta a experiéncia vivida, favorecendo a
transformacao da acao profissional” (Ribeiro, 2011, p. 45). Pela reflexao sobre o processo de
aprendizagem e o impacto das atividades no desenvolvimento das criancas, surge, de modo

inerente, a avaliagao das praticas realizadas, que potencia a construcao de saberes, crencas e
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valores. Assim, o docente adota uma atitude de mudanca e, “através do questionamento, da
avaliacao e areavaliagao das praticas pedagdgicas”, torna-se mais “reflexivo, inovador e criativo”
(Marta, 2015, p.132).

Fruto desta reflexao e avaliacao, a mestranda teve a oportunidade de realizar um
autoconhecimento, tomando consciéncia das dificuldades e dos erros como meio privilegiado
para a transformacao e construcao de aprendizagem significativas. Perante o exposto,
reconhece-se a importancia das experiéncias vivenciadas ao longo da PES, pelo que o contacto
direto com contextos reais permitiu o desenvolvimento e consolidacdo, de forma fundamentada
e reflexiva, de competéncias a luz do principio da aprendizagem ao longo da vida, essenciais para
o futuro profissional, pautado pela resiliéncia e flexibilidade. No entanto, este foi sd o inicio de um
processo de formacao ao longo da vida, visto que o docente esta em constante aprendizagem
“para um desempenho profissional consolidado” (DL n.2 240,/2001, de 30 de agosto, preambulo),
quer no ambito da teoria como da pratica que, por forma a desenvolver ferramentas que permitam
ultrapassar as dificuldades e, consequentemente, aprender com elas. Além disso, é através da
aprendizagem continua que o docente consegue complementar a acao educativa da familia e
proporcionar aprendizagens diversificadas e inovadoras, integradas e integradoras, que
permitam o desenvolvimento das criancas (Marta, 2015). Destaforma, o docente analisae reflete,
de modo colaborativo, sobre as estratégias pedagdgicas, tendo em conta os seus impactos e, caso
seja necessdrio, com posterior reformulacdo das suas praticas (DL n.2 240/2001, de 30 de
agosto), de forma a melhorar o processo de aprendizagem das criancas, mas também deles
mesmos.

A fase final deste ciclo de estudos é assinalada por um sentimento de gratidao pelos
momentos vividos, mas tamhém para com todas as pessoas que acompanharam a mestranda
neste caminho formativo, realcando o contributo de todas elas neste percurso, porque viver em
sociedade é interagir com os outros, que se influenciam mutuamente na forma como estao e

como veem o mundo. Principalmente as criancas com quem tive o privilégio de interagir.

“Aqueles que passam por nds nao vao sés, nao nos deixam sds, deixam um pouco de si, levam
um pouco de ngs”

(Antoine de Saint-Exupéry)
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