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RESUMO

O presente relatério surge no ambito da unidade curricular Pratica de Educativa
Supervisionada, inserida no plano de estudos do Mestrado de Educacdo Pré-Escolar e 1.2 Ciclo
do Ensino Basico. Este documento resulta do percurso de formacdo inicial nos contextos de
Educacao Pré-Escolar e 1.2 Ciclo do Ensino Basico, que permite a futura docente a construcdo
e habilitacdo de um perfil duplo, e, deste modo, a construcdo de conhecimentos acerca da
especificidade de cada um dos niveis educativos e das dimensdes que os unem.

Desta forma, os conhecimentos cientificos, pedagégicos, didaticos e investigativos foram
mobilizados, articulando referentes tedricos e praticos, permitindo a realizacdo de praticas
fundamentadas e de reflexdes criticas acerca das mesmas, e consecutivamente, a construcado
de saberes intrinsecas a docéncia. E ainda de abordado o processo de colaboracdo entre o par
pedagdgico e entre as mestrandas, os orientadores cooperantes e as supervisoras
institucionais, e a Metodologia Investigacdo-Ac¢do, que permitiram a construcdo de futuras
docentes observadoras, questionadoras e reflexivas sobre as suas praticas. Desta forma, foi
possivel o desenvolvimento de acdes pedagdgicas inovadoras e motivadoras, sustentadas na
observagdo sistematica, e que procuravam ir ao encontro das necessidades, interesses,
capacidades e niveis de desenvolvimento das criancas em contexto.

Foi entdo possivel a construcdo de uma Identidade Profissional Docente, ainda que numa fase
inicial, em contextos diversos e reais, o que permite que a futura docente seja um ser ativo na

comunidade do seu contexto educativo.

Palavras-chave: Pratica Educativa Supervisionada.; Reflexdo; Crianga; Colaboragao.



ABSTRACT

This report is part of the curricular unit Supervised Educational Practice, included in the
syllabus of the Master of Pre-School Education and 1st Cycle of Basic Education. This
document is the result of the initial training course in the contexts of Pre-School Education
and 1st Cycle of Basic Education, which allows the future teacher to build and enable a double
profile, and thus the construction of knowledge about the specificity of each of the
educational levels and the dimensions that unite them.

In this way, scientific, pedagogical, didactic and investigative knowledge were mobilized,
articulating theoretical and practical references, allowing the realization of well-founded
practices and critical reflections about them, and consecutively, the construction of
knowledge intrinsic to teaching. The collaboration process between the pedagogical pair and
between the master's students, the cooperating advisors and the institutional supervisors,
and the Research-Action Methodology, which allowed the construction of future observer,
guestioning and reflective professors about their practices, is also addressed. In this way, it
was possible to carry out innovative and motivating pedagogical practices, supported by
systematic observation, and which sought to meet the needs, interests, abilities and levels of
development of children in the context.

It was then possible to build a Professional Teaching Identity, at an early stage, in different
and real contexts, which allows the future teacher to be an active being in the community of

her educational context.

Keywords: Reflection; Child; Collaboration; Supervised Educational Practice.
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INTRODUCAO

O presente relatdrio de estdgio surge no ambito da unidade curricular
Pratica Educativa Supervisionada (PES), inserida no plano de estudos do 2.2 ano
do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar (EPE) e 1.2 Ciclo do Ensino Bésico (CEB),
da Escola Superior de Educacdao do Politécnico do Porto e tem como objetivo
descrever, fundamentar e refletir sobre as acdes pedagdgicas desenvolvidas ao
longo do percurso formativo da futura docente que se desenvolveu ao longo
dos dois contextos. O propésito da PES foca-se na mobilizacdo de
conhecimentos saberes cientificos, pedagdgicos, didaticos, culturais e de
investigacdo na pratica de educativa, na construgcdo do docente como um
profissional reflexivo e investigativo, a problematizacdo das exigéncias da
pratica profissional, e a capacidade de planificar e avaliar as a¢gOes pedagdgicas,
construindo aprendizagens ao longo da vida (Ribeiro, 2020).

Neste sentido, é necessario referir que ndo sé a prdtica em contexto, mas
também os seminarios, as Orientacbes Tutoriais, e os feedbacks das
supervisoras institucionais, foram elementos cruciais para o desenvolvimento
profissional da mestranda, permitindo o desenvolvimento de competéncias a
nivel pessoal e profissional e, assim, a criagdo de um quadro conceptual que
possibilita a construgcdao de uma identidade profissional

Assim, este relatério consiste numa conclusao de um ciclo de estudos que
de acordo com o Decreto-Lei (DL) n. 279/2014, de 14 de maio habilita para a
docéncia na EPE e no 1.2 CEB. Este perfil duplo de docéncia habilita o docente
de atitudes criticas que tomam maior atengdo a transicdo entre os dois niveis
de educacgao.

Por conseguinte este documento esta organizado em trés capitulos que
se subdividem particularizando os dois contextos da PES, ao longo dos quais é
feita uma reflexdao acerca das praticas e das vivéncias ao longo da PES.

O primeiro capitulo aborda a fundamentacdao e a andlise critica do quadro
conceptual tedrico e legal, que foram a base para as acdes desenvolvidas em

contexto. Deste modo, é feita uma andlise geral dos paradigmas da educacao
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ao longo dos tempos, seguidamente sdo explorados o perfil e a pratica docente
relativos a primeira etapa universal e obrigatdria da educacdao escolar e a
primeira etapa da educacdo basica no processo educativo, que serdo
apresentadas pela ordem respetiva.

No segundo capitulo é realizada a caracterizacdo dos contextos dos
ambientes educativos, especificamente a caracterizacdo dos grupos de criancgas,
a organizacdo dos espacos, do tempo e dos materiais e, ainda, das interacdes
entre os diversos elementos do ambiente educativo. Neste capitulo, é, ainda,
desenvolvida a Metodologia de Investigacdo-Acdo (MIA), sendo esta um ponto
fundamental na formacdo de docentes investigadores e cujas linhas
orientadoras sustentam as acdes desenvolvidas ao longo da PES.

O terceiro capitulo é constituido pela apresentacdao, fundamentacdo e
reflexdo das praticas desenvolvidas ao longo da PES, mobilizando e tornando
evidente a articulacdo entre a teoria a e pratica, e também a caracterizacdo dos
contextos. Deste modo, foi possivel desenvolver praticas educativas
contextualizadas e significativas, que contribuiram para o desenvolvimento das
criangas, enquanto potenciavam o crescimento pessoal e profissional da
mestranda.

Finalmente, a metarreflexdao pretende demonstrar a constru¢do dos
conhecimentos através de uma reflexdao retrospetiva sobre as praticas e o

percurso formativo experienciado no processo de formacao inicial docente.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“0 principal objetivo da educac¢do é criar pessoas capazes de fazer coisas novas e ndo simplesmente
repetir o que as outras gerag¢des fizeram.”

(Jena Piaget)

O processo de aprendizagem possui dois elementos-chave, a crianca e o
docente, ao longo dos anos a relacdo entre estes elementos foi evoluindo, assim
como as metodologias de ensino-aprendizagem. E, entdo, importante refletir
sobre esta evolucdo e os paradigmas a ela associados. Neste sentido, o presente
capitulo aborda o progresso da educacdo, assim como o quadro tedrico e legal
gue tem sustentou a acdo educativa desenvolvida ao longo da Pratica Educativa
Supervisionada, estando dividido em trés subcapitulos, o primeiro referente aos
paradigmas gerais da educacdo e os dois ultimos focados nos perfis e praticas
docentes da Educacdo Pré-escolar e da educac¢do no 1.2 Ciclo do Ensino Basico,

respetivamente.

1.1. PARADIGMAS DA EDUCACAO

A educag¢do, de acordo com o 262 artigo da Declaragao Universal dos
Direitos Humanos (1948), é um direito fundamental de todos, para além disso,
deve ser gratuita e ter como objetivo a expansdao da personalidade humana,
favorecendo valores como a compreensdo, a tolerdncia e a amizade entre
nacdes e grupos raciais ou religiosos. Cabe aos pais, ou encarregados de
educacdo, a escolha da educacdo dada as criangas a seu cargo. A importancia
da educac¢do é ainda reforgcada na Conveng¢do sobre os Direitos da Crianga
(1990), onde o ensino primdrio é tornado obrigatdério e gratuito para todos e
sdo assegurados os niveis de ensino seguintes, encorajando a continuidade dos
estudos através da igualdade de oportunidades, independentemente do

contexto de cada criancga, isto é, etnias, condi¢des sociais, género, entre outros.



O mesmo documento indica ainda que a educa¢dao tem como objetivos promover
o desenvolvimento da personalidade da crianca e das capacidades mentais e
fisicas, preparando-a para ser um adulto respeitador dos direitos humanos, que
valoriza a sua cultura, assim como as outras, e ativo numa sociedade livre.
Apesar de todos estes documentos defenderem a educacdo como um direito
indispensavel ao desenvolvimento de uma sociedade justa, nem sempre houve
um acesso igualitario.

Em Portugal, foi com a Reforma Pombalina do Ensino, em 1772, que
surgiram os primeiros ideais acerca da educacdo primaria, esta reforma guiou-
se pelo liberalismo, esta ideologia defendia a necessidade do ensino elementar
para a regeneracdo do povo. Os primeiros anos do século XIX foram um periodo
em que ndo houve evolugdao neste campo, fruto das Invasdes Francesas, apesar
disto nos anos seguintes foram criadas algumas solucGes pedagdgicas como a
criacdo do Ministério de Instrucdo Publica, em 1870, e a lei da descentralizacdo
escolar em 1878, assim como a criacao de algumas escolas com o intuito de
melhor a educac¢do do povo. A proclamacdo da Republica, em 1910, tinha como
objetivo mudar a mentalidade do povo através da educacdo e da instrucao
publica, a atencdo dos republicanos recaiu em problemas como o
analfabetismo, o numero parco de escolas primarias e a fraca preparagdo
cientifico-pedagdgica dos professores, assim como a sua misera situacao
econémica. Deste modo, em mar¢o de 1911, é lang¢ado um Decreto, neste
documento sdo definidas as bases gerais da organiza¢cdo do ensino, assim seria
criado o ensino infantil - equivalente ao pré-primdrio - e o ensino primario, este
Ultimo seria dividido em trés niveis — elementar, complementar e superior-
sendo que apenas o elementar, que tinha a duracdo de trés anos, era
obrigatdrio para todas as criancas, de ambos os géneros, dos 7 aos 14 anos de
idade, com excegdo de crian¢as que vivessem a mais de 2 km das escolas. Em
1923 é proposta uma Lei de Bases para a “Reorganiza¢dao da Educacao Nacional”,
baseada nas opinides de professores, que pretendia alargar a obrigatoriedade
da escola dos 6 aos 12 anos e alertava para as relagdes entre a escola e o

contexto social onde esta funcionava. Apesar das boas intenc¢des, esta proposta
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acaba por ser inviabilizado pela instabilidade politica e pelas dificuldades
econdmicas. Mais tarde, em 1926, com a instauracao do regime militar, o Estado
Novo desvaloriza a escola e a profissdo docente, assim como a formacdo de
professores. A escola e todos os agentes educativos passaram a ser controlados
pelo regime, que se regia por valores nacionalistas, catélicos e rurais e dado
que para Salazar a escola era “a sagrada oficina das almas”, onde o caracter das
futuras geracbes era moldado e o professor era o “apostolo da verdadeira
escola portuguesa” (Ménica, 1978, citado por Martins, 2004). O corte que a
escola publica sofreu durante o salazarismo, fez com que esta se tornasse um
meio de propagac¢do da doutrina social e ideolégica de Salazar. Além disso, este
regime defendia que “a cultura suficiente a fornecer as criangas (rurais) era
saber ler, escrever e contar, ndo se justificando haver grandes preocupacdes
com a preparacao cientifico-pedagdgica dos professores primarios” (Martins,
2004, p.29), o que levou a criacdo de postos de ensino com regentes escolares,
gque eram pessoas que tivessem idoneidade moral e intelectual. Todas estas
alteracbes levaram ao retrocesso do processo escolar nas escolas publicas. No
inicio do século 60, foi proposta a extensdo da escolaridade obrigatéria, pela
falta de mdo-de-obra qualificada e pela necessidade do desenvolvimento
econémico, em 1964 sdao criadas seis classes obrigatdrias do ensino primario
divididos em dois ciclos, quatro anos de ensino elementar e dois de ensino
complementar, estas criagdes levaram a um avang¢o no sentido da educagado
bdsica ao alcance de todos, tendo sido notada uma maior afluéncia de inscrigdes
naquele ano letivo. Neste mesmo ano, surge a Telescola, uma ferramenta
equivalente ao ciclo preparatério do ensino técnico, destinada a populagdes
suburbanas. A reforma de Veiga Simado, em 1973, teve como objetivo tornar os
primeiros oito anos de ensino obrigatdrios, sendo que os primeiros quatro anos
eram ministrados em escolas primarias e os quatro restantes em escolas
preparatdrias ou pela Telescola, esta reforma teve um curto tempo de atuacao,
devido a revolucdo de 25 de abril de 1974 (Martins, 2004).

Foi a partir da Revolugdao dos Cravos, como é popularmente conhecida,

gque o ensino, tal como outras areas da sociedade, se democratizou. Esta
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democratizacdao de direitos e de liberdades ficou assente na Constituicdo da
Republica Portuguesa de 1976. E o 732 artigo que indica que todos tém direito
a educacdo e que cabe ao estado promover a “democratizacdo da educacado e
as demais condi¢cGes para que a educacdo (..) contribua para a igualdade de
oportunidades, a superacao das desigualdades econdmicas, sociais e culturais,
o desenvolvimento da personalidade e do espirito de tolerancia” (Constituicado
da Republica Portuguesa, 1976, artigo 732) de forma que a sociedade progrida
social e democraticamente. E este sentido que, a 14 de outubro de 1986, é
aprovada a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), tornando possivel uma
reforma ampla do sistema educativo, estabelecendo um referencial normativo
das politicas educativas que tém como objetivo o desenvolvimento da educacéao
e do sistema educativo (Pacheco & Sousa, 2016). A LBSE institui o acesso
igualitdrio a educacdo, incluindo a educac¢do pré-escolar destinada a criancgas
entre os 3 anos e a idade de ingresso no ensino bdsico, a educacao escolar que
engloba o ensino basico, secundario, superior e a educacdo extraescolar que
tem como objetivo “permitir a cada individuo aumentar os seus conhecimentos
e desenvolver as suas potencialidades, em complemento da formacgdo escolar
ou em suprimento da sua caréncia” (Lei n. 2 46/86, de 14 de outubro, artigo
26.2, ponto 1). Em 1989, sdo definidos planos curriculares para os ensinos
bdsico e secundario, estes tém como objetivo “a construgdao de um projecto de
sociedade que, preservando a identidade nacional, assuma o desafio da
modernizag¢do resultante da integracdao de Portugal na Comunidade Europeia”
(Decreto-Lei n.2 286/89, de 29 de agosto) e pretendem intervir nos processos
de ensino-aprendizagem e na flexibilidade e diferenciacdo pedagdgica. Estes
planos, constituidos por um equilibrio entre as disciplinas estruturantes e as
areas de formacdo pessoal e social, pela interdisciplinaridade e pelo trabalho
de projeto, serviram de base para a configuracdao curricular até a primeira
década do século XXI. Na sequéncia do que havia sido definido na LBSE, a Lei-
Quadro da Educacdo Pré-Escolar (Lei n. 25/97, de 10 de fevereiro), estabelece
a educacdo pré-escolar como a primeira etapa da educac¢dao basica, que em

cooperacdao com a acao educativa da familia deve potenciar o desenvolvimento
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e a formacdo da crianca para que esta possa ser um membro auténomo, livre,
soliddrio e pertencente a uma sociedade (Comissdo Europeia, 2021). No que
concerne a educacdo pré-escolar, o estado criou um conjunto de orientacdes
gerais no que concerne aos aspetos pedagdgico e técnico, neste sentido, em
1997, surgem as primeiras Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(OCEPE) que sdo reestruturadas em 2016 e serdo abordadas no subcapitulo
seguinte.

No inicio do século XXI, o Decreto-Lei n.2 6/2001, de 18 de Janeiro,
introduziu uma reorganizacdo curricular do ensino basico, esta tinha como
propodsito transpor a visdo tradicional e uniforme da educacdo, onde todas as
sala e criangas eram iguais, e iniciar uma educacdo contextualizada com cada
escola e cada turma, com projetos curriculares de escola e de turma. Assim, era
lancada a perspetiva de educacdo ao longo da vida, em que existe um conjunto
de aprendizagens cruciais, mas que os modos como estas ocorrem seriam
diferentes consoante os contextos das turmas e escolas. Neste decreto a
educacdo bdasica é alargada, incluia somente os trés ciclos e, a partir daqui,
passa a incluir a educacdo pré-escolar.

Entre 1997 e 2001 sdo feitas algumas reformas curriculares, sendo
publicado, em 2001, o Curriculo Nacional do Ensino Bdsico (CNEB), documento
basilar da elaboragdao dos programas e metas até 2012 (Comissdao Europeia,
2021). E também em 2001 que é aprovado o Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30 de
agosto, que aprova o perfil de desempenho profissional comum do educador de
infancia e dos professores dos ensinos bdasico e secunddario, estes perfis
consistem num quadro orientador para os cursos de formacdo de docentes. Este
documento assume o docente como um promotor das aprendizagens, que
recorre aos seus conhecimentos especificos para sustentar as acdes e tem em
conta as relagdes com o grupo de criangas e com a comunidade escolar para
facilitar as aprendizagens, de forma a ter uma pratica ética e socialmente
situada. E de notar que ndo é desconsiderada a formacio ao longo da vida para
uma continua capacidade de adaptacdo aos contextos e desafios que surgem ao

longo da carreira docente (Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30 de agosto).



[preciso de ir a biblioteca para completar a informacdo que falta entre estes
dois pardgrafos e complementa-los]

Num passado mais recente, em 2009, foi alargada a escolaridade
obrigatdria até aos 18 anos de idade e a educacdo pré-escolar passou a ser
universal para as criangas a partir dos 5 anos de idade (Lei n.2 85/2009, de 27
de agosto). De modo a que sejam garantidas as melhores oportunidades
educativas, independentemente do contexto em que cada crianca se encontra,
tornando a escola a mais abrangente, transversal e recursiva. Em 2017, é
homologado o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEOQ)
(Despacho n.2 6478/2017, de 26 de julho), este documento assume-se como um
referencial para as decisdes dos atores educativos no que concerne aos diversos
niveis curriculares, ao planeamento, a realiza¢cdo e a avaliacdo interna e externa
do ensino e da aprendizagem. O PASEO pretende que, independentemente do
percurso escolar de cada crianca, “todos os saberes sdo orientados por
principios, por valores e por uma visdo explicitos, resultantes de consenso
social” (Martins, Gomes, Brocardo, Pedroso, Camilo, Silva, Encarnac¢do, Horta,
Calcada, Nery & Rodrigues, 2017, p. 8), assim este documento encontra-se
organizado em Principios, Visdo, Valores e Areas de Competéncias (Martins et
al., 2017). No ano seguinte, 2018, surge o Decreto-Lei n.2 55/2018, 6 de julho,
gue estabelece o curriculo dos ensinos bdsico e secunddrio, os principios
orientadores da concegdo, operacionalizagdo e avaliagdao das aprendizagens de
modo que as competéncias previstas no PASEO sejam alcangadas (Decreto-Lei
n.2 55/2018, de 6 de julho).

No sentido de garantir uma educacdo inclusiva e abrangente, em que,
independentemente do contexto social em que uma crianca se encontra, lhe é
garantido o direito a uma educa¢dao que responda as suas potencialidades,
expectativas e necessidades, ao mesmo tempo que lhe atribui um sentido de
pertenca equiparada a um grupo, potenciando a coesdo social, surge o Decreto-
lei n.2 54/2018, 6 de julho, que institui as normas e principios para que a
inclusdo seja um processo que responda as diversas necessidades e

potencialidades de cada crianga, tornando-a parte dos processos de
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aprendizagem e da comunidade educativa. Este documento é orientado por
principios como a educabilidade universal, a equidade, a inclusdo, a
personalizacdo, a flexibilidade, a autodeterminacdo, o envolvimento parental e
a interferéncia minima, assim, hd uma gestdo flexivel do curriculo, espacos e
tempos, que permite a criacdo de planos individuais com mediadas que visem
adaptacdes a pratica educativa, de modo a beneficiar as criancas, note-se que
estas personalizacbes devem ser coordenadas com os encarregados de
educacdo existindo um trabalho de equipa que tenha como finalidade o sucesso
da crianca (Decreto-lei n.2 54/2018 de 6 de julho).

Os métodos de ensino tém vindo a evoluir de um modelo mais tradicional
para um modelo socioconstrutivista. O modelo tradicional de ensino, descrito
por Paulo Freire como “um modelo opressivo, € um modelo que se reduz a agdo
do agente educativo, o qual possui todo o conhecimento, e que toma os alunos
como recipientes a serem ‘enchidos’ pelo educador” (Freire, 2010, p. 37) e
atribui-lhes a tarefa de serem os melhores, estimulando a competicdo (Marcon
& Piaia, 2014). A organizacdao da sala — de atividades ou de aula — é também
uma importante caracteristica deste modelo, Charlot (1979) descreveu a sala
de aula tradicional, nela “é reforcada a importancia dada ao professor, visto
como o mestre empoleirado em seu estrado (..) dispondo do quadro negro
sobre o qual se inscreve a verdade” (p. 164) e a auséncia de interagdao de grupo
e de interagdao entre as criangas que, como se sentavam em mesas individuais
sé viam as costas dos colegas e apenas tinham contacto visual com o professor,
tornando a relacdo individual professor-aluno a predominante na sala (Charlot,
1979; Mizukami, 1986). E de referir ainda que a regra basilar da organizacdo da
escola tradicional é a disciplina e a falta desta é considerada um obstaculo a
elevacdo ao absoluto (Charlot, 1979).

Partindo da ideologia do modelo tradicional, assumia-se que o saber de
cor era equivalente a realmente conhecer e saber algo, apesar disto, ao longo
dos anos, tem se vindo a constatar que a verdadeira aprendizagem é a que
permite gerar conhecimentos e que para isso a relagdo professor-aluno precisa

de ser alterada (Franco, 1991, mencionado por Ledo, 1999). E neste sentido que
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as teorias construtivistas, de Piaget, e a socioconstrutivista, de Vigotsky,
comecaram a ser aplicadas a nivel pedagdgico. O construtivismo, uma teoria
cujo principal percursor foi Jean Piaget, é fundamentada no iluminismo, uma
filosofia que afirma que o ser humano é dotado de razdao, que precisa de ser
desenvolvida ao longo da vida, assim cada um possui uma predisposicao
racional, que ndo é genética (Ledo, 1999). De acordo com Fernando Becker
(1994) o construtivismo transmite a ideia de que o conhecimento ndao é algo
findado, é, ainda, constituido pelas interagcdes entre o individuo e o meio fisico
e social que o rodeiam e com o mundo das relagdes socias, deste modo a
construgao do conhecimento ocorre simultaneamente ao processo de
construcdo do sujeito. Neste sentido, ao assumirmos a crian¢ga como um sujeito
cultural ativo, esta ndo pode ser vista como uma tadbua rasa, mas sim como um
conjunto experiéncias e aprendizagens prévias as quais o agente educativo deve
tomar atencdo de modo adaptar as suas acdes, criando possibilidades para que
a crianca ndo seja passiva, mas sim mais um agente ativo e central no processo
de aprendizagem, potenciando o desenvolvimento do pensamento, do
raciocinio légico e da argumentacdo (Becker, 1994).

Por sua vez, o socioconstrutivismo é uma teoria desenvolvida com base
nos estudos socio-histéricos e construtivistas de Lev Vigotsky, que via a
aprendizagem como “um resultado adaptativo que tem natureza social,
histérica e cultural” (Boiko & Zamberlan, 2001, p.51). A teoria
socioconstrutivista complementa a construtivista, isto é, enquanto que Piaget
defendia que a aprendizagem era a alavanca do desenvolvimento, Vigotsky vé
0 meio social em que a criang¢a vive como a alavanca do desenvolvimento e da
aprendizagem, mantendo a ideia de que estes processos se dao ao mesmo
tempo, mas ndo ao mesmo ritmo (Rabello & Passos, 2011). A escola é tida como
um espago, mas também como um tempo em que o processo de ensino-
aprendizagem se da quando a criancga interage com os pares e com adultos, sao
nas intera¢gdes entre pares que se da a aprendizagem, na Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZPD). A ZPD é a distancia entre o nivel de

desenvolvimento real do individuo, isto é, a sua capacidade de resolver
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problemas individualmente, e o nivel de desenvolvimento proximal, ou seja, a
capacidade de resolver problemas quando auxiliado por alguém com mais
experiéncia (Rabello & Passos, 2011). Cabe entdo ao agente educativo observar
o aluno, para poder organizar o contexto de modo a que seja possivel a crianca
“atingir um patamar mais elevado ou mais abstrato a partir do qual reflete”
(Bruner, 1985, referido por Fino, 2001, p.7) onde por sua vez ird ser mais
consciente das suas capacidades e dificuldades. Uma educacdo que considere a
ZDP é uma educacdo de interacdo entre educador e o aprendiz, de forma a que
este, ao interagir com um nivel mais levado, possa interiorizar processos,
conhecimentos e valores, mesmo que ndo os identifiqgue quando os usa. Para
além do professor ou do educador, os pares sdo igualmente importantes no que
concerne a mediacdo da aprendizagem. King (1997, citado por Fino, 2001)
reforca a importdncia da aprendizagem mediada por pares nas turmas
contemporaneas, em que o numero cada vez maior de criancas por grupo faz
com que o docente tenha mais dificuldade em atender todas as necessidades
individuais, assim ao criar a possibilidade das criancas ensinarem umas as
outras, cria um meio natural de aprendizagem. Inicialmente, a criangca menos
apta tem de ser regulada pelo par mais apto, mas ao longo do processo de
aprendizagem, a medida em que o aprendiz vai ganhando responsabilidade
cognitiva acerca de uma determinada atividade e, assim, assimilando
procedimentos e conhecimentos, a regulagdo exterior vai ser transformada em
autorregulacdao. A ZDP é sempre dependente do grupo em contexto, visto que
as janelas de aprendizagem das criangas podem estar mais ou menos
sobrepostas, cabendo entdo ao agente educativo mediar as interagdes de forma
a que todos os elementos do grupo possam ser afetados positivamente (Fino,
2001).

O papel do docente tem vindo a ser cada vez mais importante ao longo
da evolu¢do da educacdo, se no inicio era apenas um transmissor de
conhecimentos a criangas vistas como tdbuas rasas, com o passar dos anos o
agente educativo possui, efetivamente, uma acdo educativa, na medida em que

é esperado que este observe cada um dos elementos do grupo e atue de acordo
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com as necessidades e interesses de casa um deles. Neste sentido, a
diferenciacdo pedagdgica é um aspeto fundamental para que cada crianca
participe no processo de ensino-aprendizagem, visto que “os alunos aprendem
melhor quando o professor toma em consideracdo as caracteristicas préprias
de cada um (...); quando os professores respeitam a individualizacdo” (Grave-
Resendes, 2002, p. 14, citado por Henrique, 2011, p.172) e que descentra a
pedagogia do professor e do ensino igual para todos, centrando-a no grupo. A
diferenciacdo pedagdgica é entdo o processo de adaptar ou modificar o
curriculo e os meios de ensino-aprendizagem de acordo com as diferentes
idades, competéncias, necessidades e interesses das criancas de um mesmo
grupo, para que, por meios diferentes atinjam objetivos comuns (Perner, 2004;
Henrique, 2011). A diferenciacdo pedagdgica tem a criangca como autor da sua
préopria aprendizagem e parceiro do docente e dos colegas, é a cooperacao
entre estes que permite a pratica da inclusdo, da integracdo e da participacao
democratica (Niza, 1998, referido por Henrique, 2011). Para que esta
diferenciacdo ocorra podem ser tomadas diversas medidas, consoante as
necessidades evidenciadas, o docente podera dividir o grupo em pequenos
grupos com interesses comuns, mas mistos no que concerne as aptiddes, de
modo a que pela ZDP as criangas com mais dificuldades possam aprender com
as que tém mais experiéncia num determinado assunto (Perner, 2004).

A atribuicdo de maior autonomia as escolas e aos professores, no que diz
respeito a organizagdo do coletivo escolar e ao processo de ensino-
aprendizagem, tem vindo a reforcar a importancia do trabalho colaborativo
entre docentes. Vigotsky ja havia referido a importancia do trabalho realizado
em grupo e das vantagens que este trazia para todo o grupo, dado que o ser
humano é um ser social. A colaboracdao é mais do que a cooperac¢dao e nao devem
ser confundidas, nesta Ultima ha uma noc¢do de executar e fazer funcionar em
conjunto, podendo haver relagdes desiguais entre os membros; enquanto que
na colaboracdao se compreende o trabalhar e desenvolver algo, em conjunto,
com um objetivo comum em que todos sdo responsdveis pelas a¢gdes tomadas

(Costa, 2005, mencionado por Damiani, 2008). O trabalho colaborativo entre
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docentes, cria uma “cultura de coletividade” (Araujo, 2004, citado por Damiani,
2008) que pressupbe a partilha de experiéncias, e consequentemente de
aprendizagens, que vao potenciar o desenvolvimento das capacidades de
analise, de resolucdao de problemas e de tomar decisdes, e por conseguinte
possibilitando o sucesso da tarefa pedagdgica (Damiani, 2008). Os grupos de
trabalho existentes numa mesma instituicio podem ser varias modalidades,
focados num ciclo especifico, por exemplo, constituidos s6 por educadores na
educacdo Pré-escolar, formados pelos professores titulares e pelos professores
das diferentes expressdoes no 12 Ciclo do Ensino Bdasico (CEB), por outro lado
podem ter um cardcter mais abrangente e englobar docentes de diferentes
ciclos de ensino e, assim, potenciando transi¢cdes entre ciclo mais proveitosas
(Leite & Pinto, 2016). De qualquer das formas, momentos de trabalho individual
ndo devem ser desvalorizados, dado que é nestes que se ddo reflexdes sobre o
que foi tratado em grupo. Retomando Vysgotsky e conceitos da ZDP, o trabalho
colaborativo é também essencial para as criangas, ao colaborarem na execucao
de uma tarefa sdo potenciadas aprendizagens a trés niveis, a nivel social
ganham nocBes de convivéncia, de democracia e superam o egocentrismo,
caracteristico em criancas entre os dois e os sete anos — estagio pré-operatdrio
de acordo com Piaget; ao nivel da aquisicdo de competéncias, pela ZDP,
aprendendo com pares mais aptos e estes consolidando conhecimentos; e
finalmente ao nivel da aspiragdo escolar, isto é, ao estarem num ambiente
positivo de aprendizagem as crian¢as vao querer aprender mais dado que
associam a aquisicdao de conhecimentos a um ambiente que lhes transmite
confianca (Damiani, 2008).

O trabalho de projeto é uma metodologia de trabalho independente dos
modelos curriculares, deste modo qualquer docente podera utilizd-la com o seu
grupo. Pode entdo ser considerado “um estudo em profundidade sobre
determinado tema ou tépico” (Katz e chard, 1989, citados por Vasconcelos et
al., 2012, p.10), que se desenvolve em quatro fases. Na fase | é feita a
formulacdao do problema ou das questdes a investigar, sdao definidas as questdes

a responder e o assunto a explorar, nesta fase o grupo relne-se para partilhar
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informacdes e esquematizar o que ja é conhecido e o que ha para esclarecer,
formando “teias inicias”. Na fase Il é elaborada a planificacdo e o
desenvolvimento do trabalho, as teias de ideias sdao retomadas, definindo-se o
gque se ira fazer e como se vai fazer, dividindo tarefas entre as criancas e a
comunidade educativa, quando necessdario. Na fase |ll, é feita a execucdo do
projeto, as criancas experimentam para conseguirem responder as questdes das
fases anteriores, mas também para conferirem o que achavam que ja sabiam,
apos as experimentacdes sdo feitos novos registos com as conclusdes das
mesmas. Note-se que para este tipo de execuc¢do a sala de atividades tem de
ser um espaco de criacdo livre e ndo um conjunto de areas estaticas, para que
possa funcionar como um laboratdério de experimentacdo. Finalmente, na fase
IV, é feita a divulgacdo e a avaliagdo de todo o processo do projeto. Esta fase
possibilita uma aprendizagem social, visto que toda a comunidade educativa
poderd aprender através da exposicdo do trabalho do grupo, através de
cartazes, albuns ou portefdlios. De seguida é feita a avaliacdo, esta ja ocorre ao
longo do projeto, mas é neste momento que se reflete sobre as diversas
intervencgdes, a qualidade da informacdo obtida, as competéncias adquiridas e
a capacidade de entreajuda, é possivel que neste momento sejam formuladas
novas hipdteses e dai nasgcam novos temas para novos projetos. E importante
referir que todas estas fases ndao sdo estanques, mas que se sobrepdem e

cruzam havendo a liberdade de voltar a uma das fases para reformular ideias e

questdes.

1.2. EDUCAGAO PRE-ESCOLAR: PERFIL E PRATICA
DOCENTE

A educacdo pré-escolar é destinada a criancas entre os 3 anos e a entrada
na escolaridade obrigatdria, no 12 CEB (Lopes da Silva, Marques, Mata & Rosa,
2016). Foi em 1979, com a criac¢do da rede publica de jardins de infancia do
Ministério da Educacdao que foram publicados os Estatutos do Jardim de

Infancia, um conjunto de orientac¢cdes para a pratica pedagégica dos educadores
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e instituicOes (Cardona, 2008). J4a em 1997, surgem as primeiras as Orientacdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), a criacdo destas teve em
conta a Voz dos educadores de infancia que analisaram o documento e puderam
sugerir alteracdes. As OCEPE sdao um conjunto de principios que visam auxiliar
os educadores nas decisdes que tomam na sua prdtica educativa e tém como
principal objetivo a melhoria da educag¢do pré-escolar através do quadro de
referéncia que constituem (Vasconcelos, 1997), em 2016 estas orientacdes sdo
revistas. As OCEPE s3o constituidas pelo Enquadramento Geral, pelas Areas de
Contelddo e por um capitulo final acerca da Continuidade Educativa e
Transicoes. O Enquadramento geral, direciona de uma forma geral o trabalho
pedagdgico, comecando pelos principios da pedagogia para a infancia, na
perspetiva do desenvolvimento e do processo de aprendizagem das criancgas,
abordando também a intencionalidade educativa, isto é, a acdo do educador
como agente constantemente reflexivo, e terminando com a organiza¢dao do
ambiente educativo que é constituido pelo espaco fisico e pelos materiais nele
presentes, pelo tempo e pelas interagdes. As Areas de contelido encontram-se
divididas em trés grandes areas, a Area de Formacdo Pessoal e Social que é a
que estd presente em todos os momentos sendo, assim, a mais transversal de
todas; a Area de Expressdo e Comunicacdo, dividida ainda por dominios —
Educagdo Fisica, Educagdao Artistica, Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e
Matemdtica — que representam as diferentes formas de linguagem pelas quais
as criancas se podem expressar; e a Area do Conhecimento do Mundo que
pretende proporcionar a crianga uma melhor perce¢dao do mundo que a rodeia,
através de um “processo de questionamento e de procura organizada do saber”
(Lopes da Silva etal., 2016, p.6), uma das alterac¢des sofridas foi a inclusdo do
mundo tecnoldgico através das Tecnologias de Informac¢dao e Comunicac¢do (TIC),
gue permitem uma a criagdao de novos meios de interacdao entre as criangas e
entre as criancas e o educador, assim como meios de pesquisa para os projetos.
Finalmente, o capitulo que diz respeito a Continuidade educativa e transicdes
pretende orientar o educador e encarregados de educacdao para que estes

estimule o desenvolvimento das potencialidades das crian¢cas de modo a que,
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apesar de no momento da transicdo ndo estarem todas ao mesmo nivel, dadas
condi¢cdes sociais, de idades e o facto de ndo terem frequentado o mesmo
numero de anos de EPE, a transicdo para o 12 CEB seja equilibrada e que os
conhecimentos sejam transportados de um ciclo para o outro. Assim, uma acao
educativa baseada nas OCEPE, em modelos curriculares, na experiéncia
profissional e pessoal do e educador e no conhecimento deste acerca do
contexto e das criancas nele inseridas, permite o desenvolvimento, por parte
das criancas, de multiplas capacidades, tornando-as aptas a adquirirem novos
conhecimentos de diversas formas.

Assim, serdo apresentados alguns modelos curriculares de Maria
Montessori, o de Reggio Emilia, o High/Scope e o Movimento da Escola
Moderna. O modelo curricular de Maria Montessori teve a sua génese aquando
da criacdo da primeira Casa dei Bambini, em 1907, a educacdo montessoriana
tem como foco principal “levar o ser ao conhecimento consciente do real”
(Costa, 2001, p.307), para isso recorre ao método experimental para que a
crianca seja consciente do mundo interior e exterior. Para Montessori o
ambiente é também um agente educativo, pelo que cabe ao educador a tarefa
de o organizar. O educador deve, ainda, “estar ao servico dos seus alunos”
(Montessori, 1961, p.17, citada por Costa, 2001, p. 307), focando-se em cada
criang¢a individualmente, ouvindo-a e observando-a e, apenas quando for
necessario, intervir para a orientar (Costa, 2001).

O modelo de Reggio Emilia nasceu da vontade do povo de reconstruir a
cidade homodénima, devastada pela guerra, a através da formac¢dao humana,
partindo das escolas para as criangas mais jovens. Este modelo foi desenvolvido
em torno de uma imagem da crianga como “um sujeito de direitos, competente,
aprendiz ativo que, continuamente, constrdi e testa teorias acerca de si e do
mundo que o rodeia” (Lino, 2013, p.114), e de uma dimensdo estética, ou seja,
uma preocupacao com o ambiente que se reflete nos cuidados com materiais e
objetos da sala, assim como o recurso ao atelier como espago para o
desenvolvimento das diversas formas de comunicag¢do. O espaco é considerado

o terceiro educador, isto é, como ja foi referida a preocupagdo com a dimensao
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estética, a organizacdo de todo o espaco da instituicdio tem uma
intencionalidade, as escolas de Reggio Emilia sdo constituidas por uma piazza,
um espaco comum que liga as trés salas de atividades e onde estd presente a
area da expressdo dramdtica e uma area de exploracdo natural com
caleidoscdpios, plantas, animais e materiais de construcdo, para além deste
espaco comum existe também o atelier onde podem ser exploradas as artes
graficas e visuais com o auxilio de um ateliarista , o arquivo onde estdo
guardados varios tipos de documentos relacionados com a instituicdo, a
biblioteca onde existem enciclopédias, livros e computadores, a sala de musica
onde se encontram diversos instrumentos convencionais e ndo convencionais
construidos pelas criancas, o refeitério a cozinha e as casas de banho. E nestes
espacos comuns que se ddao os encontros diarios entre criancas e adultos que
possibilitam a partilha de experiéncias e de conhecimentos entre a comunidade.
Em torno da piazza, encontram-se as salas dos 3, 4 e 5 anos, nestas existem
mini ateliers e areas de construcbes, de jogos, da casa e de ciéncias e
experiéncias, divididas por materiais que possibilitem uma visdo global do
espaco da sala e a comunicacdo entre as criancas e os adultos. E ainda
importante que existam locais pequenos e protegidos onde a crianga possa
estar sozinha ou com um par. Tomando o espa¢o como terceiro educador, é nas
paredes que as criangas vao expor a documentag¢dao produzida por elas no
ambito de projetos e de experiéncias, sendo mais um ponto de partilha com a
comunidade que transmite a identidade da instituicdio e permite a crianca
recordar o que fez, aprender com o que os outros fizeram e valorizar os
trabalhos expostos num sentido estético. O espago exterior, como também
pertence a instituicdo, tem também um papel muito importante e é também
planeado e organizado com intencionalidade educativa, sendo uma extensao do
espac¢o interior e possui zonas naturais com terra, areia e agua, locais de
sombra, locais que permitam trazer as atividades do interior para o exterior e
areas que permitam a crianga observar e criar animais e cultivar plantas. A
rotina de Reggio Emilia é iniciada com uma assembleia em cada uma das salas,

em que as criancas decidem o que vao fazer, iniciar um projeto, dar
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continuidade a outro ou até fazer uma atividade sem ligagdo a um projeto, para
além destas atividades em grande grupo, pequeno grupo ou individuais
realizadas ao longo do dia, existem ainda um conjunto de rotinas como por a
mesa, dar apoio na cozinha, tratar das plantas e dos animais e limpar os
materiais dos ateliers que devem ser realizadas diariamente. Este modelo
curricular, centra-se numa metodologia da escuta, esta escuta é num sentido
metafdrico, visto que pressupde uma audicdo com todos os sentidos, isto é,
interpretar, dar sentido e significado as “cem linguagens” com que o ser
humano se expressa, desde a fala, a expressado plastica até mesmo aos siléncios.
Esta escuta pressupde uma legitimacdo e valorizacdo da linguagem de quem
comunica, ou seja, o educador precisa de aceitar o outro sem fazer juizos de
valor ou preconceitos, estando aberto a multiplas diferencas. Ao escutar as
criancas o educador deve identificar as suas potencialidades e necessidades de
modo a ser capaz de fornecer o apoio necessario, entrando na ZDP e facilitando
as aprendizagens (Lino, 2013).

O modelo High/Scope surge na década de sessenta, baseado numa
perspetiva desenvolvimentista da teoria de Piaget, que assume que o ser
humano se desenvolve por estagios sequenciais e que este desenvolvimento
esta dependente das interagées do individuo com os objetos, pessoas e
acontecimentos. As salas de High/Scope sdo constituidas por diversas areas que
permitem diversas aprendizagens, existem a area da casa, da expressao
plastica, das constru¢des, da biblioteca, entre outras, que podem ser
representativas de espacos do quotidiano das criangas, como um consultério
medico ou uma estacdao dos correios, sendo que as criancas fazem parte do
processo de construcdao das dreas ganhando no¢do dos materiais e objetos que
as constituem e assim facilitando o didlogo sobre determinado tema. Consoante
os interesses e as necessidades das criancas estas areas sao adaptadas, sendo
passiveis de altera¢des ao longo do ano letivo. High/Scope ndo se guia por um
conjunto de atividades pré-estruturadas, nem por uma total liberdade da agao
educativa, € num ponto intermédio destes dois extremos que se situa a

organizagdo do tempo no curriculo High/Scope. A organiza¢do do tempo, tal
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como a do espaco, é feita em conjunto pelo educador e pelas criangas, cabe ao
educador conhecer as necessidades e os interesses das criancas de modo a ter
um projeto educacional e a preparar o contexto para o grupo de criancas, assim
0s materiais e a organizacdo do ambiente fazem parte da acdao educativa, sendo
0 espaco mais um interveniente da acdo educativa. A rotina didria é importante
neste modelo curricular, visto que é através dela que a crianca adquire
autoconfianca e autonomia ao conhecer a sequéncia de acontecimentos do seu
dia e sendo capaz de, progressivamente, fazer as varias atividades ao longo do
dia sem a ajuda do educador, dado que sabe o que a espera em cada um dos
momentos e o que sucede a cada um deles. Esta rotina é pensada pelo educador,
mas s3ao as crian¢as que a vao construir consoante as suas motivagdes. A
independéncia das criancas permite ao educador uma melhor observacdao de
cada crianca, assim é capaz de auxilid-las quando acha necessario e recolher
material a utilizar em futuras planificacées (Oliveira-Formosinho, 2013).

O Movimento da Escola Moderna (MEM) surge, em Portugal, no final da
década de sessenta, e baseia-se nas interacbes sociais como motor de
aprendizagem, seguindo os ideais de Vigotsky e de Bruner. O MEM pressupde
um envolvimento em comunidade em todos os momentos do processo
educativo, desde a planificacdo a avaliagcao das atividades, assim a escola é uma
“comunidade de partilha das experiéncias culturais da vida de cada um” (Niza,
2013, p.144) e é desta forma cooperativa e interativa que as criangas irdao
apropriar-se das aprendizagens, como ja defendia a ZDP de Vigotsky. A agdo
educativa do MEM possui principios estruturais que tém por base a pratica
democrdtica, a educagdo é vista como um contrato, isto é, a negocia¢do é uma
acdo que estd progressivamente mais presente nos didlogos entre educador e
criancas e entre criancgas, assim ao terem estes acordos no que toca as
atividades a serem desenvolvidas, aos momentos e a organizacao dos espagos,
estes irdo dar um significado as a¢gdes e motivarao as criangas. Existe ainda uma
grande partilha de saberes culturais que enriquece toda a comunidade
educativa e torna as criangas aptas a transporem as acdes do contexto do jardim

de infancia para o contexto exterior, reforcando o sentido social da escola. O
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espaco educativo do MEM organiza-se numa drea central de trabalho coletivo e
em sete areas de atividades ou oficinas, sdo estas a area da biblioteca, a oficina
de escrita e reproducdo, a drea do laboratdrio de ciéncias e experiéncias, uma
area de carpintaria e construcées, uma d4rea de atividades plasticas e
expressdes artisticas, uma area de brinquedos, jogos e “faz de conta e uma area
da cozinha, esta ultima é, idealmente, uma cozinha real a disposicdo das
criancas. Um dia num jardim de infancia do MEM é iniciado no acolhimento,
momento em que é feita uma conversa com todas as criancas de forma a
concentra-las neste momento o educador deve tomar atencdo aos interesses
das criancas para que os possa retomar, de seguida é feita a marcacdo de
presencas e a planificacdo das atividades ou projetos a desenvolver, esta é
baseada na conversa feita no acolhimento ou no balan¢co do dia anterior, o
momento seguinte é destinado a realizacdo das atividades e projetos que as
criancas, em grupos ou individualmente, se propuseram a realizar, durante este
tempo o educador deve apoiar discretamente as atividades. Apds uma hora nas
areas, deve ser realizado a pausa da manhd que dura cerca de trinta minutos e
engloba o lanche e tempo de recreio livre. Finalmente, é feita uma arrumacao
do espago e, antes de irem para almogar, as criangas partilham as aprendizagens
e observagdes daquela manhd, segue-se entdao o momento de higiene antes de
almocgar. A existéncia de uma cozinha e zona de refei¢gdes ao nivel das criangas
permite que sejam estas por as mesas e a ajudar a servir as refei¢cées. Apds o
almogo, as criangas que necessitem devem ir fazer uma sesta e as restantes vao
para o recreio. O momento do recreio é orientado e pode integrar jogos e
cang¢Oes tradicionais. Apds cerca de uma hora todas as criangas sdo reunidas
numa atividade coletiva, estas atividades culturais do MEM costumam ter uma
organiza¢ao semanal, isto é cada dia da semana estd destinado a um tipo de
atividade, como Hora do Conto, momentos em que pais ou outras pessoas vém
falar sobre algum tema, iniciativas das criancas e conselhos semanais onde sao
discutidos acontecimentos da semana, criadas leis, e distribuidas funcgdes

ligadas a organizacdo do espaco escolar (Niza, 2013).
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Como pudemos observar estes modelos possuem pontos comuns, pelo
gqgue numa sala de educacdo pré-escolar é possivel identificar pontos
caracteristicos de cada uma das abordagens e, ao mesmo tempo, caracteristicas
que se incluem em mais do que uma delas. Assim, durante a prdtica educativa
supervisionada (PES) foi possivel observar e atuar de acordo com alguns
pressupostos de alguns modelos curriculares, serve o esquema 1 como sintese
desses pressupostos e da sua posicdao relativa aos modelos, considerando a

intersecdo entre eles
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Figura 1 - Diagrama de conceitos presentes nos Modelos Curriculares, de acordo com o observado na PES. (Adaptado de Costa 2001;
Oliveira-Formosinho, Lino & Niza, 2013)

Apesar de todas as orientacdes criadas para a educagdo pré-escolar, ha
algo que nunca pode faltar a crianca, e é talvez a partir dai que surgem muitas
das aprendizagens, o brincar. E através do brincar que a crianca desenvolve
competéncias sociais e linguisticas, competéncias percetivas e cognitivas e
competéncias motoras e potencia o desenvolvimento humano através de
experiéncias com envolvimento. Idealmente, a crianca teria a liberdade de sair
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de casa e explorar a natureza com outras criancas, observando o ecossistema e
valorizando-o, mas a evolucdo tecnoldgica e das sociedades impede que tal acdo
aconteca com mais frequéncia, as cidades tém poucos espacos verdes e as
criancas mostram grandes dependéncias em aparelhos eletrénicos (Neto, 2017).
Neste sentido é importante saber utilizar as TIC para que estas sejam uma mais-
valia e ndo uma distracdao (Marta, 2017), sendo necessaria a criatividade por
parte do educador para criar momentos que interliguem as TIC com outras
areas, tendo em conta as necessidades e interesses e assim proporcionando
momentos ludicos e motivadores para o grupo de criancas. Assim, é possivel
interligar as tecnologias com o espac¢co exterior, partindo de um método
possivelmente motivador para a exploragdao do espag¢o exterior ou vice-versa,
partir da exploracdo do espaco exterior para a investigacdao recorrendo as TIC
(Marta, 2017). O espaco da escola ou do jardim de infancia torna-se, assim, um
local Unico e propicio a uma exploracdo de jogos sem a interferéncia das
tecnologias, cabe entdo ao educador potenciar momentos de brincadeira,
possibilitando as criancas o sentimento de felicidade fisica e mentalmente. O
brincar na infancia possibilita o desenvolvimento da capacidade de “adaptacao,
sobrevivéncia, imaginacdo e fantasia dos limites do corpo em situacOes de
confronto com o espago fisico e nas relagdes sociais” (Neto, 2017, p.23), a
aquisicdo de seguranca e autonomia, e, através do faz-de-conta e do jogo da
imitacdo, da aprendizagem acerca da cultura dos adultos. A importancia do
brincar justifica-se pelo desenvolvimento cognitivo, pelo aumento da
complexidade das opera¢des mentais, pela evolug¢do da linguagem, pela forma
privilegiada que é para se transmitirem tradi¢cées e culturas de geracdao em
geracdo, pela atividade fisica, que se revela cada vez mais necessdaria e pelo
desenvolvimento da socializacdao, visto que é através do brincar que surgem

amizades e sdao processos de identidade entre pares (Neto, 2017).
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1.3. 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO: PERFILE
PRATICA DOCENTE

Ill

Segundo a LBSE, o Ensino Bdsico tem como objetivo principal “assegurar
uma formacdo geral comum a todos os portugueses (..) [interrelacionando] o
saber e o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do
quotidiano” (alineas a) e b) do Artigo 7.2 da Lein.2 46/1986, de 14 de outubro),
ao mesmo tempo que proporciona o desenvolvimento das educac¢des fisica e
artistica e a aprendizagem de linguas estrangeiras, de modo a promover o
sentido estético, criando condi¢cOes para o sucesso escolar e educativo de todos
os alunos, (Artigo 7.2 da Lei n.2 46/1986, de 14 de outubro). O 1.2 CEB é, tal
como o nome indica, o primeiro de trés ciclos sequenciais que constituem o
Ensino Bésico, tem a duracdo de quatro anos e é destinado a criancas entre os
6 e 0s 10 anos.

Neste ciclo, o ensino é “globalizante, da responsabilidade de um
professor Unico, que pode ser coadjuvado em areas especializadas” (alinea a)
do Artigo 8.2 da Lei n.2 46/1986, de 14 de outubro), deste modo, o professor
titular é o principal responsavel pela turma, assim, deve manter uma boa
relagdao de confianga mutua com as criangas, de forma a potenciar um ambiente
seguro onde as criangas estao motivadas para os momentos de aprendizagem e
de desenvolvimento de saberes, atitudes e competéncias.

O docente mobiliza os conhecimentos cientificos, relativos as diferentes
areas e conteudos, os conhecimentos humanisticos e os conhecimentos
pedagdgicos, de forma a articuld-los para proporcionar ambientes e agcdes que
potenciem as aprendizagens significativas. Tardif (2002) menciona que estes
saberes s3ao temporais, dado que ao longo da carreira docente vao sendo
alterados consoante as experiéncias vividas e o contexto em que o docente se
insere. O mesmo autor, foca-se também nos saberes pessoais e sociais
associados a concec¢dao do processo de ensino-aprendizagem, isto é, as

experiéncias que o docente teve enquanto aluno, como pré-profissional,
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condicionam a sua visdo da educacdo e, consecutivamente, a sua pratica.
Portanto, o saber dos docentes é “plural, compdsito, heterégeno, porque
envolve (..) conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes
de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente” (Tardif, 2002, p.
8). Tendo em conta a vertente social, é também papel do docente conhecer os
seus alunos, os diversos contextos em que estdo inseridos e os conhecimentos
prévios de cada um, para que o desenvolvimento do processo de ensino seja
contextualizado e intencional.

O 1.2 CEB, ao contrario da EPE que se orienta por objetivos globais
definidos nas OCEPE, possui um conjunto de objetivos especificos, a serem
atingidos pelos alunos, relativos a cada ano de escolaridade e a cada uma das
areas curriculares (Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Educacdo Fisica,
Educacdo Musical e Educagdo Artistica). O Decreto-Lei n.2 55/2018 apresenta
as matrizes curriculares, que integram os planos curriculares e a carga hordria
destinada a cada uma das areas curriculares, de acordo com o ciclo de estudos
e o ano letivo. No 1.2 CEB a carga horaria semanal é de sete horas para
portugués, sete horas para matematica, trés horas para estudo do meio, cinco
horas para as educag¢des artistica e fisica e, no 1.2 e 2.2 anos, trés horas de
apoio ao estudo e oferta complementar, e no 3.2 e 4.2 anos, uma hora de apoio
ao estudo e oferta complementar e duas de inglés, totalizando vinte e cinco
horas semanais. As ofertas complementares sdao criadas pelas escolas de acordo
com os contextos e projetos curriculares de cada uma. Estes tempos presentes
na matriz sdo geridos pelas escolas de uma forma auténoma e flexivel,
integrando e articulando conhecimentos multiplos das diversas areas de
conhecimento, tendo como objetivo o desenvolvimento do PASEO (Decreto-Lei
n.2 55/2018, de 6 de julho).

Tendo em conta os objetivos programaticos e flexibilidade do curriculo,
o docente organiza as praticas, gerindo o tempo, para respeitar a carga horaria,
definida previamente, destinada a cada uma das areas curriculares. Assim, a
reorganizacdo curricular do ensino basico, definida pelo Decreto-Lei n.2 6/2001,

de 18 de janeiro, e criacdo do projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular

24



fizeram com que as cargas horarias estipuladas ndo se tornassem um
impedimento a transdisciplinaridade, nem a dinamizagdo de trabalhos de
projeto. Permitiram, ainda, que as escolas e os docentes pudessem gerir os
tempos da forma mais positiva para a turma e para o contexto em que se
encontravam, indo ao encontro dos interesses e das necessidades do grupo de
criancas, desde que cumprissem os objetivos presentes nos PMC. Neste
seguimento, foi ainda criado o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria (PASEO), que veio reforgar a importancia da transversalidade dos
saberes e das aprendizagens significativas. O PASEO estda organizado em
principios, visdao, valores e dreas de competéncias, e “constitui a matriz comum
para todas as escolas, ofertas e modalidades educativas e formativas no ambito
da escolaridade obrigatéria” (Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho, Artigo
3.2). Com a implementacdo do PASEO, os Programas de Ensino Bdasico e
Secunddrio ficaram obsoletos, passando a ser tidos como orientacdes para a
pratica educativa e levando a criacdo das Aprendizagens Essenciais (AE). Estas
sdo documentos de orientacdo curricular que estabelecem o conjunto de
conhecimentos a adquirir, e identificam, de acordo com o ano de escolaridade,
“os conteudos de conhecimento estruturado, (..) capacidades e atitudes a
desenvolver obrigatoriamente por todos os alunos em cada darea disciplinar”
(Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho, Artigo 3.2). A organiza¢do dos
documentos é feita por anos letivos e por dreas curriculares e, cada uma deles
é constituido por Dominios, Conhecimentos, capacidades e atitudes, Agdes
estratégicas de ensino orientadas para o perfil dos alunos e Descritores do Perfil
dos Alunos. Assim, as AE, que visam promover as competéncias inscritas no
PASEO, delineiam os conhecimentos, capacidades e atitudes que as criangas
devem adquirir até ao final de cada ano educativo, nas diversas areas
curriculares, constituindo, em conjunto com o PASEO, um referencial para a
avaliacdo externa (Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho). Assim, toda a ac¢do
do professor é planificada e desenvolvida com base numa articulagao

enquadrada e harmoniosa entre os conhecimentos, capacidades, atitudes e
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valores do PASEO e as orientacdes das aprendizagens essenciais, tendo em
conta as suas especificidades (Figura 2).

Dadas estas altera¢gdes dos ultimos anos, é necessario repensar as
metodologias utilizadas, para que as praticas estejam de acordo com as
necessidades e os interesses dos alunos e do contexto em que estes se inserem,
gque, muitas vezes, ndo se cingem ao curriculo e chegam a formacado de cidadaos
que fazem parte de uma sociedade e sdo capazes de tomar decisdes conscientes
no seu dia-a-dia, reforcando a importancia de um processo de ensino baseado
no PASEO. E importante que o docente utilize recursos didatico-pedagdgicos
diversos e que recorra as novas tecnologias, com o intuito de motivar e envolver
as criangas nos momentos de aprendizagem e concomitantemente potenciar
aprendizagens significativas.

Ao invés de recorrer a metodologias transmissivas e passivas no processo

de ensino-aprendizagem, deve ser privilegiada a pratica de metodologias de
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Figura 2 - Articulagdo entre PASEO e AE (Rolddo, Peralta & Martins, 2017, p.9)

ativas de ensino. Isto é, praticas que consideram o sujeito e que o fazem
aprender através de problemas em torno de diversas temdticas do seu contexto,
aprendendo pelas suas vivéncias (Dewey, 2002). O PASEO refere ainda a
importancia das rela¢gdes entre os alunos e a sociedade, entre o passado e o
futuro e, com isto, prende-se a evolu¢do do conhecimento cientifico e do
recurso as TIC, que estdo cada vez mais presentes no quotidiano de qualquer

crianca. E, entdo, importante que a escola, recorrendo as novas tecnologias,
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dote os alunos de capacidades a nivel social e tecnolégico para que estes
cidaddos sejam capazes de viver na sociedade atual.

O recurso a utilizacdo das TIC permite ao docente uma maior
“possibilidade de diferenciar as estratégias pedagdgicas e oportunidade de
atender as diferencas individuais dos alunos” (Flores, Escola & Peres, 2009, p.
720), deste modo a diferenciacdo pedagédgica torna-se mais exequivel, visto que
através de uma mesma plataforma o professor consegue criar tarefas e desafios
de diferentes niveis. Permitindo que alunos em niveis diferentes tenham
objetivos diferentes numa mesma tarefa, por exemplo, quanto ao tempo de
resolucdo, assim o processo de aprendizagem pode ser ajustado “as
necessidades, competéncias e ritmos de aprendizagem do aluno tornando o
ensino mais justo ao envolver todos os alunos independentemente do seu nivel
de sabedoria” (Flores, Escola & Peres, 2009, p.721). Desta forma, é conferido
ao aluno um papel na gestdo da sua aprendizagem, que o ird motivar e criar
interesse pela aprendizagem. As TIC possibilitam, ainda, a conexdo entre
diferentes comunidades educativas, abrindo portas a projetos colaborativos a
nivel nacional ou até internacional, o que permite as criancas aprender sobre
outros locais ao mesmo tempo que desenvolvem competéncias de comunicacgao,
linguagem e de aceitacdo do outro e das diferencgas. E importante ressalvar que
o uso das TIC deve ter intencionalidade e ndo ser sé mais uma moleta do ensino
transmissivo, se um professor mantém uma postura transmissiva, em que usa
um PowerPoint com muita informacgdo escrita, é certo que recorreu as TIC, mas
nao o fez de modo a motivar a sua turma, dado que ndao houve mudancgas nas
metodologias. Assim, torna-se fundamental que na formacdao de professores
exista um reforco do uso das TIC como motor de novas metodologias que
permitam a existéncia de aulas interativas e extensivas ao mundo exterior, ao
mesmo tempo que as escolas tém de investir nos recursos tecnoldgicos para
gue todas as crianc¢as tenham acesso a estes. A ligagdo a familia é também um
ponto positivo do uso das TIC, os encarregados de educac¢dao podem ter acesso
aos assuntos tratados nas aulas e, assim, acompanhar e auxiliar as criancas fora

da escola, desta forma a escola e a familia trabalham em conjunto para
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potenciar as aprendizagens e o desenvolvimento dos alunos (Flores, Escola &
Peres, 2009).

Dada a situacdao pandémica em Portugal, foi aplicado um ensino remoto
de emergéncia, para tal recursos como as TIC e a plataforma “#EstudoEmCasa”
foram fundamentais para que a escola e o ensino ndo parassem, pelo menos de
uma forma geral. O “#EstudoEmCasa” surgiu de uma parceria entre o Ministério
da Educacdo e a RTP, como forma de fazer chegar a todas as criancas do ensino
bdsico os conteudos que estariam a ser desenvolvidos no ensino presencial,
visto que foi notavel a quantidade de criancas que ndo tinha acesso a internet
ou a computadores para estarem presentes nas aulas online criadas pelos seus
professores titulares. Esta plataforma, criada no 2.2 periodo do ano letivo
2019/2020, continuou a emitir os conteudos televisivos no presente ano letivo,
mas, desta vez, com um recurso complementar de apoio aos alunos e aos
docentes, passando a incluir o ensino secundario. No que concerne ao 1.2 CEB,
as diversas areas sdo abordadas nos blocos da parte da manha. Nos casos em
que era possivel a crianca aceder as aulas online, por videochamada em
multiplas plataformas (GoogleClassroom, MicrosoftTeams, Zoom), era ainda
mais importante que o docente conseguisse desenvolver aulas mais interativas
ou que criasse desafios para que as criangas, assincronamente, continuassem a
desenvolver capacidades multiplas. O ensino remoto de emergéncia imp6s uma
transformac¢do de pedagogias, visto que foi necessdria “uma pedagogia da
implicagdo, da participa¢dao, da autonomia, da colaboragdo, da produg¢ado, da
criacdao” (Alves & Cabral, 2021, p.5). O apoio das familias, ou dos adultos
responsaveis por acompanhar a crianc¢a, foi também muito importante dada a
iliteracia tecnologia de algumas delas nesta idade.

De acordo com o Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto, o professor
do 1.9CEB deve organizar, desenvolver e avaliar os processos de ensino “com
base na analise de cada situacao concreta, tendo em conta, nomeadamente, a
diversidade de conhecimentos, de capacidades e de experiéncias com que cada
aluno inicia ou prossegue as aprendizagens” (Anexo n.2 2, Il alinea c) do

Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto), Deste modo, os momentos de
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avaliacdo sdao fundamentais para o sucesso da prdatica educativa, pelo que é
importante que o professor avalie as aprendizagens dos alunos ao mesmo
tempo que avalia a sua acdo, para que posteriormente melhore a sua pratica
com o objetivo de melhorar as aprendizagens e assim consecutivamente. Os
instrumentos a usar na avaliacdo devem estar articulados com o processo de
ensino e incluir os alunos, desenvolvendo nestes “hdbitos de autorregulacdo da
aprendizagem” (Anexo n.2 2, Il alinea h) do Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de
agosto). Existem trés modalidades de avaliacdo, a avaliacdo diagndstica, a

avaliacdo formativa e a avaliacdo sumativa, como podemos observar na figura

3.
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inicial das unidades sistemdticamente cada periodo
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desempenho do desenvolvimento - Utilizada para tomar
aluno e as suas das criancas decisdes quanto a
dificuldades - Utilizada para progressao,
- Utilizada para ajustar os processos retencao ou
planear as praticas e as estragtégias reorientacao do
futuras percurso educativo
de cada aluno

Figura 3 - Modalidades da avaliagdo (Decreto-Lei n. 217/2016, de 4 de abril)
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CAPITULO Il - CARATERIZAGAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“Se o ambiente educativo é concebido para promover identidades plurais, a diferen¢a do outro ndo
é uma barreira, pois a convivialidade do arco-iris de identidades ajuda a aprender a desenvolver
limites permeaveis.”

(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 24)

O presente capitulo destina-se, numa primeira parte, a caracterizacdo dos
contextos educativos da Educacdo Pré-Escolar e do Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino
Basico, onde a Pratica Educativa Supervisionada (PES) foi realizada. Na segunda
parte, é abordada a metodologia de investigacdo utilizada em ambos os
contextos, a Metodologia de Investigacdo-Acdo, uma metodologia ciclica de
observacdo, planificacdo, acdo e reflexdo, estas fases tém um papel importante
no que concerne ao conhecimento do docente sobre o grupo e as decisdes que

este toma.
2.1. CARACTERIZAGAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

A PES decorreu num agrupamento de escolas localizado na zona do grande
Porto. Um agrupamento de escolas que integra estabelecimentos de educagao
pré-escolar e escolas de diferentes niveis e ciclos de ensino, 12, 22 e 32 ciclos
do ensino bdsico, um dos objetivos desta unidade organizacional é assegurar e
fortalecer a coeréncia do Projeto Educativo (PE), da qualidade pedagdgica nos
diferentes estabelecimentos e também proporcionar um percurso sequencial na
transicdo entre os niveis de ensino. O PE é um documento onde sdo
comunicadas a missdao, os principios, os valores e as metas da escola, de acordo
com a sua autonomia pedagdgica, curricular, cultural e administrativa (DL n.2
137/2012, de 2 de julho, artigo 6.9).

Com o lema “A escola como um lugar de encontro, de oportunidade e de

vida”, o agrupamento visa criar ambientes acolhedores, onde as criancas
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encontrem condicdes que |lhes permitam crescer de forma harmoniosa e
sauddvel, possibilitando o desenvolvimento de competéncias que os tornem
capazes de enfrentar os desafios da sociedade do século XXI| (Projeto Educativo
do Agrupamento, 2018). Deste modo, a visdo, a missdo e os valores do
agrupamento estdo de acordo com as OCEPE e com o “Perfil dos Aluno a Saida
da Escolaridade Obrigatoria” que tem como objetivo dotar cada crianca de
conhecimentos, competéncias e valores que l|hes permitam “analisar e
gquestionar criticamente a realidade, avaliar e selecionar a informacdo, formular
hipoteses e tomar decisdes fundamentadas no seu dia a dia” (Oliveira-Martins,
2017, p.14), ao mesmo tempo que se tornam cidadaos conscientes e
respeitadores de si mesmos e do mundo em seu redor, aptos a viver numa
sociedade democratica, sabendo os seus direitos e deveres e, finalmente,
capazes de lidar com a constante mudanca de um mundo em transformacao
(Oliveira-Martins, 2017).

A instituicdo cooperante, com valéncia de 1.2 CEB e Jardim de Infancia, é
composta por dois edificios, que distam 50 metros, note-se que esta distancia
diminui a possibilidade de projetos articulados entre os dois niveis de educacao.
O Jardim de Infancia encontra-se num edifico de raiz, construido em 2007,
composto por duas salas, para dois grupos de criangas, uma sala para as
educadoras de infancia, uma sala da Atividades de Animac¢do e de Apoio a
Familia (AAAF), uma cantina, duas casas de banho, uma para as criangas e outra
para os adultos, e, dado o panorama atual de Pandemia pelo virus SARS-CoV-2
(Covid-19), uma sala de isolamento (antiga sala de atendimento) preparada de
acordo com as recomendac¢des da Direcdao Geral de Saude (DGS). O 1.2 CEB situa-
se no edificio do Plano Centendrio, que tem capacidade para quatro turmas, e
a Casa do Professor, onde se encontra a cantina, a sala dos professores e o local
onde sdo lecionadas as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC). O espaco
exterior circundante aos edificios possui o chdao alcatroado e algumas arvores,
é de notar que, dada a criacdao de grupos bolha com o intuito de evitar possiveis
contaminag¢des, o espaco exterior estd delineado com umas marcas no chao,

para que, quando as varias turmas estdo no exterior, ndo tenho contactos entre
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si. Existem, ainda, quatro quadros de giz num coberto no exterior que permitem
transportar a dindmica do interior da sala para o exterior e também é utilizado

livremente pelas criangas nos momentos de recreio.

2.2. CARATERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO
DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Iniciada em meados de outubro, a PES em contexto de EPE foi realizada
numa sala de 25 criangas, 13 do sexo feminino e 12 do sexo masculino. Para
além da diade, na sala de atividades, estdo presentes uma educadora de
infadncia e uma assistente operacional. Neste JI existe outra sala com outro
grupo de criancas, outra educadora e outra assistente operacional. Para além
dos quatro adultos ja referidos, existem também uma assistente técnica, outras
duas assistentes operacionais e uma professora de inglés que esta presente uma
manhd por semana.

Como Zabalza (1987, citado por Forneiro, 2005, p.267) afirma, “o espaco
fisico exerce sempre um papel ativo no processo de ensino”, assim, a sala é um
espaco amplo e iluminado, organizado por areas de interesse, caracteristica
defendida pelo modelo curricular High/Scope: a drea dos jogos, a area da
casinha, a drea da garagem, a area das construgbes, a area do acolhimento, a
area da Expressao Plastica e a drea das Ciéncias. Na area dos jogos existem
jogos como puzzles, jogos de memodria e associacao, blocos légicos, tangrans,
gue possibilitam o desenvolvimento do raciocinio légico-matemadtico, da
memoria e da no¢do de sequéncias, assim como da motricidade fina e da pratica
democrdtica nos momentos em que sdo partilhados. A area da casinha fomenta
0 jogo simbdlico, pela presenca de brinquedos representativos de uma casa
real, como mobilidrio de cozinha e os utensilios e objetos caracteristicos
(pratos, copos, chavenas, alimentos de plastico), uma cama, um roupeiro e uma
cdmoda e até um tanque, um estendal e uma tabua de passar a ferro de

madeira. Neste espaco as criancas podem desenvolver a sua identidade e
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autonomia, enquanto desenvolvem o respeito pelo outro e por si mesmo. A area
da garagem e a area das construcdes sdao muitas vezes fundidas, isto &, as
brincadeiras que nelas acontecem estdo muitas vezes relacionadas, na primeira
existem carros, barcos, avides e, na segunda, blocos de madeira, jogos de
encaixe, material de enfiamento — fio, botdes e contas, pistas de comboio de
madeira e animais, estes permitem as criancas desenvolver a motricidade fina,
a criatividade — quando criam uma histéria ou escolhem a ordem das pecas do
enfiamento ou da sua construcdo — também noc¢des de sequéncia. Estas trés
areas sao as que as criancas demonstram mais interesse, pelo que a educadora
tem de ter especial atencdo a afluéncia destas, apelando as criancas a sua
gestdo ao nivel de frequéncia de forma a experienciarem todas as dareas de
interesse. A area da Expressdao Plastica é constituida por um cavalete para
pinturas com guaches e por 3 mesas para atividades como pinturas, recortes,
colagens ou moldagem de plasticina, material de desenho (ldpis de cor, ldpis de
cera, marcadores de varias espessuras), afias, tesouras, nesta area as criangas
podem desenvolver a sua criatividade, o seu espirito critico, a sua sensibilidade
estética e, também, a motricidade fina. E nesta area que a crianca contacta com
diversas formas de se expressar, de se representar e de representar os outros
e o0 ambiente que a envolve, manipulando e explorando diversos materiais. A
area do acolhimento é onde se encontra o tapete, no centro da sala, esta é
utilizada tanto para momentos de conversacdo e partilha de ideias em grande
grupo e onde as criangas podem fazer jogos e constru¢des. A drea das Ciéncias
é maioritariamente utilizada para a exploragdo de elementos naturais trazidos
do exterior, possui lupas, pingas, casinhas para insetos e alguns materiais
naturais, como corti¢ca e galhos, permitindo uma observa¢dao mais atenta destes
elementos. As paredes da sala, por estarem decoradas com producgdes artisticas
produzidas pelas criangcas, tornam-se “uma forma de comunicag¢do, (..)
representativa dos processos desenvolvidos” (Lopes da Silva, Marques, Mata &
Rosa, 2016, p. 26) e um meio que permite ao grupo, e a quem entrar na sala,
saber o que estd a ser feito e da aso a conversagdes acerca do mesmo, entre

pares ou entre as criangas e o agente educativo.
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O espaco exterior do JI possui uma pequena drea verde, um parque com
baloicos, escorrega e cordas para escalar, e uma area em cimento para outro
tipo de jogos, principalmente jogos com recursos a bola, estas areas permitem
as criancas desenvolver capacidades fisicas, como saltar, correr, trepar e jogar
jogos de regras, desenvolvendo competéncias sociais, comunicacionais e de
convivéncia, assim como a independéncia e a autonomia (Lopes da Silva et al.,
2016). Este espago é maioritariamente utilizado nos momentos de brincadeira
livres — depois do lanche e do almoco-, por vezes, sdo feitas algumas atividades,
propostas pela educadora, relacionadas com o meio ambiente, como a recolha
de elementos naturais a serem utilizados posteriormente em producgdes
artisticas ou a observacdo de algum animal que por vezes potencia uma
discussdo e pesquisa sobre o mesmo.

A rotina das criancas é composta por diversos momentos, de acordo com
Oliveira-Formosinho e Formosinho, (2013, p. 27), “ao tempo pedagdgico pede-
se que inclua uma polifonia de ritmos: o da crianca individual, o dos pequenos
grupos, o do grupo todo”, assim, o dia é iniciado pelo acolhimento, onde cada
crianga, ao entrar na sala, se dirige ao mapa de presengas para fazer o seu
registo — algumas criangas ja conseguem escrever o seu nome, as outras
colocam a sua fotografia no respetivo dia da semana —, de seguida sentam-se
no tapete onde sao cantados os bons dias, partilhadas algumas ideias sobre o
dia anterior e o dia atual entre as criangas, educadora e as estagiarias e é feita
a selegcdo do chefe do dia, posteriormente as criangas vao para as areas de
interesse ou para uma atividade proposta pela educadora de infancia e/ou pelas
estagiarias. Por volta das 10 horas, com indica¢do da educadora, de uma das
estagiarias ou da assistente operacional, as criangas comeg¢am a arrumar a area
onde estiveram, estes momentos, em que todo o grupo participa ao mesmo
tempo e com o mesmo objetivo sdo importantes para que as regras adquiram
mais sentido para as criancas (Lopes da Silva et al., 2016). De seguida iam
realizar a higiene e vao lanchar para a cantina e, finalmente, para o espaco
exterior, se as condi¢cdes meteoroldgicas o permitissem, ou para a sala das

AAAF, a ver um filme. A segunda parte da manh3, era passada no espaco
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exterior, onde as criancas brincam livremente, ou era utilizada para que as
criancas continuassem as suas tarefas. As 11h45 as criangas voltam a arrumar e
vao lavar as maos para irem almogar e, posteriormente, para o espago exterior.
Na parte da tarde, quando o grupo regressa a sala de atividades, todos se
sentam no tapete para o chefe fazer as contagens de quantos rapazes e
raparigas estdo na sala e preencher o quadro do tempo, que consiste na selecdo
de elementos como sol, nuvens, reldmpagos, chuva, guarda-chuva ou casacos,
para serem colocados no quadro. Apds este momento, tal como na parte da
manhad, as criancas vdo para as areas de interesse ou fazem atividades propostas
até a hora do lanche, por volta das 14h30, quando arrumam a sala e tratam da
higiene. Devido ao panorama atual de Pandemia pelo virus SARS-CoV-2 (Covid-
19), algumas regras foram introduzidas na rotina das criancas, de modo a
manter a seguranca de todos, assim, quando chegam e saem do JI trocam de
sapatos, as mdos sdao desinfetadas sempre que entram na sala e quando
espirram e assoam o nariz, esta ultima regra ja era executada no ano letivo
anterior, resultado de um projeto da educadora acerca da contengdo de virus.
Para além destas novas regras, ja existiam regras como “Recolher e arrumar os
materiais”, “Arrumar a cadeira junto a mesa”, “Fala sem gritar”, “Esperar pela
minha vez”, “Ser amigo de todos”, “Rodar o sinal quando vou a casa de banho”
e “Colocar o lixo no caixote”, estas foram estabelecidas entre a educadora e as
criancgas e estdo expostas numa das paredes da sala juntamente com fotografias
das criangas que as representam, para que a qualquer momento possam ser
recordadas.

Ao longo destas semanas, foi possivel observar que grande parte das
criancgas ja demonstra, autonomia nas rotinas, grande parte ja é capaz de trocar
de sapatos sem ajuda e ja desinfeta as mados ao entrar na sala, sem ser
necessario alguém o dizer. Algumas ja apresentam autonomia na marcac¢ao de
presencas e muitas ja identificam quem sera o chefe sé olhando para o Quadro
do Chefe, ja compreendem que o chefe hoje é a crianga a seguir a que foi chefe
ontem. A rotina no JI transmite a crianca seguranca, dado que, ao conhecer a

rotina, é capaz de prever os acontecimentos do dia e, assim, estar menos incerta
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e ansiosa, é também através da rotina que a crianca ganha autonomia e
independéncia do adulto, ganhando autoconfianca e capacidades de cuidar de
si mesma.

As criancas do grupo tém idades compreendidas entre os 3 e os 6 anos,
Lopes da Silva et al. (2016) afirma que a existéncia de criancas de diferentes
idades, em momentos distintos de desenvolvimento e com diversos saberes
potencia o desenvolvimento e as aprendizagens, enriquecendo as interacgdes e
promovendo os momentos de aprendizagem entre as criancas. Trés das criangas
tém outra lingua materna para além do portugués, duas delas o polaco e a outra
o espanhol, assim é, também, importante valorizar a lingua materna de cada
crianga, tornando esta uma forma de educacdo intercultural, mas também de
valorizacdo das criancas e das suas culturas, potenciando a autoestima e a
identidade de cada crianca esta (Lopes da Silva et al., 2016). Em alguns
momentos, a educadora falava em espanhol com uma das criangas, visto que
esta se mostrava timida quando falavam portugués com ela e assim sentia-se
mais confortavel em expressar-se, com as criangas que falavam polaco era mais
dificil a transicdo entre as duas linguas, mas por vezes as saudacOes eram feitas
em polaco, como forma de valorizar a cultura e os conhecimentos destas
criancgas e do restante grupo aprender novas expressées numa outra lingua.

De acordo com os estdgios de desenvolvimento cognitivo designados por
Piaget, as criancas nesta faixa etaria encontram-se no segundo estagio, o pré-
operatdrio. Através de uma observacdao participante, sistematica e naturalista,
foi possivel observar uma das caracteristicas das criancas neste estdgio, o
egocentrismo, notada em grande parte das criangcas, por exemplo, em
momentos de conversa em grande grupo, quando ndao sabem esperar pela sua
vez para participar ou mesmo nas areas da sala, quando ndao querem partilhar
um brinquedo com outra crianca. Apesar de terem caracteristicas comuns, a
diferenca etdria faz com que as necessidades e os interesses sejam diferentes,
deste modo a adoc¢do de praticas pedagdgicas diferenciadas é essencial, isto é,
a educadora e as estagidrias tém de adaptar a sua agdo consoante a crianga com

que interagem, “de modo a proporcionar a todas e a cada uma das criancas
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condigdes estimulantes para o seu desenvolvimento e aprendizagem,
promovendo em todas um sentido de seguranca e autoestima” (Lopes da Silva
et al., 2016, p. 10) que lhes proporcionem momentos de aprendizagem,
favoraveis ao desenvolvimento de todo o seu potencial, criando as melhores
formas para a transicdo para o 1.9CEB (Lopes da Silva et al., 2016). A diferenca
entre os ritmos de aprendizagem mostrou-se uma vantagem para todo o grupo,
visto que as criancas com mais dificuldades numa determinada acao, pela ZDP,
aprendiam com as que ja tinham mais facilidades a executa-la, ao mesmo tempo
gue as criancas mais desenvolvidas desenvolviam o respeito e a toleradncia pelos
outros e reforgavam os seus conhecimentos. A interagdo com criangas de outras
idades também ¢é facilitadora das transicoes educativas, tanto pela
independéncia que as criangas criam, como, quando se mantém no AE, podem
ja conhecem algumas das criancas na nova escola e, assim, acabam por estar

mais confortaveis e dispostas a aprender.

2.3. CARATERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO
DE 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

O inicio da PES coincidiu com o regresso ao ensino presencial, pelo que
foi possivel observar a transicdo do ensino a distancia para o presencial e, ao
mesmo tempo, compreender como a receg¢do das criangas foi feita. Num
primeiro momento, o professor recebeu todas as criangas a entrada da sala,
certificando-se de que todas eram bem recebidas e que cumpriam as regras de
higiene, desinfetando as maos. De seguida, existiu um momento de partilha em
grande grupo em que todos puderam falar acerca de varios temas, durante esta
grande conversagdo, o professor apresentou as estagidrias e as criangas
puderam fazer-nos algumas perguntas. Finalmente, o professor distribuiu uma
folha branca por cada crianga e pediu que, dividindo a folha em quatro partes,
fizessem um registo sobre quais achavam ser os pontos positivos e negativos do

ensino a distancia e do ensino presencial, estes registos poderiam ser frases,
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textos e até ilustracdes, neste momento as criangas tiveram a possibilidade de
registar algumas das ideias exploradas na conversa em grupo e, assim, o
professor conseguiu perceber melhor o que as criangas valorizavam na
educacdo presencial e o que poderia melhorar tanto no ensino presencial como
no a distancia (caso seja necessdrio voltar a esta modalidade).

Este segundo momento da PES foi realizado numa escola do 12 Ciclo do
Ensino Basico, que pertence a mesma instituicdo que o Jl do primeiro momento
da PES, mas que se encontra num edificio diferente. O contexto da PES foi uma
sala do 32 ano do ensino basico com um grupo de 21 criancas com idades
compreendias entre 8 e 9 anos, sendo que duas destas criancas ndo tém
frequentado as aulas, tanto presenciais como a distancia, desde o inicio da
pandemia pelo virus Covid-19. Assim o grupo do contexto é constituido por 19
criancas, das quais 12 elementos do sexo feminino e 7 do sexo masculino. E de
salientar que algumas criancas tém familiares com nacionalidades que ndo
portuguesa, nomeadamente brasileira e venezuelana, pelo que possuem uma
pronuncia diferente e, consecutivamente, algumas dificuldades na articulagdo
verbal. Apesar de, de uma forma geral, este ser um grupo homogéneo, ha
algumas criancas que apresentam mais dificuldades em acompanhar o ritmo do
restante grupo principalmente nas tarefas relacionadas com matematica. O
grupo é empenhado, curioso, afetuoso e bastante participativo, sendo que a
maior parte das criangas apresenta um grande interesse por atividades
relacionadas com as Expressdes, especialmente na Expressao Motora e na
Expressdao Plastica.

O hordrio semanal da turma é bastante flexivel, assim, apesar de
existirem tempos destinados as diferentes disciplinas, o professor gere-os de
acordo com os interesses e as necessidades do grupo nos diferentes momentos,
articulando as diferentes dreas do conhecimento e ndo as tomando como blocos
fechados. Apesar da flexibilidade do hordrio, existem alguns momentos fixos ao
longo da semana, como o Projeto Fénix, o Inglés e os momentos Mindfulness. O
Projeto Fénix realiza-se as tercas e quintas durante cerca de uma hora e meia,

nestes momentos uma professora vem para a sala e fica a trabalhar com o
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grande grupo, revendo e consolidando conhecimentos, enquanto o professor da
apoio, num espag¢o exterior a sala, a um pequeno grupo de criangas que
apresente mais dificuldades, deste modo estas criangas tém momentos mais
individuais com o professor titular e podem estar mais concentradas nas
aprendizagens, durante a PES, num dos dias uma das estagiarias ficava na sala
e a outra acompanhava o professor e o pequeno grupo e no outro dia trocavam.
As segundas e quartas, a turma tem uma hora de inglés, em que ficam sé com a
professora de inglés na sala. Os momentos de Mindfulness, que acontecem as
tercas e quintas de manhd, consistem em alguns minutos com musica calma e
uma voz que guia o grupo por um ambiente imagindrio que potencia a calma, o
relaxamento e a imaginacdo, e sdo conduzidos pelo professor ou por um dos
alunos. Uma das alunas tem sessdes semanais de Cinoterapia na escola, estas
tém o objetivo de melhorar a concentra¢cdo e autoconfianca dela, de modo a
estimular as suas aprendizagens. Para além disto a escola ainda oferece, como
AECs, atividades como Teatro, Academia das Ciéncias, TIC, Academia dos Sons
e Academia do Desporto.

A organizacdo da sala sofreu alteragcbes ao longo do ano letivo. O
professor cooperante informou-nos que no inicio do ano letivo as mesas se
encontravam organizadas em cinco grupos de trabalho, mas que no regresso a
escola em margo, apés o periodo de confinamento com aulas a distancia, voltou
a colocar as criangas sentadas individualmente ou em pares com acrilicos a
separd-las, mas sempre com a intencao de voltar a disposi¢cao por grupos, visto
que acredita que desta forma o processo de aprendizagem se torna mais rico,
dado que as criangas ndo aprendem sé os conteudos curriculares, mas também
ganham competéncias de vivéncia democrdtica em grupo e de entreajuda. No
inicio do 3.2 periodo, foi possivel voltar a organiza¢dao da sala por grupo, o que
se mostrou um fator bastante positivo para o ambiente da sala de aula e
também para as criangas, visto que, em grupo as crian¢as com mais dificuldades
podem ser apoiadas pelos seus pares, e pela ZDP compreender os diferentes
conceitos de uma forma mais eficaz, ao mesmo tempo que as crian¢as com mais

facilidade e rapidez a concluir as tarefas podem apoiar os seus colegas de grupo,
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consolidando os seus conhecimentos e adquirindo novas formas de pensar
sobre um mesmo assunto. Este tipo de organizacdo da sala é uma das
estratégias de diferenciacdo pedagdgica, visto que desta forma o professor tem
a possibilidade de dar atencdo a um aluno num momento especifico, sem que o
restante grupo seja prejudicado, tenha de interromper uma tarefa ou de ficar a
espera de que tarefas sejam concluidas para avancar.

As paredes da sala estdo preenchidas por produgdes das criancas e por
posters informativos acerca de alguns conceitos ja aprendidos. Todos estes
elementos tém um cardcter tempordario, sendo que vdo dando lugar a outros
registos de acordo com as tematicas a serem abordadas. Através destes
elementos, as criancas valorizam os seus trabalhos e dos seus pares, ganhando
nocdes de sentido estético, ao mesmo tempo que podem consolidar ou recordar
conceitos. Assim, como refere Folque (1999) e de acordo com a abordagem
pedagdgica MEM, a disposicdo da sala de aula torna-se um suporte que potencia
as aprendizagens das criancgas.

A nivel das interacOes entre pares, de uma forma geral, as criancas da
turma revelam que sabem colaborar tanto na execug¢do de tarefas como em
momentos de brincadeira no recreio em que é possivel observar a turma toda
reunida a jogar o mesmo jogo, como o “lencinho vai na mao” ou corridas.
Quanto as relagdes entre criancas e adultos é notdvel um respeito muatuo, os
ritmos, interesses e necessidades das criangas sao tidos em conta pelos adultos,
ao mesmo tempo que as crian¢as se mostram interessadas e cooperam nas
diferentes atividades propostas. Dado o momento de pandemia, as interagdes
entre a escola e a familia foram alteradas, sendo que as comunica¢des e
partilhas sdo maioritariamente feitas online, seja pelo Google Classroms ou por
reunides por videochamada, ainda assim, de uma maneira geral, as familias
mostram-se bastante interessadas pelo percurso escolar das criangas,
procurando cooperar com o professor sempre que possivel.

No que concerne aos recurso e materiais didaticos a que o orientador
cooperante recorreu, foi possivel observar que os manuais escolares foram

utilizados como auxilio e método de consolidagdo de algumas aprendizagens,
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isto é, o professor desenvolvia diversas atividades, de acordo com os interesses
e necessidades dos alunos, e, de seguida, se fosse oportuno, recorria aos
manuais. Estes também eram utilizados em atividades realizadas em pequenos
grupos, por exemplo, nas atividades em que os grupos tinham de escrever
textos ou criar enunciados de problemas matemadaticos podiam consultar os
manuais para compreenderem as estruturas dos textos ou tirarem ideias para
as diversas criagcoes. Eram também utilizados diversos recursos digitais que, por
serem novos e diferentes, se revelaram elementos motivadores, a utilizacao
destes tornou-se mais frequente a partir do momento em que se iniciou o
ensino a distancia e foi necessario reforcar este tipo de praticas, que acabaram
por se manter, dado o sucesso que mostraram no que concerne ao processo de
ensino-aprendizagem.

O sistema de avaliagcdo que foi possivel observar foi formativo, dado que
no final do 2.2 periodo o professor decidiu ndo realizar avaliacdo sumativa
porque grande parte do periodo tinha sido a distancia, e a PES terminou antes
da avaliagdo sumativa do 3.2 periodo. Assim, foi através da avaliacdo formativa
que o professor e as estagiarias conseguiram obter dados que permitissem
desenvolver praticas fundamentadas e intencionais e melhorar o processo
ensino-aprendizagem. E de notar que este tipo de avaliacdo é preferencial dado
gue é de cardcter continuo e sistematico, e que se baseia em vdrios
instrumentos de recolha de informag¢dao adequados aos tipos de aprendizagem
dos alunos e aos diferentes momentos em que o processo de ensino-
aprendizagem ocorre. Assim, todos os atores do processo educativo, professor,
alunos e encarregados de educagdo, tém a possibilidade de obter informacgdes
acerca do desenvolvimento do aluno e, desta forma, adequar as praticas de
modo a melhorar o processo de ensino-aprendizagem (Decreto-Lei n.2 55/2018,

de 6 de julho).
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2.4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A educacdo é concebida como uma acdo intencional, propositada, que se
rege por regras sociais e ndo por leis cientificas (Latorre, 2003). De acordo com
Dec. Lei n? 43/2007 (citado por Vieira, Silva, Vilaca, Parente, Vieira, Almeida,
Pereira, Solé, Varela, Gomes e Silva, 2013, p.2) o papel do profissional de
educacdo deve afastar-se de um funciondrio ou técnico e aproximar-se de “um
profissional capaz de se adaptar as caracteristicas e desafios das situacdes
singulares em funcdo das especificidades dos alunos e dos contextos escolares
e sociais”.

Um profissional de educa¢do, de modo a ter agbes intencionais e
fundamentadas, deve possuir conhecimentos acerca do ambiente educativo do
seu grupo, tendo em conta as necessidades e interesses das criangas, mas
também deve saber refletir de uma forma critica sobre a sua pratica, investindo
na sua formacdo e, assim, evoluindo pessoal e profissionalmente, tornando-se
capaz de combinar a teoria a pratica. Assim, a metodologia de investigacdo-
acdo (MIA) revelou-se uma boa estratégia para apoiar o desenvolvimento da
acdo educativa.

A investigacdao-acao (lA) é vista por Altricher et al (1996, citados por
Mdximo-Esteves, 2008) como método que apoia os docentes para lidarem com
os desafios das prdticas e, assim, conseguirem melhorar as mesmas de uma
forma reflexiva. Esta melhoria das praticas através da constante investigacao
amplia a competéncia profissional docente e, consecutivamente, o processo de
ensino-aprendizagem.

O processo de IA é descrito por Latorre (2003) como uma investigacado
pratica realizada pelo profissional de educag¢dao, de uma forma colaborativa,
com a finalidade de melhorar a sua prdatica educativa através de ciclos de acao
e reflexdao. De acordo com as definic6es de Lewin (1946), Kolb (1984) e Carr e
Kemmis (1988), a IA é uma espiral de ciclos de investigacdo e acdo, constituidos
por 4 fases: planificar, atuar, observar e refletir (Latorre, 2003). Santos (2017),

defende que a o processo de IA é intrinseco a educacao, isto é, o docente é um
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investigador que toma ag¢des baseada nas observacdes., ao mesmo tempo que
reflete sobre a sua prdatica profissional. Existem varias definicdes de IA, mas
todas afirmam que esta é um recurso através do qual o docente adquire
conhecimentos sobre o contexto e assim ird planificar e agir de acordo com as
necessidades e interesses das criancas de forma a potenciar a aprendizagem
das mesmas Santos (2017).

A |A é vista por Stringer (1996) como uma espiral interativa, isto é, os
ciclos de observacdo, planificacdo, acdo e reflexdo ndo sdo estdticos, mas sim

renovaveis (figura 4).

Figura 4 - Espiral Interativa de Investigagdo- A¢do (Stringer, 1996, p.17)

Esta visdo espiral interativa da IA reflete o caracter evolutivo da mesma,
e ndao estaque, ou seja, as diferentes fases deste ciclo nunca sdo iguais, mas sim
cada vez mais completas, tendo em conta os conhecimentos adquiridos nos
ciclos anteriores. Através desta conceg¢do, torna-se evidente a importancia
deste processo ao longo da PES e ao longo da vida profissional do docente para
gue as prdaticas desenvolvidas sejam contextualizadas e motivadoras para os
grupos em questdo (Stringer, 1996).

Visto que esta IA é aplicada num contexto de comunidade, torna-se
importante arelagdao social criada entre oinvestigador e os restantes elementos
do grupo. A qualidade destas relagdes vai condicionar todo o processo, ou seja,
se as relacdes forem organicas e de proximidade, as criangas vao estar mais a
vontade e agir mais naturalmente na presenca do docente e, assim, este tem a
possibilidade de observar rea¢des auténticas e, partindo delas, ird tirar
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conclusGes e desenvolver praticas adequadas ao grupo (Stringer, 1996). Em
suma, e retomando a visdo espiral interativa da IA, visto que ao longo do tempo
as relagcdes vdao sendo melhoradas, entdo, ao mesmo tempo, as fases da IA vao
sendo cada vez mais completas, dado que a proximidade ao grupo de criancgas
permite que a observacdo, a planificacdo, a acdo e a reflexdo sejam mais
focadas em determinados aspetos de cada um dos elementos, permitindo o
aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem.

Durante a PES foi realizada uma observacdo participante, naturalista e
sistemadtica, direta e indireta, armada e desarmada, onde a diade foi exposta a
todo o ambiente educativo, possibilitando o conhecimento das caracteristicas
do mesmo, para uma posterior planificacdo e acdao fundamentadas. Os registos
através de fotografias e no diario de formacgdo sdo fundamentais para a recolha
de informacdo, pois eram mais detalhados e descritivos, para além de poderem
ser consultados posteriormente. A existéncia de guides de pré-observacdo, fez
com gque o momento de observagdo pudesse ser preparado e, assim, mais focado
em alguns aspetos, apesar de a observacdo ndo se limitar ao previsto no guiao
e sim a todo o ambiente.

Ap6s a recolha dos dados e analise dos mesmos, foi realizada a
planificacdo das atividades a ser propostas durante a semana, baseada na
observacgdo dos interesses e necessidades das criangas do grupo, construida em
trabalho colaborativo entre o par pedagdgico e o orientador cooperante. Assim,
ao planificar, foi importante conhecermos o grupo, de modo a adaptar as
metodologias e as estratégias, potenciando aprendizagens significativas.

A planificagdo apresenta um carater flexivel, ou seja, deve “acolher as
sugestdes das criangas e integrar situa¢gdes imprevistas que possam ser
potenciadoras de aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016). Rivillia e Mata
(2002, referidos por Diogo, 2010) retunem sete caracteristicas essenciais numa
planificacdo, sdo estas a coeréncia, a contextualizagao, a utilidade, o realismo,
a colaboracdo, a flexibilidade e a diversidade, assim ao planificar é tido em
consideracdao o PE e o contexto educativo da instituicdao, do grupo de criangas

e das criangas em particular, as atividades planificadas devem ser passiveis de
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serem postas em pratica e devem possuir uma intencionalidade, é ainda
importante o caracter flexivel da planificacdo, visto que esta € uma previsdo e
ndo inclui as repostas do grupo de criangas, que podem ser fios condutores de
alteracbes durante a acdo. O ato de planificar deve ser baseado nas observacdes
prévias e é importante a colaboracdo com outros docentes, de forma a
enriquecer as praticas e que estas recorram a multiplas recursos e modelos

didaticos (Diogo, 2010).
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CAPITULO Ill - DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“A imagem da crianga é a de um ser com competéncia e atividade. A motiva¢do para a
aprendizagem sustenta-se no interesse intrinseco da tarefa e nas motivagdes intrinsecas das
criangas.”

(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 9)

O presente capitulo tem como objetivo descrever, analisar e refletir
acerca da acdo pedagodgica desenvolvida nos dois contextos educativos da PES.
Deste modo, este capitulo possui um carater reflexivo baseando-se na
articulacdo entre o quadro concetual tedrico e legal (cf. Capitulo I) e o
conhecimento acerca dos grupos em contexto, sustentada por uma reflexdo
constante, orientada pelas fases da MIA (cf. Capitulo Il). Encontra-se, ainda,
dividido em dois subcapitulos, o primeiro referente a pratica na EPE e o segundo
a acdo no 1.2CEB, considerando a sequéncia natural entre estes niveis

educativos e a ordem do desenvolvimento na PES.

Dado que a crianga é o elemento central da agdo educativa, as atividades
gue serdo apresentadas ao longo deste capitulo foram desenvolvidas com base
num paradigma socioconstrutivista e tendo em conta as necessidades,
interesses e competéncias das criangas. Assim, foi realizada, por parte do par
pedagdgico, uma observacdo atenta, sistematica e continua, acompanhada por
uma escuta ativa, para que cada momento se tornasse motivador e significativo
para as criangas e para que estas pudessem construir o seu processo de ensino-

aprendizagem.
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3.1. A ACAO EDUCATIVA DESENVOLVIDA EM CONTEXTO
DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

De um modo geral, considerando a pandemia global vivida atualmente, a
primeira parte da PES foi realizada com algum sucesso, apesar de ter sido
interrompida em dois momentos, possibilitando a constru¢cdo de saberes por
parte do par pedagdgico e evidenciando a necessidade de uma planificacdo de
caracter flexivel e que tem por base os interesses e motivagdes intrinsecos do
grupo de criancas com o qual se conviveu e se trabalhou em contexto educativo.

Nas duas primeiras semanas da PES, o par pedagédgico realizou uma
observacdo participante e naturalista, com o objetivo de recolher informacgdes
sobre o grupo e o espaco em contexto, dado que sé tendo conhecimentos sobre
as criancas e espag¢o é que possivel construir uma pratica educativa adequada
e intencional (Nabuco, 2000, citado por Craveiro, 2004). Estes momentos de
observacdo permitiram a identificacdo dos interesses, motivacdes, dificuldades
e competéncias das criangas, assim como a avaliacdo do seu progresso e as
interacdes entre a criancas e os diferentes elementos e atores educativos -
objetos, adultos e criangas. Apesar deste momento mais intensivo de
observac¢dao, ao longo de toda a PES ocorreu uma observagdao constante, de
modo que as planificagcdes fossem constituidas por conjuntos de atividades
contextualizadas.

O papel do educador é ser um orientador e criador de situagdes que
permitam a crianga construir conhecimentos (Cury, 2012). Assim, a pratica foi
pensada, planeada, desenvolvida e refletida em triade, de forma a potenciar a
aprendizagem e desenvolvimento das criangas a um nivel holistico. Por
conseguinte, como é defendido pelas pedagogias participativas, as criancas
foram agentes centrais e ativos durante toda a PES, sendo que todas as
atividades foram planeadas e desenvolvidas a partir dos interesses e

motiva¢des das criangas.
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Durante a PES foi desenvolvido um projeto, intitulado pelas criangas, “O
meu corpo”, ideia para o este surgiu quando, durante a Fase | de Definicdo do
Problema, escutamos o didlogo de algumas criancas acerca das suas alturas e
de quem seria a crianca mais alta do grupo e também quando observamos
algumas criangas a brincarem com o seu reflexo no espelho localizado na darea
da Casinha. Assim, na Fase Il, referente a Planificacdo e Desenvolvimento do
Trabalho, em reunido em grande grupo conversamos sobre o corpo humano de
forma a compreender o que cada crianca conhecia, o que queriam aprender e
como o iriam fazer, para que ndo estivessem muito tempo em grande grupo, o
gue se torna macador para algumas criancgas, o quadro conceptual (ver apéndice
A1), registo conclusivo da discussdao, onde podiamos ver claramente trés
colunas com trés questdes “O que queremos saber?”, “O que ja sabemos?” e “O
que vamos fazer?”, foi elaborado posteriormente num pequeno grupo, com o
auxilio das estagiarias, e finalmente apresentado por este pequeno grupo aos
restantes elementos. Na primeira coluna, referente aos conhecimentos prévios
do grupo, havia referéncias a aspetos fisicos mais visiveis, como as diferencas
nas cores dos cabelos ou dos olhos e a diferenca de alturas, peso e género. Na
coluna que evidencia os interesses das criancgas, estas mostraram curiosidade
em explorar alguns dos conhecimentos prévios, como perceber qual a altura de
cada um para compreenderem qual o mais alto e o mais baixo, saber quantos
rapazes e raparigas constituem o grupo e até o que podemos fazer com o nosso
corpo. Finalmente, na terceira coluna, para conseguirem responder a estas
guestdes, o grupo decidiu, fazer medi¢cdes, pesagens, contagens (rapazes e
raparigas; criancas de 3, 4, 5 ou 6 anos), ver livros e observarem-se entre si
para poderem perceber o que cada um fazia com o corpo.

Na Fase Ill, que foi a que durou mais tempo, o grupo de criangas partiu
para a experimentacdao e exploracdo do corpo de forma a conseguir tirar
conclusdes, estes momentos foram planificados e desenvolvidos de uma forma
colaborativa, ndo sé entre as criancas, o par pedagdgico, mas também com a
educadora cooperante. Assim, ao longo do projeto foram realizadas varias

atividades (Apéndice A2), algumas delas serdo alvo de reflexdo nos relatérios
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do par pedagdgico, pelo que o segundo elemento da diade ird refletir acerca
das atividades intituladas “Mados e Pés”, “Eu consigo, e tu?” e a “Carta ao Pai
Natal”, enquanto neste documento refletir-se-d4 acerca das atividades “Os
6rgdos do corpo humano”, “Mao aqui, Pé ali” e uma das atividades presentes
no “Passaporte dos Sentidos”, a impressdo dos pés.

As primeiras atividades realizadas no ambito deste projeto foram as
pesagens e medi¢cbes de cada criangca assim como o0s registos destas
informacdes. O registo alturas foi feito com recurso a fio colado num dos
armarios da sala, dispostos por ordem decrescente, com uma fotografia e a
altura de cada crianca, a representacdo dos pesos foi feita num conjunto de
desenhos de balancas com diferentes tamanhos, dispostos por ordem
crescente, acompanhados da fotografia e do peso da crianca, expostos numa
das paredes da sala. Sendo que estes primeiros registos foram feitos em
outubro, foram realizadas novas medi¢cGes e pesagens no inicio do 2.2 periodo
para que que as criangas pudessem comparar os valores e perceber a evolugao
gue ocorreu.

Foi realizada a observacdo de raios x e foi elaborado um modelo do
esqueleto humano com recurso aos tubos de cartdo dos rolos de papel de
cozinha. Para construir o modelo do esqueleto, primeiramente foi feita uma
conversagdao em grande grupo de forma que fossem decididos o nimero e a
localizagdo dos ossos no corpo humano, para tal as criangas recorreram aos
raios x e ao proprio corpo pra mostrarem onde estavam localizados os 0ssos.
Apds esta fase, foi desenhado o contorno de uma das criangas em papel
canelado, para ser a base do modelo, de seguida, recorrendo a materiais
reciclados que as criancgas trouxeram anteriormente, foram selecionados os
tubos de cartdo que mais se assemelhavam aos ossos e, com o auxilio das
estagiarias, foram colados no papel. Esta fase foi feita em pequenos grupos, de
forma que as criangas tivessem mais oportunidades de participar nas decisdes,
dado que, em grande grupo, muitas se abstém de participar ou por se sentirem
inseguras ou por outras criancas dizerem o que estas iam dizer. Assim, foi

possivel valorizar as criancas, potenciando o aumento da confiangca neles
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mesmos, que futuramente pode tornd-los mais capazes de participar em grande
grupo.

Apés estas atividades, as criancas demonstraram interesse em saber que
outros elementos (drgdos, veias, artérias) existiam no interior do corpo, entdo
foi apresentado um livro informativo exploratério sobre o corpo humano
Espreita o teu corpo de Katie Daynes e Colin King, este livro estd dividido em
capitulos como os sistemas (urindrio, digestivo circulatério e respiratorio), o
cérebro, os ossos e musculos e os cinco sentidos. A exploracdo do livro foi feita
por um pequeno grupo que mostrou interesse em explord-lo quando o
apresentamos a todos, nesta exploracdo observaram as ilustracdes e abriram
algumas das abas do livro que permitem saber mais sobre uma determinada
funcdo, por exemplo no capitulo “Os sentidos” uma das criancas abriu a aba do
nariz e comentou “Aqui tem pelos e ranho como no nosso nariz", esta
exploracdo foi auxiliada por mim, para que pudesse ler as informacgdes que as
criangas ndo conseguiam, como aconteceu na explora¢do do sistema urinario,
ao abrir a aba da bexiga a crianca DC perguntou “O que é isto? E dgua aqui
dentro?” expliquei que quando bebemos agua, ou outros liquidos, parte deles
vdo para a bexiga e que quando esta comeca a encher é quando temos vontade
de fazer xixi (urinar), apds esta explicagdo a crianga CC disse “Entdo a bexiga é
aqui” enquanto apontava para a zona pélvica. Apds esta exploragdo deu-se o
didlogo seguinte:

“Estagidria C: Que 6rgdaos vamos colocar no modelo do corpo humano?
MC: O coragao

RT: Os pulmdées

CC: Se pomos o coragcdo temos de por as veias

DC: A bexiga

CN: Os intestinos e o estobmago” (Didrio de Formacao, 2020)

Apesar de inicialmente s6 algumas criangas terem demonstrado interesse
em explorar o livro, durante este momento algumas criangas juntaram-se ao
grupo sendo que umas ficaram e também o exploraram e outras sé observaram
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durante uns minutos e depois foram para uma das dreas de interesse, para além
disso o livro ficou em cima de uma das mesas pelo que pude observar que ao
longo do dia algumas criangas o exploraram ou reviram livremente.

Num segundo momento, foi contornado em cartdao canelado o corpo da
crianca IS, a mais alta do grupo, note-se que para que nenhuma crianca ficasse
triste por ndo ter o seu modelo do corpo, ficou desde inicio definido que as
duas criancas selecionada para o modelo dos ossos e dos 6érgdos seriam a mais
baixa e a mais alta, respetivamente, assim cada um dos modelos tem a
fotografia dessas criancas na face. Primeiramente a crianca deitou-se no cartdo
e outras duas criancas contornaram-no a ldpis € num segundo momento,
algumas criancas passaram esse contorno a marcador (Apéndice A3). Quando o
cartdo ficou pronto, a diade apresentou-o ao grupo, juntamente com o livro e
materiais de desperdicio, como sacos de plastico de varias cores e tamanhos,
meias, balGes, fios de |13 e tubos de plastico enrugado, deu-se entdo o momento
de escolher o que cada um destes materiais iria representar e, de seguida, em
que parte do corpo se localizavam, sendo que se decidiu a seguinte
correspondéncia: “se enchermos um baldo pequeno parece a bexiga” (criancga
DC) o tubo de plastico representa “onde passa o ar e a comida” (crianca SN),
isto é a faringe e a laringe; para o corag¢ao foi selecionado um baldo vermelho
“porque tem muito sangue que é vermelho” (crian¢a AL) e a crianga CC ainda
referiu “temos de o encher deste tamanho (mostrando o punho fechado),
porgque o0 N0sso coragao é assim”; para os pulmdes a crian¢ga MI afirmou “tém
de ter ar 14 dentro” pelo que se decidiu encher dois sacos transparentes; a
crianca IR pegou numa meia e disse “parece o estdbmago, umas vezes tem
comida dentro outras estd vazio”; a crian¢a ML sugeriu que os fios de |13 fossem
as veias e artérias mostrando a parte interior do pulso e dizendo que as veias
que lda vemos parecem os fios; finalmente a representacado dos intestinos estava
a ser mais complicada para obter, pelo que a diade recorreu ao livro para
recordar as suas formas e, pegando em dois sacos pldsticos de cores diferentes
e moldando-os para se assemelharem as formas dos drgdos, bastou verem o que

foi feito a um saco que uma das criangcas comecou a fazer o mesmo ao outro
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saco. A medida que iam sendo feitas as associacdes os materiais iam sendo
colocados no lugar respetivo, assim apds este momento deu-se a colagem feita
por algumas criancas e pelas estagiarias. Por fim, foi exposto na sala ao lado do
modelo do esqueleto para que as criangcas os pudessem comparar como

podemos ver na figura 5.

Figura 5 - Modelos do corpo humano expostos numa das paredes da sala

Durante o decorrer desta atividade foi notdério que algumas criangas se
mostraram mais interessadas e que tinham mais necessidade de participar nos
diferentes momentos, ndao obstante quando o modelo ficou pronto todas
mostraram interesse pelas diferentes partes do corpo e, posteriormente, no
acolhimento de manha faziam varios comentdrios sobre os modelos e o que os
constituia. E ainda de notar que durante uma sessdo de terapia da fala em
grande grupo, quando a terapeuta, ao ler uma histdria, disse “Somos todos
diferentes, mas temos coisas em comum” a criangca CC disse “pois é, temos
0ss0s” e a crianca DC completou “e veias”, demonstrando que tinham ocorrido
aprendizagens significativas e que as aplicaram noutro contexto posterior, que
nao o da atividade.

A atividade de expressdo plastica “Mao aqui, Pé ali” ocorre no
seguimento da atividade motora “Mdos e pés” que serd abordada pelo no

relatério do par pedagdgico. Apds o jogo em que as criangas tém de colocar os

52



pés, as mdaos ou ambos num dos varios cartdes espalhados pelo chdo, consoante
a indicacdo da estagiaria, as criancas regressaram a sala de atividades onde foi
feito um didlogo, em grande grupo, acerca das partes do corpo que foram mais
utlizadas na atividade anterior, as mdos e os pés, e com recurso a um boneco
da drea da casinha enumeramos quais as outras partes do corpo, como a cabeca,
tronco e os membros. De seguida foi pedido as criancas que desenhassem um
boneco livremente, sé com a condicdo de que em vez de desenharem os pés e
as maos deveriam colar os recortes de pés e de mdos feitos num momento
anterior por algumas das criancgas (Apéndice A4).

Esta atividade é abordada neste documento dado que, em reflexdes
durante e p6s acdo e mesmo durante a sua planificacdo foram encontrados
alguns pontos mais frageis. No momento de planificacdo, como era esperado
gue o grupo estivesse completo, ndo haveria espago para as criangas realizarem
a atividade em simultdaneo, pelo que estava preparada uma atividade
simultanea em pequeno grupo auxiliada pelo par pedagdgico em que iriam
contornar o boneco utilizado na conversa e desenhar algumas das
caracteristicas deste (p.e.: olhos, boca, nariz, umbigo), no momento da
atividade o grupo de criancas ndao estava completo pelo que ndo foi necessdario
constituir um pequeno grupo, mas a atividade paralela aconteceu dado que uma
das criangas ndo se estava a sentir confortavel em realizar a atividade proposta
e, ao ter um momento individualizado com o outro elemento da diade se sentiu
mais confiante e a vontade para realizar a atividade. Finalmente numa reflexdo
pds-acdao compreendi que poderia ter recorrido as criangas ao invés do boneco
para exemplificar as partes do corpo, podendo também incentivar a que certos
movimentos fossem feitos pela crianca e pelo grupo, notei também que apesar
de ter falado de pés e de maos, nos recortes grande parte deles eram de sapatos
e ndo de pés, pelo que o que referi ao grupo nao coincidia com os materiais que
eles dispunham na execuc¢do da atividade podendo criar confusdes e impedindo
a correta compreensdao de todas as crianc¢as. Nestes trés momentos é
fundamental evidenciar a importancia do trabalho colaborativo, ndo sé quando

o par pedagdgico participa na planificacdo e auxilia atividades paralelas, mas
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também quando a educadora cooperante e a supervisora institucional, em
momentos de reflexdo pds-acdao ajudam na compreensdao do que correu menos
bem e a evidenciam potencialidades das atividades que ndo foram postas em
pratica, de forma a que haja uma aprendizagem e que num momento futuro
haja uma visdo mais ampla das atividades planificadas e desenvolvidas.

A terceira atividade estd incluida numa sequéncia de atividades “O
passaporte dos Sentidos” (Apéndice A5), este é constituido por uma capa com
uma imagem que simboliza cada um dos sentidos —audigdo, tato, paladar, olfato
e visdo — estes foram explorados previamente com as criancas, na leitura de um
poema. Numa primeira pagina, se o soubesse fazer, a crianca deveria escrever
0 seu nome ou pedir a um adulto para o fazer e desenhar a sua figura ou colar
uma fotografia sua, nas paginas seguintes seriam feitos registos de acordo com
as diferentes atividades sensoriais planeadas para cada um dos sentidos.

Durante a PES sé foram realizadas as atividades sensoriais relativas a
audicdo, em que as criangas ouviram sons da natureza e desenharam o que
identificaram desde animais como passaros, ao som da agua e até o vento a
passar nas arvores, e a atividade relativa ao tato, esta Ultima serd abordada
com mais detalhe de seguida. A impossibilidade de completar o passaporte
(como podemos ver no Apéndice A2) prendeu-se com os dois momentos de
isolamento pelo qual o grupo passou e também com outros imprevistos que
foram adiando as atividades e estas acabaram por deixar de fazer sentido, dado
gue os interesses e necessidades das criangas foram sendo alterados nado
fazendo sentido desenvolver as atividades quase de uma forma
descontextualizada sé com o intuito de completar o passaporte para o presente
relatéorio. Note-se que como o projeto “O meu corpo” se manteve apos a PES
serda possivel, em momentos mais oportunos, criar atividades sensoriais e
regista-las no “Passaporte dos Sentidos”.

Retomando a atividade do tato, o inicio da mesma dava-se quando a
crianca se descalgava, este momento permitiu avaliar a autonomia de cada
crianca relativamente ao descalcar as sapatilhas e as meias (Apéndice A6),

sendo que grande parte conseguiu realizar ambas sem ajuda, de seguida era
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escolhia a cor ou cores com que queriam pintar os pés — azul, amarelo,
vermelho, verde ou castanho — finalmente era feita a pintura da sola dos pés,
por parte da estagiaria, da prépria crianca ou de outra crianca, seguida da

impressdao destes numa folha, como podemos ver na figura 2.

Figura 6 - Momento de impressdo do pé pintado na folha

Esta atividade surgiu a partir de uma conversa anterior entre as
estagiarias e algumas criangas em que falavam sobre o tamanho dos pés de cada
um, isto porque atualmente, dada a situagcdao de pandemia e por questdes de
higiene, todos os elementos da instituicdo tém de trocar de calgado a chegada
e a saida, assim este novo momento da rotina das criangas torna-se mais um
motivo de curiosidade e um assunto a discutir e explorar. Assim ao invés de as
criancgas s6 se disporem por ordem de tamanho dos pés, ou de fazer medigdes
dos pés, decidimos entdo que iriamos fazer as impressdes dos pés e de seguir
medi-las e compara-las, deste modo para além de esclarecermos a duvida criada
pelas criancas, também poderiamos demonstrar que o tato ndo esta sé presente
nas maos, mas sim em toda a pele, neste caso nos pés. No momento em que os
pés eram pintados as criangas expressaram-se de varias formas, ao pintar o pé
com o pincel muitas disseram sentir cocegas e que a tinta estava fria, o que era
de esperar e todas se mostraram muito concentradas no momento em que

faziam a impressao do pé.

55



Algumas das reagdes que num primeiro momento ndo eram esperadas,
foram no momento em que os pés eram lavados num balde com d4gua morna
(Apéndice A7), algumas das criancas reagiram a temperatura da dgua, por
exemplo o IS disse “Esta dgua estd fresca” e o GL disse “Ai, que agua quentinha”,
neste momento também pudemos observar a autonomia de algumas criancas
gque quiseram lavar e secar os pés sozinhas, s6 no momento final em que as
criancas se tinham de calcar é que notamos mais dificuldades mas com uma
pequena ajuda das estagidrias ou de outra criangca todos conseguiram calgar-se.
Apés todas as criancas realizarem esta parte da atividade partimos entdo para
a comparacao, cada crianca vinha medir um dos seus pés com recurso a uma
régua e auxilio de uma das estagiarias, finalmente os pés foram ordenados de
forma crescente e a crianga CC concluiu que “O pé maior é do IS e ele também
é 0 mais alto” e a crianca SN acrescentou “E a AP é a mais pequenina e tem o
pé mais pequeno”, neste momento de conclusdes observamos varias criancas a
porem os pés lado a lado para confirmarem o que estava nos registos. Para nos
conseguirmos focar em cada crianca, esta atividade foi realizada em pequenos
grupos, ou seja, enquanto estavam no espago exterior com a educadora e
auxiliar, grupos de cinco criangas vinham a sala para fazer a atividade, nestes
momentos em que as criangas estavam descal¢gas e com menos pessoas na sala
de atividades, foi possivel observar uma exploracao diferente do espac¢o da sala
gue evidenciou a necessidade de se expressarem a nivel motor, o que motivou
a planificagdo atividades focadas na expressao motora.

Como ja foi referido, o projeto tera continuidade apds a PES, pelo que a
fase IV da MTP, a ultima, ndo foi concluida, ndo obstante houve uma avaliacdo
continua do projeto, auxiliada por registos pds-acdao, em reflexdes pds acdo
entre o par pedagdgico e entre a triade e também uma constante divulgacao
dos processos do mesmo com a familia das criancas, dado que, apesar de
atualmente os encarregados de educagdao e as familias ndao entrarem na
instituicdo a educadora tem mantido o contacto através do Whatsapp, por onde
envia imagens do que as criancas vao fazendo ao longo da semana e dos

projetos realizados, mantendo a familia envolvida na medida do possivel.
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Durante toda a PES, a diade promoveu uma diferenciacdo pedagdgica, por
exemplo numa mesma atividade ndo exigiamos o mesmo de todas as criancas,
se pensarmos no exemplo da atividade “Maos aqui, pés ali” é evidente que ia
esperar mais de uma crianca que ja tenha mostrado que sabe desenhar um
boneco onde se localizam as mdos e os pés e ia exigir menos de uma crianga
que ainda esteja numa fase inicial das representacdes.

O trabalho colaborativo entre a diade foi fundamental ao longo da PES,
pelo que, apesar das diferentes concecdes prévias que cada uma tinha acerca
do contexto de EPE, que poderiam ser vistas como um entrave a colaboracao,
foi através delas que surgiram problematicas e, a partir dai se deu o
crescimento de cada uma como futura profissional de educacdo e para
desenvolvimento pessoal de cada uma, tornando-nos mais capazes e confiantes.

Todo este crescimento sé foi possivel pela cooperacdo da educadora
cooperante e da supervisora institucional que partilharam saberes, ideias e
refletiram de forma construtiva e formativa sobre as questdes de ética, as
atividades desenvolvidas, elencando as suas fragilidades e/ou conquistas, ou
seja, foram momentos de escuta que contribuiram para o desenvolvimento
profissional das estagiarias. E, ainda, deixaram visivel a importancia do
aprender ao longo da vida sempre com a preocupac¢do de prdaticas educativas
criativas e inovadoras, mas com sentido e significado, pois as Crian¢gas merecem

o melhor (Marta, 2015).

3.2. A ACAO EDUCATIVA DESENVOLVIDA EM
CONTEXTO DE ENSINO DO 1.2 CICLO DO ENSINO
BASICO
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O presente subcapitulo aborda as a¢des desenvolvidas ao longo da PES
no contexto educativo do 1.2 CEB, assim como a analise reflexiva do processo
formativo realizado.

As praticas desenvolvidas tiveram por base a articulagcdo curricular e
contextual de modo a potenciar um processo de ensino-aprendizagem holistico.
Deste modo, foi essencial escutar a turma para perceber os seus interesses e
potencialidades, mas também dificuldades e necessidades promovendo um
ambiente de aprendizagem inclusivo, onde o aluno se sentisse escutado,
valorizado e confiante em relacdo a si e face aos outros.

Neste ambito, privilegiou-se a etapas do ciclo da supervisdo,
nomeadamente a observacdo participante, participada e intencional (Anguera,
2003). Assim, as primeiras semanas da PES foram fundamentais para a recolha
de informacdo relativa as caracteristicas das criancas e da turma, as interacdes
entre pares e entre o professor e os alunos, as rotinas e a utilizacdo dos
espacos. E de notar que a observagdo n3o ocorreu somente no espaco fisico da
escola, mas também em espaco online, na plataforma Google Classroom dado o
contexto pandémico que se viveu. Através desta, o professor mantinha o
contacto com os alunos durante o ensino a distancia e, apesar do ensino
presencial ter sido retomado, as partilhas através da plataforma mantinham-se
e era também um dos métodos do professor articular o espago escola com os
espacos fora da escola, propondo tarefas para serem realizadas apds o periodo
letivo.

Tal como na EPE, nesta fase da PES, no 1.2 CEB, foi adotada uma MIA,
tendo por base um processo ciclico de observacdo, planificacdo, acdo e
reflexdao. Deste modo, o par pedagdgico realizou uma observagao sistematica e
apoiada de um guido de observacdo direta (apéndice B2), tendo em conta o
contexto em que nos encontramos, a nivel de recursos fisicos, humanos e tendo
em conta os interesses, necessidades e niveis de desenvolvimentos de cada um
dos alunos, desenvolvendo praticas sustentadas e intencionais (conforme cap.
[1). As atividades foram sempre planificadas com base na recolha da

informacdes e reflexdes realizadas na acdo e pds-acao muitas vezes realizadas
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com a diade, o orientador cooperante e a supervisora institucional, para que
fossem inclusivas e promovessem a transformacdo da prdtica e em simultaneo
o desenvolvimento profissional docente, reforcando a importdncia das
metodologias ativas de aprendizagem (conforme cap. |), que incluem o aluno,
0os seus interesses, capacidades e necessidades, e o seu contexto em todo o
processo de ensino-aprendizagem.

Foi através da observacdao do Google Classroom que surgiu o ponto de
partida para o projeto criado. Assim, um dos alunos publicou algumas
fotografias de uma méquina do tempo, feita em casa, recorrendo ao cartdo e a
outros materiais, nestas fotografias mostrava a sua explora¢dao da construgao,
numa delas estava o seu cdo no interior e viamos a palavra “agora” e numa
segunda fotografia podiamos ver um peluche de um cdo bebé e a palavra
“antes”. Esta publicacdo tinha vdrios comentdrios de outros alunos e mostrava
ter interesse para as criangas. Neste contexto e com o consentimento do
professor cooperante, decidiu-se que a construcdo de uma maquina do tempo
para a sala seria um bom ponto de partida para a introdu¢do dos conceitos das
formas verbais no pretérito prefeito e no futuro do indicativo, assim como a
composicdo de textos, os ciclos de vida de alguns animais, a preservacdo do
meio ambiente, a elaboragdo de problemas matemdticos com as diferentes
operacdes e abordar os conceitos de década, século e milénio. Foi entdo criado
o projeto, intitulado de “Este sou eu..” que tinha como objetivo principal o
autoconhecimento e o posicionamento dos alunos no mundo ao longo do
tempo. E de realcar que os temas abordados neste projeto, e os seus objetivos,
tinham pontos coincidentes com o projeto escolar da turma, que se focava no
conhecimento da criang¢a, do seu bem-estar e das relagdes deste com o meio
ambiente. Assim, a aprendizagem baseada num projeto é centrada no aluno,
dando-lhe a possibilidade de, através da investigacdao, consolidar conceitos,
aplicar informacao e representar o seu conhecimento de diversas formas.

No ambito do projeto, decidiu-se a integragcdo de mindfulness, por
estimular o bem-estar e aumentar a capacidade de foco da crianga, fazendo com

gue esta seja capaz de estar atenta a um determinado objeto (Breyner, 2016).
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Assim, apds o momento mindfulness, orientado por uma das crianc¢as, a maquina
do tempo surgiu como um elemento novo da sala. Este momento com um
elemento estranho na sala foi criado de modo a cativar a atenc¢do dos alunos e
para que estes se focassem neste objeto e, assim, estivessem mais interessados
e atentos ao que iria acontecer. O facto de ser uma maquina do tempo,
transporta para a sala de aula um mundo magico e imagindario, potenciador da
criatividade dos alunos, que iria ser posta em praticas nas atividades
desenvolvidas e que facilita a compreensdo de conceitos abstratos como o de
passado, presente e futuro.

A sua presenca levantou duvidas aos curiosos que rapidamente
gquestionaram: “O que é esta caixa?”; “Para que serve?” qual a funcdo do botdo
vermelho?, os alunos foram comentando algumas das suas caracteristicas como
o botdo que selecionava o “passado”, “presente” ou “futuro”, ou a porta na
frente da caixa e chegaram a conclusdo que se poderia tratar de uma maquina
do tempo. Neste primeiro dia de exploragdo da maquina do tempo, o aluno que
havia publicado a sua no Google Classroom estava a faltar, mas alguns dos
colegas lembraram-se da sua partilha das fotografias e fizeram referéncias a
essa construcdo, é de notar que o aluno teve a possibilidade de explorar a
maquina nos outros dias, dado que este recurso foi utilizado noutros momentos
e estd presente na sala de aula para que os alunos possam recorrer a ele sempre
gue queiram. De forma a melhor compreenderem a utilizagdao da maquina do
tempo, demonstrou-se a sua eficacia recorrendo a um bago de uva, a grainhas
de uvas e a uma uva passa. Com o botdo apontado para o presente desafiou-se
a crianga para colocar um bago de uva no interior da caixa e a turma para viajar
para o passado, ou para o futuro. Pretendia-se com esta atividade que a criancga
percebesse que as decisdes tém consequéncias e que somo responsaveis pelas
decisdes que tomamos, uma vez que a crian¢a “ndao é apenas um cidadao em
poténcia, é ja um cidaddao que apenas ndo dispde de alguns direitos politicos e
juridicos” (Santos, 2011) e, assim, torna-se importante que a cidadania seja
vivenciada dentro e dora da escola (Santos, 2011) . Apds alguma discussdo, a

maioria decidiu que em primeiro lugar iriamos para o passado. Este olhar para
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o passado permite a crianca compreender datas e factos significativos, e
localizd-los numa linha de tempo, reconstituindo acontecimentos, ao mesmo
tempo que, estabelecem relagdes de anterioridade, posteridade e
simultaneidade (Ministério Educacdo, 2004) sendo mais capazes de refletir
acerca de si mesmos e das a¢gdes que tomaram. Eis a conversa entre as criangas:

EC - Se vamos para o passado, o que ird acontecer a uva?

C1 - Vai desaparecer porque ainda ndo existia no passado.

C2 — Eu acho que vai ser uma uva mais pequena.

C3 — Vao aparecer as sementes que estdao dentro das uvas!

El — E que nome é que damos a essas sementes da uva?

C4 - Carogos

C2 — Ndo, isso sdao dos péssegos

C5 — Grainhas?

EC — Muito bem! S3o as grainhas, e serd que vao aparecer grainhas? Vamos
experimentar!

Este didalogo mostra que varios elementos da turma tém a capacidade de
prever acontecimentos e, criando uma linha temporal, estabelecer relacgdes
entre o presente e o passado de determinados objetos. Estas capacidades
podem ser transpostas para o quotidiano, dotando os alunos de competéncias
de autodescoberta e de descoberta do mundo que os rodeia, tanto
contemporaneamente, como no passado préximo, dado que considerando e
entendendo o passado serdo capazes de construir um futuro mais consciente.
Desta forma, sdo desenvolvidas competéncias consideradas pelo PASEO, como
0 pensamento critico, os saberes cientificos, o raciocinio e o desenvolvimento
pessoal. Foi entdao pedido a um dos alunos que rodasse o botdo para o passado
e uma das estagidrias, discretamente, recorrendo a uma porta na parte de tras
da caixa retirou a uva e colocou as grainhas, quando o aluno abriu a porta
frontal viu que a uva desapareceu e deu lugar as grainhas e exclamou “Olhem,
funcionou!”, de seguida foi mostrar a todos os colegas as grainhas. Entretanto,
um deles questionou “Agora podemos viajar para o futuro?” e outra respondeu,
“Mas antes temos de ir ao presente para termos a uva outra vez”, foi entdo

feito o processo inverso para os alunos reaverem a uva e posteriormente foi
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feita a viagem para o futuro, antes de esta ocorrer houve um didlogo de forma
gque os alunos previssem o que iria acontecer a uva.

C3 — Eu acho que a uva vai desaparecer, porque alguém a vai comer.

C6 — Ndo, a uva vai ficar podre com o passar do tempo

C7 — A uva vai ficar igual.

C8 — Vao aparecer mais uvas.

Depois de varias hipéteses serem partilhadas, uma das alunas rodou o
botdo para o futuro e, apds a troca efetuada pela estagidria, abriu a porta e viu
uma uva passa, ndo disse nada sobre a mesma, mas pegou nela para mostrar
aos colegas, um deles disse “A uva ficou com rugas.”, outro respondeu “eu sei
0 que isso é, é uma uva passa” e a maior parte da turma também reconheceu o
elemento, ainda assim, uma das estagiarias explicou o que era a uva passa para
gque toda a turma compreendesse. Finalmente foi feito um registo no quadro
dos trés estados da uva ao longo do tempo, que os alunos passaram para os
cadernos e ilustraram da forma que preferiram, para que ficassem com o registo
de um exemplo de um ciclo de vida de um elemento natural.

Este exemplo funcionou para que os alunos compreendessem os efeitos
do tempo em produtos naturais e, através dele, pudessem explicar o ciclo de
vida dos animais, nomeadamente dos bichos de seda (animais que vivem na sala
de aula) das pessoas e até objetos. Pelo que, posteriormente, aplicaram a
passagem do tempo noutros objetos, como por exemplo as borrachas e lapis
gue utilizam, os quais vao ficando mais pequenos a medida que sao utilizados,
deixando detritos, e também os bichos da seda que existem na sala de aula, que
no momento eram lagartas, mas que haviam sido ovos e iriam ser casulos e
posteriormente borboletas, um aluno comentou “Se ndo gostarmos das
borboletas podemos usar a mdaquina do tempo para termos as lagartas outra
vez”, mostrando que compreendiam a no¢dao de passado e de futuro e do passar
do tempo. E de notar que, como s3o criancas com idades entre os 8 e 10 anos,
nos momentos em que a estagidria trocava os elementos na retaguarda da
maquina do tempo, algumas delas notaram e manifestaram-se, mas

rapidamente se abstrairam desse fator e usaram o seu imagindrio, uma das
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alunas ainda acrescentou “Essa caixa funciona porque é feita com cartdo
alienigena”. Como referido acima, a maquina do tempo promoveu a criatividade
e o imagindrio das criangas, tornando um momento em que a turma brinca com
as possibilidades, num momento de aprendizagem e de desconstrucdao de
conceitos importantes ao longo da vida.

Apés esta exploracdo foi posta a questdo “O que acontecia se dentro da
caixa estivesse um de vocés e roddassemos o botdo para o passado?”, para
introduzir a tarefa seguinte. Obtivemos respostas como “desapareciamos,
porque ainda ndo eramos nascidos”, pelo que acrescentamos que iriamos recuar
no tempo, no maximo, 7 anos, garantindo que ja todos eram nascidos, entdo
surgiram respostas como “vamos ser bebés”. Ao que as estagiarias perguntaram
se alguém se lembrava e queria partilhar histérias ou acontecimento de quando
eram mais pequenos, deu-se entdo um momento de partilha em grande grupo,
que serviu de preparacdo para a atividade de expressdo escrita “Quando eu era
pequeno..” onde se pretendia que os alunos escrevessem algum acontecimento
ou que se descrevessem, recorrendo as formas verbais no Pretérito Perfeito.
Algumas dos elementos da turma ndo quiseram partilhar os acontecimentos,
nem de forma oral, nem de forma escrita, pelo que foi dada a opcdo de
inventarem uma histdria, e se precisassem podiam pedir ajuda a um colega para
esta atividade. Antes da composicdao dos textos, um verbo de cada uma das
conjugacdes foi conjugado no quadro, para que os alunos compreendessem as
terminagbGes de cada um deles e tivessem exemplos através dos quais podiam

generalizar nos verbos regulares.
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Figura 7 - exemplos de textos escritos sobre o passado

No sentido da compreensdao do pretérito perfeito, as criancas foram
convidadas a lembrar o seu passado. Neste sentido, foi solicitado a familia uma
fotografia da crianga enquanto bebé. Transversalmente, as criancas foram
desafiadas a desenhar metade do seu autorretrato, uma forma de “brincar” e
conhecer-se (Apéndice B3). O reconhecimento de si desenvolve a autoestima e
a visdo de si mesmo é importante, percebe o seu rosto e as partes dele.

Este tipo de atividade de expressao plastica faz com que os alunos nao
desenhem livremente, mas que tenham de tomar ateng¢do as caracteristicas da
metade da fotografia impressa e replicd-las simetricamente, e assim ¢é
exercitada a motricidade fina dada a precisdao necessaria nesta técnica de
simetria. Esta nocdo de simetria é também relacionada com a matemdtica, uma
vez que é identificado o eixo de simetria através do qual o desenho sera
iniciado, e durante as ilustracdes, os alunos devem perceber que as distancias
de um determinado elemento, por exemplo o olho, a linha do eixo de simetria
deve ser a mesma na fotografia e no desenho.

Esta tarefa permitiu ao professor e as estagiarias aprender mais acerca

do passado dos elementos da turma e de como estas o viam e o partilhavam,
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enquanto alguns dos alunos se sentiam muito a vontade e partilharam, de
imediato, diversas histdrias, outros s6 fizeram partilhas apds ouvirem as dos
colegas e algumas ouviram so os colegas e ndo quiseram partilhar. Em
atividades como esta, evidencia-se o papel da escola ndo sé como formador de
aprendizagens ligadas ao curriculo, mas também como formador de elementos
de uma sociedade, potenciando o desenvolvimento pessoal, a capacidade de
refletir sobre si mesmo e as rela¢gdes interpessoais, algumas das areas de
competéncias consideradas no PASEO.

Num segundo momento, recorrendo novamente a mdquina do tempo foi
guestionado ao grupo o que achavam que aconteceria se colocdssemos as
ilustracoes feitas por eles de quando eram bebés na médquina e rodassemos o
botdo para o futuro, alguns alunos achavam que iam aparecer fotografias atuais
e outras disseram que podiam aparecer fotografias deles mais velhos, mas
nenhuma conseguiu explicar como tal iria acontecer. Entdo, uma das estagiarias
explicou que como a maquina do tempo era feita de “cartdo alienigena”, como
um dos alunos tinha referido anteriormente, possuia uma tecnologia muito
avancada, assim os resultados do avanco no tempo ndo iriam aparecer no
interior da caixa, mas sim projetadas no quadro interativo. As imagens que
surgiram projetadas foram preparadas anteriormente pelas estagidrias,
recorrendo a uma aplicagdao online e interativa, transformamos fotografias das
criangas em projec¢des destas quando forem mais velhas. As rea¢des da turma,
a medida que se iam vendo e a medida que iam vendo os colegas foram diversas
e muito interessantes, grande parte dos alunos gostou de se ver com
caracteristicas como rugas e cabelos e barbas brancas, surgindo comentdarios
como “pare¢o uma avé” ou “o Gongalo fica bem com o cabelo e a barba branca”

(Figura 8).
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Figura 8 - Exemplos de fotografias alteradas na aplicagéo

Uma das alunas ndao mostrou muito agrado em ver a sua imagem alterada,
pelo que passamos a fotografia seguinte e ela ja ficou mais a vontade,
transmitindo a uma das estagidrias que gostava de ver as fotografias dos
colegas, mas que ndo gostou muito da dela. Apds a observacao das fotografias
deles, os alunos pediram se também podiam ver as fotografias dos adultos
presentes na sala quando fossem mais velhos, pelo que foram transformadas
fotografias das estagiarias, do orientador cooperante e da supervisora
institucional, mostrando ao grupo que a aplicagdao funcionava em tempo real e
de uma forma muito simples. De seguida, foi realizada uma conversac¢do acerca
de como seria a vida daquelas pessoas das fotografias, isto é a vida futura das
criangas, onde estas partilharam os seus sonhos e desejos para a sua vida, como
profissdes, locais onde viveriam ou a constituicdo da familia. Tal como na
atividade sobre o passado, nesta atividade também foi feito o registo em forma
de texto (Apéndice B4), antecedido pelo registo em grande grupo da conjugacao
de trés verbos regulares nas diferentes conjuga¢des no Futuro do Indicativo,

para apoiar a escrita, sendo que se ainda surgissem duvidas sobre alguma
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conjugacdo os alunos podiam pedir ajuda aos colegas do grupo ou a uma das
estagiarias. Estes registos, juntamente com os comentdrios feitos durante a
observacdo das fotografias do futuro, serviram para compreender a forma como
os alunos se imaginam no futuro e quais os objetivos que tém para si mesmos,
foram ainda uma forma de cada um pensar sobre si mesmo numa perspetiva de
futuro, isto é, pensar se quer continuar como estd, se quer mudar algumas
coisas e, assim, desenvolver o pensamento critico em torno das suas ac¢des.

De forma a completar os registos acerca do passado e do futuro, foi ainda
realizada uma atividade de expressdo plastica, onde os alunos desenharam a
sua face atualmente, para tal, e dada a dificuldade de delinear os tracos do
rosto humano, as fotografias foram transformadas recorrendo a uma aplicacao
online e interativa, tornando as fotografias em algo semelhante a um desenho
para que recorressem a técnica de decalque para obterem o seu desenho
(Apéndice B5), possibilitando a exploracdo de técnicas diversas de expressao,
alargando o campo de experiéncias e o dominio de outras linguagens
expressivas. Para tal foram impressas as fotografias alteradas na app e foi
explicado ao grupo que deveriam pintar como o lapis de carvdo a parte de tras
da folha com a imagem e de seguida encostar essa face pintada a uma folha
branca e tragar as linhas da imagem impressa, para evitar que a folha saisse do
sitio, foi utilizada fita cola. O grupo compreendeu as instru¢des e, rapidamente,
comecaram a ver os resultados da “magia” como alguns lhe chamaram, apds o
decalque os alunos reforgaram os tragos e pintaram os desenhos. Esta atividade
foi muito bem recebida pela turma e, nas semanas seguintes, durante tempos
livres, alguns elementos pediram para refazer os decalques, porque sentiam
que conseguiam melhorar o seu trabalho e outros repetiram os decalques
livremente porque “era mais facil do que desenhar-me a mim préprio sozinho”
e “posso mudar as cores da roupa e do cabelo sempre que quiser”, também me
foi possivel observar uma aluna a recorrer a técnica do decalque noutra
ilustracao.

Finalmente, as estagiarias sugeriram que todos estes registos fossem

compilados num livro digital, recorrendo a plataforma StoryJumper, esta
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sugestdo foi rapidamente aceite por todo o grupo, dada a facilidade de acesso
e de partilha com as familias e com a restante comunidade. Assim surgiu o livro
“Este sou eu...” constituido por trés capitulos “..no passado”, “..no presente” e
“..no futuro”.

Durante a parte da expressdo escrita destas atividades foi possivel avaliar
a competéncia de escrita dos alunos, concluindo que algumas dos alunos ainda
apresentavam dificuldades em construir um texto coerente e estruturado, com
introducdo, desenvolvimento e conclusdo, pelo que a diade achou importante
potenciar momentos de leitura e andlise de histdrias e de escrita de textos
partindo de esquemas presentes nos materiais didaticos elaborados no ambito
do PNEP, mais especificamente na brochura” O Ensino da Leitura: A
Compreensdo de Textos”, por Inés Sim-Sim.

Destarte, uma das atividades realizadas focou-se na escrita de um texto.
Esta atividade surgiu no seguimento do projeto, uma vez que os alunos tiveram
a oportunidade de explorar a escrita pictografica utilizada no passado, era
agora o momento de explorar os cadernos do futuro, para tal a turma recorreu
ao Google Docs para escrever um texto em simultdneo. Inicialmente foi feito
um levantamento dos elementos principais da estrutura de um texto,
recorrendo entdo a histéria do livro lido nessa semana “O rapaz que desligou o
sol” de Paul Brown para exemplificar esses elementos, apds esse levantamento
concluiu-se que os elementos necessarios para construir uma histdria sdo o
espag¢o, o tempo, as personagens, um problema e uma solugdao. Para que a
histéria fosse coesa e de forma a dividi-la pelos grupos, foi apresentado o
esquema do “Exemplo de uma prancha de histdrias” presente na brochura
mencionada anteriormente (anexo C3), este divide a histéria em cinco parte e
assim cada grupo ficou responsavel por uma delas. Para que todos escrevessem
sobre os mesmos temas antes de iniciarem a redac¢dao foi decido em grande
grupo quais seriam as personagens, onde e quando se iam passar os
acontecimentos, qual seria o problema e qual seria a solugdo, para tal foram
ouvidas e registadas no quadro as opinides de varios alunos e de seguida foi

feita uma votacdo de forma democratica para que a maior parte da turma
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concordasse, em alguns casos foi ainda possivel conjugar duas hipdteses, como
por exemplo na escolha do espaco da acdo. Era entdo o momento de iniciar a
fase de escrita (Apéndice B6), para tal, cada grupo tinha um tablet ja conectado
ao documento partilhado, as estagiarias criaram, previamente, cinco contas de
e-mail, uma para cada um dos grupos. Ao iniciar a escrita, alguns alunos
perceberam que ndo tinham escolhido um titulo para a histéria e expuseram
esse problema a turma, mas rapidamente concluiram que sé no fim é que iriam
escrever o titulo para que este se adequasse a histéria que iam contar.

Durante esta atividade a turma teve a oportunidade de desenvolver a
literacia digital no que concerne a acentuacdo, a pontuacdo e a estruturacdo do
texto digital, mas também numa dimensdo de atitudes perante os outros, visto
que cada um dos grupos tinha o dever de ndo interferir com o trabalho
simultaneo dos colegas, podendo, e devendo, ler o que o que esta a ser escrito
pelos outros grupos, para que manter a coesdo textual, mas nunca editando os
textos alheios, uma vez que a literacia digital ndo inclui s6 a dimensdo de
atividades digitais, mas também se entende como “um conceito plural que
envolve um conjunto de praticas sociais onde a tecnologia assume um
importante papel na expressdo e comunicacdao das pessoas” (Pereira, 2012,
p.33).

Um dos pontos positivos deste tipo de trabalho é a possibilidade de o
professor conseguir observar o desenvolvimento das tarefas e, assim, a
distancia (figura 9), isto é, sem intervir em nenhum dos grupos, acompanhar o
gue cada um estd a fazer, podendo executar uma orienta¢gdo mais personalizada
e sem dispersar a turma. Desta forma, esta ferramenta é funcional no sentido
da inclusdo e da necessidade de todos os elementos da turma poderem
aprender no mesmo tempo letivo, mostrando a importancia do uso da
tecnologia como proporcionadora de novas oportunidades de representacao e
por conceder feedback aos participantes a medida que desenvolvem a tarefa

(NCTM, 2017)
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Figura 9 - Histdria projetada no quadro em tempo real

Foi através desta observac¢do, do texto projetado no quadro, que a diade
e o orientador cooperante notaram que seria necessario fazer uma leitura em
grande grupo do texto para que os grupos notassem que estavam a comegar a
repetir-se, para que essa situac¢ao fosse corrigida e também para que tivessem
a nog¢do de como estava a ficar a estrutura geral da histdria, foi entao feita a
leitura por uma das estagiarias e, a medida que notavam que algumas partes
estavam repetidas ou muito semelhantes, eram os préprios alunos a evidenciar
e a dar sugestdes de como poderiamos resolver essas situagdes sem colocarem
a possibilidade de apagar determinadas partes do texto, mas sim sugerindo que
essas partes fossem ligadas a outras ou que passassem para outra parte da
historia.

Seguidamente os grupos procederam as altera¢gdes e a continuagdo da
histéria, assim que estes terminaram, foi feita uma leitura final, para conectar
as diferentes partes de uma forma coesa e foi dado um titulo, surgiram
novamente titulos diferentes, mas através de uma votacdo ficou decido que a
historia criada pela turma se intitulava de “As aventuras na Pizzalandia”.

Finalmente, os alunos tiveram a oportunidade de ilustrar a parte que tinham
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escrito de forma a enriquecer o registo escrito e também para perceberem que
existem diversas formas de registar uma mensagem, neste caso recorrendo a
escrita e ao desenho. O desenvolvimento desta atividade permitiu aos
elementos da turma desenvolver competéncias de escrita e de estruturacdo de
um texto narrativo coeso, uma vez que comecaram por identificar os diversos
constituintes do texto e de seguida, se guiaram pelo esquema, que tornou a
organizagao do texto em algo mais concreto.

E de notar que este projeto ndo foi finalizado, dado que o orientador
cooperante pediu que a maquina do tempo se mantivesse na sala no restante
ano letivo apds o fim da PES para que esta fosse utilizada noutras atividades
gque se poderiam pertencer a este projeto e ao projeto escolar
simultaneamente.

A divulgacdo do projeto foi executada ao longo do mesmo, visto que os
diversos registos da turma eram publicados no Google Classroom, para que as
criancas pudessem rever os seus trabalhos e partilhd-los com a comunidade fora
da escola, como a familia ou amigos. No que concerne a avaliagdo esta também
ocorreu de forma constante, dado que a medida que as atividades eram
colocadas em pratica, através da observacdo e dos registos e comentarios das
criangas, o par pedagdgico refletia sobre os mesmos e preparava as novas agdes
tendo em conta as anteriores.

Alarcdao e Canha (citados por Pedras & Seabra, 2016, p. 298) salientam a
importancia da interagcdao com os colegas no processo de aprendizagem dos
profissionais, reforcando a alianc¢a entre a supervisao e a colaborac¢do, destarte
a colaboracgdo entre o par pedagdgico, o orientador cooperante e a supervisora
institucional na planificacdo, nas praticas e na reflexdes sobre as mesmas
influenciou positivamente o processo de ensino-aprendizagem de todos os
elementos da turma, ao mesmo tempo que enriqueceu este processo de
formacdao da diade fazendo com que saissemos da nossa zona de conforto,
experimentando novas praticas e, assim, crescendo como pessoas e futuras

profissionais.
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METARREFLEXAO

O percurso retratado neste relatdrio foi, sem duvida, repleto de desafios,
todavia foram estes que permitiram a mestranda uma evolugao a nivel pessoal
e a nivel profissional, sustentadas pelo trabalho colaborativo, entre a diade,
mas também com os orientadores cooperantes e supervisoras institucionais, e
também pela consulta e exploracdo de documentos tedricos e legais que
permitiram justificar as acdes desenvolvidas ao longo da PES. Deste modo, é
importante efetuar uma analise retrospetiva e refletir sobre todo o percurso
pedagdgico.

Ao ver o docente como um profissional que reflete constantemente sobre
as suas praticas de modo a compreender o que melhor se adapta ao grupo de
criancas do seu contexto e, assim, melhord-las no sentido de melhorar o
processo de ensino-aprendizagem, é importante ter em consideracdo a MIA,
gque promove uma atitude investigativa e critica e, durante a PES foi
fundamental para o desenvolvimento das praticas, e sera importante durante
toda a pratica da atividade docente e da vida de um modo geral, dado que a
partir do momento que esta metodologia é praticada em contexto educativo,
facilmente é transposta para o quotidiano e serve para cada um de nés melhorar
como membro de uma sociedade, refletindo sobre as nossas atitudes e
melhorando-as constantemente.

A PES tem um papel fulcral no desenvolvimento do perfil de docente,
dado que é através da aprendizagem pela experiéncia, isto é, da participacao,
do envolvimento ativo no contexto, que a mestranda articula os pressupostos
tedricos, adquiridos ao longo do percurso académico, com as problemadticas
encontradas na pratica, criando assim aprendizagens significativas de diversos
géneros sejam eles, cientificos, culturais, pedagdgicos ou didaticos. O facto
desta formacao ocorrer em perfil duplo, permite adquirir conhecimentos sobre
dois niveis educativos e, para além disso, desenvolver competéncias acerca da

transicdo educativa entre estes, tornando-a predisposta a colaboracdao com
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docentes de diferentes niveis educativos de modo a proporcionar as criancgas
uma transicdo positiva entre ciclos.

A transicdo entre a PES na EPE e no 1.2CEB, apesar de serem grupos de
criancas distintos e contextos distintos, permitiu observar e compreender as
diferencas em termos de ambiente educativo, isto é, nas relacdes entre pares,
entre o docente e as criancas, entre docentes e entre criancas de grupos
diferentes. Ao mesmo tempo que mostrou e reforcou a necessidade da
cooperacao entre a EPE e o 1.2CEB para o sucesso das criancas, dado que foi
notavel a diferenca positiva nas criangas que se mantiveram na mesma
instituicdo nestes dois niveis, dada a comunicacdo existente entre docentes e a
preocupac¢do com o processo de transicio e de ensino-aprendizagem das
criancgas.

E de realcar o impacto que a situacdo pandémica do SARS-CoV-2 teve no
decorrer da PES, apesar de esta ter ocorrido de forma presencial em ambos os
contextos, a pratica educativa na EPE foi afetada, visto que se passou por dois
periodos de isolamento profilatico que impediram a diade de estar em contacto
com o grupo de criancas e consequentemente impediram a realizagdo de
algumas atividades planeadas para o projeto. Apesar disto, a restante PES
decorreu de forma normal, tendo s6 em aten¢dao os cuidados de higiene
impostos pela pandemia, que nesta fase das nossas vidas ja se tornaram
gquotidianos, tanto nos adultos, como nas criangas.

Apds terminar a PES, ficou uma ainda maior nogdao da importancia dos
educadores de infancia e professores do 1.2 CEB no desenvolvimento da crianga,
nao sé nos primeiros anos da sua educacdao, mas também a longo prazo, dado
gue nestes niveis de educagdo sdo desenvolvidas competéncias que serdo
utilizadas ao longo da vida. E ainda de ressalvar o papel dos orientadores
cooperantes, que com a sua vontade de aprender e de ensinar e ajudar os
futuros docentes, permitem o desenvolvimento dos futuros docentes
trabalhando em cooperacgdao e colaboragdao, e demostrando que o processo de
formacdao de docentes ndo é estanque e, pelo contrdrio, precisa de constante

atualizacdao de forma a melhorar as praticas e adequd-las as criangas que
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constituem o seu grupo e as suas necessidades e interesses. Assim, o fim deste
processo formativo de um futuro docente é o inicio do processo formativo de
um docente, dado que “os docentes ndo se consideram produtos acabados, mas

sujeitos em constante evolugdao e desenvolvimento” (Cunha, 2008, p. 121).
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