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RESUMO ANALITICO

O presente relatério de estagio foi redigido no ambito do 2.2 Ciclo de estudos em Educagdo
Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico, com o objetivo fulcral de refletir sobre
o percurso de construcdo profissional de perfil duplo em contextos reais de
aprendizagem. Assente numa abordagem socioconstrutivista, a intervenc¢do educativa foi
orientada pela valorizagdo das artes como eixo integrador do curriculo, reconhecendo nas
linguagens artisticas — Musica, Artes Visuais, Teatro e Danga — um lugar central para a
construcdo de saberes significativos, a promocao da inclusdo e o respeito pela diversidade
de estilos de aprendizagem. A pratica pedagdgica foi conduzida sob uma perspetiva de
investigacdo-acao, permitindo uma atuagao reflexiva, critica e situada, sustentada por um
quadro normativo e teérico atual. As experiéncias desenvolvidas procuraram articular, de
forma transversal, as Artes com os contelddos de Portugués, Matematica e Estudo do Meio,
potenciando uma abordagem transdisciplinar, sensivel, cooperativa e colaborativa do
curriculo. O relatério constitui, assim, um exercicio de reflexdao sobre a acdo educativa
mediada pelas Artes, revelando um compromisso com praticas pedagogicas inovadoras,
integradoras e humanistas, que colocam o aluno no centro do processo educativo. Este
percurso formativo contribuiu decisivamente para a construcao de um perfil de docente

duplo, consciente, regido pelos valores éticos e criativos.

Palavras-chave: Artes; Cooperag¢do; Musica; Educacdo Pré-Escolar; 12 Ciclo do Ensino

Basico.



ABSTRACT

This internship report was written within the scope of the 2nd Cycle of Studies in Pre-
School Education and Teaching of the 1st Cycle of Basic Education, with the primary
objective of reflecting on the professional development journey of a dual-profile teacher
in real learning contexts. Grounded in a socioconstructivist approach, the educational
intervention was guided by the valorisation of the Arts as a central axis of the curriculum,
recognising in the artistic languages — Music, Visual Arts, Drama and Dance — a
fundamental role in constructing meaningful knowledge, promoting inclusion, and
respecting diverse learning styles. The pedagogical practice followed an action-research
methodology, enabling a reflective, critical, and situated approach, supported by current
normative and theoretical frameworks. The experiences developed aimed to establish
transversal links between the Arts and curricular areas such as Portuguese, Mathematics
and Environmental Studies, fostering a transdisciplinary, sensitive, cooperative and
collaborative curriculum approach. Thus, this report represents a reflective exercise on
educational practice mediated by the Arts, revealing a strong commitment to innovative,
integrative and humanistic pedagogical practices that place the student at the heart of the
educational process. This formative journey decisively contributed to the development of

a conscious, ethical and creative dual-profile teacher.

Keywords: Arts; Cooperation; Music; Pre-school Education; 1st Cycle of Basic Education.
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INTRODUCAO

O presente relatério de natureza profissional tem como objetivo refletir, de forma
fundamentada e critica, sobre o percurso formativo da mestranda, realizado ao longo da
Pratica de Ensino Supervisionada (PES), em contexto de Educacado Pré-escolar (EPE) e de
1.2 Ciclo do Ensino Basico (1.2 CEB), no ambito do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e
Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, na Escola Superior de Educacdo do Instituto
Politécnico do Porto. Através de uma abordagem metodolégica reflexiva e investigativa,
pretende-se evidenciar o modo como a pratica pedagdgica desenvolvida se ancorou numa
concecao socioconstrutivista da aprendizagem, assumindo a crian¢a como sujeito ativo na
constru¢do do seu conhecimento, em estreita articulagio com os seus interesses,

experiéncias e contextos de vida.

Partindo do pressuposto de que o conhecimento se constréi em interacdo com os outros
e com o meio, ancorado nos contributos tedricos de Vygotsky (1998), e que a
intencionalidade educativa se concretiza na criagdo de ambientes de aprendizagem ricos,
significativos e integradores (Zabala, 2002), as intervenc¢des pedagdgicas descritas neste
relatério foram concebidas a luz dos principios do Movimento da Escola Moderna (MEM),
da Aprendizagem Cooperativa (AC), das Orientagdes Curriculares para a Educac¢do Pré-
Escolar (OCEPE), das Aprendizagens Essenciais do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (AE) e,
também, do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQ), para além dos
restantes documentos orientadores da pratica educativa. Neste sentido, procurou-se
proporcionar experiéncias educativas que valorizassem a interdisciplinaridade, a
expressao artistica e a mediacdo cultural, assumindo a arte como linguagem universal
capaz de promover o desenvolvimento global das criancas e a construcdo de sentidos

(Gardner, 1995).

Por um lado, a pratica desenvolvida na EPE assentou na construgdo conjunta de projetos
de aprendizagem, com diferentes duracdes, emergentes dos interesses do grupo e
potenciadores de aprendizagens significativas (Ausubel, 2003), como as atividades de
exploracdo sonora e musical, nas quais se destacou a musicalizacdo da peca tradicional
“Regadinho”, ou o projeto “Minhocas”. Estas experiéncias permitiram reconhecer a

musica como elemento integrador das aprendizagens e, ainda, como instrumento



privilegiado de expressao, comunicacdo e construcao de identidade, proporcionando as
criangas oportunidades concretas de participacao, cooperacao e criatividade. Ja no 12
CEB, a realizacdo de projetos integradores (Katz & Chard, 2014), como o trabalho
centrado na obra fotografica de Oliviero Toscani, a escrita de poemas com o autor
portugués Jodo Pedro Mésseder, ou a constru¢do de uma orquestra-jogo inspirada no
projeto Optimix, constituiu o eixo estruturante da pratica pedagégica, permitindo
articular contetidos das expressoes artisticas, da linguagem oral e escrita, da matematica,
do estudo do meio e da cidadania, num projeto transversal as varias areas de conteudo. A
culminar este processo, a organizacao da exposi¢ao final “Somos Artistas” tornou-se um
momento de celebragdo e partilha com a comunidade educativa e familiar e, ainda, uma
oportunidade para consolidar aprendizagens, através da sua media¢do pelos préprios
alunos, em contextos performativos e de relacdo interpessoal. E de realcar que, ao longo
de todo o processo de habilitacao para a docéncia de perfil duplo, tanto no que se refere a
PES, como ao longo deste documento, foram tidas em consideragdo as questdes éticas
pressupostas, estando salvaguardado o anonimato de todos os intervenientes, bem como

a confidencialidade de todas as informagdes recolhidas durante o processo.

O presente relatorio encontra-se dividido em trés capitulos, finalizando com a
metarreflexao da mestranda sobre o percurso realizado. O primeiro capitulo destina-se a
analise dos documentos tedricos e legais em vigor, realcando o comum e as
especificidades das duas valéncias. O segundo capitulo apresenta a caracterizacdo do
contexto educativo, mais especificamente do agrupamento de escolas, do contexto da EPE
e do contexto do 12 CEB, finalizando com a metodologia de investigacdao usada que, no
caso, foi a de investigacdo-acdo. Em relacdo ao terceiro capitulo, este serve para a
descricdo, andlise e reflexdo dos percursos pedagogicos elaborados em cada contexto,
dividindo-se em duas partes, respetivas a cada valéncia. Neste capitulo foram escolhidas
as atividades que melhor elucidam o projeto realizado. Para concluir, o relatério termina
com a metarreflexdo, na qual a mestranda reflete sobre o seu percurso formativo,

evidenciando as aprendizagens construidas.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

O presente capitulo de enquadramento tedrico e legal serve como fundamentacao e base
para todo o relatorio de estagio, estando destinado a andlise e articulacdo das bases
tedricas utilizadas e do quadro normativo que prevalece para os niveis de educagdo em
estudo, bem como a reflexdo dos fundamentos pedagégicos e legais que sustentam as

interacOes educativas e a organizacao dos processos de ensino-aprendizagem.

Apesar das especificidades inerentes a EPE e ao 1.2 CEB, coexistem, também, paradigmas
pedagogicos de carater universal que oferecem coesao e continuidade, numa perspetiva
contextualizada e critica de cada nivel educativo, em especifico. Desta forma, procura-se
destacar de forma criteriosa os referenciais que orientaram e serviram de base para as
decisOes pedagogicas tomadas durante a PES e as dindmicas de intera¢do desenvolvidas,
assegurando uma conexdo direta entre os principios tedricos e as praticas

implementadas.

1.1. O PAPEL DO EDUCADOR-PROFESSOR NA
SOCIEDADE EM CONSTANTE MUDANCA

Na sociedade contemporanea, marcada por transformagdes sociais, cientificas e
tecnoldgicas que redefinem, necessariamente, os percursos, os desafios e as vidas dos que
dela fazem parte, torna-se necessario (re)concetualizar o ensino de uma forma diferente
do modelo tradicional, baseado em estabilidade e conteudos fixos (Perrenoud, 2000).
Numa busca constante pela adaptacao, e tendo em conta a era da informacdo e da pés-
modernidade que caracteriza a nossa época histérica, o ensino deve priorizar o
desenvolvimento de competéncias, tais como o pensamento critico, a capacidade de
adaptacdo e o trabalho cooperativo e colaborativo (Zabala & Arnau, 2010). Nesta ordem
de ideias, o principio da “adaptabilidade e ousadia” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 13)
deve ser promovido nos diferentes contextos e aplicado as estruturas atuais, por forma a
que o aluno seja capaz de mobilizar as diversas competéncias aprendidas e, ainda, estar
preparado para atualizar o seu conhecimento conforme novas alteracgdes e situagdes que

vdo surgindo, demonstrando ser capaz de desempenhar novas fungdes.



Assim, a escola tem de ser um espaco de didlogo e de participacao, personalizado em cada
contexto, e que promova um ensino que vai para além da mera transmissao de conteuidos
(Vygotsky, 1998). As aprendizagens a promover devem ser significativas e diversificadas,
com ligagdo ao contexto social e as vivéncias dos alunos, valorizando os projetos e
investigacdes que sejam feitos por eles e para eles, e que estimulem a criatividade e a
autonomia (Moran et al., 2013). Na prossecuc¢do destas premissas, Zabala (2002) refere
que o docente desempenha um papel central, devendo atuar como mediador e facilitador,
utilizando metodologias ativas e diversificadas, ndo sendo, por isso, a sua principal fun¢do
a de cumprir com a abordagem dos contetidos do programa, no caso de um professor do
1.2 Ciclo do Ensino Basico (1.2 CEB), “mas é a de interpretar, gerir e adaptar o curriculo as
caracteristicas e necessidades dos seus alunos, criando contextos de aprendizagem tao
fecundos quanto possivel” (Figueiredo, 1998 citado por Costa, 1999, p. 4). Tal como
previsto no Decreto-Lei n.2 240/2001 (2001), um docente deve sempre ter em mente o
desenvolvimento de estratégias pedagogicas diferenciadas, que visem a preparacdo dos
alunos para a vida numa sociedade em constante mudanc¢a, conduzindo ao sucesso e a
realizacdo pessoal de todos os aprendentes, dentro da diversidade sociocultural das
comunidades em que estao inseridos, tendo em conta a heterogeneidade de cada um,
“mobilizando valores, saberes, experiéncias e outras componentes dos contextos e

percursos pessoais, culturais e sociais dos alunos” (p. 5571).

Neste enquadramento, importa considerar os fundamentos legais que sustentam uma
pratica educativa democratica, equitativa e centrada na crianga. A Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n.2 46/1986, alterada pelas Leisn.2 115/1997,n.249/2005 e n.2 85/2009)
estabelece a educagao como um direito fundamental e um dever do Estado, orientado para
a igualdade de oportunidades e a formacao de cidaddos conscientes, criticos e ativos na
sociedade. Esta legislagcdo reconhece que a educagdo deve promover o desenvolvimento
global do individuo, em articulagdo com os contextos sociais e culturais em que se insere.
Em consonancia, a Lei n.2 5/1997 (1997) define esta valéncia como a primeira etapa da
educagdo basica, embora de frequéncia facultativa, e prevé o alargamento progressivo da
rede de EPE, garantindo o acesso de todas as criancas a contextos educativos de
qualidade. Estas disposi¢des legais encontram expressao concreta nas OCEPE (Lopes da
Silva et al., 2016), que consolidam uma conce¢do pedagogica centrada na criangca como

sujeito de direitos e protagonista do seu desenvolvimento, atribuindo ao educador um



papel mediador na constru¢do de experiéncias educativas significativas, inclusivas e
socialmente contextualizadas. Assim, a pratica educativa alicer¢ada nestes principios visa
assegurar que a escola — enquanto espaco de vida e de aprendizagem — responda aos
desafios da contemporaneidade, promovendo o bem-estar, a participacdo e o sucesso de

todas as criangas (Oliveira-Martins et al., 2017).

Assente nas OCEPE (Lopes da Silva et al, 2016), podem ser considerados quatro
principios fundamentais que orientam uma pratica educativa centrada no
desenvolvimento integral da crianga: o “desenvolvimento e a aprendizagem como
vertentes indissociaveis da evolucdo da criang¢a”, o “reconhecimento da crianga como
sujeito e agente do processo educativo”, a “exigéncia de resposta a todas as criancas” e a
“construcdo articulada do saber” (p. 7). Estes fundamentos refletem uma conce¢do da
crianga enquanto pessoa singular, ativa e competente, cuja evolucdo resulta da interacao
entre a sua maturacao biolégica e as experiéncias significativas proporcionadas pelo meio
fisico, social e cultural em que esta inserida (Guedes, 2011). Nesta perspetiva, cuidar e
educar constituem dimensdes indissocidveis de um processo educativo que se deve
pautar por relagdes afetivas estaveis, promotoras de bem-estar e envolvimento. A crianga
é reconhecida como protagonista do seu percurso, devendo participar ativamente nas
decisdes que lhe dizem respeito, expressar as suas ideias, explorar o ambiente, resolver
problemas e construir sentido a partir das suas experiéncias (Folque, 2014). A promocao
de uma educagdo inclusiva e equitativa implica, assim, uma resposta pedagogica
diferenciada e atenta a diversidade, que valorize os saberes e vivéncias de cada crianga,
proporcionando oportunidades de aprendizagem ricas e desafiadoras para todas
(Decreto-Lein.2 54/2018, 2018). Neste processo, o brincar surge como eixo estruturante
da acao pedagogica, sendo encarado como a forma privilegiada através da qual a crianca
se apropria do mundo, desenvolve a imaginacdo, a linguagem, a criatividade, a
autorregulacdo, a cooperacao e o pensamento simbdlico. Como é referido por Aratjo
(2024), brincar “é desejo, acdo realizada ou sofrida num determinado tempo, modo e voz.
E um ato social de grande significado. Todas as criancas sabem, sentem e gostam de
brincar” (p. 19). Longe de ser um mero momento de ocupacdo, o brincar revela-se como
atividade intencional, rica em significado e fundamental para a construgao articulada do
saber, uma vez que integra multiplas areas do desenvolvimento e potencia aprendizagens

complexas num contexto de envolvimento, iniciativa e prazer. A observacao atenta do



educador e o planeamento pedagégico intencional, sustentado por um ciclo continuo de
observacao, reflexdo e acdo, sdo, por isso, determinantes para assegurar ambientes
educativos de qualidade, capazes de respeitar a singularidade de cada crianca e de
promover aprendizagens significativas e duradouras (Lopes da Silva et al., 2016; UNESCO,

2022).

No que concerne ao 12 CEB, e tal como pressuposto no Despacho n.2 6944-A/2018 (2018),
o objetivo central deste momento da escolaridade obrigatoéria visa a promog¢do de uma
educacdo de qualidade que garanta a equidade, a inclusdo e o sucesso de todos os alunos.
Esta etapa do percurso educativo deve proporcionar aprendizagens significativas e
mobilizadoras de saberes, atitudes e competéncias que preparem as criangas para uma
cidadania plena e participada, abordando “os contetidos de cada area do saber,
associando-os a situacOes e problemas presentes no quotidiano da vida do aluno ou
presentes no meio sociocultural e geografico em que se insere, recorrendo a materiais e
recursos diversificados” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 31). Nesse sentido, o despacho,
em consonancia com o PASEO, reconhece a importancia de uma abordagem centrada no
desenvolvimento holistico dos alunos, onde o conhecimento disciplinar estruturado se
articula com capacidades e atitudes essenciais, em contextos concretos e culturalmente
relevantes. A aposta numa escola inclusiva e promotora de sucesso educativo implica,
assim, uma pedagogia que valorize a construcao articulada do saber, a integracdo das
varias areas curriculares e o respeito pela singularidade de cada aluno (UNESCO, 2022).
Tal como preconiza o PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017), a aprendizagem deve ser um
processo ativo, dinamico e continuo, que mobiliza multiplas dimensdes do ser humano —
intelectual, emocional, social, ética, estética e fisica — e que exige contextos que
estimulem a curiosidade, o sentido critico, a criatividade e a cooperacao. Nesta perspetiva,
o desenvolvimento global da crianga ndo se restringe a aquisicao de conteddos, mas
pressupde a construgdo de sentido, a tomada de decisdes, a capacidade de resolver

problemas e de interagir com o mundo de forma consciente e responsavel (Folque, 2014).

Assim sendo, é possivel compreender a transversalidade das finalidades educativas
propostas tanto para a EPE como para o 1.2 CEB, uma vez que ambas as valéncias se
orientam para o desenvolvimento integral da crianga e pela promoc¢ao de competéncias

essenciais a constru¢do de uma cidadania ativa, critica e responsavel (Vygotsky, 1998).



Em ambos os niveis educativos é privilegiada uma abordagem centrada na crianca como
sujeito de direitos, promotora da curiosidade, da criatividade, da autonomia e da
cooperacdo, numa légica de continuidade educativa que respeita os ritmos individuais de
aprendizagem, valoriza o brincar e a experiéncia como formas privilegiadas de acesso ao
conhecimento, e fomenta o envolvimento ativo dos alunos na construc¢ao do seu percurso

formativo (Zabala, 2002).

E, no entanto, primordial nio considerar a EPE nem como um espaco destinado
exclusivamente a diversdao nem como uma antecipagao do 1.2 CEB, devendo a postura do
docente ser equilibrada, e fomentar tanto o desenvolvimento emocional e social das
criangas como o cognitivo, através da gestdo do curriculo flexivel, como menciona Jodo

Costa no prefacio das OCEPE, que combine a:

“articulagdo plena das aprendizagens, em que os espagos sdo geridos de forma flexivel, em que as criangas sdo chamadas a
participar ativamente na planificagcdo das suas aprendizagens, em que o método de projeto e outras metodologias ativas sdo

usados rotineiramente, em que se pode circular no espago de aprendizagem livremente.” (Lopes da Silva et al, 2016, p. 4).

Com base nos principios orientadores presentes no relatério da Organizacao das Nag¢des
Unidas, para a Educacdo, Ciéncia e a Cultura (UNESCO) (2022), a educagdo
contemporanea exige uma rutura com modelos estaticos, centrados exclusivamente na
transmissdo de conhecimento, para assumir, de forma evolutiva e continua, uma
pedagogia ancorada na inclusao, cooperacao, solidariedade e justica social. De facto, num
mundo marcado por desigualdades crescentes, crises ambientais e riscos globais, torna-
se urgente assegurar que todos os alunos adquiram a capacidade de aprender a aprender,
ndo apenas como estratégia de superacdao pessoal, mas como fundamento de uma
cidadania ativa, critica e consciente, capaz de contribuir para a constru¢ao de um futuro
mais sustentavel e equitativo (UNESCO, 2022). Numa perspetiva holistica e
transformadora, a aprendizagem deve ser encarada como um processo continuo e
colaborativo, ao longo da vida, que valorize a diversidade dos percursos individuais,
baseando-se nos contextos culturais e sociais dos alunos (Moreira, 2019). Para isso, é
necessaria uma gestdo flexivel do curriculo, capaz de centralizar as vivéncias e
necessidades dos aprendentes e de proporcionar experiéncias significativas que
articulem o saber com o fazer, o pensar com o sentir, e o individual com o coletivo (Silva

et al.,, 2018). S6 desta forma sera possivel promover verdadeiramente uma educagao



emancipadora e humanista, assente numa pedagogia que valoriza a participacao
democratica, o pensamento critico, a consciéncia ecologica e a sensibilidade ética e
estética, como preconizado pelo PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017). Este paradigma
educativo, que reconhece cada aluno como sujeito ativo e co-criador do seu percurso
formativo, constitui um imperativo ético e politico para enfrentar os desafios complexos
do século XXI, cabendo a sociedade “uma grande capacidade de acdo, inteligéncia e
criatividade coletiva. E, agora, enfrentamos uma escolha dificil: continuar em um caminho

insustentavel ou mudar radicalmente de rumo" (UNESCO, 2022, p. XV).

De acordo com Delors et al. (1996), existem quatro pilares basilares para a educacgao:
aprender a conhecer, que enfatiza uma educacdao geral ampla, combinada com a
possibilidade de aprofundamento de conhecimentos em areas mais especificas; aprender
a fazer, que abrange ndo apenas as capacidades requeridas profissionalmente, mas
também competéncias para enfrentar situacdes imprevisiveis e saber trabalhar em
equipa, devendo, para isso, serem promovidas experiéncias praticas durante a educacao
formal; aprender a viver juntos, que se prende com a compreensao e aceitacdo de outras
culturas, histérias e valores diferentes dos préprios, desenvolvendo uma consciéncia da
interdependéncia global para resolver conflitos de forma pacifica; aprender a ser, ou seja,
autoconhecer-se, conseguir ser autbnomo, mantendo uma noc¢ao de responsabilidade e
de valorizacao dos seus proprios talentos. Se cada individuo se apropriar dos principios
subjacentes a cada um destes pilares dentro de si, haverd espaco para a aquisigao,
renovacao e aplicacdo do conhecimento, e embora a educacdo se deva adaptar as
mudangas sociais, desta forma, o patriménio humano passado sera preservado e mantido

para o futuro (No6voa, 2012).

Estes principios foram ampliados pelo relatorio mais recente da UNESCO (2022), onde é
proposta a constru¢do de um novo contrato social para a educagdo, ancorado nos
principios da inclusdo, equidade, solidariedade, cooperagdo e responsabilidade coletiva.
Esta proposta refor¢a a necessidade de reimaginar a educagdo como um bem comum e
um esforgo coletivo, assente numa pedagogia de participacdo, de empatia e de justica. Tal
como enunciado no relatério, a pedagogia deve ser organizada com base nestes principios

€, apesar



“da incerteza do trabalho de previsdo, antever mudangas transformadoras proporciona uma base sobre a qual se pode planejar
e construir cendrios alternativos a respeito de como alinhar melhor a educagéo com as necessidades da humanidade nas proximas

décadas e além” (UNESCO, 2022, p. 28).

Apenas desta forma serda promovida a formagdo de sujeitos criticos, socialmente
responsaveis e comprometidos com a transforma¢ao do mundo. A convergéncia entre os
pilares definidos por Delors et al. (1996) e os principios contemporaneos defendidos pela
UNESCO (2022) permite reconhecer a educagao como um processo continuo de formacgao
de pessoas, no qual se interligam o desenvolvimento pessoal e a constru¢dao de uma
cidadania ativa e global. Ao pensar na educa¢do como algo constante ao longo da vida, é
possivel promover transi¢des suaves entre os diferentes niveis de escolaridade e valorizar
os diferentes caminhos possiveis para a aprendizagem, evitando a exclusdo e/ou selecdo

dos individuos por mérito (Silva et al., 2018).

A formagdo inicial, portanto, deve fomentar o desenvolvimento de competéncias de
trabalho em equipa, a andlise critica e a investigacdo coletiva, todas com base num
ambiente de cooperacdo (Maximo-Esteves, 2008). Ao longo da PES, isto foi observavel
através da colaboracao e cooperacao da mestranda com a sua diade, com as orientadoras
cooperantes, com as professoras orientadoras, com as restantes mestrandas e, ainda, com
os elementos da comunidade educativa, o que se revelou muito proveitoso nao s6 em
termos de dinamiza¢do das diversas atividades, como na partilha e troca de ideias,
experiéncias, atitudes e conteidos, de modo a enriquecer a pratica educativa e a fortalecer
os vinculos entre os diferentes agentes educativos. Por esta razao, a cooperacao existente
entre a instituicdo formadora e os contextos educativos é essencial para permitir aos
professores em formacgdo a participagdo num contexto pratico, criando oportunidades
para o aperfeicoamento e a inovagao educativa (Maximo-Esteves, 2008). Por conseguinte,
a cooperacdo ndo se limita a formacgao inicial, estendendo-se a formagdo continua e ao
desenvolvimento ao longo da carreira, sendo essencial para garantir uma formacao inicial

de qualidade e para preparar os docentes para desafios futuros (Ponte et al., 2000).



1.2. 0 MOVIMENTO DA ESCOLA MODERNAE A
VISAO DA CRIANCA

0 Movimento da Escola Moderna (MEM) é um modelo pedagégico que se fundamenta nos
principios da educacdo democratica, inclusiva e cooperativa, na medida em que é
promovida uma pratica pedagdgica centrada nos alunos e nas suas interagdes
socioculturais. Segundo Freinet, que inspira parte das praticas do MEM, a escola deve ser
um espaco de colaboracdo e de expressao, onde os alunos tém uma voz ativa no seu
proprio processo educativo (Folque, 2014). Esta perspetiva encontra ressonancia nos
principios orientadores das OCEPE, que sustentam uma pedagogia centrada na crianga
como sujeito de direitos, ativo no processo de aprendizagem, e cuja voz deve ser escutada
e considerada (Lopes da Silva et al., 2016). No 1.2 CEB, os fundamentos pedagdgicos do
MEM mantém a sua relevancia, uma vez que promove a participacdo ativa dos alunos, a
cooperacgao, a planificacdo partilhada e a autonomia na construcao do saber, indo ao
encontro de uma escola inclusiva, diferenciadora e centrada no aluno enquanto
protagonista da sua prépria aprendizagem (Niza, 1998). Assim, o MEM apresenta-se como
um modelo sociocéntrico e socioconstrutivista, uma vez que “é em comunidade de
aprendizagem que todos ensinam e todos aprendem” (Cruz et al, 2015, p. 36),
procurando, “através de uma pratica democratica exemplificante”, a evolugcao sociomoral
dos alunos (Santo e Pires, 2001, p. 18). Desta forma, o grupo é concebido como o espago
central de aprendizagem, onde a comunicacdo, a negociacdo e a cooperagdo sao
priorizadas. Para Vygotsky, a linguagem desempenha um papel crucial no
desenvolvimento cognitivo, servindo tanto como ferramenta metacognitiva, ao estimular
a reflexdo sobre experiéncias, como recurso social, bem como ao promover a partilha e
troca de conhecimentos, o que faz com que o conhecimento nas salas de atividades (EPE)
e salas de aula (12 CEB) do MEM nao sejam vistas como “propriedade privada. Em vez
disso, a aprendizagem individual é sistematicamente estendida a todo o grupo onde as

criancgas sdo encorajadas a comunicar” (Folque, 1999, p. 6).

A comunicagdo, no contexto educativo, constitui um elemento base para a construcao do
conhecimento e, no MEM, este principio central é considerado uma dimensao
estruturante da relacao pedagogica e do trabalho em grupo. Segundo Cruz et al. (2015), a
comunicac¢ao, concebida como um processo auténtico e intencional de troca de sentidos,

10



sustenta a aprendizagem significativa e participada. O préprio ambiente educativo é
estruturado para potenciar os momentos de partilha verbal e ndo-verbal, promovendo a
escuta ativa, o respeito mutuo e a valorizacao da diversidade de ideias. Esta conce¢do de
comunicacao integra-se numa ecologia de aprendizagem que reconhece a crian¢ca como
sujeito pleno, ativo e competente (Folque, 2014). Na EPE, a comunicagdo assume um papel
determinante na constru¢do de vinculos afetivos, na partilha de significados e no
desenvolvimento das competéncias linguisticas, simbdlicas e relacionais. As OCEPE
destacam a importancia de um ambiente educativo em que se valorizam os processos
comunicativos, onde “criancas, outros profissionais e pais/familias sdo escutados e as
suas opinides e ideias consideradas e debatidas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 19),
salientando que o didlogo, o questionamento e a escuta sdo praticas essenciais a mediacdo
pedagoégica. Estas orientacdes sdo concretizadas através de praticas como os Conselhos
de Cooperacdo Educativa, as Reunides de Planeamento e Avaliacdo e a Documentacdo
Pedagogica, que permitem as criangas expressarem os seus interesses, experiéncias e
opinides. A comunicagdo é, também, concebida, na EPE, como uma ferramenta para a
construcdo da literacia emergente, sendo frequente o recurso a suportes diversos
(desenhos, grafismos, objetos do quotidiano, entre outros) para facilitar a expressao e
representacdo das ideias. Os educadores, enquanto mediadores e “escribas” (Folque,
1999), registam as producdes das criangas e promovem o didlogo sobre essas produgoes,
fomentando a metacognicdo e a valorizacao da diversidade linguistica e cultural. Neste
sentido, a comunica¢do torna-se, para além de um meio de transmissdo, uma pratica
fundadora da cultura do grupo e da construcao coletiva do conhecimento. No 1.2 CEB, o
principio da comunica¢ao adquire contornos mais sistematizados, sendo aprofundado no
contexto da organizagao cooperada da sala de aula, conforme defendido por Niza (1998).
Os momentos de comunicagdo assumem uma dimensdo reguladora e formativa, através
de dispositivos como os Conselhos Semanais, os Diarios de Grupo e os Relatérios de
Avaliacdo Partilhada. Estes instrumentos permitem que os alunos partilhem reflexdes
sobre o seu percurso, discutam problemas, tomem decisdes coletivas e construam saberes
de forma colaborativa. Esta perspetiva encontra eco no PASEO, onde se afirma que o aluno
deve ser capaz de “utilizar de modo proficiente diferentes linguagens e simbolos
associados as linguas (lingua materna e linguas estrangeiras), a literatura, a musica, as
artes, as tecnologias, a matematica e a ciéncia” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 21). Assim,

o trabalho cooperativo e o recurso a diferentes formas de expressao - escrita, oral,
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plastica, dramatica ou digital - sao valorizados como formas de ampliar a comunicagao e

consolidar aprendizagens significativas.

Por sua vez, a cooperacao, enquanto principio estruturante do MEM, assume um papel
fulcral na criagdo de comunidades de aprendizagem democraticas, onde todos os
intervenientes siao corresponsaveis pelo processo educativo, sendo valorizada a
diferenciacao pedagoégica (Moreira, 2019). A organizacdo cooperativa da sala de aula
promove a construc¢ao conjunta do conhecimento, valorizando a participagao ativa de
todas as criancas em atividades com significado social e cultural (Folque, 2014). No
contexto da EPE, este principio é evidenciado na valorizagdo do grupo como motor de
desenvolvimento e aprendizagem, promovendo intera¢des que enriquecem tanto o plano
cognitivo como o emocional das criancas (Cruz et al., 2015). As OCEPE defendem, nesse
sentido, a importancia de criar contextos educativos onde as criancas cooperem entre si,
partilhem responsabilidades e aprendam em conjunto, salientando que “as relagoes e
interacdes que se estabelecem entre os diferentes intervenientes do processo educativo
sdo essenciais para o desenvolvimento desse processo” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p. 28).
Também, no 1.2 CEB, a cooperacao é organizada sistematicamente como estrutura de base
da sala de aula, através da constituicdo de grupos cooperativos, conselhos de turma e
momentos formais de gestdo partilhada do trabalho. De acordo com Niza (1998), a
estrutura cooperativa pressupde a interdependéncia positiva entre os elementos do
grupo: o sucesso individual esta intrinsecamente ligado ao sucesso dos colegas. Neste
sentido, cada aluno contribui ativamente para a progressao coletiva, reconhecendo-se
como agente de mudanca e de apoio. Desta forma, o MEM assume que o trabalho de grupo
ndo se limita a divisdo de tarefas, mas a construcdo de um sentido de pertenga e de
compromisso mutuo, no qual a aprendizagem individual se transforma em coletiva
(Folque, 1999). Esta logica é visivel na organiza¢do dos conselhos cooperativos, nos quais
as criancas participam ativamente na regulacao da vida do grupo, tomando decisdes sobre
0s projetos em curso, os conflitos emergentes e os objetivos comuns (Niza, 1998). A
pratica pedagogica, quer na EPE, quer no 1.2 CEB, est3, assim, ancorada numa estrutura
que privilegia a autonomia, mas que s6 é plena quando integrada numa légica de
cooperacdo, reforcando o papel das interagdes no desenvolvimento global da crianca

(Folque, 2014).
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Em relacdo a participagdo democratica, esta constitui um dos direitos fundamentais da
crianga, consagrado tanto nos documentos orientadores, como nas praticas efetivas do
MEM, sendo dever dos docentes e da escola a promoc¢do da “cidadania ativa e a
participagdo democratica” (UNESCO, 2022, p. xiv). A gestao do ambiente e das atividades,
tradicionalmente atribuida ao professor, é partilhada entre o grupo, por meio de
conselhos cooperativos que abrangem o planeamento, a execugdo e a avaliacdo das
atividades (Folque, 1999). Na EPE, este principio, alinhado com as OCEPE, manifesta-se
na participagao ativa das criangas na definicdo de regras, no planeamento das atividades
e na avaliacdo dos seus percursos, permitindo que cada uma se afirme como sujeito de
direitos, com voz e poder de decisao no seu quotidiano educativo (Lopes da Silva et al,,
2016). Esta visao esta em consonancia com a perspetiva de que a sala de atividades deve
funcionar como uma comunidade onde todos se implicam na vida do grupo, de forma
responsavel e corresponsavel (Folque, 2014). A pratica da reunido do conselho, central
nas rotinas do MEM, traduz essa intencionalidade ao criar um espacgo formal de dialogo e
deliberacdo, onde as criangas sdo chamadas a refletir, propor e decidir sobre aspetos
relevantes da vida do grupo, como projetos, problemas e regras (Cruz et al., 2015). No 1.2
CEB, a organizacao do trabalho de aprendizagem assume uma configuracao cooperativa e
democratica, na medida em que se estrutura através de conselhos de turma, grupos de
ajuda mutua e instrumentos de regulacdo partilhada, permitindo que os alunos
desenvolvam um sentido de compromisso coletivo (Niza, 1998). Esta dinamica promove
o exercicio da cidadania ativa desde os primeiros anos, concretizando a pedagogia da
participacdo através de metodologias que asseguram a escuta e a consideracao efetiva das
vozes dos alunos (Folque, 2014). Ao envolver as criangas em processos de tomada de
decisdo e resolucao de conflitos, estas praticas reforcam competéncias sociais e morais
como a empatia, a justica e a responsabilidade, elementos essenciais para a formacgao de
cidadaos criticos e comprometidos com o bem comum (Cruz et al., 2015). Desta forma, os
docentes alinhados com este movimento tém um papel central na promocgdo da cidadania
democratica, incentivando a autonomia, a responsabilidade, a expressao livre e o

pensamento critico (Niza, 2012).

A organizacdo do espacgo educativo, tanto na EPE como no 1.2 CEB, assume um papel
estruturante na concretizacdo de praticas pedagogicas democraticas, cooperativas e

centradas na crianca (Folque, 2014). Na EPE, as OCEPE sublinham que o ambiente
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educativo deve ser pensado de forma a promover a autonomia, a curiosidade, a
experimentacdo e a relacdo entre pares, através de espacos organizados em diferentes
areas de interesse, acessiveis, flexiveis e que incentivem a iniciativa das criangas (Lopes
da Silva et al., 2016). Esta logica é concretizada no MEM através de uma disposicao que
permite a circulagdo livre, a exploracdo espontanea e o trabalho auténomo, garantindo-se
que os materiais e recursos estejam a disposi¢do dos grupos e que a crianga possa exercer
escolhas informadas (Folque, 1999). No 1.2 CEB, a organizagdo da sala de aula segue os
mesmos principios estruturantes, sendo o espago configurado para acolher a diversidade
de ritmos e estilos de aprendizagem, promovendo uma gestao cooperativa do ambiente
(Niza, 1998). A sala é distribuida em zonas de trabalho auténomo, de trabalho em
pequenos grupos e de partilha coletiva, permitindo a realizacdo simultanea de tarefas
diferenciadas, em consonancia com os principios da diferenciacao pedagogica, onde esta

¢é entendida como

“um pressuposto estruturante de uma acdo pedagdgica que tem em conta todos os alunos na relagdo com as tarefas de
aprendizagem, que poderdo ser diferentes quanto as suas finalidades e aos seus contetidos, quanto ao tempo e ao modo de as

realizarem, quanto aos recursos, condigées e apoios que sdo disponibilizados” (Pereira et al, 2018, p. 12).

Esta estrutura espacial permite que os alunos participem ativamente na gestao dos
materiais, dos tempos e das tarefas, favorecendo a autorregulacdo e a responsabilidade
coletiva (Niza, 1998). Os quadros de registo visivel, como os painéis de planificacdo, os
diarios e os instrumentos de avaliacdo formativa, integram-se na organizacao do espaco
enquanto dispositivos que tornam a aprendizagem visivel e regulavel pelo préprio grupo
(Cruz et al,, 2015). Tanto na EPE como no 1.2 CEB, a organiza¢ao do espa¢o segundo o
MEM ¢, portanto, indissociavel de uma visdo pedagogica centrada na crian¢a como sujeito
ativo, e na sala como um ecossistema de aprendizagem intencional, relacional e
cooperativo. Esta organizacao fisica e simbdlica traduz-se numa arquitetura da liberdade
e daresponsabilidade, potenciando uma aprendizagem significativa, situada e participada
(Folque, 2014), profundamente alinhada com os documentos orientadores da pratica

educativa em Portugal.

Um aspeto importante a ter em conta sobre o MEM, e que tem em vista privilegiar o
contexto sociocultural da crianca, é a sua ligacdo com a vida real, articulando-se com os

problemas e interesses da comunidade (Niza, 1998). Para tal, as atividades desenvolvidas
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em contexto escolar tém um significado funcional, incentivando a participacdo ativa das
criancas na resolugcdo de problemas, inclusivamente aqueles relacionados com a
comunidade (Cruz et al., 2015). Ao rejeitar praticas pedagogicas transmissivas, o modelo
valoriza uma aprendizagem com significado social, em que todos ensinam e aprendem,
num processo cooperativo continuo que fortalece tanto o individuo quanto a comunidade.
Através do curriculo, e como afirma Névoa (2012, p. 17), “Sérgio Niza tem-se batido pela
transformacao da instituicdo escolar, por uma escola de todos que permita a cada um ir o
mais longe possivel no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento”, o que confirma
o MEM como tendo uma abordagem que integra toda e qualquer crianca, colocando-a no
centro do seu processo educativo, reconhecendo as suas potencialidades e promovendo a
sua plena participacdo na sociedade, reafirmando a importancia de praticas pedagogicas

cooperativas como o meio essencial de emancipacao e desenvolvimento humano.

As bases filosoficas do MEM sustentam-se em principios aplicaveis a todos os niveis de
ensino e revelam uma conce¢do do ensino-aprendizagem como um processo complexo e
holistico (Folque, 2014). Na EPE, o modelo assenta em trés condi¢des fundamentais: a
formacdo de grupos heterogéneos em termos de idade, a criagdo de um clima de livre
expressao e a valorizacdo do carater lidico na exploragdo e descoberta. A formacao de
grupos de idades variadas é fundamentada no conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), um conceito central em Vygotsky (1998), através do qual é possivel
identificar o potencial de aprendizagem da crianca, entre o que ela ja é capaz de fazer
sozinha e aquilo que sera capaz de realizar, com o suporte adequado de outros, sejam
estes o professor ou os colegas, para alcancar os seus desafios e ampliar as suas
competéncias, o que faz com que as interagdes entre criancas mais velhas e mais novas
promovam aprendizagens mutuas e o enriquecimento social (Folque, 2014). Este
ambiente diversificado é visto como essencial para o desenvolvimento global das
criangas, incluindo a integracao de criancas com necessidades especiais, ja que respeita o
ritmo individual de cada uma, ao mesmo tempo que valoriza o potencial de aprendizagem
que emerge das interacdes sociais (Pereira et al., 2018). A livre expressao é igualmente
considerada um principio central, inspirada em Freinet, com a validacdo das ideias e
experiéncias das criancas pelo grupo, promovendo a constru¢do do saber com base nos

interesses individuais. Por sua vez, o caracter lddico das atividades permite as criancas
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questionar e compreender o mundo ao seu redor, de forma ativa e significativa (Folque,

1999).

Neste desenvolvimento holistico, considera-se a literacia, enquanto instrumento cultural,
como um processo social e cognitivo que se inicia precocemente e se desenvolve pela
interacdo com a escrita, em consonancia com as ideias de Vygotsky (1998). A aquisi¢cdo do
c6digo escrito ndo é tratada como um treino mecanico imposto externamente, mas como
uma etapa natural do desenvolvimento social e cognitivo, iniciada gracas a diferentes
cédigos simbolicos que antecedem a escrita propriamente dita, como o gesto, o desenho
e 0jogo simbdlico (Santana, 2000). No MEM, os educadores desempenham um papel ativo
no apoio a apropriacdo deste c6digo, agindo como uma espécie de “escribas” das ideias
das criancas, auxiliando também na documentacdo das experiéncias e atividades do
grupo, e o facto de se privilegiar a integracao de elementos do quotidiano das criancas,
como embalagens com rétulos, faz com que a escrita deixe de ser vista como algo distante,
tornando-se parte do seu mundo (Folque, 1999). No 1.2 CEB, a aprendizagem da escrita
continua a ser concebida como um processo significativo, funcional e profundamente
contextualizado nas vivéncias das criancas (Aznar et al., 2019). A producao textual
assume um lugar central, sendo incentivada desde cedo através de praticas regulares de
escrita com inten¢do comunicativa, como a elaboragao de textos livres, didrios de turma
ou relatorios de atividades (Niza, 1998). A correcao e reescrita sao realizadas com a
participacdo ativa do grupo, promovendo a consciéncia linguistica, a autonomia e o
espirito critico, em consonancia com uma perspetiva socioconstrutivista da linguagem,
onde a escrita é compreendida como pratica social e cooperativa (Cruz etal., 2015). Assim,
o ensino da escrita no 1.2 CEB, quando inspirado pelo MEM, transcende a mera codificacao
linguistica, afirmando-se como instrumento de expressao, de partilha e de construcao

coletiva do conhecimento (Soares, 2000).

O trabalho por projeto assume, também, um papel central nos dois niveis educativos,
constituindo-se um dos mddulos do MEM, designado por “Trabalho de aprendizagem
curricular por projectos cooperativos”, podendo ser desenvolvidos através de “projetos
tematicos de estudo, de produgdo artistica, de pesquisa cientifica ou de intervencgao social,

para desenvolvimento das aprendizagens curriculares, sendo acompanhados,
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rotativamente, pelo docente” (Movimento da Escola Moderna, s. d., p. 1). De acordo com

Guedes (2011), na EPE, o

“trabalho em projetos é a forma mais eficaz de desenvolver competéncias fundamentais para uma verdadeira cultura cientifica,
pois sustenta as aprendizagens na investigacdo, na pesquisa, na recolha de dados e seu tratamento, na elaboragdo de produtos

culturais e na comunicagdo do processo e produto final, validando socialmente todo o trabalho” (p. 5).

Ja no 1.2 CEB, os projetos sdo, igualmente, entendidos como eixo estruturante da pratica
educativa, permitindo que os alunos mobilizem e aprofundem saberes em contextos reais
e colaborativos, ligando a teoria e a pratica, num processo continuo de investigacdo e
descoberta (Niza, 1998). Como conceptualiza Dewey (1938), este modelo valoriza a
participacdo ativa das crian¢as em todas as fases do projeto - da escolha do tema a sua
concretizacdo e avaliacdo -, desenvolvendo competéncias como a autonomia, a
cooperacdo, 0 pensamento critico e a capacidade de resolucdo de problemas,

promovendo, assim, aprendizagens com sentido pessoal e social (Guedes, 2011).

Por tudo isto, é possivel compreender que o MEM propde um modelo educativo com bases
filosoficas que se sustentam em principios aplicaveis a todos os niveis de ensino (Folque,
2014). Revela, também, uma concecdo do ensino-aprendizagem como um processo
complexo e holistico, que valoriza a aprendizagem com significado para as criancas,
baseando-se na construcao coletiva do conhecimento, com o intuito de formar cidaddos
criticos e participativos na sociedade (UNESCO, 2022). Mais especificamente, ao colocar a
cooperacdo, a autonomia e a interacdo sociocultural no centro do processo de
aprendizagem, sdo proporcionados “ambientes educativos (escolas) que estejam
profundamente integrados no meio cultural da sociedade que servem” (Folque, 2014, p.
54). Assim sendo, as finalidades formativas do MEM, em relagdo a visdao da crianga como
sujeito com capacidades e voz propria, tanto na EPE como no 12 CEB, incidem na
“iniciacdo a praticas democraticas; a reinstituicdo dos valores e das significagdes sociais;

a reconstrugdo cooperada da cultura” (Niza, 1992 citado por Folque, 2014, p. 51).
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1.3. APRENDIZAGEM COOPERATIVA: UMA
METODOLOGIA EM DIALOGO COM O MEM

A AC configura-se como uma metodologia centrada na interagao entre pares, promovendo
a construgao conjunta do conhecimento e o desenvolvimento de competéncias cognitivas,
sociais e emocionais (Johnson & Johnson, 2001). Esta metodologia baseia-se na ideia de
que os alunos aprendem melhor quando trabalham em pequenos grupos, ajudando-se
mutuamente para alcangar objetivos comuns, em oposi¢ao a estruturas individualistas ou
competitivas, suscitando um “movimento de mudan¢a no quotidiano escolar através da
criacdo de atividades que desafiam a capacidade de inovar pedagogicamente e [que]
permitem uma aprendizagem baseada numa comunidade” (Silva et al., 2018, p. IX). Ao
reconhecer a heterogeneidade dos grupos e a interdependéncia positiva entre os seus
membros, a AC valoriza a diversidade como motor de aprendizagem, sendo assim

compativel com os principios da autonomia e da flexibilidade curricular (Moreira, 2019).

Neste contexto, a AC revela-se uma ferramenta eficaz para a otimizacdo da intervengao
pedagoégica, tanto na EPE como no 1.2 CEB, ao possibilitar praticas diferenciadas,
cooperativas e reflexivas, alinhadas com os ritmos e interesses de cada grupo (Moreira,
2019). Na EPE, a organizac¢do cooperativa das experiéncias favorece o desenvolvimento
global, ao permitir que as criangas explorem e compreendam o mundo através da
interacdo simbdlica e social com os pares (Folque, 1999). Ja no 1.2 CEB, a AC proporciona
a construgdo de saberes num ambiente de corresponsabilizacdo, promovendo ndo sé o
sucesso académico, mas também o crescimento moral e civico (Niza, 1998). Desta forma,
é possivel ver como a ligacao entre a AC e o MEM é profunda e estrutural, ao propor que
a esséncia do grupo reside na interdependéncia entre os seus membros (criada por
objetivos comuns), e que essa interdependéncia resulta no grupo ser um todo dinamico
(Johnson & Johnson, 2001, p. 2). Tal como sublinhado pelos autores de referéncia da AC
(Smith, 1996; Johnson, Johnson & Smith, 1998; Johnson & Johnson, 1994, 2002; Kagan,
1999; citados por Silva et al., 2018), a criacao dos grupos cooperativos efetivos assenta
em cinco pilares fundamentais: a interdependéncia positiva, a interagdo promotora face a
face, a responsabilidade individual e de grupo, o desenvolvimento de competéncias
interpessoais e de pequeno grupo, e a avaliacao conjunta do trabalho realizado. Estes
elementos nao sé estruturam o funcionamento interno do grupo, como também garantem
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a qualidade da aprendizagem e o fortalecimento das relacdes democraticas no seio da

comunidade educativa (Silva et al., 2018), sendo principios igualmente centrais no MEM.

Ambos os modelos pedagogicos partilham uma visdo da aprendizagem como um processo
social, dindmico e dialégico, em que a cooperagao é vista como pilar da formacao integral
(Niza, 1998). No MEM, a organizagao social do trabalho pedagégico privilegia o grupo
enquanto espaco de construcdo de significados, assente na entreajuda e na regulagdo
coletiva das aprendizagens (Folque, 1999). De igual modo, a AC valoriza o papel ativo dos
alunos e a co-construcdo do saber, ao promover a interdependéncia positiva e o

envolvimento de todos no processo educativo (Moreira, 2019).

As vantagens da utilizagdo da AC em contexto de sala de aula sdo amplamente
reconhecidas. Como referem Silva, Lopes e Moreira (2018, p. 50), hd& uma “grande
diversidade em todas as salas de aula e, por isso, justifica-se a necessidade de
constantemente utilizar a Aprendizagem Cooperativa para fomentar a confianca e
estabelecer ligacdes e vinculos sociais entre os alunos”. Assim, o envolvimento em
contextos cooperativos potencia, de forma significativa, o interesse pela aprendizagem, o
fortalecimento da autoconfianga e a ado¢do de atitudes de respeito mutuo e valorizacdo
da diversidade, uma vez que as criangas percebem que as suas ideias sdo reconhecidas,
consideradas e integradas nas decisdes e na construcao coletiva do conhecimento
(Moreira, 2019). A vivéncia democratica na escola, preconizada pelo MEM, concretiza-se,
desta forma, através de experiéncias de cooperacao, numa forte ligacdo com a AC. Estas
nao se limitam a partilha de tarefas ou ao trabalho em conjunto, mas configuram-se como
praticas estruturadas que promovem o dialogo, a entreajuda, a corresponsabilizacdo e a
construcdo conjunta de conhecimento, aspetos indispensaveis a formacao de uma
comunidade educativa inclusiva e justa (Cruz et al., 2015). A cooperagdo constitui, assim,
uma via privilegiada para o exercicio da cidadania ativa, na medida em que fomenta o
respeito muatuo, o compromisso com o bem comum e a valorizagdo das diferencas,
contribuindo para a consolidagao de uma cultura democratica desde os primeiros anos de

escolaridade (Niza, 1998).

Assim sendo, ao integrar metodologias cooperativas no quotidiano escolar, os educadores

e professores ndo apenas maximizam as potencialidades individuais e coletivas, numa
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perspetiva de abordagem a todo o “espectro das suas inteligéncias” (Silva et al., 2018, p.
50), como também consolidam uma cultura democratica e participativa, em consonancia
com os valores fundadores do MEM (Niza, 1998). A AC reforca e prolonga, desta forma, as
intencionalidades pedagogicas do MEM, constituindo-se como uma metodologia
complementar e coerente (Moreira, 2019). Sé assim é possivel “uma educacdo escolar em
que os alunos desta geracdo global constroem e sedimentam uma cultura cientifica e

artistica de base humanista” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 10).

1.4. TRABALHO POR PROJETO: UMA ABORDAGEM
AS ARTES NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

7

O trabalho por projeto é uma das bases do MEM, nomeadamente os projetos que
envolvem as Artes e, tal como referimos no subcapitulo anterior, a “realizacdo de um
projeto pressupde a representacdo, na mente, de um produto, a sua significacdo e a
antecipacdo de um processo” (Guedes, 2011, p. 5). No que concerne as Artes, enquanto
instrumentos pedagogicos, estas possibilitam aprendizagens significativas e inovadoras
no contexto educativo, bem como a abordagem de competéncias transversais, ao articular
as diversas areas do saber, despertando a curiosidade, o pensamento critico e a
criatividade, através da interacdo com o outro, o brincar e o envolvimento (Downing,

2005; Guedes, 2011).

A inserc¢do das artes no curriculo da EPE ocupa uma posicao de destaque como meio de
expressdo, comunicacdo e compreensdo do mundo. Conforme enfatiza o Plano Nacional
das Artes (PNA) (Vale et al,, 2019), cujo principal objetivo é fortalecer a participa¢do da
comunidade educativa nas atividades culturais, aproximar os cidadaos dos sistemas
artisticos, promover experiéncias estéticas diversificadas e estimular a colaboragao entre
artistas, educadores e criancas para desenvolver um curriculo integrador, este visa,
também, a territorializacdo das politicas culturais e educativas, ampliando a oferta de
experiéncias culturais e sociais e promovendo a integracao de diferentes culturas e
comunidades. No caso da Musica, o PNA defende que, tal como outras formas de expressao
artistica, esta é uma linguagem universal que estimula a imaginacdo, a criatividade e a
capacidade critica das criancas, promovendo também a inclusdo e o respeito pela

diversidade cultural, desempenhando um papel singular no desenvolvimento da
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sensibilidade estética, das habilidades motoras e cognitivas, bem como no
aprimoramento do sentido de ritmo e da memaéria (Collins, 2020). No entanto, a mediacao
do marketing em torno de festividades ou eventos culturais que nao fazem parte da
cultura portuguesa deve ser analisada criticamente no contexto educativo e social, na
medida em que a globaliza¢do tem promovido a disseminagao de tradi¢des estrangeiras,
as quais sao, frequentemente, impulsionadas por interesses comerciais, ao invés de uma
relacdo intercultural saudavel (Marques et al., 2020). Assim, a escola deve procurar um
equilibrio entre o reconhecimento da diversidade e a preservacao das tradi¢des locais
(Marques et al., 2020), promovendo uma reflexdo critica sobre o impacto do consumismo
na construcao das identidades culturais, ja que este é um fendmeno que pode levar a uma

padronizacdo cultural que negligencia a riqueza das tradi¢cdes locais (Araujo, 2024).

Em Portugal, a legislagio recente reforca a importdncia das artes na educacao,
reconhecendo-as como estruturantes para o curriculo. Exemplo disso é o PASEO, que
define as competéncias a serem desenvolvidas, destacando a sensibilidade estética e
artistica como central para a formacao dos alunos. As competéncias de resolucdo de
problemas, pensamento critico e criativo sdo, também, essenciais, sendo estimuladas em
atividades que envolvem a arte (Oliveira-Martins et al., 2017). Os Decretos-Lei n.2
54/2018 (2018) e n.2 55/2018 (2018) pressupdoem uma escola inclusiva e flexivel,
permitindo as instituicdes adaptar o curriculo conforme as necessidades dos alunos e,
aliado ao PNA (2019), a incorporagdo das artes nos projetos permite dinamicas
transdisciplinares, adaptadas as necessidades de todos os alunos, favorecendo uma visao
integrada do mundo e permitindo uma compreensao mais profunda da realidade (Sousa,
2003a). A cultura amplia a experiéncia humana e reconfigura o horizonte de
possibilidades, configurando-se como uma mediagdo essencial para o reconhecimento
pessoal e comunitario (Cardona et al.,, 2021). A constru¢do da identidade ocorre em
didlogo com o patrimoénio, material e imaterial, e com as diversas manifestagdes artisticas,
como a musica, a danca, a literatura, as artes plasticas, o cinema, entre outras (Vale et al.,
2019). A arte é parte integrante da vida, ndo um mundo isolado. Como diria Fernando
Pessoa (1966), “sé a arte é util. Crencas, exércitos, impérios, atitudes - tudo isso passa. S6
a arte fica, por isso sé a arte se vé, porque dura.” (p. 3), ou seja, esta € uma necessidade
fundamental do Homem, podendo transformar a vida e a visdo de quem nela se encontra.

Por estas razoes, torna-se crucial promover o compromisso cultural das pessoas e das
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organizagdes com o patrimodnio e as artes, especialmente no contexto local. A escola deve
ser compreendida como parte de um ecossistema mais amplo, aproveitando o poder
criativo das artes para melhorar a a¢do educativa, tornando-a mais transdisciplinar e

inclusiva (Vale et al,, 2019).

Por conseguinte, a educac¢do artistica na EPE é vista como uma ferramenta para a
apropriacdo cultural, facilitando o acesso aos diferentes tipos de obras de arte,
envolvendo tanto a contemplacdo das obras quanto a pratica de expressdes artisticas em
ambientes pedagdgicos (Sousa, 2003a). Ao promover projetos artisticos com criangas,
contribui-se para a sua formacdo integral, oferecendo ferramentas para que estas
interpretem e se aproximem da cultura (Guedes, 2012). A interacao com diferentes tipos
de obras de arte apoia a escolha de temas, inspira processos criativos e confere dimensao
as produgdes artisticas, a medida que promove o desenvolvimento de uma sensibilidade
estética, que desperta os “artistas” mais pequenos para a no¢ao da categoria estética do
“belo”, promovendo a liberdade de pensamento e a criatividade (Guedes, 2012). Nesse
sentido, as OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016) refor¢cam a importancia do educador
promover o contacto com diferentes manifestagdes artisticas, de variados estilos,
linguagens e origens culturais, encorajando as crian¢as a comentar as suas experiéncias e

introduzindo vocabulario especifico associado a cada forma de arte.

Desta forma, a educagdo artistica na EPE e a criacdo de projetos de arte pode ser
estruturada em trés dimensdes: execucgdo (aplicacdo de técnicas), criacdo (inovacao) e
apreciacao (contacto com obras de outros) (Guedes, 2012). Essas dimensdes fomentam
competéncias cognitivas que se aplicam a outras areas do conhecimento. A execucao exige
que o educador forneca materiais diversificados e oriente as criangas no uso de técnicas,
promovendo a experimentacado e o registo do processo. A criacdo estimula a imaginacao
e a expressao individual, enquanto a apreciacao amplia a compreensao cultural e estética.
No ambiente pedagogico da sala, a organizacao do espaco e a disponibilidade de materiais
sdo fundamentais para o sucesso do projeto artistico. Os materiais, tanto os estruturados
(e.g. pincéis e rolos) quanto os improvisados (e.g. redes e esfregdes), devem ser acessiveis
as criangas, permitindo-lhes experimentar e explorar as suas potencialidades (Sousa,
2003c). O registo do projeto de arte, com a definicdo de objetivos, materiais e grupos,

facilita o acompanhamento e a reflexdo sobre o processo criativo (Guedes, 2012).
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Tendo em conta o subdominio da Musica, a mesma esti conectada com varias areas do
desenvolvimento da crianca, e “da continuidade as emoc¢des e afetos vividos nestas
experiéncias, contribuindo para o prazer e bem-estar da crian¢a” (Lopes da Silva et al,,
2016, p. 54). A abordagem a Musica integra-se nas vivéncias e rotinas da sala, e diversos
projetos podem ser criados, tendo em vista a musica como elemento integrador das
aprendizagens, valorizando sempre os interesses, necessidades e as propostas das
criancas (Campbell & Scott-Kassner, 2010). Através “da pratica do ouvir, do “fazer”
musica e do experimentar e criar musica e ambientes sonoros” (Lopes da Silva et al., 2016,
p. 55), as criancas desenvolvem competéncias de escuta, respeito pelos tempos de espera,
desenvolvem a sua criatividade, o trabalho em equipa, entre outras competéncias. Para
além disso, ao cantar canc¢des, a crianca desenvolve a sua linguagem oral, bem como a
compreensao do ritmo e da melodia, podendo utilizar grafismos ndo convencionais para
registar e caracterizar aquilo que ouve (Collins, 2020). Ja ao trabalhar sequéncias sonoras
ou de movimento, as criangas desenvolvem o seu raciocinio légico-matematico (Campbell

& Scott-Kassner, 2010).

Assim sendo, o desenvolvimento de projetos no ambito das Artes e, nomeadamente, da
Musica, promovem o desenvolvimento integro da crianga, permitindo-a explorar o mundo
que a rodeia, enquanto desenvolve capacidades de uma forma ludica, que irdo assinalar o
inicio do seu percurso escolar com marcas que perdurarao até ao fim dos estudos

(Campbell & Scott-Kassner, 2010).

1.5. O DESPERTAR DO SABER ATRAVES DAS ARTES
NO 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

A Educacdo Artistica no 1.2 CEB ocupa um lugar central no desenvolvimento integral da
crianga, ndo apenas como dominio de expressdo estética, mas como verdadeiro
catalisador de aprendizagens significativas (Sousa, 2003c). Longe de constituir uma area
acessOria ou meramente recreativa, as Artes — nomeadamente as Artes Visuais, a Musica,
a Danca e o Teatro — assumem-se como linguagens fundamentais para o
desenvolvimento cognitivo, emocional, sensorial e social dos alunos, permitindo-lhes

interpretar, representar e transformar o mundo que os rodeia, uma vez que a “natureza
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eclética, multidisciplinar e inclusiva do mundo artistico coloca-nos perante desafios

prometedores para o ensino” (Guedes, 2012, p. 6).

De acordo com o PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017), a educagdo deve assentar numa
visdo humanista que promova a formacdao de cidadaos livres, criticos, criativos e
eticamente responsaveis. Nesse sentido, o documento identifica a Sensibilidade Estética
e Artistica como uma das areas de competéncia essenciais, reconhecendo que o contacto
sistematico com as artes contribui para a formacdo de uma identidade pessoal e cultural
robusta, a par do desenvolvimento de capacidades metacognitivas, de comunicacao, de
raciocinio e de resolucdo de problemas. Esta perspetiva é, também, refor¢cada pelas
orientacoes curriculares para a Educacao Artistica no 1.2 CEB, as AE, ao evidenciarem que
o ensino das artes deve seguir uma abordagem estruturada em torno de
dominios/organizadores — “Apropriacdo e Reflexdo”, “Interpretacdo e Comunicacao” e
“Experimentacdo e Criagdo” —, os quais convergem no desenvolvimento de competéncias

complexas e transversais (DGE, 2018, p. 2).

Tais competéncias ndo se restringem ao dominio artistico, mas projetam-se sobre todas
as areas curriculares (UNESCO, 2022). A titulo de exemplo, ao criar uma peca de teatro, o
aluno mobiliza capacidades linguisticas (Portugués), espaciais e légico-matematicas
(Matematica), competéncias de cidadania e conhecimento do meio (Estudo do Meio e
Cidadania e Desenvolvimento). De forma mais particular, a composicao musical ou a
criacdo plastica exige planificacdo, analise, tomada de decisdo e avaliacdo critica —

capacidades centrais ao perfil do aluno auténomo e reflexivo (Collins, 2020).

Neste sentido, as Artes possibilitam a construcdo de saberes a partir da ac¢do, da
experimentacdo e da emoc¢do, permitindo ultrapassar o paradigma transmissivo e
compartimentado. No seu lugar, é promovida uma abordagem interdisciplinar,
experiencial e transversal da aprendizagem (Sousa, 2003a). Através das praticas
artisticas, os alunos tornam-se protagonistas do seu processo educativo, aprendendo a
observar, questionar, criar, comunicar, colaborar e refletir — competéncias fundamentais
para enfrentar os desafios de um mundo em constante mudanga (UNESCO, 2022). As
atividades artisticas, para além de estarem enquadradas nas componentes do curriculo,

ndo s6 sdo parte fundamental do mesmo, como também o tornam mais inclusivo,
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respondendo a diversidade de estilos de aprendizagem (Sousa, 2003a). Através da arte
sdo, também, construidas pontes entre saberes, contextos e culturas, proporcionando
ambientes pedago6gicos que valorizam a imaginac¢do, o sentido estético, o pensamento
divergente e a expressao emocional, aspetos essenciais na formac¢do de cidadaos

conscientes, com direito a uma educagao de qualidade (Neno, 1997).

Esta valorizacdo do papel das Artes no processo educativo encontra ecos nas ideias de
Almeida Garrett, cuja concegdo pedagdgica, profundamente humanista, atribuia a Arte um
lugar fundador na formagao do individuo e na construcdo do conhecimento. Ja em 1829,
Garrett defendia que “o fim geral da educacgao é fazer um homem completo” (Garret, 1829;
Sousa, 2003a, p. 90), sublinhando que educar é mais do que instruir: é cultivar a
sensibilidade, o gosto, o pensamento e o carater. Neste sentido, as Artes deveriam estar
no centro do curriculo escolar, ndo apenas como disciplinas de expressdao, mas como
fundamentos epistemologicos e éticos do saber. O autor considerava que “todas as artes
nasceram primeiro que as ciéncias”, sendo, por isso, anteriores as formas sistematizadas
de conhecimento e essenciais para o desenvolvimento cognitivo e emocional da crianga,
sugerindo que a pratica precedesse a teoria, e que a aprendizagem fosse feita pela
experiéncia sensivel e prazerosa (Garret, 1829; Sousa, 20033, p. 90). Garrett via nas Artes
o meio privilegiado para formar o gosto, apurar a inteligéncia e desenvolver a dimensao
ética e social do individuo. Para ele, dancar, desenhar ou cantar ndo eram meras
atividades complementares, mas vias legitimas e profundas de acesso ao saber, capazes
de tornar a educagdo mais justa, mais completa e mais humana. Esta visdo, embora
nascida no século XIX, antecipa de forma notavel os principios contemporaneos de uma
pedagogia centrada na a¢ao, na criatividade e na articulacdo interdisciplinar do curriculo.
A concecdo de educagao defendida por Almeida Garrett, segundo a qual esta deveria
“formar o homem completo, a inteligéncia, o coracdo e o gosto” (Garrett, 1829; Sousa,
20034, p. 90), antecipa notavelmente os principios que, quase dois séculos depois, viriam
a estruturar o PASEQ. Tal como Garrett, também o PASEO se funda numa visdo humanista
da educacgdo, assumindo como propdsito a formacado de cidadaos livres, criticos, criativos,
sensiveis e eticamente responsaveis. No documento orientador, afirma-se que “a escola
habilita os jovens com saberes e valores para a construcdo de uma sociedade mais justa,
centrada na pessoa, na dignidade humana e na agdo sobre o mundo enquanto bem comum

a preservar” (Oliveira-Martins et al, 2017, p. 13). Este paralelismo evidencia a
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permanéncia e atualidade da ideia de que a educacgao deve integrar, de forma equilibrada,
as dimensodes cognitiva, emocional, estética e ética (UNESCO, 2022). Tanto Garrett como
o PASEO desconstroem modelos educativos centrados exclusivamente na aquisicdo de
conteudos ou competéncias técnicas, valorizando, em alternativa, a constru¢do de uma
identidade pessoal e cultural alicer¢ada na sensibilidade, na criatividade e na expressao
do pensamento. Neste enquadramento, as Artes, enquanto formas de saber e de relacao
com o mundo, assumem um papel estruturante na promo¢do dessa educacao plena e
integradora que tanto o pensamento oitocentista como as diretrizes contemporaneas
reconhecem como essencial. Desta feita, a promoc¢ao das Artes em contexto de sala de aula
emerge como um instrumento pedagégico transversal, inclusivo e transformador, nas

suas varias vertentes e, tal como afirma Sousa (2003):

“Pintar, esculpir, compor versos, constituem para o pintor, para o escultor ou para o poeta 0 mesmo que o0 jogo para a crianga,

mas, o artista pode viver se exercer a sua arte e a crianga ndo pode viver sem jogar.” (p. 168).

A proposito da Teoria das Inteligéncias Multiplas, Gardner & Hatch (1989) destacaram a
importancia de considerar todo o tipo de inteligéncias no contexto educativo,
argumentando que o sistema tradicional de ensino se foca, predominantemente, nas
inteligéncias linguistica e l6gico-matematica, negligenciando as restantes. Ao reconhecer
a diversidade de perfis intelectuais dos alunos, tal como preconizado no PASEO, os
docentes podem adotar abordagens pedagdgicas mais inclusivas e diversificadas, que nao
apenas respeitam as diferencas individuais, mas também promovem um
desenvolvimento mais completo das potencialidades dos estudantes (Oliveira-Martins et
al., 2017). A titulo de exemplo, ao integrar atividades artisticas, musicais e fisicas no
curriculo, as escolas incluem alunos com diferentes perfis de inteligéncia, aumentando a
sua motivacao e melhorando o seu desempenho, o que faz com que sejam criados
ambientes de aprendizagem mais dinamicos e colaborativos, onde os alunos podem
explorar e desenvolver as suas habilidades naturais em contextos significativos, o que
promove uma maior compreensao dos conteddos académicos e, também, contribui para
o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, como a empatia e a autorregulacao
emocional (Campbell & Scott-Kassner, 2010). Por esta mesma razdo, torna-se
fundamental abordar ndo s6 as artes em geral, mas também as suas vertentes - Artes

Visuais, Musica, Teatro/Expressdo Dramatica e Danca.
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A area das Artes Visuais revela-se como uma das mais ricas formas de expressdo e
construcdo de sentido, desempenhando um papel determinante no desenvolvimento
global da crianca. Longe de se reduzir a uma atividade meramente estética ou decorativa,
as Artes Visuais — compreendendo o desenho, a pintura, a modelagem e outras técnicas
visuais — constitui-se como uma linguagem de pensamento, de comunicacdo e de
interpretacao do mundo (Gloton & Clero, 1976). No plano curricular, as AE de Educacao
Artistica, com os seus trés eixos principais, tém como finalidade proporcionar aos alunos
um percurso de aprendizagem que valorize tanto a dimensdo técnica e expressiva da
linguagem visual como a capacidade de refletir sobre o que se cria e observa. Nesse
sentido, as Artes Visuais sdo entendidas como um campo fértil para a articulacao
interdisciplinar, permitindo trabalhar simultaneamente conteudos de Portugués,
Matematica e Estudo do Meio, através de processos criativos, intuitivos e investigativos
(Niza, 2012). A expressao plastica, ao permitir que a crianga projete no papel ou noutros
suportes a sua visao interna da realidade, torna-se uma extensdao do pensamento e da
experiéncia sensivel. Como sublinha Gongalves (1991; Sousa, 2003c, p. 168), “a crianca
revela-se através do que faz”, e os seus desenhos e pinturas devem ser vistos como
manifestacdes sérias do seu universo interior, e ndo apenas como produtos estéticos a
serem avaliados com base em critérios técnicos ou adultos. Também Sousa (2003)
convoca Lowenfeld (1977) quando o mesmo refere que, “o importante na obra plastica
infantil é o que a crianc¢a conhece, o que é importante para si e o modo como se relaciona
com isso” (p. 170), sendo o ato de criar um exercicio de afirmacdo pessoal, cognitiva e

emocional.

A centralidade do processo criativo — em detrimento do produto final — é amplamente
defendida pelas abordagens contemporaneas a educacgdo artistica. O PNA reforca esta
perspetiva ao propor que as artes nao fiquem cingidas ao espaco escolar e da prépria
disciplina, tornando-se transversais a aprendizagem e a cultura escolar (Vale et al., 2019,
p. 11). Neste sentido, a criagcdo plastica oferece aos alunos oportunidades Unicas para
explorar conceitos espaciais, relacdes de proporgao, coordenagdo motora, organizagao de
elementos visuais e simbdlicos, e acima de tudo, liberdade expressiva (Rodrigues, 2018).
Uma crianga que desenha, por exemplo, uma arvore maior do que uma casa estd a
representar a importancia subjetiva daquele elemento, e ndo a cometer um erro de

proporgao. A este proposito, Sousa (2003) revé-se em Lowenfeld (1977) quando o mesmo
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refere que “devemos estar mais interessados em preservar a felicidade e a sua liberdade
[das criangas] do que em conseguir que os produtos acabados sejam «agradaveis» ao

gosto médio dos adultos” (p. 171).

As AE reforcam esta abordagem ao defenderem que o ensino das Artes Visuais deve
permitir a crianca experimentar com diferentes materiais e suportes, como forma de
comunicar visualmente as suas préprias ideias, emo¢des e mensagens, permitindo uma
reflexdo sobre os seus trabalhos e os dos outros, de forma critica e construtiva. Ao
desenhar, pintar ou construir, o aluno ndo estd apenas a explorar uma técnica: esta a
organizar o seu pensamento, a atribuir sentido ao que observa, a transformar emocgoes
em formas visuais (Rodrigues, 2018). Esta pratica favorece, ainda, o desenvolvimento da
motricidade fina, da orientacdo espacial, da atencdo e da memoria visual, que sdo
competéncias essenciais para a aprendizagem da leitura, da escrita e da resolucao de
problemas matematicos (DGE, 2018g). Como salienta Gongalves (1991), o mais relevante
ndo é o que a crianga desenha nem como ela o faz, pois o enfoque esta mais na sua
expressao do que no seu produto (Sousa, 2003c). Esta visdo coloca a ténica na experiéncia
vivida pela crianga durante o ato de criagao, respeitando a sua individualidade, os seus

ritmos e os seus modos de ver e sentir o mundo.

Nesta linha, a pratica das Artes Visuais no 1.2 Ciclo deve permitir a cada aluno construir
uma linguagem visual propria, que seja ao mesmo tempo um espelho do seu interior e
uma ponte para o exterior. Através da observacdo de obras de arte, do contacto com
diferentes materiais e técnicas, da producdo e analise de imagens, os alunos sao
convidados a desenvolver um olhar critico, atento e sensivel — capacidades que
transcendem o dominio artistico e se estendem a cidadania, a literacia mediatica e a
participacdo cultural (DGE, 2018a). Para além disso, como refor¢ca o PNA (Vale et al,,
2019), a vivéncia artistica é inseparavel da criagcdo. As atividades de interpretagao,
apreciacdo e contextualizacdo das obras permitem aprofundar a consciéncia estética e
histérica, promovendo uma aprendizagem mais critica e informada (Sousa, 2003c). A
analise de obras de diferentes épocas, estilos e culturas oferece multiplas possibilidades
de didlogo com os contetidos de Estudo do Meio (com o patrimdnio, as tradi¢des e a

diversidade cultural), de Portugués (com a descri¢do, a narracdo e a leitura das imagens)
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e de Matematica (com os conceitos de simetria, proporcao, forma, ritmo e sequéncia)

(Niza, 1998).

Abordando a seguinte arte, a Musica, esta deve ser entendida tanto como uma linguagem
estética como uma via privilegiada de desenvolvimento global da crianga (Sousa, 2003c).
A sua pratica contribui para o alargamento da sensibilidade auditiva, da expressao
criativa, da coordenacdo psicomotora e da escuta ativa — competéncias fundamentais
para o exercicio da cidadania cultural e para o sucesso escolar (Campbell & Scott-Kassner,
2010). Através do canto, da exploracdo de instrumentos, da improvisacdo e da escuta
critica, a musica convida a crianca a perceber e a organizar o mundo sonoro que a rodeia,
oferecendo-lhe formas alternativas de compreender e de se expressar (Sousa, 2003c).
Esta abordagem esta em plena consonancia com o que o PASEO preconiza ao identificar a
“Sensibilidade estética e artistica” como uma das areas de competéncias fundamentais
para o aluno do século XXI (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 17). O contacto regular com a
Musica, enquanto forma de saber e de expressdo, reforca as competéncias de observacao,
concentracdo, colaboracdo e autorregulacdo, sendo uma das formas mais completas de
desenvolver a inteligéncia emocional e relacional, ja que as “competéncias na area de
Sensibilidade estética e artistica dizem respeito a processos de experimentacdo, de
interpretacao e de fruicdo de diferentes realidades culturais, para o desenvolvimento da

expressividade pessoal e social dos alunos” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 28).

De acordo com Campbell e Scott-Kassner (2019), a musica é uma atividade
intrinsecamente humana, que emerge de forma espontanea na infancia, sendo parte da
linguagem da brincadeira, do afeto e da descoberta. Esta presenca organica e precoce da
musica no quotidiano das criancgas revela a sua importancia estruturante, sendo que as
experiéncias musicais na infancia promovem a plasticidade cerebral, favorecem o
desenvolvimento da linguagem, do raciocinio lé6gico, da memdria e da empatia (Collins,
2020). Neste sentido, a educacdo através da musica constitui um poderoso meio de
articulacdo entre cognicdo, emocdo e socializacdo, sendo que o desenvolvimento da
criatividade musical, tanto a nivel concetual como pratico, parece resultar da interacdo
entre fatores ambientais, pensamento ou cognicdo musical e tracos intelectuais e de

personalidade individuais (Campbell & Scott-Kassner, 2010, p. 249).
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Ainda no ambito da Musica, Young & Ilari (2019) sublinham a natureza interdisciplinar
da educac¢do musical e a sua relevancia para os contextos pedagogicos. Através do ritmo,
da melodia, do siléncio e da pulsacao, as criancas exploram no¢des de tempo, sequéncia,
repeticdio e padrdo — conceitos fundamentais também, por exemplo, para a
aprendizagem da Matematica (DGE, 2018c). A escuta e analise de musicas provenientes
de diferentes culturas permite, por sua vez, estabelecer pontes com o Estudo do Meio,
reforcando o conhecimento do patriménio imaterial, da diversidade e da
interculturalidade, em experiéncias que “estimulem a apreciacdo e fruicdo de diferentes
contextos culturais” (DGE, 2018c, p. 7). Em articulagio com o Portugués, a canc¢do
tradicional, o poema musicado ou a composi¢do coletiva tornam-se estimulos para “a
memorizac¢ao e a mobilizagdo do conhecimento em novas situa¢des"” (DGE, 2018, p. 7)
ou, por exemplo, para a “utilizacdo de varios processos de registo de planeamento, de

trabalho e de ideias.” (DGE, 2018c, p. 8).

Neste sentido, a Musica deve ser concebida como uma pratica intencional e integrada,
capaz de potenciar aprendizagens significativas através de experiéncias sensoriais e
emocionais. Tal como vem contemplado no PNA (Vale et al., 2019), o acesso e a fruicao
das Artes devem ser parte integrante do percurso educativo de todos os alunos, pois
constituem uma dimensdo essencial da formacao humanista. A criacdo de ambientes
sonoros ricos e variados, o uso expressivo da voz e do corpo, a construcdo de
instrumentos e a escuta partilhada de obras musicais sao praticas que promovem a
participacdo ativa e a co-construcdo do conhecimento (Campbell & Scott-Kassner, 2010).
Para além do seu valor formativo, a Musica desempenha um papel central na promogao
da inclusdao, uma vez que as criangas que enfrentam dificuldades noutras areas do
curriculo encontram, frequentemente, na expressao musical uma forma de afirmacgao,
reconhecimento e pertenca. A Musica atua, assim, como mediadora de afetos, de
identidade e de sentido, abrindo espaco a diversidade de talentos, ritmos e percursos

(Benenzon, 2011).

A pedagogia musical, ao privilegiar a experimentacdo, a escuta e a criagao coletiva, desafia
os modelos transmissivos de ensino e convida a uma pratica docente mais dialégica,
reflexiva e sensivel. Como aponta Collins (2020), aprender musica promove a ligacdo

entre multiplas areas do cérebro humano. Essa conetividade ocorre tanto entre as
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estruturas dentro do cérebro como entre as fung¢des que interligam essas estruturas.
Ensinar musica provoca esse tipo de mudanca ao envolver, simultaneamente, varias areas
do cérebro e ao poOr essa conexdo a prova (pp. 125-126). Desta forma, os ambientes
musicais ativam multiplas formas de saber, permitindo que os alunos aprendam com o
corpo, com a escuta, com a emo¢ao e com o outro, numa abordagem plenamente alinhada
com as inteligéncias multiplas descritas por Gardner (1983). Por conseguinte, a Musica
no 1.2 CEB, tal como ja descrito anteriormente para a EPE, ndo deve ser encarada como
um dominio técnico ou especializado, reservado a docentes com formacao especifica, mas
como um campo de descoberta e de expressiao acessivel a todos (Campbell & Scott-
Kassner, 2010). Com base nos documentos orientadores, importa promover uma
abordagem pedagdgica em que a Musica seja vivida com regularidade, de forma integrada
e significativa, valorizando a criatividade, a escuta, a imagina¢do e a cooperacao como

fundamentos do aprender e do conviver.

Ao se abordar as diferentes linguagens artisticas no contexto do 12 CEB, torna-se
imprescindivel destacar o papel do Expressdao Dramatica/Teatro como uma pratica
pedagogica com enorme potencial formativo (Dawson & Lee, 2018). De acordo com as AE
desta area, deve centrar-se na exploracao de processos de comunicacao verbal e ndo
verbal, no desenvolvimento da consciéncia corporal e espacial, e na criacao de
significados a partir da acdo dramatica (DGE, 2018b). A Expressdao Dramatica/Teatro
procura fomentar, desde os primeiros anos de escolaridade, a imaginacao, a empatia, a
escuta, a improvisacdo e a construcao coletiva de narrativas, competéncias essas que se
estendem muito além do espac¢o cénico (DGE, 2018b). A articulacdo desta linguagem
artistica com as orientagdes do PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017) é particularmente
evidente, ja que as areas de competéncias definidas no documento — como a
“Sensibilidade estética e artistica” (p. 28), o “Pensamento critico e pensamento criativo”
(p- 24), a “Informacdo e comunicag¢ao” (p. 22), a “Consciéncia e dominio do corpo” (p. 30)
e 0 “Relacionamento interpessoal” (p. 25) — encontram na pratica teatral um campo fértil
para o seu desenvolvimento. Com efeito, ao representar situacdes, personagens ou
emocodes, os alunos ativam simultaneamente dimensdes cognitivas, emocionais, sociais e
éticas da sua formacao, o que contribui para uma aprendizagem integrada e significativa

(Dawson & Lee, 2018). Neste sentido, o teatro é nao somente uma forma de expressao
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artistica, como também um espaco privilegiado de desenvolvimento de competéncias

essenciais a formacao pessoal dos alunos enquanto cidadaos (Reason, 2010).

A relevancia da Expressdao Dramatica/Teatro na escola é amplamente sustentada pela
investigacdo de Reason (2010), que defende que a experiéncia teatral deve ser
compreendida como muito mais do que um evento performativo isolado. Reason sublinha
que promover a participacdo das criancas em experiéncias teatrais envolve mais do que
coloca-las apenas a visualizar uma peca, sendo responsabilidade dos docentes
contextualizar as diferentes experiéncias e, ainda, promover o trabalho dramatico em
contexto de sala de aula, numa perspetiva intencional e prolongada no tempo, permitindo
que as criancas ndo apenas assistam, mas também interpretem, recriem e reflitam sobre
as experiéncias vividas no plano simbolico. Este processo é fundamental para o
desenvolvimento daquilo que Reason denomina de “theatrical competence”, ou seja, a
capacidade de compreender criticamente os mecanismos e significados do teatro
enquanto linguagem estética e de comunicacao, e que os vai ajudar nos mais diversos
momentos, tanto durante a sua vida escolar, como no decorrer do seu quotidiano (Reason,
2010). Este autor defende a ideia de que o teatro pode e deve ser um meio eficaz de
abordagem interdisciplinar, que permite contextualizar os conteddos curriculares, um
pensamento que esta alinhado com as AE, na medida em que a experiéncia dramatica
possibilita a compreensao do mundo, através da ag¢do, da relacdo com o outro e da
construcdo de sentido em situacbes reais e/ou ficcionadas, contribuindo para a
valorizacdo da linguagem e da expressividade como modos de pensamento e comunicagdao

(DGE, 2018j).

Portanto, o Teatro na escola deve ser entendido como uma ferramenta essencial para o
desenvolvimento integral da crianga, situando-se, a0 mesmo tempo, como meio de
expressao artistica e como pratica pedagégica que promove aprendizagens significativas,
afetivas e socialmente relevantes (Dawson & Lee, 2018). Através da dramatizacao, os
alunos sdo convidados a trabalhar ativamente como um grupo, como forma de imaginar
novas possibilidades (Reason, 2010), representando e retirando sentido de uma pratica
representativa da condi¢do humana, construindo o seu conhecimento em comunidade
(Dawson & Lee, 2018, p. 18). Esta abordagem pedagoégica baseada no drama proporciona,

simultaneamente, aprendizagens académicas, estéticas e emocionais, estimulando o

32



pensamento critico, a criatividade e a colaboragdo. Desta forma, é promovido o
envolvimento dos estudantes numa comunidade de aprendentes, permitindo-lhes
assumir papéis, explorar diferentes perspetivas e participar numa aprendizagem
dialdgica e experiencial (Dawson & Lee, 2018). Assim, a expressdo dramatica, longe de ser
uma atividade acessoéria, constitui-se como um catalisador de desenvolvimento humano,
capaz de transformar a sala de aula num espaco de escuta, de partilha e de construcao

conjunta de sentido (Sousa, 2003b).

Por ultimo, a Danga enquanto arte, durante o 12 CEB, emerge como uma linguagem do
corpo que ultrapassa a mera execu¢do motora, constituindo-se como forma de expressao,
comunicacdo e construcdo de significados (Sousa, 2003b). Longe de se restringir a
repeticdo de gestos codificados, a danca, enquanto arte do movimento, permite que as
criangas explorem e compreendam o mundo através do seu corpo em acdo — um corpo
que sente, pensa, reage e cria (Gardner & Hatch, 1989). Assim, o movimento nao é apenas
um meio, mas um fim educativo em si mesmo: é através dele que se promove a consciéncia
corporal, a expressdo emocional, o pensamento criativo e a interagdo com os outros
(Sousa, 2003b). Ao integrar o movimento em trajetérias no espaco, estruturas ritmicas,
dinamicas corporais e diferentes formas de relacdo com o outro, os alunos desenvolvem
competéncias que se cruzam com areas como a Matematica (proporg¢do, simetria,
orientac¢do espacial), o Estudo do Meio (perce¢do do corpo, do espago e dos objetos) e o
Portugués (narrativa corporal, descricao e argumentacao). A danca possibilita, ainda, o
desenvolvimento de competéncias essenciais, como a autonomia, a colaboragdo, a
responsabilidade e o respeito pela diversidade. Esta perspetiva vai ao encontro do que
preconiza o PASEO (Oliveira-Martins et al, 2017), que destaca a importancia da
consciéncia do corpo, do pensamento criativo, da sensibilidade estética e artistica, da
comunicacdo e do relacionamento interpessoal. O movimento danc¢ado ou ritmado,
enraizado na experiéncia sensorial e emocional do aluno, torna-se veiculo de cidadania,
identidade e imaginacdo — elementos estruturantes de uma escola que aprende com o

corpo e pelo corpo, em didlogo constante com os outros e com o mundo (Sousa, 2003b).

A analise das diferentes linguagens artisticas — Artes Visuais, Musica, Teatro e Danca —
permite evidenciar a especificidade de cada uma enquanto forma de expressdo e

conhecimento, bem como a sua natureza profundamente interconectada e transversal.
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Apesar de operarem com codigos distintos, todas estas linguagens partilham o corpo, o
tempo, o espaco, a imaginacao, o gesto e a emog¢dao como matéria-prima da aprendizagem.
Este ponto de convergéncia torna as artes um dispositivo pedagdgico de excecional valor,
capaz de articular o sensivel com o racional, o individual com o coletivo, o fazer com o

refletir (Sousa, 2003b).

No 1.2 CEB, onde se inicia a consolidacdo das competéncias fundamentais de leitura,
escrita, calculo, pensamento critico e convivéncia democratica, a integracdo da Educagao
Artistica no curriculo ndo pode ser relegada a momentos esporadicos ou periféricos
(Delors et al., 1996). Pelo contrario, estas devem constituir-se como estratégias
estruturantes da aprendizagem, promovendo a interdisciplinaridade de forma genuina
(Vale et al,, 2019). Ao compor uma cangdo, ao construir uma narrativa dramatica ou ao
explorar texturas numa obra plastica, por exemplo, os alunos estao simultaneamente a
mobilizar conhecimentos de Matematica, de Portugués e de Estudo do Meio, num
processo de aprendizagem significativo e situado. Como defende o PNA (Vale etal., 2019),
o ensino das Artes devera ser entendido como uma prioridade pedagdgica para o
desenvolvimento integral e harmonioso dos alunos, e ndo apenas como um complemento

opcional.

Esta articulacdo s6 é possivel se as Artes forem reconhecidas como formas legitimas de
conhecimento, dotadas de metodologias proprias, mas integraveis num curriculo mais
fluido, centrado no aluno, no seu corpo e na sua experiéncia (Sousa, 2003a). Trata-se de
ultrapassar o paradigma disciplinar compartimentado para construir um curriculo vivo e
vivido, em que o conhecimento é explorado com o corpo inteiro, através da voz, do olhar,
do gesto, da escuta e da emocgdo (Leite & Relvas, 2018). Como refere o PASEOQ, a escola
deve proporcionar experiéncias que desenvolvam todas as dimensdes do aluno enquanto

cidadao, num processo de formacgao integral (Oliveira-Martins et al., 2017).

Mais do que dominios estéticos ou expressivos, as Artes sdo, neste contexto, praticas
epistemologicas e éticas (Oliveira-Martins et al., 2017). Elas ensinam a escutar e a escutar-
se, a observar e a dar-se a observar, a cooperar, a respeitar o outro, a pensar criticamente
e a imaginar alternativas. Sdo, por isso, um terreno privilegiado para a promog¢ao da

equidade, da inclusao e da cidadania ativa, porque reconhecem a multiplicidade de formas
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de ser, de aprender e de significar o mundo, porque “a Arte é um resumo da Natureza feito

pela imaginacao” (Eca de Queirds, 1902).

1.6. A ESCRITA COMO CONTINUIDADE E EXPANSAO
DA EXPERIENCIA ARTISTICA

A escrita, quando integrada nas praticas pedagégicas associadas a Expressao Artistica
adquire um lugar privilegiado na construgdo do conhecimento, na apropriagao simbolica
do mundo e no desenvolvimento face aos alunos. Através do MEM, a escrita ¢é valorizada
como linguagem viva, funcional e situada, que se constroi no didlogo com o outro, com o
real e com a imaginagdo; contrariamente ao que se encontra no modelo tradicional, onde
o ensino da leitura e da escrita se assume como técnico e formal. No contexto do MEM, as
atividades artisticas funcionam como dispositivos fecundos para a emergéncia da escrita,
oferecendo um espago de expressao e de significacdo indispensavel ao desenvolvimento

das criangas (Niza, 2005). A este respeito, 0o mesmo autor afirma que:

“a escrita emerge e progride no seio de comunidades de cultura escrita onde se cria o gosto pela escrita e o prazer coloquial e
enredeado da leitura de forma interativa e continuada. S6 se aprende a escrever, escrevendo, pela interacdo com a leitura de
outros textos, sobretudo com os que podemos escolher por amor [...] ou para fazer avancar as nossas obras ou aperfeicoar as

nossas vidas e recriar os nossos mundos” (p. 485).

A escrita que emerge das experiéncias artisticas (sejam elas o desenho, o teatro, a musica,
a expressao corporal ou os projetos de investigacdo), nasce da necessidade de comunicar
e de dar forma ao que se viveu, se sentiu ou se criou. Trata-se de uma escrita que nao é
imposta de fora, mas construida a partir da experiéncia pessoal e do desejo de significar
o mundo, numa relacdo organica com o vivido. Como defende Niza (1988/1989), “o prazer
de escrever deve radicar no prazer de desenhar. O desenho livre devera ser cultivado e
acarinhado desde sempre na crianga, como forma de dizer do mundo em que vive e dos
mundos que imagina” (p. 5). E precisamente esse “dizer do mundo” que se transforma em
escrita quando a crianga encontra, na arte, um meio expressivo significativo e funcional.
Neste contexto, a linguagem escrita ndo é um fim em si mesma, mas um meio de expandir

a experiéncia artistica, transformando-a num objeto de reflexdo, partilha e comunicagao.
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Um dos meios mais emblematicos desta articulagcdo entre arte e escrita é o texto livre.
Através deste, o professor regista, em grandes folhas de papel, as falas espontaneas das
criancas durante momentos de acolhimento ou partilha. Esses textos, muitas vezes
ilustrados pelos proprios autores, sdo expostos na sala e utilizados como base para as
primeiras experiéncias de leitura e escrita. As criangas reconhecem palavras, associam
fonemas a grafemas, descobrem regularidades linguisticas, e, sobretudo, veem-se como
autoras, porque o texto lhes pertence. Esta pratica transforma o quotidiano da sala de aula

num espaco de cultura de escrita viva, partilhada e significativa (Niza & Soares, 1998).

As atividades artisticas, ao mobilizarem afetos, emog¢des e imaginacdo, geram contextos
ricos de expressdo que naturalmente pedem a palavra escrita. A escrita ganha um
verdadeiro sentido quando permite “fixar a fala” e dar nome aquilo que a crianca viveu ou
descobriu. Ao escrever sobre o que desenhou, dramatizou ou investigou, a crianga
organiza o seu pensamento, estrutura a linguagem e torna-se sujeito do seu proéprio
processo de aprendizagem. A escrita, neste enquadramento, é uma continuidade natural

da expressao artistica, um outro modo de dizer e de se dizer (Louseiro, 2015).

No ambito do trabalho em projetos, esta articulacdo revela-se particularmente evidente.
Ainda que muitas criangas ndo dominem totalmente a escrita convencional, sao
encorajadas a escrever com apoio, a ditar, a planificar, a registar processos que tornam a
escrita significativa e a integram nas praticas culturais da turma. O projeto em si € um
instrumento de acesso a linguagem escrita como objeto cultural, transformando a sala de
aula num espaco de producdo simbodlica e nao apenas de reproducao escolar (Duarte,

2013).

Esta escrita emergente €, também, estimulada por praticas coletivas como o Diario de
Turma e o Conselho de Cooperagdo/Reunido do Conselho, estruturas essenciais do
modelo MEM. Nestes, os alunos registam ocorréncias, sentimentos, decisdes e propostas,
construindo um arquivo vivo da vida do grupo. Serralha (2001) afirma que esta escrita
coletiva, funcional e reflexiva contribui para o desenvolvimento da autonomia, da
responsabilidade e da consciéncia critica, ja que é uma escrita que ndo brota de exercicios
standard, mas da necessidade de partilhar, de organizar o vivido e de transformar a

experiéncia em conhecimento.
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Estas praticas sdo sustentadas numa visdo socioconstrutivista da aprendizagem,
inspirada em autores como Vygotsky. A crianga é vista como sujeito ativo, que constroi o
seu saber em interagdo com os outros e com o meio e, neste sentido, a escrita nao é uma
competéncia a ser treinada, mas uma linguagem a ser apropriada num processo de
exploracdo, erro, descoberta e reconstrugio. E nesse diadlogo com os textos, com os pares
e com o professor que a crian¢a aprende a escrever e a ler, num processo simultidneo e

interdependente (Santana, 2007).

Do ponto de vista didatico, esta abordagem exige que o professor crie condi¢gdes para que
a escrita emerja com sentido. A organizacao do espaco, a acessibilidade aos materiais, a
existéncia de contextos auténticos de comunicacdo e a escuta atenta sdo elementos
estruturantes do ambiente educativo. Desta forma, o professor deve organizar a sala de
aula como uma comunidade de escrita, onde os alunos escrevem para comunicar, para

aprender e para se afirmarem enquanto sujeitos (Niza, 1988/1989).

Desta forma, é possivel compreender que a escrita que emerge das atividades artisticas
ndo é uma escrita suplementar, acessdéria ou meramente ilustrativa. Pelo contrario, é uma
escrita fundadora, que enraiza a linguagem no vivido, no sentido e na expressao pessoal.
E uma escrita que nasce do desejo de dizer e da urgéncia de comunicar e, por isso, é uma
escrita com voz (Niza & Soares, 1998). Ao reconhecer este potencial, a escola torna-se um
espaco de verdadeira aprendizagem e de formacao cultural, onde a escrita deixa de ser
apenas conteudo curricular e passa a ser um direito, uma pratica social e uma forma de

existéncia (Niza, 2012).
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2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO E
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

2.1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO

Antes de se caracterizar o contexto da EPE ou o do 1.2 CEB, e para que melhor se
compreendam o porqué dos projetos e atividades implementadas, torna-se fundamental

caracterizar, primeiramente, a institui¢cao cooperante.

A instituicdo cooperante, isto €, o agrupamento de escolas, pertencia a rede publica e era
composto por 5 unidades organicas: uma destinada apenas a EPE, duas com EPE e 1.2 CEB,
uma apenas com 1.2 CEB e uma com 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico (sendo esta a escola
sede do agrupamento, que se situava no concelho de Vila Nova de Gaia). A unidade
organica onde a mestranda desenvolveu a sua PES era constituida por dezasseis salas do
12 CEB e setesalas de jardim-de-infancia, apresentando, ainda, um pavilhdo
polidesportivo, uma biblioteca e mediateca, uma sala polivalente, uma sala de
acolhimento, salas de professores, salas de reunides, cantina e auditdrio. Possuia,
também, um parque infantil, a data encerrado para manuteng¢do, e uma vasta area de
recreio, na sua maioria, cimentado e sem equipamentos ou outros recursos adaptados a
estas idades (destacando-se, apenas, as tabelas de basquetebol e balizas para os jogos de
futebol), e alguns jogos pintados no chdo. A escola estava situada perto do parque da
cidade, permitindo que as criangas usufruissem de uma vasta drea com uma diversidade

a nivel da fauna e da flora.

Tendo em conta a ordem temporal pelo qual foi realizado o estagio, primeiramente, sera
abordada a caracterizacdo do contexto da EPE, com as suas respetivas componentes e,

posteriormente, a caracterizacao do contexto do 1.2 CEB.
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2.2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO
DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A caracterizagdo do contexto educativo na EPE compreende varias dimensdes
pedagdgicas que devem ser consideradas para a planificagdo das atividades mais
adequadas ao grupo em questdo. Estas incluem: a caracterizacdo do grupo de criancas,
tendo em conta a sua composi¢do etaria, nimero de elementos, género, necessidades
educativas e interesses; a caracterizacao do espacgo fisico, que envolve a analise dos
espacos interiores e exteriores disponiveis, a sua organizacao, funcionalidade, seguranca
e adequacdo as necessidades do grupo; a caracterizagdo dos recursos materiais,
considerando os materiais pedagdgicos e ludicos existentes, a sua variedade,
acessibilidade e potencial para promover aprendizagens significativas; a caracterizacdo
das relagdes entre os diferentes intervenientes do processo educativo, nomeadamente
entre os elementos da equipa educativa, as criancas, a comunidade educativa e as familias
das criancas e, por ultimo, a comunidade em que o contexto se insere. Esta andlise
integrada é essencial para garantir praticas pedagogicas intencionais, diferenciadas e

ajustadas a realidade do grupo (Lopes da Silva et al.,, 2016).

O grupo era constituido por vinte criangas, dez do sexo feminino e dez do sexo masculino,
sendo que duas tinham seis anos, sete tinham cinco e onze tinham quatro anos. No grupo,
havia dez crianc¢as que estavam a frequentar o grupo pela primeira vez, nove pelo segundo
ano e apenas uma crianca a frequentar pelo terceiro ano consecutivo. De um modo geral,
as criancas eram assiduas, contudo, algumas pouco pontuais, chegando, por vezes, a meio
da reunido da manhd. A composicdo do grupo evidenciava uma significativa
heterogeneidade e diversidade cultural, integrando criancas de diferentes origens,
nomeadamente uma de nacionalidade paquistanesa, duas de nacionalidade guineense e
duas de ascendéncia brasileira. Esta diversidade constituia uma oportunidade educativa
para o desenvolvimento de praticas pedagogicas promotoras da valorizacao da diferenca
e do respeito mutuo, tal como previsto nas OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016). No que diz
respeito as necessidades educativas especificas, o grupo incluia uma crianga com
microcefalia, detentora de Relatério Técnico-Pedagégico (RTP), que beneficiava de
multiplos apoios no ambito das medidas seletivas e adicionais, tanto promovidos pelo
agrupamento (apoio psicopedagdgico, do Servico de Psicologia e Orientacao e terapia da
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fala), como pelo municipio, através do programa GAIlAaprende+i (musicoterapia e
intervencdo psicomotora - projeto Movimente), como pressuposto pelo Decreto-Lei n.2
54/2018 (2018). Para além desta, existia uma crian¢a ndo-verbal, diagnosticada com
Perturbacdo do Espectro do Autismo (PEA), para a qual foi elaborado um relatério clinico
recomendando terapia da fala, ocupacional e sensorial. Verificava-se, ainda, a presenga de
uma crian¢a que frequentava sessdes de terapia ocupacional em contexto externo, em
virtude de dificuldades ao nivel da comunicagao oral. Face as caracteristicas do grupo,
tornava-se evidente a necessidade de uma atengdo pedagogica diferenciada, com foco no
desenvolvimento da linguagem oral, da comunicacdo, da expressdo e do cumprimento de
regras de convivéncia e cidadania, como o saber esperar, respeitar o espaco do outro e
lidar com frustracoes de forma ajustada. A observacao sistematica permitiu identificar
fragilidades comuns ao nivel da oralidade, o que levou a planificacao de experiéncias
educativas intencionais, diversificadas e inclusivas, ajustadas as necessidades e
potencialidades de cada crianca, em conformidade com o disposto no Decreto-Lei n.2
54/2018 (2018) e nas OCEPE (Lopes da Silva et al,, 2016). Em termos de interesses
manifestados, o grupo revelou uma elevada curiosidade e envolvimento em atividades
relacionadas com a hora do conto, especialmente quando integravam elementos
expressivos e dramatizagdes. As criangas demonstraram, também, entusiasmo por
tematicas ligadas a fauna e a flora, o que se refletiu numa forte ligacdo com o espacgo
exterior e com as experiéncias em contacto com a natureza. Nas expressdes artisticas,
destacava-se o gosto pelas Artes Visuais — nomeadamente pela modelagem — e pelas
atividades musicais, com particular interesse pela musicaliza¢ao de histérias, o canto e a
exploracao ritmica com instrumentos ndo convencionais. Este conjunto de interesses foi
fundamental para o planeamento de experiéncias pedagogicas significativas, ajustadas as
motivagdes do grupo e promotoras de aprendizagens integradas. Relativamente a equipa
pedagoégica, para além das duas mestrandas em estagio, o grupo era acompanhado por
uma educadora cooperante e por uma assistente operacional, cuja colaboracdo diaria foi
determinante para o bom funcionamento das rotinas e para a criacdo de um ambiente

educativo seguro, acolhedor e promotor de bem-estar.

Em relacdo ao espaco, este deve ser organizado de forma dinamica, segundo uma
perspetiva sistémica e ecolégica, devendo este estar adaptado as caracteristicas e

necessidades das criancas do grupo e aos adultos que juntamente com eles trabalham
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(Lopes da Silva et al, 2016). Em relagdo a respetiva sala de atividades, esta encontrava-se

organizada:

“de forma apelativa, provocadora e funcional, assegurando a acessibilidade e visibilidade aos materiais, garantindo autonomia
ds criangas e possibilitando o trabalho a pares ou em pequenos grupos. Desta forma, haverd oportunidade de desencadear

atividades que conduzam a aquisicdo de aprendizagens transversais e especificas de cada drea” (Cruz et al, 2015, 36-37).

No que concerne a esta organiza¢do, a mesma é reflexo tanto das intengdes do/a
educador/a, como da dindmica do grupo, sendo o papel do educador fundamental, uma
vez que é este que deve interrogar-se sobre as fungoes, finalidades e a forma de utilizagao
do espaco e dos materiais disponiveis, de modo a conseguir planear e fundamentar as
razoes dessa organizacao. Deste modo, e facilitando o desenvolvimento e a aprendizagem
das criancas, o educador incentiva a participacdo ativa das criangas, através da
disponibilizagdo de um espago educativo organizado e rico em materiais diversificados,
que despertam os interesses das criancas (Lopes da Silva et al.,, 2018). Nesse sentido, e
uma vez que a educadora cooperante se inspirava no modelo do MEM, a sala estava
organizada da seguinte forma: area polivalente, onde sdo realizadas atividades em grande
grupo; area das artes visuais (pintura, desenho, recorte/colagem, modelagem); a fabrica
(construgdes tridimensionais com materiais de desperdicio); a area do faz-de-conta; o
laboratério das ciéncias e da matematica; a biblioteca; o escritério. Os materiais
apresentavam, da mesma forma, um papel muito relevante, uma vez que possuiam uma
relacdo direta com a aprendizagem das criangas, sendo escolhidos conforme critérios de
qualidade e variedade, baseados na funcionalidade, versatilidade, durabilidade,
seguranca, modo de utilizacdo e valor estético, encontrando-se organizados de forma a

que as criangas acedessem e arrumassem autonomamente.

A area polivalente, estruturada como um espago central na sala, desempenha um papel
fulcral na vida do grupo, promovendo a partilha, a cooperagdo e a autorregulacido (Cruz
et al,, 2015). Neste contexto, observa-se uma divisdo funcional entre a zona da manta e a
mesa do conselho. A manta, espaco simbolico e relacional, acolhe os momentos de grande
grupo, como o acolhimento, a marcacao de presencas e as comunica¢des, proporcionando
as criangas a oportunidade de expressarem ideias e de partilharem experiéncias. Ja na
mesa do conselho decorrem as Reunides de Conselho, que visam a construcdo participada

do quotidiano, como a definicdo das atividades a realizar e o momento do "Mostrar,

41



contar, escrever", promovendo competéncias de planeamento, reflexdo e expressao oral
e escrita. Esta organizacdo pedagodgica responde ao principio de que a crianca aprende em
comunidade e em interacao, num clima de escuta, respeito mutuo e responsabilizacdo, e

constitui uma estratégia essencial de regulacao da a¢do educativa (Cruz et al., 2015).

Como afirmam Lopes da Silva et al. (2018, p. 48) a “organizacao do espacgo e dos materiais
da sala, a sua diversidade, qualidade e acessibilidade sdo também determinantes para as
oportunidades de exploracdo e criacdo das criancas no dominio da educacgao artistica”.
Assim, a drea das artes visuais incluia diversos materiais para a pintura (e. g. pincéis de
diferentes tamanhos e grossuras, tintas de varias cores, boides, folhas, um cavalete com
dois lados e batas para proteger a roupa), para a modelagem (plasticina e utensilios para
a modelar), para o recorte e colagem (tesouras, folhas de diferentes cores, revistas,
pedacos pequenos de folhas e cartolinas e colas variadas), para o desenho (marcadores,
lapis de cor e lapis de cera, lapis de grafite de diferentes durezas, borrachas, afias, canetas
e marcadores pretos). A fabrica, que também estava ligada a esta area, tinha um moével
onde se encontravam materiais diversos como, por exemplo, caixas de cartdo de varios
tamanhos, caixas de ovos vazias, rolos de papel (pequenos e grandes), tampas de plastico,
rolhas de cortiga, cartdes e cartolinas de diferentes tamanhos e cores, sendo que muitos
deste materiais eram trazidos pelas criancas. Existia, ainda, um armario fixo, que ocupava
uma das paredes, e que continha material diverso, também disponivel (e. g. paus de
madeira e palitos, agrafadores, furadores, canetas de tecido, canetas permanentes, papel
para plastificar, micas, botdes, pinos, cadernos, tesouras de ponta, feltro, fios, entre outros

materiais).

A area do faz-de-conta estava equipada com mobiliario representativo de um quarto
(cama e armario), de cozinha (fogao, lava-louga, banca e utensilios de cozinha) e um
cabide, com diferentes tipos de roupa, para as crian¢as poderem dar aso a sua imaginagao.
Dentro do armario encontravam-se sapatos, acessorios e perucas, elementos
fundamentais das brincadeiras das criancas. E de notar que esta area era das mais

escolhidas pelas criancas, nos momentos de escolha livre.

O laboratério das ciéncias e matematica incluia uma mesa com duas cadeiras e dois

pequenos moveis, encontrando-se, num, diferentes jogos, puzzles e materiais
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matematicos estruturados (como blocos 16gicos), ja que “aliando a matematica ao jogo e
ao seu carater ludico, as criangas desenvolvem atividades que lhes permitem fazer
aprendizagens” (Cruz et al., 2015, p. 39). No noutro moével podiam ser encontrados uma
balanga, uma lupa, varios copos medidores, baldes de Erlenmeyer, uma pipeta e alguns
objetos que podiam ser analisados pelas crian¢as, como pequenas plantas ou animais em

vidro.

Abiblioteca apresentava um teatro de fantoches e uma selecdo de livros adequados a faixa
etaria das criancas, a qual ia sofrendo alteragdes conforme as necessidades e interesses
das criangas, tanto com livros requisitados na biblioteca da escola, pela educadora, como
livros da prépria, bem como livros trazidos pela mae que integrava o projeto Alphas. As

criangas podiam explorar livros novos, com frequéncia, despertando a sua curiosidade.

O escritdrio tinha cadernos, agendas, lapis e canetas, sendo que as criangas podiam,

também, utilizar o computador para escrever, pesquisar ou jogar jogos.

De modo a valorizar as produc¢des das criancas e incentivar as mesmas a falar e mostrar
aquilo que faziam, todas as produc¢des das criancas eram expostas tanto dentro da sala de
atividades, nas paredes, teto e janelas, como nos diversos espacos da instituicdo, como a

entrada e corredores.

0 espaco exterior deve ser sempre considerado um espaco educativo pelas diferentes
potencialidades que pode oferecer, bem como o enriquecimento e diversificacao dos
diversos momentos educativos. E, também, fundamental reconhecer o espacgo exterior
como um contexto educativo privilegiado, capaz de proporcionar experiéncias
significativas e diversificadas, sobretudo quando se valoriza a iniciativa das criancgas e se
favorece o brincar espontaneo como forma de construcao do conhecimento (Lopes da
Silva et al,, 2016). No entanto, dada a interdicdo do recreio habitual da instituicao, foi
necessario recorrer a um espago alternativo exterior. Apesar de ser amplo, este espacgo
revelava-se desadequado, por carecer de materiais naturais e de objetos estimulantes que
possibilitassem a exploracdo e a imaginacdo infantil. Ainda assim, o seu potencial
educativo era evidente, sublinhando a importancia da intencionalidade pedagdgica na
organizacdo de ambientes exteriores desafiadores e inclusivos. Para além da sala de

atividades, o grupo frequentava regularmente outros espacgos da instituicao, como o

43



auditério, a biblioteca e mediateca, o pavilhdo gimnodesportivo e a sala de ciéncias, os
quais enriqueciam a diversidade de contextos de aprendizagem e permitiam ampliar o

contacto das criancas com diferentes linguagens, saberes e experiéncias educativas.

Tal como é previsto nas OCEPE, “o tempo educativo tem uma distribuicao flexivel, embora
0s momentos se repitam com uma certa periodicidade” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 27),
favorecendo a criacdo de um ritmo seguro e previsivel para as criangas. Neste sentido, a
rotina diaria observada foi cuidadosamente estruturada, garantindo momentos de
planificacdo, execucdo e avaliagdo, em consonancia com os principios do MEM. A semana
iniciava-se com a Reunido de Conselho de segunda-feira, onde as criancas, juntamente
com a equipa educativa, planificavam as atividades a desenvolver, sendo essa planificacao
ajustada de forma flexivel, conforme os interesses emergentes ou a programag¢do da
instituicdo (Cruz et al., 2015). Ao longo do dia, destacavam-se momentos dedicados as
Atividades e Projetos, que incluiam as Atividades de escolha auténoma e as
Comunicagdes, onde as criangas tinham oportunidade de apresentar ao grupo as suas
descobertas, criacdes ou dificuldades. A tarde era, geralmente, ocupada com atividades
culturais, como a hora do conto, experiéncias cientificas, desafios matematicos ou
culinaria, finalizando com uma nova Reunido de Conselho de avaliacao e antecipagdo do
dia seguinte (Cruz et al., 2015). Para apoiar a autorregulacdao das criancas e a gestao
partilhada da vida do grupo, foram utilizados varios instrumentos de pilotagem,
nomeadamente: o0 Mapa de Presencas, o Quadro de Distribui¢cdo de Tarefas, o Quadro da
Meteorologia e o Diario do Grupo, que proporcionavam oportunidades concretas para a
participacdo ativa e a responsabilidade partilhada (Folque, 2014). Estes instrumentos, ao
integrarem as experiéncias individuais no coletivo, permitiam as criancas compreender
as dindmicas temporais e sociais do grupo, promovendo o desenvolvimento da

autonomia, da linguagem e da cidadania democratica.

As criangas vao estabelecendo relagdes com todos os que as rodeiam e, por essa razao, o
seu conhecimento é construido de forma partilhada, através de relagdes significativas que
estabelecem com professores, familias, membros da comunidade e outros agentes
educativos, numa légica de colaboragao e didlogo continuo (Folque, 2014), sendo neste
“contexto relacional e cultural em que as criancgas participam que se da a apropriacdo das

qualidades humanas como a autonomia, a vontade e a auto-regulacdo, a apreciacdao ou
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gosto e o assumir de responsabilidades consigo e com os outros” (Folque et al., 2015, p.
24-25). O conhecimento, neste sentido, é entendido como uma construgdo social e
relacional, emergente da comunicag¢do e da cooperacao entre os diversos intervenientes
no processo educativo (Folque, 2014). De acordo com o Decreto-Lein.2 241/2001 (2001),
o educador de infancia relaciona-se “com as criancas por forma a favorecer a necessaria
seguranca afectiva e a promover a sua autonomia” (p. 5573). Assim, a mestranda
procurou, desde o inicio, estabelecer uma relacao de proximidade, empatia e respeito com
cada crianca, reconhecendo a importancia dos vinculos afetivos na constru¢do de um
ambiente educativo seguro e propicio a aprendizagem. Esta postura implicou uma escuta
atenta e uma presenca cuidadosa, valorizando as iniciativas, interesses e ritmos
individuais, ao mesmo tempo que promovia a integracdo no grupo e o sentimento de
pertenca. Através da observagdo regular e da participacao ativa nas rotinas do quotidiano,
a mestranda foi progressivamente compreendendo as dindmicas do grupo e ajustando a
sua intervenc¢do pedagdgica, tornando-a mais intencional e responsiva as necessidades
das criancas. Esta intencionalidade foi reforcada pelo posicionamento da educadora
cooperante, que se revelou atenta e disponivel. A postura colaborativa da mesma
favoreceu a experimentacdo, a reflexdo e o crescimento profissional da mestranda. A
equipa educativa, em conjunto, promoveu o desenvolvimento afetivo, emocional e social
das crianc¢as, bem como, estimulou a sua curiosidade, a capacidade de resolucao de

problemas, o envolvimento nas tarefas e o gosto por aprender.

Para além das interagdes que ocorrem no quotidiano da sala de atividades, importa
sublinhar o papel estruturante da articulagdo com as familias e com a comunidade,
enquanto dimensao indissociavel de uma pedagogia participativa e contextualizada
(Folque etal., 2015). A envolvéncia dos encarregados de educagdo em diversas iniciativas
- como a dinamizacdo de momentos de leitura, sessdes de yoga, atividades de
musicalizagdo ou confecdo de receitas - constituiu uma oportunidade privilegiada para
estreitar vinculos entre os contextos familiar e escolar, promovendo a continuidade das
experiéncias de aprendizagem. Esta légica de abertura a comunidade concretiza-se,
igualmente, através da valorizagcdo de contributos de familiares de criancas de outras
salas, que desenvolveram atividades dirigidas a todo a EPE, num espirito de partilha
intergrupal e intergeracional. Neste quadro, assume particular relevancia o Projeto da

Comunidade ALPHAS (s/d), centrado na criacdo de ambientes educativos enriquecidos
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pela diversidade sociocultural dos contextos, pelo envolvimento ativo das familias e pelo
reconhecimento do territorio como espaco educativo. Através deste projeto, procurou-se
fomentar uma cidadania ativa desde a infancia, bem como a construc¢do de aprendizagens
significativas e culturalmente relevantes, num processo de coeducacdo que reforca o
papel da escola enquanto espago aberto, inclusivo e dialogante, em consonancia com os

documentos orientadores da pratica educativa.

2.3. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO
DO 12 CICLO DO ENSINO BASICO

A turma que serviu de base para a PES no 1.2 CEB integra um total de vinte e um alunos,
dos quais dezasseis frequentam o 1.2 ano (dos quais, dez sdo raparigas e seis sdo rapazes)
e cinco frequentam o 3.2 ano (dos quais, trés sdo rapazes e duas sdo raparigas),
funcionando em regime de turma mista. Tratava-se de um grupo heterogéneo, composto
por alunos com diferentes ritmos de aprendizagem, caracteristicas pessoais e
necessidades educativas. A composi¢ao do grupo refletia uma diversidade ao nivel etério,
de experiéncias escolares e de perfis de aprendizagem, o que exigiu uma atengdo continua
a diferenciacdo pedagdgica. Em relacdo as origens dos alunos, todos eram de
nacionalidade portuguesa, com excecdo de uma aluna de origem finlandesa, com
ascendéncia finlandesa e brasileira, sendo que é de realgar, também, que um aluno
portugués tinha pais brasileiros, o que contribuiu para a diversidade cultural presente na
sala de aula. Este enquadramento promoveu oportunidades para a valorizagdo da
diversidade cultural e para o desenvolvimento de competéncias de cidadania e respeito
pela diferencga, tal como preconizado pelo PASEO, que defende uma escola inclusiva,

promotora de valores humanistas e democraticos (Oliveira-Martins et al., 2017).

Este grupo caracterizava-se pelo seu grande interesse, curiosidade e envolvimento nas
aprendizagens. De forma geral, demonstravam motivagdo para aprender, com especial
afinidade por temas relacionados com a natureza, principalmente no que concerne a vida
animal, as artes e as tecnologias. O ambiente da sala de aula revelava-se positivo, inclusivo
e ndo conflituoso, com destaque para a existéncia de relacdes cooperativas e solidarias

entre os alunos. Observava-se, com frequéncia, a entreajuda espontanea, sendo os alunos
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do 3.2ano um apoio valioso para os colegas do 1.2 ano, promovendo-se, assim, uma cultura

de partilha e responsabilidade coletiva.

No que diz respeito as necessidades educativas especificas, destacava-se a presenca de
um aluno com Relatério Técnico-Pedagdgico (RTP), elaborado nos termos do Decreto-Lei
n.2 54/2018 (2018), que beneficiava de medidas seletivas de suporte a aprendizagem e a
inclusdo. Este aluno usufruia de um conjunto diversificado de apoios, promovidos pelo
municipio, que incluiam: terapia ocupacional, musicoterapia e sinoterapia. Ainda tinha
acompanhamento psicolégico semanal, apoio psicopedagdgico e terapia da fala, por parte
do agrupamento escolar. Para além deste caso, outra aluna usufruia, também, de apoio
psicoldgico e de orientacdo escolar e, ainda, de terapia da fala. Existia, também, outra
aluna que era acompanhada externamente por uma psicologa, devido a presenca de
mutismo seletivo (a aluna em questao nao falava com ninguém dentro do recinto escolar,
apesar de ser uma excelente comunicadora nao-verbal). Por ultimo, existia um aluno que
beneficiava, igualmente, de terapia da fala, também externa a escola. Estas medidas de
suporte, implementadas em articulacao com a equipa docente, os técnicos especializados
e as familias, visavam garantir a equidade no acesso ao curriculo, promovendo o sucesso
e a inclusdo de todos os alunos, tal como estabelece o referencial legislativo em vigor
acima referido. A acdo pedagdgica, neste contexto, procurava ajustar-se as caracteristicas
individuais de cada crian¢a, numa ldégica de diferenciacio e de promog¢do do seu

desenvolvimento global.

Acerca desta turma, é importante destacar a participacdo ativa das familias, que
colaboravam semanalmente em atividades realizadas na sala de aula ou no exterior,
reforcando-se, desta forma, a ligacao escola-familia e contribuindo para a construgao de
uma comunidade educativa mais préxima, coesa e afetiva, sendo que a “colaboracgao entre
a escola e a familia esta intimamente ligada ao sucesso escolar dos alunos” (Pereira et al.,
2018, p. 15). Esta articulacdo, para além de enriquecer o processo de ensino-
aprendizagem, potencia o desenvolvimento de competéncias previstas no PASEO,
nomeadamente, o sentido de responsabilidade, a capacidade de comunicagdo, a
autonomia e a valorizacdo da participagdo civica (Oliveira-Martins et al., 2017). Estas
atividades, promovidas pelos encarregados de educacdo, revelaram-se fundamentais no

enriquecimento socioemocional e curricular dos alunos, potenciando, de forma
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significativa, todas as suas aprendizagens. As sessdes de ioga, os exercicios de movimento
e expressdo dramatica no parque adjacente a escola, bem como 0os momentos de escrita
criativa, composicdo musical e desenho, integraram-se de forma coerente nos principios
e nas competéncias delineadas no PASEO, ja que os alunos tiveram oportunidade de
desenvolver competéncias, tais como, a consciéncia e dominio do corpo, a sensibilidade
estética e artistica, a comunicacao e o relacionamento interpessoal, em consonancia com
a valorizacao da expressao pessoal, da criatividade e da participagdo ativa. Tal como
referido neste documento orientador, "a acdo dos professores e o empenho das familias
[..] é determinante para a organizacao e gestdo curriculares” (Oliveira-Martins et al.,
2017, p. 10), e esta articulacdo traduziu-se, desta forma, num efetivo contributo para o
desenvolvimento global dos alunos, indo ao encontro de uma “educagdo centrada na
pessoa e na dignidade humana como valores fundamentais” (Oliveira-Martins et al., 2017,
p. 5). Estas praticas também ilustram a importancia da inclusdo de experiéncias artisticas,
corporais e expressivas no curriculo, como preconizado nas AE das areas da Danga,
Musica, Expressdao Dramatica/Teatro e Educacdo Fisica, onde se sublinha o papel das
vivéncias significativas e integradas no desenvolvimento de competéncias transversais,

como a autonomia, a criatividade e o bem-estar.

A AC assume-se como uma metodologia promotora de sucesso educativo (Silva et al,,
2018), ao favorecer a participacao ativa de todos os alunos, o desenvolvimento de
competéncias sociais e a construgcdo de conhecimento através da interdependéncia
positiva e da responsabilidade individual. Esta abordagem vai ao encontro dos principios
definidos no PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017), ao fomentar competéncias como o
relacionamento interpessoal, o desenvolvimento pessoal e a autonomia, a comunicagao, o

pensamento critico e a participacgao civica.

Em relagdo a organizacao da sala de aula, tal como na EPE, esta desempenha um papel
determinante na promoc¢do de ambientes educativos significativos, inclusivos e centrados
nos alunos. No contexto de estagio, os alunos encontravam-se organizados em cinco
grupos de aprendizagem cooperativa, trés dos quais com quatro elementos, um com trés
e outro com seis, refletindo uma gestao flexivel e intencional do espaco e das interacdes
sociais com vista a diferenciacdo pedagogica. Apesar de ser preconizado por Silva, Lopes

e Moreira (2018) que os grupos cooperativos ndo devam exceder os quatro elementos, foi

48



possivel verificar que, nesta turma em concreto, foi a op¢do tomada pela orientadora
cooperante. Esta opc¢do foi assumida de forma a permitir a boa visualizagdo para os
quadros. Tendo em conta a disposi¢do da sala, o grupo que ficava mais ao fundo deveria,
apenas, ter trés elementos e, outro grupo, seis elementos, de forma a permitir uma
funcionalidade harmoniosa da turma e as melhores condi¢des para todos os alunos

poderem, quando necessario, ver os quadros.

A estruturacao dos grupos visou ndo apenas a gestdo eficaz da heterogeneidade da turma,
mas também a otimizacdo da intervencdo pedagégica. Esta organizacdo permitiu ao
docente apoiar mais diretamente os alunos com maiores dificuldades, sem comprometer
a autonomia e o ritmo de trabalho dos restantes. Segundo Moreira (2019), a constituicao
de pequenos grupos cooperativos de aprendizagem potencia a diferenciacao pedagdgica
e a gestao da diversidade, sendo um recurso privilegiado para implementar praticas de
ensino ajustadas aos diferentes estilos e ritmos de aprendizagem. A constituicdo dos
grupos respeitou critérios de heterogeneidade intencional, promovendo a entreajuda
entre pares com diferentes niveis de desempenho, interesses e perfis de aprendizagem.
Esta configuracdo contribuiu, por um lado, para o fortalecimento do sentimento de
pertenca e cooperacdo entre os alunos e, por outro, para a autonomia e responsabilidade
partilhada, dimensdes valorizadas no paradigma curricular centrado no aluno. A adogdo
deste modelo implicou, da mesma forma, uma reorganizacao dos espacos e dos tempos de
aprendizagem. A sala foi organizada de forma a permitir a comunicacao fluida entre os
membros de cada grupo e a circulacao do docente e das mestrandas entre os diferentes
nucleos, promovendo uma supervisiao préxima, mas ndo invasiva. Este tipo de
organizacdo traduz-se numa mudanga significativa no papel do professor, que assume
uma funcdo de facilitador e mediador da aprendizagem, e nao apenas de transmissor de
conteudos (Silva et al., 2018). Além das vantagens ao nivel da aprendizagem dos alunos,
a organiza¢do dos alunos em grupos cooperativos promoveu valores e atitudes sociais
fundamentais, como o respeito pela diferenca, a escuta ativa, a empatia e o espirito de
entreajuda, aspetos igualmente consagrados no PASEO, fundamentais para a formagao de

cidadaos responsaveis, solidarios e participativos (Oliveira-Martins et al., 2017).

Para além da AC, esta organizacdo da sala de aula em pequenos grupos cooperativos,

encontra, também, correspondéncia direta com os principios pedagégicos defendidos
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pelo MEM. Este modelo nao se limita a disposicdo fisica do espa¢o ou a gestao logistica
das interacdes, mas constitui uma estrutura pedagdgica profunda, centrada na

cooperagdo, na autonomia e na regulagdo partilhada da aprendizagem.

No MEM, a sala de aula organiza-se como um espago de trabalho democratico, onde a
aprendizagem é estruturada através de subsistemas articulados: a circulacdo dos saberes,
a cooperacdo educativa e a participacdo democratica (Niza, 1998). A presenca de
instrumentos de pilotagem (como o plano individual de trabalho, o quadro de registo de
responsabilidades, os conselhos de cooperagdo e o didrio de turma) revelou-se essencial
para que os alunos se tornassem agentes ativos do seu percurso formativo, gerindo de
forma auténoma e reflexiva o seu tempo e o seu trabalho. Niza (2012) defende que é
através da organizacao cooperativa do trabalho na sala de aula que a formacdo
democratica é assegurada, principio assente numa logica de reciprocidade, partilha e
respeito mutuo. Neste modelo, o professor deixa de ser o transmissor de saber para
assumir um papel de facilitador, investigador e companheiro de aprendizagem, regulando
o processo através do dialogo, da escuta ativa e da negociacao constante dos percursos de

trabalho.

Importa sublinhar que os variados instrumentos de regulacao cooperada preconizados
pelo MEM estavam visiveis e operacionais nesta sala de aula. Também o codigo de
cooperagdo da AC, e outros documentos orientadores do MEM e da AC encontravam-se
disponiveis nas mesas de trabalho, em armarios, e nas paredes, facilitando o acesso das

crian(;as d40S mesmaos.

Afixados nos armarios, encontravam-se o quadro de tarefas semanais, as parcerias
realizadas entre os alunos no tempo de estudo autonomo (T.E.A.), os Presidentes do
Conselho, com as suas respetivas fun¢des, o quadro de apresentacdo de projetos (onde os
alunos indicavam o seu nome e o tema do seu projeto), as listas de verificacao, as fases do
trabalho de projeto e as regras da biblioteca. Para além destes instrumentos, era possivel

observar algumas das producdes escritas ja trabalhadas com a turma.

Afixadas nas paredes ou presas com molas ou pioneses, podia-se encontrar o calendario
mensal, as regras dos projetos, as regras das producdes, as regras do T.E.A.,, a lista dos

textos para rever (no que concerne ao 32 ano), o didrio da turma, com as respetivas
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colunas do “Gosto”, “Nao gosto” e “Proponho”, as atas das reunides de Conselho, os planos
dos diferentes projetos a elaborar pelos alunos, tendo em conta os conteudos previstos
nas AE de Estudo do Meio, o quadro das palavras (com recortes de palavras para os alunos
poderem explorar a criagdo de frases com palavras que ja conhecem) e, ainda, as listas de

palavras.

Afixadas ao fundo da sala, no topo da parede, era visivel um abecedario com letras
manuscritas e de imprensa, minusculas e maidsculas. J4 nos parapeitos das janelas
encontravam-se os ficheiros do T.E.A., que incluiam, no caso do 12 ano, a Geometria, os
Ditados Mudos, os Dominos, a Producao de Textos, os Textos da Turma; no caso do 32 ano,
a Gramatica e Ortografia, os Desafios de Matematica, a Geometria e Medida e os Niumeros

e Operacoes.

Afixados no quadro branco e na porta, encontravam-se o guido das comunicagdes, os dias
da semana, as participagdes no trabalho de texto, as palavras usadas mais

frequentemente, a agenda da semana e a lista de apresentagdo de producdes.

Ja em relagdo a organizacdo da sala e dos seus materiais, para além dos grupos
cooperativos, havia trés armarios repletos de materiais, os quais estavam ao alcance e a
disposicdo dos alunos, uma pequena biblioteca, com uma grande variedade de livros e
enciclopédias, uma area da Matematica, que dispunha de diferentes recursos, como
geoplanos, s6lidos geométricos, blocos de cores, um abaco e barras tipo Cuisenaire, um
“estendal”, onde eram colocados os trabalhos artisticos dos alunos e/ou informacgoes
necessarias, uma banca para auxilio na limpeza de materiais e higiene dos intervenientes

na sala de aula, computador, projetor, quadro branco e, por fim, quadro interativo.

A disponibilizacao de diferentes recursos materiais aos alunos é um aspeto central no
modelo pedagégico do MEM, na medida em que permite a constru¢do auténoma e
personalizada do conhecimento. A diversidade de materiais — sejam eles de apoio ao
estudo, a expressdo artistica, a comunicacdo escrita ou a resolu¢do de problemas — visa
responder a heterogeneidade dos interesses, ritmos e estilos de aprendizagem dos alunos,
proporcionando-lhes um ambiente rico em estimulos e oportunidades. Como refere Niza
(1998), a acessibilidade a estes recursos inscreve-se num sistema de circulacao dos

saberes e de valorizagdo da expressao individual, no qual os materiais nao servem apenas
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de suporte a atividade, mas integram-se como mediadores culturais da aprendizagem e
da socializagdo democratica. A organizac¢ao da sala, portanto, incorpora esses recursos de
forma visivel, estruturada e funcional, favorecendo a autonomia, a tomada de decisoes e
0 compromisso pessoal com o trabalho, permitindo uma verdadeira diferenciacao
pedagdgica, centrada no aluno, nas suas necessidades e nos seus projetos, num ambiente

de pertenca e de corresponsabilidade.

Como refere Jacques Delors (1996), “a educacdo é uma declaragdo de amor a infancia e a
juventude”, sendo, neste sentido, que a AC e a pedagogia do MEM encontram a sua
relevancia transformadora. Ao promover uma organiza¢do do trabalho que valoriza o
grupo como lugar de mediacdao do saber, ao mesmo tempo que respeita o percurso
individual de cada crianga, a escola torna-se efetivamente o espaco de construgdo de um

sujeito autébnomo, critico e solidario.
2.4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

O processo de ensino-aprendizagem de um profissional de educa¢cdo — designadamente
aqueles com perfil duplo, como educadores de infancia e professores do 1.2 CEB —
desenvolve-se através de um ciclo continuo de observacao, a¢do, reflexdo e reformulacdo
das praticas pedagogicas. Neste sentido, a metodologia de Investigacdo-Acao (I-A) assume
particular relevancia, pois permite articular o enquadramento tedrico com a pratica
pedagoégica, favorecendo uma andlise critica e sistematica das interven¢cdes em contexto
real, e promovendo, simultaneamente, a transformacao e o desenvolvimento profissional

sustentado (Elliott, 2000).

Neste quadro, a I-A configura-se como uma metodologia que nao s6 legitima a pratica
docente como fonte de conhecimento, como promove uma transformacao reflexiva e ética
dessa mesma prdatica. A constante articulacdo entre teoria e pratica permite ao
educador/professor atuar com intencionalidade e fundamentacao, reforcando o seu papel
como agente de mudanca (Alarcao, 2001). Através deste processo investigativo, os
profissionais de educacao assumem um posicionamento critico face a realidade educativa,
comprometendo-se com a melhoria continua da qualidade das aprendizagens e com a

centralidade da criangca como sujeito do processo (Bertram et al., 2015). A recolha
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sistematica de dados e a analise colaborativa das situagdes observadas impulsionam a
construg¢do de conhecimento situado e contextualmente relevante, contribuindo para
praticas mais significativas e transformadoras (Bogdan & Biklen, 1994). Assim, a [-A
constitui-se como uma via privilegiada para a renova¢do do trabalho pedagogico,
respeitando os principios da ética investigativa e da escuta ativa dos intervenientes
educativos (Amado, 2017). Desta forma, todas as a¢cdes que sdo desenvolvidas tém
sempre o melhor interesse dos beneficiarios da acdo que, neste caso, sdo as criancgas, ja
que as resolucdes sdo pensadas de forma a dar resposta as necessidades e dos interesses
das mesmas. Através da observacao efetuada, é feita a problematizacao das questdes, com
a posterior construgdo de hipdteses explicativas, algo que s6 é possivel apds a recolha e

organizacdo de dados (Estrela, 1994).

AI-A, além de ser um processo de analise critica e transformadora da pratica, é igualmente
uma metodologia que valoriza a dimensao colaborativa e participativa da investigacao
pedagoégica (Elliott, 2000). Esta abordagem exige a cooperacdo entre todos os agentes
educativos envolvidos — no caso da PES, para além das criancgas, incluiram-se as
professoras cooperantes, as professoras supervisoras, a diade de estagio e, no caso da
EPE, a assistente operacional—, reconhecendo o saber de cada um como contributo
essencial para a compreensdo das situacdes vividas e para a construcdo de respostas
educativas adequadas. A diade, em estreita articulagdo com as professoras cooperantes e
as professoras supervisoras, procurou observar e identificar dificuldades no grupo de
criangas, para, a partir dessa analise, delinear estratégias de intervencdao que
respondessem as suas necessidades e interesses, num verdadeiro exercicio de co-criacao
do processo educativo. Este envolvimento direto com o contexto, sustentado por uma
observacao rigorosa e sistematica (Estrela, 1994), permitiu as mestrandas ndo apenas
ajustar a sua acao pedagogica, como também refletir criticamente sobre os seus proprios
percursos formativos, num ciclo continuo de planificagdo, acdo, reflexdo e reavaliacao,
com vista a melhoria das aprendizagens e a sua formacdo profissional. Esta postura
reflexiva e ética estd, também, alinhada com os principios definidos pela EECERA
(Bertram et al., 2015), ao reconhecer o papel das criangas como participantes ativos na

investigacdo e ao assegurar o respeito pelos seus direitos e bem-estar em todo o processo.

53



A realizagdo do estagio em diade inscreve-se nesta perspetiva colaborativa da formagao
docente, ao possibilitar a co-construcdo de saberes e o desenvolvimento de uma pratica
pedagogica dialogante e reflexiva. A partilha continua entre os membros da diade
potencia uma compreensao mais profunda dos contextos educativos, favorecendo o
pensamento critico, a problematizacao das situacdes e a tomada de decisoes pedagdgicas
fundamentadas (Amado, 2017). Neste processo, as narrativas colaborativas assumem um
papel estruturante, funcionando como dispositivos de reflexdo partilhada entre a diade,
as professoras cooperantes e as professoras orientadoras, e de reconstrucao do percurso
formativo, permitindo analisar a pratica a luz da teoria e reorganizar intencionalmente a
acdo (Bogdan & Biklen, 1994). A utilizacdo de guides de pré-observacao, concebidos com
base em objetivos especificos, orienta o olhar do educador-professor em formacao,
assegurando uma recolha de dados mais rigorosa e alinhada com as finalidades
educativas (Estrela, 1994). Por sua vez, as planificacdes co-construidas articulam-se com
as observacdes realizadas, sustentando uma intervencdo pedagogica intencional, flexivel
e ética, em consonancia com os principios da I-A e do cddigo de conduta de investigacao
com criancas (Bertram et al., 2015), promovendo uma pratica situada e sensivel ao bem-

estar e desenvolvimento das criangas.

Neste processo formativo, o trabalho colaborativo entre os elementos da diade e os
restantes intervenientes da PES constitui-se como um elemento propulsor de
intencionalidade pedagogica e rigor metodolégico (Latorre, 2008). A construgado conjunta
dos instrumentos de observacao e planificacao, bem como a reflexao sistematica em torno
das praticas desenvolvidas, permitiram uma articulacao estreita entre a investigacdo e a
acdo, assegurando a coeréncia entre as decisoes tomadas e os contextos vividos (Elliott,
2000). Esta articulagdo, sustentada por uma ética de corresponsabilidade entre os
intervenientes, promoveu uma atitude investigativa continua, em que o conhecimento foi
construido em didlogo com a realidade educativa (Amado, 2017). Assim, a PES deixa de
ser apenas um espago de aplicacdo de saberes e transforma-se num laboratério de andlise,
experimentacdo e reconstrucao de praticas, assente numa visao critica e colaborativa da

formacdo docente (Bogdan & Biklen, 1994).

A anadlise das técnicas de recolha de dados revelou-se fundamental para garantir a

intencionalidade e a coeréncia metodolégica do percurso investigativo. A observacao
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direta e participante constituiu a principal estratégia adotada, proporcionando um
contacto estreito com a realidade educativa e possibilitando a recolha de dados relevantes
sobre as dinamicas do grupo e as interagcdes no quotidiano (Estrela, 1994). Neste
processo, a observacdo sistematica, orientada por guides previamente definidos, permitiu
focar a atencdo em aspetos significativos da a¢do pedagodgica, favorecendo uma
interpretacdo critica e contextualizada (Bogdan & Biklen, 1994). Paralelamente, o diario
de bordo e as notas de campo funcionaram como dispositivos de registo e analise,
promovendo a autorreflexdo, a problematizacdo da pratica e a construgao colaborativa de
conhecimento (Amado, 2017). Estes instrumentos possibilitaram a identificacdo de
padrdes, a reconstru¢do narrativa das experiéncias e a emergéncia de hipdteses
interpretativas sobre os fendémenos educativos observados (Amado, 2017; Estrela, 1994).
A planificagdo semanal, concebida em articulagdo com os dados recolhidos, assumiu um
papel central na estruturacdo da acdao pedagdgica, garantindo uma intervencao
contextualizada, flexivel e que respondesse as necessidades e progressos das criancas
(Elliott, 2000). Longe de ser um elemento limitador, a planificagdo revelou-se um suporte
dinamico e adaptavel, que orientava a interven¢do sem a cristalizar, abrindo espago a
criatividade e a reformulagdo constante. Por fim, a reflexdo, entendida como um processo
permanente e multiforme — retrospetivo, interativo e prospetivo — constituiu o eixo
estruturante do desenvolvimento profissional, promovendo o dialogo entre teoria e
pratica, entre intencionalidade e a¢ao, e entre sujeitos que aprendem em conjunto

(Maximo-Esteves, 2008; Bogdan & Biklen, 1994).

A reflexdo constitui-se como dimensdo estruturante da pratica docente e,
consequentemente, da formacao de professores, sendo entendida como um processo
continuo de constru¢do de conhecimento a partir da experiéncia (Dewey, 1998). No
contexto da PES, mobilizaram-se diferentes momentos reflexivos: a reflexdo na acao,
ativada perante situacdes inesperadas que emergem no decurso da pratica, exigindo uma
resposta imediata e consciente; a reflexdo sobre a acdo, realizada posteriormente como
forma de problematizacdo e andlise critica das decisdes tomadas; a reflexdo sobre a
reflexdo na agdo, enquanto metandlise possibilitada pelo distanciamento temporal e
aprofundada no presente relatério de estagio (Schon, 1987). Estes trés niveis, conforme
proposto por Schon (1987), retomam e atualizam o pensamento de Dewey (1998) ao

situar a pratica profissional num campo epistemoldgico proprio. Neste sentido, as notas
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de campo e o didrio de bordo assumiram-se como instrumentos de observacao
sistematica e registaram os multiplos sentidos da acao educativa, articulando-se com as
narrativas colaborativas — enquanto dispositivos de regulacao da PES — para promover
uma reflexdo dialogada e formativa, que aponta caminhos e sustenta a intencionalidade
pedagdgica. Assim, a reflexdo tornou-se, como salienta Sachs (2009), ndo apenas um
exercicio técnico, mas um compromisso ético e profissional com a transformacdo da
pratica educativa. Desta forma, a [-A configurou-se como um processo formativo ao
servico da aprendizagem, sustentado numa articulacdo continua entre agdo e reflexao,

caracteristica da espiral metodolégica desta metodologia (Elliott, 2000), sendo:

“Intrinseco a actividade docente e ao quotidiano daquelas instituicées educativas que pretendem acompanhar os sinais dos
tempos, comungando com as naturais vicissitudes da realidade do mundo em vez de se colocarem na cémoda posigdo de entidades

detentores de um saber que se vai revelando artificial e envelhecido” (Coutinho et al, 2009, p. 376)

Este movimento dindmico permitiu uma compreensao aprofundada e situada dos
fenomenos educativos, potenciando decisdes pedagdgicas mais informadas, criticas e
éticas (Amado, 2017). Ao favorecer a analise sistematica da pratica e a sua reconfiguracao
permanente, a [-A tornou-se um instrumento de desenvolvimento profissional e de
melhoria das praticas, promovendo uma pedagogia intencional, situada e transformadora

(Bogdan & Biklen, 1994; Estrela, 1994).
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

No presente capitulo, propde-se a descri¢do e reflexdo sobre projetos desenvolvidos ou
partes dos mesmos, tanto a nivel da EPE como do 12 CEB, tendo por base a metodologia
de trabalho de projeto. Considera-se que esta abordagem se distingue pela sua natureza
integrada e integradora, promovendo a articulagdo de diferentes areas do saber de forma
interdisciplinar e multidisciplinar. O trabalho por projetos permite as criangas explorar,
questionar e construir conhecimento de forma significativa, respeitando os seus
interesses e promovendo uma aprendizagem contextualizada e holistica. Tal como
mencionado por Guedes (2011), os projetos providenciam a estrutura das mais variadas
experiéncias de aprendizagem, para as criangas e os professores. Estas experiéncias sao
baseadas na forte convic¢ao de que aprender-fazendo é de grande importancia, assim
como discutir em grupo e revisitar ideias e experiéncias, sendo estas as formas
primordiais de ganhar conhecimento e aprender (Helm & Katz, 2001). Assim, ao analisar
as experiéncias educativas apresentadas, pretende-se demonstrar a importancia de uma
abordagem pedagdégica que valorize a participagdo ativa das criangas e a interligacdo

entre diferentes areas do saber.

3.1. A ARTE DE OUVIR, INTERPRETAR, CRIAR E
PARTILHAR: A MUSICA COMO ELEMENTO
INTEGRADOR DAS APRENDIZAGENS NA EPE

Como anteriormente mencionado, o trabalho por projeto na EPE assume um papel central
na construgdo ativa do conhecimento, promovendo o envolvimento das criang¢as nas suas
aprendizagens. Ao longo da PES, fundamentada numa abordagem socioconstrutivista, foi
privilegiada a participagdo ativa das criangas na definicdo dos seus percursos de
aprendizagem, estimulando a curiosidade, o pensamento critico e a capacidade de
resolucao de problemas, através das acdes desenvolvidas pelo par pedagoégico. Neste
sentido, e de acordo com a perspetiva de Vygotsky de que o conhecimento se constroi

através da interacdo social e da mediacao de adultos e pares mais experientes, num
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processo dinamico de participacdo guiada, desenvolveram-se atividades pedagoégicas
integradas em pequenos projetos, e que consideravam o envolvimento ativo na
construcdo das aprendizagens. Organizando-se em torno de problemas e motiva¢des da
vida quotidiana das criangas, a criacdo de atividades dentro de projetos que partiam de e
para as criangas, foi possivel proporcionar experiéncias de aprendizagem auténticas e

interdisciplinares (Cruz et al., 2015).

Desta feita, a andlise e reflexdo das descri¢des das atividades que se seguem tiveram em
consideracdo estes principios, visando potenciar o desenvolvimento das competéncias
essenciais na infincia e promover uma aprendizagem significativa e participativa,
focando-se nas necessidades e interesses do grupo. O par pedagdégico desenvolveu uma
quantidade vasta de experiéncias educativas, de modo a proporcionar as criangas
oportunidades unicas e diversificadas, como, por exemplo: a dinamizacao de histoérias
através do teatro de sombras; a construgao de instrumentos de musica ndo convencionais;
a musicaliza¢do de cangdes; a dinamizacdo da hora do conto; realizagdo de atividades no

exterior, nomeadamente no parque da cidade; realizacao de jogos tradicionais.

Através da observacgdo direta e participante, foi notdrio o interesse pelos livros e pela hora
do conto. Durante estes momentos, era observado o prazer, a curiosidade e o interesse do
grupo pelo enredo da historia, pelas personagens e pela forma como lhes era lido o livro
(através das diferentes entoagdes, ou “vozes”). Era, também, a altura em que o grupo se

conseguia autorregular, focando a aten¢do no que estava a acontecer.

Assim, uma das primeiras atividades dinamizadas, em grande grupo, pela diade, foi a
leitura da histéria “Bruxa, Bruxa, vem a minha festa”, de Arden Druce, através de um
teatro de sombras. Esta proposta coincidiu com a celebracdo do dia de Halloween, que,
apesar de ndo ser uma tradicdo com raizes portuguesas, foi de encontro as motivacoes e
interesses do grupo. A proposta foi completada com a confecio de bolachas

fantasmagoricas, sugeridas pelas criancas.

Para a realizacdo do teatro de sombras, a mestranda, com a ajuda da equipa educativa, recortou
as personagens em cartolina preta e apresentou o teatro de sombras as criangas, numa sala anexa
ao auditdrio, espaco facilmente escurecido, para que fosse criado um ambiente propicio a
atividade a desenvolver. Durante a interpretacao dos diferentes personagens, as mestrandas
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utilizaram diferentes entoagdes para cada personagem, provocando risos, exclamagdes e
agitacdo nas criangas, conforme iam aparecendo personagens mais assustadoras (como o
fantasma, o dragdo ou o tubardo). No final da interpretagao da historia, a personagem “menino”
questionou o grupo se eles também viriam a sua festa, quebrando a “quarta parede™, e
promovendo um momento de interacao direta entre as personagens e as criangas. O ambiente
onde foi realizado o teatro de sombras, gracas as suas caracteristicas, permitiu a imersao das
criancas na interpretacdo da obra, sendo que, apés um pequeno dialogo, em que as criangas
faziam algumas questdes aos varios personagens, estas tiveram, também, a oportunidade de
experimentar os personagens e recontar a historia, de acordo com as suas preferéncias. O teatro
ndo ¢ apenas um meio de entretenimento, mas um espaco de experimentagdo, onde as criancas
podem explorar emogdes, desenvolver competéncias sociais e linguisticas e fortalecer a sua
criatividade e imaginac¢do. De acordo com Reason (2010), a participag@o das criangas no teatro,
seja como espectadores ou intérpretes, permite-lhes envolver-se ativamente com narrativas,
simbolos e expressdes culturais, promovendo um entendimento mais profundo do mundo que
as rodeia. Além disso, o teatro fomenta a capacidade de comunicagao e expressao, elementos
essenciais para a construcao da identidade e da autonomia infantil, essenciais para o grupo em
questdo, como forma de utilizar a linguagem oral como principal meio de comunicagdo. Neste
sentido, esta leitura dinamizada através de um teatro de sombras promoveu o desenvolvimento
de vocabulario, bem como o uso da linguagem expressiva, incentivando, também, a
participagdo ativa das criangas. Posteriormente, as criangas realizaram um registo da historia
escutada e visualizada, destacando as personagens do seu agrado, e através destas producdes,
foi possivel compreender como as criangas deram importancia aos diferentes codigos
simbdlicos, como o gesto, a fala e o desenho, representando ideias e a realidade, os quais sdo

precursores da escrita (Folque, 1999).
Figura 1

Teatro de sombras e confecdo de bolachas

—
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1 A quarta parede é uma convencdo teatral e cinematografica que imagina a existéncia de uma parede invisivel entre os
atores/personagens e o publico. Essa barreira simbdlica permite que os espectadores observem a performance, mas impede que os
atores reconhecam a sua presenca, criando um efeito de realismo e imersdo. O conceito remonta a Denis Diderot, que, no século XVIII,
defendeu que ignorar o publico favorecia a verossimilhanga da atuagdo. Tornou-se central no teatro naturalista do século XIX, contudo,
no século XX, este conceito passou a ser desafiado, originando a pratica de quebrar a quarta parede, que acontece quando os atores
reconhecem o publico ou a prépria ficgdo, dirigindo-se, muitas vezes, aos espectadores (Encyclopaedia Britannica, 2025).
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O interesse das criangas por brincar com o fantocheiro revelou-se de tal forma que, apds
as mestrandas terem apresentado o teatro de sombras aos restantes grupos da EPE, as
personagens ficaram disponiveis para que as criancas as utilizassem durante o tempo de

atividades de escolha livre.

Esta proposta inicial provocou no grupo um interesse notério por atividades relacionadas
com as Artes, nomeadamente com a Musica. Esta motivacdo espontianea das criancas
constituiu o ponto de partida para o desenvolvimento de um projeto mais estruturado e
prolongado, tendo a Musica como elemento agregador e integrador das aprendizagens. A
iniciativa ganhou um impulso significativo com a participacao de alguns elementos do
projeto ALPHAS Comunidade Aprendizagem (cf. Capitulo II), que dinamizou propostas
musicais e reforcou o envolvimento do grupo. Neste ambito, o projeto integrou uma
abordagem multifacetada, envolvendo a construcdo de instrumentos musicais nao
convencionais, a exploracdo das caracteristicas de diferentes sons e a experimentacao
com materiais provenientes da area da fabrica (cf. Capitulo II). Posteriormente, o “Pai
Natal” trouxe uma prenda através de uma das mestrandas: instrumentos de musica
convencionais (instrumental Orff), permitindo ao grupo alargar a sua exploragao musical.
Combinando instrumentos convencionais e ndo convencionais, as criancas tiveram a
oportunidade de interpretar can¢des e aprender uma nova pec¢a musical, cuja
orquestracao foi construida coletivamente. Este percurso nao s6 promoveu a descoberta
e valorizacao da Musica, ja que, através da dinamiza¢do das diferentes atividades, as
criangas naturalmente inclinadas para a musica ampliaram as suas capacidades ritmicas,
melddicas e criativas, como também permitiu, da mesma forma, a realizacao de
experiéncias individuais, em pequeno e grande grupo, promovendo o crescimento
emocional, social e cognitivo. Este envolvimento refor¢ca a necessidade da presenga da
Musica na educa¢do, enquanto elemento universal presente em todas as culturas,
tornando fundamental a sua inclusdo nas praticas escolares, pois fortalece o trabalho
colaborativo, cooperativo e a criatividade de todos os envolvidos (Campbell & Scott-
Kassner, 2010). Tendo em conta que este projeto teve varias etapas, serdo exploradas
mais aprofundadamente apenas trés, que incluem a construcao de instrumentos musicais,
a apresentacdo das canc¢odes trabalhadas, com acompanhamento dos instrumentos nao
convencionais, a outros grupos da EPE, e a musicalizacdo da peca tradicional “Regadinho”,

com instrumentos convencionais.
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Para a primeira atividade, inicialmente, foram explorados os novos materiais
disponibilizados, como tubos de PVC, garrafas de plastico, missangas, latas de metal,
caricas, tampas de garrafa, tiras de madeira, massa, arroz e baldes, tendo em conta o som
que ja produziam ou que poderiam vir a produzir, os materiais que os caracterizavam e
que instrumentos as criancas acreditavam que se podiam fazer com os mesmos. A medida
que estas caracteristicas iam sendo exploradas, as criancas indicavam se o som que
escutavam era mais “fino” ou mais “grosso”. Durante esta primeira abordagem, foi
apresentado o livro O meu primeiro livro de musica, de Helen Drew, através do qual as

criancas pesquisaram alguns dos instrumentos e baquetas que poderiam construir.

Figura 2

Construgdo de instrumentos musicais

- -

\ A

As criancas organizaram-se espontaneamente em pequenos grupos e, alternadamente,
foram escolhendo a area da fabrica, para com o apoio da mestranda iniciarem a
construcdo do instrumento escolhido, ou as outras areas da sala. O primeiro grupo, de trés
elementos, decidiu construir uma guizeira, com recurso ao tubo de PVC (que decoraram
a gosto), fio, fita-cola e caricas. Inicialmente, decoraram o tubo, com marcadores, tendo
sido necessario colocar fita-cola a volta, para prevenir a saida da pintura e,
posteriormente, cada crianca cortou o fio que precisava e passou o fio pelas caricas, com
movimentos finos e de pinc¢a, desenvolvendo, dessa forma, a motricidade fina. As trés
criangas compreenderam que, para que todos participassem, tinham de esperar pela sua
vez e que cada uma teria direito a colocar as caricas. Por fim, o fio foi atado por dentro do
tubo de PVC, com ajuda da mestranda, tendo ficado concluido, assim, o instrumento. E de
notar que, ao longo da atividade, as criancas, por iniciativa propria, foram realizando a
contagem das caricas, comparando tamanhos dos tubos, entre outros. Para além deste
instrumento, uma das criangas quis construir um tambor e uma baqueta, com recurso a

uma lata, um balao, fita-cola, um palito de espetada, uma missanga e cola-quente. Para
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este instrumento, a mestranda auxiliou a crianga a colocar o baldo na lata, para servir de
pele do tambor, sendo que a crianga indicou que estava pouco seguro, colocando um
elastico e fita-cola para o segurar. Posteriormente, escolheu uma baqueta que tinha visto
no livro, reproduzindo-a com um pau de espetada, utilizando cola quente, com a ajuda da
mestranda, para colar uma missanga na parte pontiaguda, protegendo as criancas
aquando da sua utiliza¢do. No final, estas comunicaram a sua constru¢do, demonstrando
um grande entusiasmo, provocando no restante grupo a curiosidade e o interesse pela
construcdo de instrumentos. As comunicacdes assumem, no MEM, um papel central
enquanto meio de desenvolvimento social e cognitivo das criancas (Niza, 1998). A sua
funcdo vai para além da mera transmissdo de informacdo, pois sdo concebidas como
oportunidades intencionais para estruturar o pensamento, organizar ideias e partilha-las
com os outros. Quando se atribui as criancas a palavra, incentivando-as a comunicar as
suas experiéncias, descobertas e duvidas, promove-se um processo de aprendizagem
reflexiva, que exige escuta ativa e clarificacio do pensamento (Folque, 2014). Nos
momentos seguintes, dedicados a construcdo dos instrumentos, houve a construcao de
mais uma guizeira, tendo sido o fio substituido por um pedago de arame, provocando uma
maior sonoridade no instrumento. Outro instrumento que surgiu foi a castanhola, que a
maioria das criangas quis (re)criar, com recurso a um pedaco de cartdo, recortado pelas
criancas (com o tamanho que pretendiam), rolhas de plastico e cola quente. Para a
realizacao deste instrumento musical foi feita uma seriagdo das tampas a utilizar, tendo
as criancas compreendido que, para que se ouvisse melhor, as tampas deveriam ser do
mesmo tamanho. A castanhola foi decorada a gosto por cada um, com recurso aos

marcadores.

Como é possivel perceber pelo descrito, a construgao de instrumentos musicais revelou-
se uma pratica pedagégica enriquecedora, favorecendo a criatividade, a coordenacao
motora, a sensibilidade auditiva e a socializagdo, promovendo um conjunto de
aprendizagens, presentes nas OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016) nas diferentes areas de
conteudo, numa perspetiva holistica do desenvolvimento da crianca. Encontra-se, ainda,
alinhada com a perspetiva construtivista da educacao, ao possibilitar que as criancas
experimentem, manipulem materiais diversos e compreendam as relagdes sonoras e
fisicas envolvidas na producao de um som. Conforme Collins (2020) destaca, a criacdo de

instrumentos improvisados estimula o pensamento critico, a resolu¢do de problemas e a
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capacidade de abstracao, pois exige da crianga a compreensdo dos principios fisicos da
producdo sonora e a experimentacdo de diferentes possibilidades de timbre, além de
desenvolver a perce¢do espacial e a coordenacdo motora fina e grossa, assim como a
relacdo entre a intencionalidade gestual e o resultado sonoro. Desta forma, a crianca
desenvolve habilidades de escuta ativa e reflexiva, essenciais para a formacdo da sua
identidade musical e para a compreensdao do mundo sonoro. A utilizagdo de materiais da
vida quotidiana das criancas, que se podem considerar materiais “polimorfos”, para além
de estimular a criatividade da crianga, atua como um veiculo refletor de quem o constroéi
(Benenzon, 2011). Por outro lado, através da atividade descrita anteriormente, é
promovido o desenvolvimento da identidade e da autonomia, através de um processo que
permite as criangas participar ativamente na criacao e execucdo musical (Lopes da Silva
et al,, 2016), reforcando a sua autoestima e a sua capacidade de expressdo, o que foi
possivel gracas a exploracdo livre dos sons dos instrumentos ndo convencionais. A nivel
social, a construgdo de instrumentos musicais ndo convencionais favorece a colaboragao,
cooperacdo e a interacdo entre pares, proporcionando situacdes de trabalho coletivo e de
negociacdo de ideias. Ao envolver as criangas na selecao de materiais, na montagem e na
exploragdo dos sons produzidos, cria-se um ambiente favoravel a construcao do
conhecimento musical de maneira ativa e participativa. Essa dimensao social do “fazer”
musical refor¢a a importancia da musica como ferramenta para o desenvolvimento da
empatia, da escuta ativa e do respeito a diversidade de opinides. Neste ambito, a
construcdo de instrumentos nao convencionais revelou-se uma pratica pedagdgica
essencial, pois possibilitou a aprendizagem ativa, a autonomia criativa e a interacao social,
bem como, ampliou a perce¢ao sonora e fomentou uma abordagem interdisciplinar na
EPE, conectando a Musica as Artes Visuais, a Ciéncia, a Matematica, ao desenvolvimento

da consciéncia ambiental e ao desenvolvimento da linguagem oral.

No seguimento da construcao de instrumentos, ja no final do terceiro momento, e uma
vez que esta atividade foi realizada perto da interrupc¢do letiva do Natal, as criancas
demonstravam bastante interesse nas musicas que estavam a escutar até ao momento,
como, por exemplo, “O reloégio do Pai Natal” e “A rena de nariz encarnado (Rodolfo)” e,
espontaneamente comegaram a utilizar as castanholas para o acompanhamento musical
das cangdes. Assim, como os instrumentos musicais foram realizados durante o horario

letivo da manh3a, da parte da tarde, a equipa educativa ensaiou com as criangas os
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acompanhamentos ritmicos que poderiam realizar ao som das duas musicas e, de seguida,
apresentaram-na a trés grupos da EPE. E de notar que, durante a realizacio dos
acompanhamentos, as criancas rapidamente associaram o “tic-tac” da primeira cang¢do
mencionada ao som que conseguiam fazer com a castanhola, criando, a sua maneira, um
“tic-tac” musical. A relacdo entre a pratica musical e a percecdo sonora é um aspeto
relevante a refletir, na medida em que as criancgas, ao associarem o "tic-tac" da can¢do ao
som das castanholas, demonstram um entendimento intuitivo da relagdo entre ritmo e
timbre, o que confirma a teoria de que a musicalidade na infancia se desenvolve através

da exploracgdo ativa dos elementos sonoros (Campbell & Scott-Kassner, 2010).

Na perspetiva de Campbell e Scott-Kassner (2010), a participagao ativa das criangas em
experiéncias musicais fortalece o sentido de pertenca e a percecdo coletiva da expressao
artistica. Neste caso, a apresentacao do trabalho elaborado pelas criangas a outros grupos
da EPE proporcionou um espago para a partilha de aprendizagens, incentivando a
autoexpressdo e promovendo a confianca individual e coletiva. A apresentacao musical
como o culminar de uma atividade pedagégica contribuiu, também, para a autonomia e a
responsabilidade das criancas. Ao ensaiarem os padroes ritmicos e apresenta-los a um
publico, as criancas sdo incentivadas a desenvolver competéncias como a coordenacgao
motora, a escuta ativa e a cooperagdo em grupo para um objetivo comum, refor¢ando o
respeito pelo outro. Assim sendo, a importancia da apresentacdo desta atividade
transcende a simples execuc¢do musical, tornando-se uma oportunidade valiosa de
aprendizagem integrada. O envolvimento das criancas, desde a construcao dos
instrumentos até a sua utilizacao numa performance, reflete uma abordagem pedagogica
ativa, centrada na experimentacdo e na expressao criativa, elementos essenciais para uma

educac¢do musical significativa e inclusiva.

Figura 3

Apresentagdo de pegas musicais e musicalizagcdo da pega "Regadinho”
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A Ultima atividade descrita foi a atividade de musicalizacdo da pega Regadinho, a qual se
considerava bastante importante, ja que foi um dos primeiros passos de um longo
caminho, naquele que viria a ser o projeto com que seria terminada a PES na EPE, e que
foi, essencialmente, um dos primeiros projetos de curta duracao, mas mais concentrado,
e com maior foco e ateng¢do, que o grupo permitiu criar, uma vez que, até ao final do més
de dezembro, o grupo demonstrou dificuldade em focar a atencdo e na gestdo do

comportamento.

Na penudltima semana da PES, j& com uma exploragdo prévia dos instrumentos
convencionais, foi abordada a cang¢do Regadinho, que compreendeu, essencialmente, trés
fases. A primeira fase correspondeu a compreensdo do que poderia ser um regadinho,
associando o mesmo a fonte de 4gua que corre no parque contiguo a institui¢cdo. A segunda
fase consistiu na aprendizagem, verso a verso, da melodia e da letra, com o
acompanhamento disponibilizado no site Cantar+. Nesta fase, mesmo nas criancas com
dificuldades na dic¢ao das palavras e/ou nas criancas que quase ndo utilizavam a
linguagem oral como principal meio de comunicagdo, era notério o seu interesse e o
esforco por tentar memorizar a letra. Segundo Aznar et al. (2019), o desenvolvimento
linguistico ocorre de maneira integrada com a percec¢do auditiva, a motricidade oral e a
interagdo social, sendo a musica um veiculo poderoso para potencializar essas
habilidades. Ao interpretar canc¢des, as crian¢as sdao expostas a padrdes ritmicos e
melddicos que facilitam a segmentacdo e memorizacao de palavras, promovendo a
ampliagdo do vocabulario e a estruturacao do discurso. Além disso, a repeticdo e a
musicalidade dos versos auxiliam na interiorizacdo das regras gramaticais, enquanto a
expressao corporal e gestual associada ao canto fortalece a comunicacdao nao verbal.
Dessa forma, a musica ndo sé favorece a fluéncia e a articulagdo verbal, como também
estimula o desenvolvimento cognitivo e social das criancas. De seguida, e uma vez
memorizada a cang¢do, foram distribuidos os instrumentos musicais por cada uma das
criangas, tendo sido criado um ritmo de acompanhamento da canc¢do. Algumas das
criangas, desde o inicio, cantaram ao mesmo tempo que tocavam, enquanto outras
concentraram-se apenas na tarefa de tocar segundo o ritmo combinado. Um fator muito
proveitoso desta atividade foi a compreensao, por parte do grupo, que para haver musica,
também tem de existir siléncio, tendo as criangas compreendido que apenas poderiam

comecar a interpretar a cancao quando houvesse siléncio. Isto foi conseguido gracas a
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equipa educativa, que, sempre que era para repetir a cangdo, fazia siléncio, algo que a

maioria das criancas imitava.

Ao longo de duas sessdes integradas no planeamento semanal, foi organizada uma ida ao
parque adjacente a instituicdo, precedida pela confe¢do de bolachas de laranja com as
criancas. Esta atividade estimulou competéncias motoras finas, nog¢des ldgico-
matematicas e o desenvolvimento da linguagem, bem como o espirito colaborativo e o
sentido de responsabilidade (Lopes da Silva et al., 2016). No dia da visita, as criancas
participaram em jogos tradicionais - como o “Jogo da Barra do Len¢o”, o “Jogo das
Raposas”, o “Jogo das Estatuas” com ligacao as emocgdes, e uma “Danga de Roda” -, os quais
foram organizados com recurso a mapas, fomentando a orientacdo espacial, a autonomia,
a cooperacdo e a compreensao de regras. A integracdo do “Emociondmetro” e da historia
O Monstro das Cores permitiu uma abordagem simbolica e expressiva das emocdes,
exploradas corporalmente no “Jogo das Estatuas”. A sele¢do musical diversificada e a
organizac¢do do espago exterior, com sinalizacdo e delimitacdes seguras, proporcionaram
um contexto rico em estimulos sensoriais e motores, respeitando os principios de
participacdo, intencionalidade educativa e contacto com a natureza, conforme defendem

Lopes da Silva et al. (2016) e Niza (2012).

Desta ida ao exterior, e gracas a curiosidade das criancgas sobre o meio envolvente, surgiu
um outro projeto, o das “Minhocas”. Ao observarem o chao, as crian¢as repararam que
havia algo a mexer-se na terra, ao que o Lu. exclamou que eram cobras. Desta feita, as
crian¢as quiseram descobrir mais sobre aquele animal e, depois do almoco, o grupo,
juntamente com a equipa educativa, regressou ao parque, equipados com um frasco de
vidro grande e pas, para recolher terra, erva e folhas, de forma a criar um minhocario,
enquanto se pesquisava mais sobre aquele ser vivo. Cada crianga teve a oportunidade de
colocar um pouco de terra dentro do frasco, para realizar um novo habitat para a minhoca,
que se encontrava provisoriamente dentro de um copo de plastico. Como estavam
sentadas no chdo, as criangas repararam que existiam mais minhocas e, por isso,
solicitaram que fossem apanhadas mais duas, para “fazer companhia a outra minhoca”.
No regresso a sala de atividades, foi necessario realizar alguns furos na tampa, para
permitir a entrada de oxigénio dentro do frasco, tendo o mesmo sido colocado a sombra.

No dia seguinte, iniciou-se a pesquisa sobre a vida, caracteristicas, habitat natural,
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importancia e curiosidades das minhocas, com recurso a videos e imagens. De seguida, as
criangas realizaram os seus registos, alimentaram as minhocas com um pedago de mag3,
colocaram um pouco de dgua na terra e, no dia seguinte, foi realizado um cartaz, com todas
as informacdes que as criancas tinham descoberto e achavam pertinentes colocar no
mesmo. Por fim, foram decididos os porta-vozes responsaveis por apresentar o projeto a
turma do 12/3¢ ano do 12 CEB, que foi muito recetiva a escuta e a partilha do grupo da

EPE, tendo elogiado o trabalho das criancas.

O trabalho por projetos na EPE representa uma abordagem pedagogica centrada na
participacao ativa das criangas na constru¢do do seu conhecimento, promovendo a
investigacdo, a experimentacdo e a cooperagao. De acordo com Katz e Helm (2001), o
projeto surge a partir do interesse genuino das criangas e desenrola-se em fases
estruturadas, que incluem a exploragdo inicial, a pesquisa e recolha de informacao, a
sintese dos conhecimentos adquiridos e a sua comunicagao. No projeto "Minhocas", o
interesse das criangas pela observacao do meio envolvente desencadeou um processo de
aprendizagem auténtico e significativo, onde cada etapa do trabalho foi orientada pela
curiosidade e pela interagdo com o ambiente natural. A primeira fase, a definicdo do
problema, foi impulsionada pelo questionamento das criancas acerca dos pequenos
animais que observavam no solo. Esta etapa foi crucial, ja que permitiu que as criancas
verbalizassem as suas duvidas e estabelecessem hipdteses iniciais, promovendo a
formulacdo de perguntas que guiaram todo o percurso do projeto (Guedes, 2011).
Seguidamente, na fase de planificacdo e langamento do trabalho, as crianc¢as, com o apoio
da equipa educativa, organizaram os materiais e os procedimentos necessarios para a
recolha de minhocas e a construgdo de um minhocario. Este momento incentivou a
autonomia de cada elemento do grupo, uma vez que cada crianga participou ativamente
na recolha de terra e na preparacdo do habitat das minhocas. Durante a execu¢do do
trabalho, as criancas envolveram-se na observacdo direta e na pesquisa sobre as
minhocas, recorrendo a diferentes fontes, como videos e imagens. Esta fase reforgou a
interdisciplinaridade, ao integrar areas como o conhecimento do mundo, a matematica
(na medicdo de elementos do habitat) e a linguagem, através da formulagdo de registos
escritos e orais sobre as descobertas realizadas (Guedes, 2011). A interagdo social e a
partilha de tarefas também foram promovidas, permitindo que as criangas construissem

significados de forma cooperativa. Por fim, a avaliacdo e a divulgacao do projeto foram
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fundamentais para consolidar os conhecimentos adquiridos. A elaboracdo de um cartaz
com as principais informagdes sobre as minhocas ndo sé permitiu a sistematizagao das
aprendizagens, como também valorizou a comunicagdo oral e escrita, aspetos essenciais
no desenvolvimento das competéncias das criancas (Katz & Helm, 2001). A partilha dos
resultados com os colegas do 12 CEB, alguns dos quais com ligacdes familiares ao grupo
de criancgas, reforcou a dimensao social do conhecimento, promovendo a expressao de
ideias e a confianca no préprio trabalho, valorizando-o. Desta forma, o trabalho por
projetos revelou-se uma metodologia eficaz para fomentar o pensamento critico, a
criatividade e a autonomia na EPE. Através do envolvimento direto das crian¢as em todas
as etapas do processo, promoveu-se uma aprendizagem significativa e integrada,
respeitando os interesses e ritmos individuais, ao mesmo tempo que foi favorecida a
constru¢do de conhecimentos estruturados e aplicaveis ao quotidiano. Este projeto
promoveu uma articulagdo vertical entre a EPE e o 12 CEB, favorecendo uma transi¢ao

pedagobgica e curricular significativa entre os niveis educativos.

Figura 4

Projeto das "Minhocas”

E

Tal como salienta Guedes (2011), o trabalho em projeto constitui uma metodologia que
permite as criangas assumir um papel ativo na construcao do conhecimento, mobilizando
competéncias de investigacdo, andlise e comunicagdo, e promovendo a cooperac¢do entre
pares. Este envolvimento direto e intencional refor¢cou a autonomia e a responsabilidade
das criancas, aspetos fundamentais para uma transicao bem-sucedida para o 1.2 CEB. A
articulacdo com a turma do 1.2/32 ano permitiu ndo sé a partilha dos conhecimentos
adquiridos pelas criancas da EPE, através da apresentacdo do cartaz sobre as minhocas,
como também contribuiu para a criacdo de pontes afetivas e cognitivas entre grupos de

diferentes niveis, favorecendo a continuidade das aprendizagens e uma cultura comum
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de escola. Como refere Cruz et al. (2015), a comunicag¢do de projetos a outros elementos
da comunidade educativa potencia a valoriza¢do do conhecimento construido e reforca a
pertenca a uma comunidade de aprendizagem. Além disso, este tipo de articulacao
responde a perspetiva defendida por Guedes (2011), segundo a qual os projetos
desenvolvidos devem ter um impacto social, promovendo o envolvimento da crianca
como agente transformador do seu meio e valorizando a expressao individual no coletivo.
Desta forma, o projeto "Minhocas" fomentou aprendizagens significativas e
contextualizadas, bem como, consolidou praticas de cooperacio e articulacdo entre ciclos,

elementos centrais numa abordagem educativa coerente e inclusiva.

3.2. “SOMOS ARTISTAS”: A ARTE DE DIZER QUEM
SOMOS NO 1° CEB

No 1.2 CEB, a op¢ado pelo trabalho de projeto constituiu, tal como na EPE, um eixo
estruturante da pratica pedagogica desenvolvida, promovendo uma abordagem ativa,
situada e reflexiva da aprendizagem, alinhada no paradigma socioconstrutivista. As
atividades foram concebidas de forma a mobilizar as diferentes areas do saber numa
logica inter e transdisciplinar, favorecendo a articulacdo entre os contetudos curriculares
e os interesses reais dos alunos (cf. capitulo I). Neste sentido, assumiu-se o principio
orientador de que se deve “consolidar e aprofundar as competéncias que [os alunos] ja
possuem, numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida” (Oliveira-Martins et al.,
2017, p. 26). A mediacdo pedagdbgica, por sua vez, procurou criar ambientes de
aprendizagem diversificados, cooperativos, colaborativos e emocionalmente seguros, nos
quais o erro fosse encarado como oportunidade de aprendizagem e a expressao artistica
assumisse um papel legitimador das multiplas formas de pensar e comunicar. Assim, o
trabalho de projeto revelou-se um dispositivo pedagégico privilegiado para desenvolver
competéncias de investigacao, criatividade, pensamento critico e resolugdo de problemas,
indo ao encontro do PASEO, que defende uma escola centrada em “organizar o ensino
prevendo a experimentacdo de técnicas, instrumentos e formas de trabalho
diversificados, promovendo intencionalmente, na sala de aula ou fora dela, atividades de
observacao, questionamento da realidade e integracdo de saberes” (Oliveira-Martins et
al,, 2017, p. 31). Deste modo, a planificacdo e concretizacao das atividades descritas neste
capitulo espelham uma pratica pedagoégica intencional, orientada para o desenvolvimento
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integral dos alunos e para a promoc¢ao de aprendizagens contextualizadas, significativas
e humanistas, como é pressuposto nos principios do PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017).
O par pedagégico procurou oferecer uma diversidade de experiéncias educativas, com
vista a permitir que os alunos realizassem atividades nos diferentes dominios, de forma
interligada e conectada. As atividades realizadas ao longo do semestre variaram desde a
audicdo de histérias com recurso a um kamichibai, a criagao de fotografias, a construcdo
de textos literarios e ndo literarios, os jogos matematicos, a criagdo de esculturas e obras
inspiradas em artistas, a exploracdo de uma exposicdo, a criacdo de um guido, com
posterior dramatizagdo, a construgdo de uma orquestra-jogo, a exploracao da vida e obra
do escritor Jodo Pedro Mésseder (com a presen¢a do mesmo) e a criagdo de uma exposicao
apresentada a comunidade educativa. E importante notar que, para esta exposicdo que foi
apresentada, praticamente todos os trabalhos elaborados pelos alunos ao longo do
semestre, e que foram promovidos pela diade, tiveram presenca na mesma e, por ser
significativo, foram abordadas mais aprofundadamente trés das mesmas, para além da

exposic¢ao.

Apés a observacao do grupo e da sua sala, foi possivel compreender o grande interesse
que os alunos tinham sobre diferentes artistas. Desta forma, e tendo como ponto de
partida a vida e obra do fotdgrafo italiano Oliviero Toscani, foi realizada uma analise das
suas fotografias mais emblematicas, promovendo a reflexao critica sobre questdes sociais
relevantes, como o racismo, o consumismo, o meio ambiente ou o bullying. A apresentacao
inicial, conduzida pela mestranda, permitiu contextualizar o fotografo, explorando os
contornos estéticos e éticos da sua obra. A este momento seguiu-se uma atividade de
interpretacdo e escrita criativa em grande grupo, na qual os alunos criaram "legendas”
para algumas das fotografias de Toscani, estimulando a leitura de imagens, a inferéncia

simbolica e a producao textual.

Posteriormente, os alunos foram convidados a colocarem-se no papel de Oliviero Toscani,
demonstrando um tema que achassem relevante através da fotografia. Organizados em
pequenos grupos, os alunos desenharam uma maquete numa folha A3 da fotografia que
pretendiam criar, inspirando-se na abordagem provocadora do fotégrafo. Foram
incentivados a selecionar uma tematica significativa e a planear, colaborativamente, os

materiais, a funcao de cada membro do grupo, a mensagem a transmitir e o titulo da obra.
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Esta fase foi particularmente rica em termos de competéncias desenvolvidas: da
cooperacdo a negociacado de ideias, da criatividade a planificacdo, da expressao artistica a

consciéncia social.

No dia seguinte, os grupos materializaram as suas maquetes, utilizando tecidos, bijuteria,
objetos diversos e o préprio corpo como veiculo expressivo. A atividade culminou com o
registo fotografico das composi¢des, assumindo simbolicamente o papel de “fotégrafos
sociais”, a semelhanca de Toscani. O recurso a maquina fotografica conferiu um caracter
mais profissional ao processo, aumentando o envolvimento e a motivacdo dos alunos. A
experiéncia revelou-se um catalisador para a comunicacdo de ideias e emocgdes,
reforcando a nogao de que a Arte, neste caso a fotografia, pode ser uma poderosa forma

de intervencdo e leitura do mundo.

Figura 5

Atividades inspiradas em Oliviero Toscani

Nos dias subsequentes, os alunos realizaram atividades de escrita associadas as
fotografias por eles elaboradas. Para tal, cada grupo escreveu, na pessoa do secretario ou
do aluno de 32 ano, o titulo que pretendiam dar a sua fotografia, uma breve explicacdo
sobre o que pretendiam representar com a fotografia (a sua mensagem) e, ainda, se
achassem pertinente, uma breve descricdo sobre quais os materiais e o processo que
realizaram até ao produto final. Posteriormente, e de forma a realizar o trabalho de escrita
das descobertas, foi selecionado um dos textos pela mestranda, o qual foi dado aos alunos
de 1.2 ano, para que estes realizassem as suas descobertas (de palavras, sons ou palavras
dentro de outras palavras) individualmente. Ja 0 3.2 ano ficou responsavel por transcrever
os textos realizados por cada grupo para o computador, tendo os mesmos sido publicados
no Padlet da turma, acompanhados pelas respetivas fotografias, integrando, desta forma,
a producdo artistica, a escrita e a literacia digital, num produto coletivo e significativo para

os alunos, por ter sido produzido pelos mesmos.
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No seguimento desta atividade, os alunos propuseram a elaboracdo de um teatro, tendo
em conta uma das fotografias realizadas pelos mesmos. Assim, a atividade consistiu na
transposicdo das linguagens visuais para a linguagem verbal e dramatica, convocando o
poder da imaginacgado e a expressao simbolica dos alunos. Esta proposta teve como ponto
de partida a reflexdo conjunta em torno do conteido emocional e simboélico da imagem
escolhida: o que representa? Que histérias esconde? Que personagens poderiam habita-

la? Que dialogo poderia surgir entre elas?.

A criagdo deste guido dramatico em turma procurou articular diferentes competéncias do
dominio da Educacdo Artistica, da Escrita e da Cidadania, assumindo um carater
eminentemente formativo. O texto escrito continha personagens, falas, sequéncias de
acOes e indicagdes cénicas simples, representando, por isso, uma oportunidade de
consolidagdo das aprendizagens essenciais do 1.2 CEB, em particular no que se refere ao
reconhecimento das caracteristicas fundamentais do presente género textual e a
producdo de texto com coeréncia e correcao (DGE, 2018j). Simultaneamente, esta
atividade fomentou o desenvolvimento da criatividade, do pensamento critico e da
expressao de emocoes e ideias através da linguagem verbal e corporal, com principal foco
no respeito pela opinido do outro. A dramatizacdo final, prevista para a exposicao,
permitiu consolidar este processo de transposicdo entre linguagens e de apropriacao
critica das tematicas sociais abordadas ao longo do projeto. A articulagdo entre a
fotografia e o teatro, e entre a imagem estatica e a agdo performativa, revelou-se, assim,
profundamente pedagogica, na medida em que fomentou a leitura sensivel do mundo, a

construcdo coletiva de significados e o exercicio ativo da cidadania através da Arte.

Numa outra vertente, e num momento posterior, os grupos cooperativos foram
reorganizados e desafiados a recriar a sua fotografia, recorrendo ao recurso Edulego. A
atividade propds a traducdo tridimensional das imagens através da construcao em Lego,
promovendo competéncias espaciais, criativas e l6gico-matematicas, numa abordagem
manipulativa e colaborativa. Esta etapa serviu, também, como momento de
reinterpretacdo e consolidacdo das aprendizagens, uma vez que os alunos tiveram de
transformar o que inicialmente foi pensado em imagem, depois em palavra e, por fim, em

escultura.
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A transversalidade desta atividade foi evidente, ja que abordou areas como as Artes
Visuais, o Portugués, a Cidadania, a Educacdo Tecnolégica e a Matematica, tendo como
base comum a capacidade de olhar criticamente o mundo e de o representar de forma
criativa. A fotografia revelou-se, assim, ndo apenas como Arte, mas como linguagem
educativa com potencial transformador, convocando a imagina¢do, a expressdo e o
pensamento critico dos alunos. Neste sentido, o recurso a imagem como ponto de partida
para a escrita, para a reflexdo ética e para a comunicagdo simbélica vem ao encontro da
valorizacdo da criatividade como uma das competéncias-chave para o século XXI. Tal

como inscritas no PASEO, devem ser promovidas atividades em que os alunos:

“desenvolvem ideias e projetos criativos com sentido no contexto a que dizem respeito, recorrendo a imaginagdo, inventividade,
desenvoltura e flexibilidade, e estdo dispostos a assumir riscos para imaginar além do conhecimento existente, com o objetivo de

promover a criatividade e a inovagdo.” (Oliveira-Martins et al,, 2017, p. 24)

Para isto, o espaco escolar deve ser um local onde é promovida a liberdade para imaginar,
experimentar, errar e reconstruir. Ao articular diferentes areas do saber, esta proposta
integrou diversos saberes e competéncias, numa légica de curriculo em agdo, no qual os
conteddos ndo sao trabalhados de forma compartimentada, mas interligados em
experiéncias significativas para os alunos. Além disso, o foco na expressao visual e na
autoria coletiva das imagens foi potenciador de aprendizagens ancoradas na realidade
social dos alunos, favorecendo uma abordagem critica e interventiva do conhecimento.
Como ¢, ainda, reforcado no PASEOQ, é necessario promover praticas pedagdgicas que
convoquem os alunos a dar sentido ao que aprendem, mobilizando saberes diversos em
contextos auténticos, como foi o caso desta atividade (Oliveira-Martins et al., 2017). A
fotografia, enquanto dispositivo artistico e educativo, tornou-se, assim, veiculo de

pensamento, de tomada de posicdo e de construcgdo de sentido.

Dando continuidade a abordagem transdisciplinar anteriormente descrita, num momento
posterior ao da atividade de Oliviero Toscani, foi organizada uma exposi¢do imersiva pela
mestranda, que envolveu todos os alunos na exploragdo sensorial e simbdlica de
diferentes formas de expressao artistica. Esta exposicdo, realizada numa sala adjacente a
sala de aula, constituiu-se um momento de fruicdo e descoberta, permitindo o contacto

direto com elementos das Artes Visuais e Plasticas, da Musica e da Literatura.
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A entrada, os alunos eram convidados a circular livremente pelo espago, com o propésito
de observarem, interpretarem e sentirem as obras expostas, ativando a sua sensibilidade
estética e a sua capacidade de pensar criticamente sobre o mundo. As pecas — concebidas
com inspiracdo em artistas e autores diversos — convocavam tematicas centrais como a
identidade, a diferenca, a liberdade, o meio ambiente, o sonho e a coragem. Entre as obras,
destacavam-se criagdes como: Coragdo Vivo, inspirada na obra Flaming Heart, de Joana
Vasconcelos, que evocava o trabalho artesanal feminino e o poder da emocgdo; Asas
Corajosas, que representava a supera¢do dos medos; O Grito do Mar, com uma forte
componente ecologica, ligada a poluicdo dos mares e as consequéncias para a vida
marinha; Vestir Sonhos, que simbolizava a liberdade de ser; O Jardim das Diferengas, que
celebrava a diversidade; O Abrago da Natureza, cuja dimensao participativa permitiu que
cada crianca deixasse a sua folha com uma palavra ou frase escrita sobre a experiéncia

vivida na exposicao.

Figura 6

Exploragdo da exposigdo imersiva

A inclusao de excertos literarios de autores como Joao Pedro Mésseder, Tom Percival e
Luis de Camdes, bem como da musica Tu és mais forte de Boss AC e Verdes sdo os campos,
poema de Luis de Camdes, musicado por José Afonso, reforcou a dimensdo simbélica e
emocional da experiéncia. Como sublinham as AE, o despertar, “ao longo do processo de
aprendizagem, [d]o gosto pela apreciacdo e fruicdo das diferentes circunstancias
culturais”(DGE, 2018a, p. 1) trouxe sentido a esta exposicdo. Longe de ser apenas uma
mostra de trabalhos, constituiu-se como um espaco de encontro entre linguagens,
identidades e emocoes, valorizando uma pedagogia centrada no sensivel, no expressivo e
no humano. Para além disso, a mesma serviu de mote para a proposta seguinte: criacdo
de uma exposicdo por parte dos alunos, com o inicio da organiza¢do da mesma e a

producao dos respetivos convites e panfletos.
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Na semana que antecedeu a inauguracdo da exposicdo, uma das atividades de maior
significado foi a preparagdo para a rece¢do do escritor Joao Pedro Mésseder, cujo trabalho
poético integrou de forma central a componente literaria da sua mostra. Esta aproximacao
direta ao autor visou reforc¢ar o vinculo entre os alunos e a literatura, promovendo um
contacto vivo com a criagdo artistica e humanizando a figura do escritor, frequentemente
distante na experiéncia escolar. Para valorizar e aprofundar esse encontro, os alunos
foram convidados a refletir, em grupo, sobre aquilo que gostariam de saber sobre o
escritor, organizando as suas perguntas por temas, como o processo de escrita, as fontes
de inspiracdo, a infancia, o gosto pela leitura e a vivéncia da profissdo de escritor. O
secretario de cada grupo cooperativo foi responsavel por registar as questdes, que seriam
mais tarde colocadas ao escritor, contribuindo para a criagcdo de um ambiente de didlogo
durante a sessdo. Importa destacar, como refere Moreira (2019), a relevancia dos papéis
assumidos pelos elementos nos grupos de AC, uma vez que estes favorecem a
interdependéncia positiva, a responsabilidade individual e a construgdo conjunta do
conhecimento, contribuindo para uma dinamica mais equitativa e participativa entre os
alunos. Esta preparacao, intencional e reflexiva, enquadra-se nos pressupostos do PASEO,
que recomenda o desenvolvimento de uma atitude critica e de respeito pela diversidade
de opinides (Oliveira-Martins et al., 2017). A sessdo com Jodo Pedro Mésseder revelou-se
um momento profundamente significativo, ndo apenas pela escuta das suas palavras e da
leitura de alguns dos seus poemas, mas também pelo espaco de interaciao afetiva e
intelectual entre escritor e alunos. As perguntas colocadas demonstraram curiosidade,
empatia e uma compreensdo crescente do valor da poesia enquanto forma de

conhecimento e expressao.

Figura 7

Sessdo com Jodo Pedro Mésseder

=]

lm Das estrelas ndo sei nada

Para que possas voar...  Estrelas
Das estrelas no sei nada

Para que possa voar mas sei que aquela ndo esta encharcada
Das estrelas no sei nada,

E me apaixonar mas sei que ndo andam a pancada

A rockar o meu poema As estrelas sdo de que cor?

parao parapeno_ Mas sera que tém bolor?
Ou so redondas, redondinhas?
Ou entéo achatadinhas?

O parapeito

peers & Eu sei uma coisa
do meu coracdo sobre as estrelas, todas catitas:

que vai em vao sel muto bem
que s&o bonitas.
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Posteriormente, em continuidade com a sessdo, os alunos foram convidados a criar os
seus proprios textos poéticos — quadras ou pequenos poemas — a partir de versos pré-
selecionados, escritos pelo autor. Esta proposta procurou desenvolver competéncias
linguisticas e criativas, bem como incentivar a apropriacao estética da palavra poética.
Como evidenciam as AE de Portugués, a consolidacio de conhecimentos sobre a
organizacdo interna caracteristica do tipo de texto trabalhado é uma das metas
fundamentais do ensino da escrita, sobretudo quando articulada com a fruicao literaria e
com a dimensdo simbolica do texto (DGE, 2018i). Neste sentido, esta atividade, enraizada
no encontro com um autor, permitiu que os alunos experimentassem a escrita como um

ato de criacdo, pessoal e expressivo, motivado pelo didlogo com a Arte e com o outro.

O culminar das atividades desenvolvidas durante a PES materializou-se na realizacdo de
uma exposicdo final, intitulada “Somos Artistas”, com o mote “A Arte de dizer quem
somos”. Este momento representou ndo apenas uma oportunidade para partilhar com a
comunidade educativa o trabalho realizado, como também para consolidar aprendizagens
através da sua apresentacao e mediacao pelos préprios alunos. A preparacdo da exposicao
foi, por si s6, uma experiéncia de aprendizagem significativa, organizada com
intencionalidade pedagégica e em estreita articulagdo com os principios do trabalho
cooperativo (cf. capitulo I), colaborativo e da promo¢do da autonomia dos alunos, uma
vez que foram os proprios alunos que idealizaram e organizaram a totalidade da
exposicao. Esta abordagem permitiu mobilizar saberes, competéncias e atitudes em
contextos reais e exigentes, nos quais os alunos foram chamados a tomar decisoes,
resolver problemas e assumir responsabilidades concretas. De acordo com Silva, Lopes e
Moreira (2018), o trabalho cooperativo constitui uma forma privilegiada de promover a
aprendizagem, na medida em que permite a partilha de ideias, a construcao conjunta de
conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias sociais e cognitivas. Neste processo,
os alunos ndo apenas construiram o seu préprio conhecimento, como também
aprenderam a escutar, a respeitar a opinido dos outros e a gerir divergéncias em prol de
objetivos comuns. A estruturagdo da exposicao exigiu, portanto, um exercicio coletivo de
planificacdo, negociacdo e concretizacdo de ideias, em que se valorizou a participacao
ativa de todos e a interdependéncia positiva entre os membros dos diferentes grupos de

trabalho. A intencionalidade pedagogica desta pratica refletiu uma visdo humanista e
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democratica da educac¢do, sendo que, através da aprendizagem cooperativa, todos os

intervenientes da a¢do educativa foram colocados

“perante experiéncias pedagdgicas nas quais os docentes, juntamente com os seus alunos, sdo desafiados a superar-se e a
reinventar-se, trabalhando para o sucesso de todos os alunos, onde a valorizagdo da diferenciagdo pedagdgica, adequada a

contextos especificos, e o trabalho em equipa sdo condi¢cées imprescindiveis” (Moreira, 2019, p. 2).

Este momento foi, assim, a expressao concreta de um curriculo vivido, onde se evidenciou
a forga transformadora da colaboracdo e a importancia de aprender com e através dos

outros.

Durante a manha que antecedeu a abertura da exposicdo, a turma foi organizada nos
diferentes grupos de trabalho cooperativo, cada um com papéis/responsabilidades
especificas e complementares. Um dos grupos dedicou-se ao ensaio da dramatizagao
criada, garantindo a fluéncia da interpreta¢do, o dominio do guido e a expressividade
performativa. Outro grupo ficou responsavel pela planificacdo do discurso de mediagdo
da exposi¢do. Os alunos deste grupo organizaram, com rigor e criatividade, a apresentacao
oral de cada nucleo expositivo, definindo o que iriam comunicar sobre cada obra, processo
ou instalacdo, ajustando o registo comunicativo ao publico-alvo previsto. Paralelamente,
um terceiro grupo, composto por oito alunos, assumiu a responsabilidade da elaboragado
das legendas que acompanhariam os nucleos expositivos. Este grupo foi subdividido em
trés equipas cooperativas: uma responsavel pelas legendas explicativas da atividade
relacionada com os angulos, inspirada nas obras de Almada Negreiros, Wassily Kandinsky
e Joan Mir6; outra pela contextualizacdo da obra criada com base na peca Flaming Heart
de Joana Vasconcelos; a ultima ficou encarregada de redigir as legendas da instalacdo
"Minha Guia, Meu Capitdo", tendo ainda como missdao montar as ilustragdes que estiveram
na origem das historias escritas pelos alunos. Durante esta preparacdo, e a medida que
iam sendo concluidas cada tarefa, os alunos dos grupos que concluiam as atividades eram

redistribuidos, como forma de auxiliar os restantes colegas.
Figura 8

Preparagdo da Exposicdo "Somos Artistas”
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Concluida esta fase de preparacdo, procedeu-se a montagem do espago expositivo, tanto
no dia anterior, como no dia da exposi¢do, no periodo antes do lanche. Esta organizacao
implicou a colaboragdo de toda a turma, que participou ativamente na definicdo dos
diferentes nucleos, na disposicao das obras, na afixacdo das legendas, na montagem das
instalacdes e na arrumacdo do espaco de acolhimento. A exposicdo foi estruturada em
torno de varias areas tematicas: o ndcleo dedicado a obra inspirada na Flaming Heart, de
Joana Vasconcelos; a instalagdo "Minha Guia, Meu Capitao"”; os trabalhos inspirados na
obra de Oliviero Toscani; os trabalhos matematicos, alguns dos quais inspirados por
Almada Negreiros, Wassily Kandinsky e Joan Mir6; a area alusiva a Jodo Pedro Mésseder;
a "Arvore dos Afetos"; o mural da familia; os espacos reservados a dramatizacdo e a

orquestra-jogo.

O nucleo dedicado a obra Flaming Heart, de Joana Vasconcelos, constituiu uma
homenagem visual e afetiva a figura materna, articulando expressado plastica, estética
contemporanea e vinculo emocional. Ap6s a visualizagdo e andlise da peca original, os
alunos criaram, em conjunto, um corag¢do decorativo, utilizando uma esponja e cartao em
forma de coragao, adornado com diversos materiais: fitas, tecidos, missangas, botdes, 13,
papel metalizado, entre outros. Esta criacdo surgiu apoés os alunos terem realizado,
individualmente, um coragao, o qual ofereceram as suas maes, numa escala mais pequena
do que a exposta na exposicdo. Esta atividade promoveu o desenvolvimento da
motricidade fina, da criatividade e da dimensao afetiva da aprendizagem, em consonancia
com os principios do PASEO, ao valorizar a expressividade, a vivéncia emocional e a
ligacdo entre a experiéncia artistica e o quotidiano da crianca (Oliveira-Martins et al,,

2017).

A instalacdo Minha Guia, Meu Capitdo, por sua vez, materializou-se a partir da obra
homénima de Gonzalo Moure e Maria Girén, com o mesmo nome. Illustra¢des retiradas do
livro foram espalhadas pela sala, permitindo que cada aluno escolhesse, ao som de uma
musica previamente selecionada, aimagem com que mais se identificava. Posteriormente,
em grupo, os alunos construiram narrativas colaborativas que integravam todas as
ilustracdes selecionadas, ordenando-as como lhes parecesse mais adequado. Esta
atividade envolveu o desenvolvimento da expressao oral e escrita, da empatia estética e
da capacidade de cooperacdo. As historias, registadas nos cadernos de todos os elementos,

revelaram-se coesas, criativas e impregnadas de significado.
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A area dedicada ao trabalho fotografico teve como referéncia, como supramencionado, a
obra de Oliviero Toscani. Estas composi¢des visuais e plasticas, que envolveram a
fotografia, os textos criados e as construcdes Lego, fizeram com que este nucleo se
destacasse pela profundidade simbélica das mensagens, pelo rigor na planificagao e pela

articulacdo entre expressao artistica, consciéncia social e literacia digital.

A articulacdo curricular com Matematica ocorreu com base na criacao de obras visuais,
pelos alunos de 32 ano, com base na observagdo de quadros de Almada Negreiros, Wassily
Kandinsky e Joan Mird, focando-se na identificacdo de angulos. Num primeiro momento,
os alunos focaram-se na identificagdo de dngulos em duas obras (uma era um pormenor
de painel da Gare Maritima da Rocha do Conde de Obidos, por Almada Negreiros, e a outra
era a obra Fixed Points, de Wassily Kandinsky). Posteriormente, os alunos recorreram a
telas e tintas para elaborar as suas préprias composi¢cdes geométricas, aplicando
conhecimentos matematicos de forma estética e sensorial, uma vez que cada aluno
deveria incluir, no seu trabalho, angulos. Para além destas composicdes, foi, ainda,
incluida a histéria que os alunos do 3.2 ano criaram para apresentar ao grupo da EPE, o
qual tinha sido acompanhado pela diade no semestre anterior, servindo de base a sua PES.
Esta atividade resultou, assim, da colaboracdo entre as duas diades — uma a atuar no 1.2
CEB e outra na EPE — e procurou reforcar a articulagao vertical entre os ciclos,
permitindo as criancas reconhecer rostos familiares, estabelecer pontes entre
experiéncias anteriores e atuais, e vivenciar um processo de transi¢cao mais significativo.
Ao envolver ambos os grupos de criancas, promoveu-se uma continuidade pedagoégica
que valorizou a memdria afetiva, a cooperagao entre pares e a construcao partilhada do
conhecimento. Inspirada na obra Pinéquio na Cidade dos Sélidos, da autoria de Andreia
Hall e Lara Pinto Ferreira, e no material "Cidade dos Sélidos" (que consistia numa caixa
decorada, com varios sélidos geométricos no seu interior), os alunos criaram a histéria,
adequando a mesma a faixa etaria que iria ouvir a histéria, colocando desafios
matematicos ao longo da mesma, os quais pediam que as criancas da EPE respondessem.
No fim, convidaram as crian¢as da EPE a realizar os sélidos geométricos mencionados na
histéria, ao que estas corresponderam afirmativamente, tendo realizado o seu projeto
com a inclusao dos sélidos mencionados, com apresentacdo no final do semestre. Ainda
sobre este nucleo da exposicao, os trabalhos foram expostos com legendas explicativas,

ilustrando a convergéncia entre narrativa, raciocinio logico e criatividade.
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A area alusiva ao escritor Jodo Pedro Mésseder resultou do processo da preparac¢do da sua
visita a turma. No seguimento do encontro, os alunos escreveram os seus proprios
poemas, a partir de versos do autor, fazendo as respetivas ilustracoes em telas, que
também integraram a exposicao, evidenciando a relacdo entre leitura, criacdo poética e

vivéncia literaria.

A "Arvore dos Afetos" foi construida a partir da escrita de boas acdes realizadas pelos
alunos. Cada aluno escreveu, em pequenas folhas de papel, com o formato de uma folha
de arvore, um gesto positivo que tivera com outra pessoa, pendurando-o simbolicamente
na arvore. Este nucleo enfatizou o desenvolvimento da empatia, da consciéncia ética e da
valorizacdo dos comportamentos sociais positivos. Para além disso, este foi uma forma de
valorizar o trabalho realizado, ao longo do ano, com uma das encarregadas de educagdo
que, quinzenalmente, desenvolvia atividades com o grupo, de forma a promover atitudes

e relacoes de entreajuda, compaixdo e apoio entre a turma.

Por sua vez, o mural da familia foi desenvolvido com a colaboracao de outro encarregado
de educacgdo, que também colaborava frequentemente com a turma, com a realizacdo de
atividades artisticas, tendo o mesmo levado, para a sala de aula, um papel de cenario, com
folhas e ramos. Na mesma, cada aluno desenhou os membros da sua familia mais préxima
e nomeou outros membros da familia ou amigos, compondo um painel coletivo que

celebrou os vinculos familiares e o sentido de pertenca.

Como anteriormente mencionado, para além dos nucleos ja explicitados, havia duas
apresentacoes a decorrer durante a exposicao: a dramatizagdo do teatro realizado
durante a atividade associada a Oliviero Toscani e, ainda, a orquestra-jogo. A
dramatizag¢do constituiu a apresentacao publica do teatro realizado em aula, pelos alunos.
A encenacgdo permitiu a integracao da linguagem verbal e nao verbal, do trabalho de grupo
e da expressividade corporal, promovendo a confianca e o dominio da oralidade em
contexto performativo. Para além disso, esta atividade proporcionou um espago
privilegiado para a apropriagdo simbdlica do mundo e para a construcdo de sentidos
partilhados, em que os alunos puderam experimentar diferentes papéis, emogdes e
perspetivas, desenvolvendo competéncias de empatia, cooperacdo e pensamento critico.

Esta abordagem esta em sintonia com as AE de Expressdes Artisticas - Expressao
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Dramatica/Teatro, que sublinham a importancia da criagdo coletiva, da improvisa¢do e da
construcdo de significados em situagdes reais ou ficcionadas, valorizando o corpo, a voz e
o movimento como formas de comunicagcdo e pensamento (DGE, 2018b). Assim, a
dramatiza¢cdo ndo apenas consolidou aprendizagens prévias, como também ampliou o
repertorio expressivo e relacional dos alunos, tornando-se um momento culminante de

sintese criativa e de afirmacao identitaria.

Por fim, a orquestra-jogo, inspirada no projeto Optimix, de Bitocas Fernandes, consistiu
numa instalacdo sonora interativa construida com materiais reutilizaveis. Dentro da
mesma existiam seis mesas com toalhas de cores diferentes, com instrumentos
convencionais e ndo convencionais de percussao, e cada uma tinha: a mesa vermelha,
cordas esticadas, baldes, bacias e tampas de caixote do lixo; a mesa verde, vasos e caixas
de plastico grandes; a mesa lilas, tridngulos, pandeiretas, clavas, maracas em formato de
0VO0 e um reco-reco; a mesa azul, panelas, tampas, bacias, moldes para bolos e colheres de
metal; a mesa cor de rosa, caixas de cartdo de diferentes tamanhos e caixas de ovos; a
mesa amarela, tubos e colheres de madeira. Ao centro, encontrava-se uma mesa simbdlica
de mistura (Miixer), onde os alunos, em sistema rotativo, assumiram o papel de maestro.
Através de sinais com os copos das diferentes cores das mesas e do contacto visual,
conduziram o grupo numa improvisacdo sonora colaborativa. Esta atividade destacou-se
pela exploragdo sensorial e pela dimensao ludica e expressiva da musica, sendo um

momento de partilha e apresenta¢do ao vivo para os visitantes da exposicao.

A exposicao final “Somos Artistas”, organizada sob o mote “A Arte de dizer quem somos”,
constituiu, assim, o culminar de um percurso formativo centrado na valorizacao das
linguagens artisticas enquanto dispositivos epistemoldgicos e relacionais. Para aléem de
representar um momento de sintese e partilha do trabalho desenvolvido ao longo da PES,
esta exposicao traduziu, de forma concreta e experiencial, uma conce¢do pedagégica que
compreende a escola como um espaco de criacdo, de encontro e de transformagao pessoal
e coletiva. A realizacao da exposicdo envolveu, de forma efetiva e significativa, os alunos,
ndo apenas como produtores de objetos artisticos, mas também enquanto mediadores e

intérpretes do seu préprio processo de aprendizagem.
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A adesdo da comunidade educativa revelou-se bastante significativa, tendo a exposi¢do
sido visitada por doze turmas — trés da EPE e duas do 12 CEB, durante a manha, e trés da
EPE e quatro do 12 CEB, durante o periodo letivo da tarde. A visita do diretor do
agrupamento de escolas constituiu um momento de validagao institucional e simbélica da
iniciativa, reforcando a centralidade que o trabalho desenvolvido assumiu no seio do
contexto escolar. O reconhecimento do valor pedagdgico da exposicdo por parte de
diferentes atores educativos — desde o pessoal docente a ndo docente — materializou-se
em manifestacdes espontaneas de apreco, tendo sido frequentemente destacado o grau
de envolvimento dos alunos, a sofisticacdo das propostas apresentadas e a coesdo
tematica e estética do percurso expositivo. E de notar que a presente exposicao, estava
apenas planeada para a parte da manha. Contudo, devido a outras atividades que estavam
a ser realizadas na escola e a notéria adesao das restantes turmas, a exposicao foi alargada
para o periodo da tarde. Para além disso, e uma vez que nenhuma turma do 42 ano pdde

assistir, foi lancado o desafio de repetir a exposi¢do a turma, que foi aceite.

Para além dos horarios supramencionados, a exposicao reabriu ao final da tarde, para que
os encarregados de educagdo, familias e amigos dos alunos pudessem ver os seus
trabalhos. O envolvimento das familias e dos restantes convidados na exposicao revelou-
se igualmente significativo, nao sé pela sua afluéncia ao espago expositivo, como pela
qualidade da interacgao estabelecida entre as mestrandas com todos os intervenientes. Ao
longo do evento, foi possivel observar a atencdo, o entusiasmo e a emo¢do com que pais,
maes, avos, irmaos e outros elementos da comunidade educativa se relacionaram com as
obras, os nucleos tematicos e os momentos performativos, valorizando o empenho dos
alunos e reconhecendo a riqueza das aprendizagens proporcionadas. O tempo dedicado
pela diade a conversar informalmente com os visitantes permitiu recolher testemunhos
espontaneos de apreco, nos quais foi destacado o caracter criativo, interdisciplinar e
inclusivo da exposicao. Muitos familiares referiram sentir-se verdadeiramente tocados
pela profundidade simbélica de algumas das obras, pelo cuidado na apresentacao e pela
autonomia demonstrada pelos alunos na mediacdo dos contetidos. Esta proximidade
entre escola e familia fortaleceu-se neste momento partilhado, permitindo a diade
apresentar o trabalho desenvolvido com e pelos alunos e, ainda, escutar, refletir e dialogar
com os familiares sobre o impacto da pratica pedagodgica nas vivéncias escolares e

pessoais das criangas. Tal reconhecimento, vindo daqueles que acompanham de perto o
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percurso dos alunos, constituiu uma validagdo afetiva e pedagogica do projeto, reforcando
o sentido de pertenca e a legitimidade da escola enquanto espaco de criacdo, de partilha
e de construcdo coletiva de saberes e valores.

Figura 9

Exposicdo "Somos Artistas”

Em relacdo a postura e atitude dos alunos, apesar de, nos momentos iniciais, se fazer
sentir algum nervosismo e excita¢do, natural face a exposicdo publica do seu trabalho
perante diferentes audiéncias, foi notério o modo como, progressivamente, foram
ganhando confianc¢a, dominio das tarefas atribuidas e autonomia na gestao dos tempos e
na organizac¢do dos grupos visitantes. Um dos momentos mais marcantes da exposi¢do
prendeu-se com a postura exemplar dos alunos que assumiram o papel de guias, em
particular uma aluna do 1.2 ano que, apesar de ser habitualmente reservada e discreta,
revelou uma notavel capacidade de superagao. Tendo treinado o seu discurso em casa,
apresentou-se com seguranga e serenidade, conduzindo os visitantes ao longo do seu
nucleo da exposicdo, com clareza e entusiasmo, num registo comunicativo
surpreendentemente articulado e expressivo para a sua idade. Este desempenho ilustrou
ndo apenas o empenho individual da aluna, mas também a eficacia das estratégias de
preparacdo implementadas em sala de aula. De modo geral, todos os alunos que
integraram o grupo de guias demonstraram um elevado sentido de responsabilidade,
capacidade de adaptacdo ao publico e dominio dos contetidos a apresentar, assegurando
uma mediacao pedagogica acessivel, pertinente e sensivel. [gualmente relevante foi a
evolucao observada nos alunos que participaram na dramatizac¢ao, os quais, a medida que
as apresentacdes se sucediam, foram progressivamente aperfeicoando a sua
expressividade vocal e corporal. O dominio crescente dos guides, aliado a valorizacdo da

projecdo da voz e da dic¢do, permitiu que os didlogos fossem claramente compreendidos
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por todos os presentes, contribuindo para uma fruicao estética e comunicativa mais plena.
No geral, os alunos evidenciaram atitudes exemplares, pautadas pelo respeito mutuo e
pelo entusiasmo com que se envolveram em todas as fases do processo. Estas
manifestacbes atestam nao s6 o desenvolvimento de competéncias artisticas,
comunicativas e sociais, como também a interiorizacdo de valores essenciais a uma

vivéncia democratica e participativa no espaco escolar.

A experiéncia de conduzir visitas, apresentar conteudos, explicar processos criativos e
responder a questoes colocou os alunos numa posi¢do de protagonismo que lhes permitiu
ativar competéncias de comunicacdo, responsabilidade, empatia e autoeficacia. Esta
progressiva apropriacdo da experiéncia expositiva resultou, em grande medida, do
processo preparatorio vivido nas semanas anteriores, que assentou na responsabilizacao
progressiva e na confianca nas capacidades dos alunos para tomar decisoes, cooperar e

construir saberes em contexto real.

Importa sublinhar que o sucesso da exposi¢ao nado se deveu exclusivamente ao resultado
final — por mais expressivo que este tenha sido —, mas sim a natureza processual e
formativa da experiéncia. A preparacdo, organizacdo e dinamizacdo da exposicdo
implicaram um exercicio efetivo de aprendizagem cooperativa, em que se valorizou a
interdependéncia positiva entre os membros dos grupos de trabalho, a escuta ativa, a
negociacao de significados e a corresponsabilizacdo pelas tarefas comuns. Tal como
salientam Silva, Lopes e Moreira (2018), “o trabalho em grupo requer a implementacao
de uma estrutura de cooperacdao na sala de aula” (p. 26). Neste sentido, a exposicao
concretizou uma visao humanista da educacgao, centrada na relagdo com os outros, na

sensibilidade estética, na autonomia e na constru¢ao de sentido partilhado.

No plano curricular, a exposi¢ao evidenciou a natureza transversal das aprendizagens
promovidas, na medida em que cada nudcleo tematico mobilizou conteudos e
competéncias de diferentes areas disciplinares, desde o dominio da linguagem oral e
escrita, a matematica, ao estudo do meio, a cidadania e as expressodes artisticas. Esta
abordagem, coerente com as orientacdes do PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017),
traduziu-se na criacdo de um curriculo vivo, significativo e integrado, onde o

conhecimento é construido de forma contextualizada, relacional e situada. A media¢do da
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exposicdo pelos préprios alunos, nas suas multiplas dimensdes — artistica, cientifica,
afetiva e ética —, revelou-se, por fim, um exercicio pedagdgico de elevada
intencionalidade formativa, que permitiu afirmar os alunos como sujeitos da
aprendizagem, da cria¢do e da cultura. Desta forma, mais do que uma simples mostra de
produtos finais, foi um espaco de vivéncia estética, de encontro e de construcdo de

sentidos partilhados, refletindo uma visdo humanista e integradora da educagao.
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METARREFLEXAO

No culminar de um percurso trabalhoso, mas belo, a mestranda considera essencial
refletir sobre o mesmo, a nivel pessoal, social, formativo e profissional, como forma de
compreender verdadeiramente o impacto que o mesmo teve, principalmente na sua vida
enquanto futura profissional de dupla valéncia. Durante os cincos anos que compreendem
a Licenciatura em Educacdo Basica e o Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 12
Ciclo do Ensino Basico, a mestranda focou-se na aprendizagem e aprimoramento do seu
quadro tedrico referencial, tendo, para isso, observado a presenca dos docentes
qualificados das varias areas de estudo como uma mais-valia para o seu percurso
formativo, especialmente aqueles que, acima de tudo, viam os seus alunos com um olhar
e pensamento critico e exigente por um lado, mas humano e criativo, pelo outro. Todos
aqueles que permitiram uma aproximacao, quer a nivel de conhecimentos, quer a nivel de
partilhas, enriqueceram profundamente o seu caminho. Dentro destes, torna-se
fundamental explicitar o apoio de todas as docentes que abriram as portas das salas para
receberem a mestranda, partilhando o seu quotidiano, bem como a sua experiéncia, e
auxiliando-a nas palavras, nos gestos, nas atitudes e, ainda, das docentes que ajudaram a
orientar este caminho. Em todos os contextos educativos dos quais a mestranda teve
oportunidade de observar, participar e refletir, foi sempre notdria a curiosidade das
criancas, o seu empenho e a seguranca que sentiam com as suas educadoras ou
professoras, o que reforgou as convic¢des da mestranda de que é num ambiente seguro e
propicio a aprendizagem, bem como a liberdade e a criatividade, que as criancas
florescem. Para além de se tornarem cidaddos conscientes, tornam-se pessoas felizes.
Assim, é possivel afirmar que uma das bases da aprendizagem sao as relagdes com os
outros — os momentos de partilha, de cooperacdo, de colaboracdo, de entreajuda e de

empatia com quem nos rodeia.

Desta forma, ao longo da PES, a mestranda valorizou o apoio préximo a cada crianga, e o
estabelecimento de relagdes positivas com todas, estando disponivel para as ajudar e
encorajar, fazendo com que as mesmas, sem excecdo, fossem incluidas em todas as
atividades planeadas. Para além disso, um dos grandes objetivos da mestranda durante a
PES foi promover, junto dos dois grupos, atividades ligadas as Artes, uma vez que esta é

o guia da vida humana, demonstrando aos alunos que é possivel encontrar arte em tudo
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o que se faz. Por conseguinte, a criatividade e a ambigdo, a par do carinho e atengdao com
as criancas, foram quatro capacidades que a mestranda valorizou ao longo deste percurso,
bem como o respeito por toda a comunidade educativa e a cooperagdo com a mesma, em
especial com as orientadoras cooperantes e as supervisoras institucionais que, num clima
de cooperacdo e ajuda, auxiliaram a mestranda nos momentos de maior ddvida ou

dificuldade, na procura de respostas ou solug¢des as “pedras do caminho”.

Sendo importante refletir sobre outros aspetos, num tempo em que os desafios globais se
agudizam, torna-se urgente repensar a educa¢do na sua dimensao ética e relacional. Neste
quadro, impde-se a escola o compromisso de contribuir ativamente para a formacao de
cidadaos conscientes, criativos e resilientes, dotados da capacidade de agir de forma
critica e solidaria no mundo em que vivem. Assumindo esta premissa, a pratica letiva da
mestranda foi alicercada numa abordagem educativa intencionalmente orientada para o
desenvolvimento integral da crianga, valorizando competéncias transversais como a
autonomia, a criatividade, a cooperacao e a participacdo democratica. Inspirada pelos
principios do MEM e da AC, na PES procurou criar contextos auténticos de aprendizagem,
onde as criangas pudessem assumir um papel central no seu percurso formativo. Neste
ambito, a mestranda privilegiou praticas que favorecessem o envolvimento dos alunos na
resolucdo colaborativa de problemas, na partilha de ideias e na tomada de decisdes
significativas, promovendo, simultaneamente, o pensamento critico e a responsabilidade
individual e coletiva. Esta orientacao pedagdgica implicou, por parte da mestranda, uma
escuta atenta e uma postura de mediacdo constante, reconhecendo em cada crian¢a um
sujeito de direitos, capaz de interpretar e transformar a realidade. Embora a
operacionalizacdo destes principios tenha sido diferenciada em funcao das caracteristicas
especificas dos contextos da EPE e do 1.2 CEB, a sua presenca foi transversal a intervencao
pedagogica em ambos os niveis. A adaptacdo metodolédgica as necessidades e interesses
das criancas, aliada a uma intencionalidade educativa clara, permitiu a criacdo de
ambientes de aprendizagem promotores de bem-estar, pertenca e desenvolvimento

pessoal.

Assim, foi particularmente significativo observar, ao longo da pratica, a progressiva
afirmagdo das criangas enquanto sujeitos ativos, mais confiantes nas suas capacidades,

mais empaticos nas interagdes com os pares e mais conscientes do seu contributo para o
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bem comum. A constru¢do de uma cultura de grupo baseada na entreajuda, na escuta e no
respeito mutuo revelou-se ndo apenas possivel, mas desejavel e transformadora. Esta
vivéncia, profundamente humanista e democratica, constituiu para a mestranda um dos
eixos fundamentais da sua intervencdo e um dos aspetos mais gratificantes de todo o
processo formativo, indo ao encontro dos ideais preconizados nos documentos legais

estruturantes.

Os resultados alcangados ao longo da PES foram, em larga medida, potenciados pela
articulacdo entre a Metodologia de Trabalho de Projeto e a Metodologia de Investigacao-
Acdo, cuja complementaridade se revelou decisiva para a construcdo de uma pratica
pedagogica reflexiva, intencional e contextualizada. Através de um processo continuo de
observacao sistematica, andlise critica e planificacdo colaborativa, a mestranda, em
estreita cooperagdo com o seu par pedagogico, com as orientadoras cooperantes e com as
supervisoras institucionais, procurou responder de forma ajustada as especificidades de
cada contexto educativo, valorizando as necessidades, interesses, expectativas e
aspiracdes das criancas, assim como 0s seus proprios propoésitos formativos. O
envolvimento ativo das criancas nos projetos desenvolvidos foi particularmente evidente
nos momentos de partilha, quer com a comunidade, quer com as familias, os quais
assumiram um lugar de destaque no percurso da mestranda, nao apenas pela sua carga
simbdlica e afetiva, mas também pela oportunidade de se observar, de forma clara, o
crescimento individual e coletivo das criancas. A preparacdo destas apresentacoes
implicou um elevado grau de empenho, dedicacao e responsabilidade, tanto por parte das
criancas como dos adultos envolvidos. Durante os momentos de divulgacdo, tornou-se
visivel a autonomia, a resiliéncia e a capacidade de resolugdo de problemas demonstradas
pelas criangas, que, perante os desafios surgidos, assumiram um papel ativo na
identificacdo de solugdes e na gestdo de imprevistos. A importancia atribuida pelas
criangas a estas ocasides foi notoria, quer pelo entusiasmo vivido na preparagao, quer pela
forma segura e orgulhosa com que se apresentaram perante a comunidade e os seus

familiares.

A pratica pedagogica desenvolvida permitiu a mestranda consolidar a convic¢ao de que
uma educacdo verdadeiramente significativa deve espelhar o contexto social e humano

em que se insere, sendo construida com e a partir das criancas, e ndo apenas dirigida a
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elas. Neste sentido, o processo ciclico da I-A foi determinante para a edificagdo de uma
identidade profissional assente na reflexdo, na escuta, na capacidade de questionamento
e na acao informada. Este percurso de formacao revelou-se, assim, transformador,
dotando a mestranda de ferramentas fundamentais para responder, de forma critica e
criativa, aos desafios proprios de cada contexto educativo, reconhecendo que a pratica
profissional se constitui como um processo em constante construcdo e enriquecimento.
Neste sentido, a mestranda procurou, por um lado, preservar a especificidade da infancia
e resistir a logicas de escolarizacdo precoce na EPE; por outro lado, aproximar as praticas

do 1.2 CEB a metodologias mais centradas na crianga.

Desta feita, a mestranda considera que foi ao encontro dos objetivos propostos na ficha
da Unidade Curricular da PES, no que concerne ao desenvolvimento e aprimoramento de
capacidades essenciais para um docente com perfil duplo. Apesar do caminho, tal como
uma peca musical, ter tido os seus altos e baixos, ter representado um forte trabalho, e os
seus dias terem decorrido num tempo allegro moderato:;, este foi um periodo
verdadeiramente transformador para a construcdo da identidade da mestranda, e o
mesmo ndo poderia ter sido mais dolces. Embora tenham existido momentos
particularmente exigentes e emocionalmente intensos, foi precisamente o envolvimento
das criancas, a alegria no seu olhar, os sorrisos com que presenteavam quem 0s visse
durante a realizacdo das propostas pedagogicas que serviram de impulso e motivacao
para a mestranda. O impacto positivo, possivel de observar nas crianc¢as, a quem ensinou
e com quem aprendeu, permitiu a mestranda manter o alento e a lembranca constantes
de que esta foi, desde sempre, a sua primeira opg¢ao profissional. Nao existe tarefa mais
nobre do que ajudar a formar as proximas geragdes de cidadaos, mostrando-lhes o porqué
de ser tdo relevante a visdo critica, mas também criativa, do mundo. Que estes sejam os
faréis na vida profissional da mestranda, é o que se almeja. Mesmo no meio de qualquer
tempestade ou nevoeiro, que a Arte seja o brilho no olhar de todas as criangas, miadas e

graudas. Que nunca, ninguém, deixe a sua crianga interior ser apagada.

2 Allegro moderato- expressao italiana utilizada por musicos para indicar um tempo relativamente rapido
(Encyclopaedia Britannica, 2023).

s Dolce- expressdo italiana utilizada por musicos para indicar que uma passagem ou pe¢a deve ser tocada
de maneira doce (Encyclopaedia Britannica, 2023).
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