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RESUMO

O presente relatdrio de estagio urge no ambito da formacdo inicial e tem como
objetivo desenvolver saberes adquiridos articulando-os com as experiéncias vividas ao longo
da Prética Educativa Supervisionada, promovendo ao docente em formacao desenvolver-se
profissionalmente.

Este documento procura espelhar o desenvolvimento pessoal, social e profissional
resultante da pratica desenvolvida nos contextos da Educacdo Pré-Escolar e do 1.2 Ciclo do
Ensino Basico. Uma das particularidades inerentes a esta formacgao inscreve-se sobre o perfil
duplo, destacando a sua importancia, para a continuidade educativa das duas valéncias. A
mobilizacdo de referenciais tedricos e legais permitiu a formulacdo de uma reflexao
indagatdria a pratica e, neste sentido, a Metodologia de Investigacdo-Acdo revelou-se
importante no processo de construcao do docente, envolvendo uma espiral de observacao,
planificacdo, acdo, reflexdo e avaliacdo. Com a identificacdo desta metodologia a pratica
revestiu-se de cariz consciente e criativo, sustentadas através de uma observacdo e avaliacao
continuas. A par, este documento visa retratar a importancia do papel ativo da crianca e,
concomitantemente, a sua participacdo que revelou-se fundamental para a construcao de
conhecimentos e aprendizagens, com mais significado.

Deste modo, as experiéncias vivenciadas possibilitaram a construcdo de uma narrativa
profissional, dando sentido aos referenciais tedricos, e a construcao de um perfil docente que

saberad ser e estar na sua profissao.

Palavras-chave: Reflexdao; Colaboragao; Pratica Educativa Supervisionada; Metodologia de

Investigacao Acao; Crianca.



ABSTRACT

This internship report is significantly beneficial in the training and aims to develop
knowledge acquired with the experiences lived throughout the Supervised Educational
Practice, that helps the teacher to develop professionally.

The mobilization of theoretical and legal references allowed the formulation of an
inquiring reflection on practice and, in this sense, the Action Research Methodology proved
to be important in the process of teacher development, involving a spiral of observation,
planning, action, reflection and evaluation. With the identification of this methodology, the
practice took on a conscious and creative nature, supported by continuous observation and
evaluation. At the same time, this document aims to portray the importance of the child's
active role and their participation, which proved to be fundamental for the construction of
knowledge and significant learning.

As a result of these experiences, children’s roles have contributed to the construction
of a professional narrative, giving meaning to the theoretical references, and the development

of the teacher’s profile and professional guidance.

Keywords: Reflection; Collaboration; Supervised Educational Practice; Action Research

Methodology; Kid.
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INTRODUCAO

O presente Relatério de Estagio foi concebido de forma gradativa no ambito da
Unidade Curricular da Pratica Educativa Supervisionada (PES), inserida nos planos de Estudos
do 2.2 ano do Mestrado em Educagao Pré-Escolar e do Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico,
com a principal finalidade de concluir uma etapa crucial para a qualificacdo de grau de Mestre
na espacialidade de Educagao Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB),
capacitando a habilitacdo profissional como educadora de infancia e professora do 1.2CEB.

Considerando a importancia desta etapa da formacao inicial procurou-se, ao longo do
estdgio curricular, o desenvolvimento de conhecimentos cientificos, culturais, pedagdgicos e
didaticos, de forma integrada e holistica, articulados com o conhecimento do contexto
educativo, tal como evidenciado na Ficha da Unidade Curricular (Ribeiro, 2020).
Paralelamente, o presente relatério procura evidenciar o crescimento formativo e profissional
numa perspetiva reflexiva indagadora a prdatica, articulando, deste modo teoria e pratica
(Ribeiro, 2020). A colaboracdo e a cooperacdo também serdo aspetos evidenciados, realcando
a importancia de um espirito de interajuda entre diade e docentes cooperantes, em todos os
momentos, incluindo na construcdo das planificagdes, assim como, para com todos os agentes
educativos encontrados nos contextos. A avaliagao acontecia de modo gradativo, ao longo de
todo o processo de observacdo e acdo, de modo a adequar as praticas ao contexto e aos
individuos.

Assim, o estdgio foi desenrolado em diade nas duas valéncias educativas, a EPE e o
1.9CEB. No que diz respeito a EPE este integrou um grupo de criangcas com idades
compreendidas entre os trés e os seis anos de idade, ao passo que no 1.2 CEB incorporou uma
turma do 1.2 ano de escolaridade. No presente documento sdo descritas e analisadas algumas
praticas pedagogicas desenvolvidas nas duas valéncias educativas apresentadas, tendo por
base uma documentacdo e fundamentacdo tedrica e legal adequada.

Aliado ao crescimento profissional foi notdria a importancia das Orienta¢des Tutoriais
(OT) com as supervisoras institucionais que promoveram uma partilha conjunta sobre saberes,
dificuldades, angustias, experiéncias e perspetivas, realcando ainda o auxilio e apoio
constante. Também na PES, os semindrios quinzenais foram ao encontro da mesma

perspetiva, contribuindo, igualmente, para o crescimento profissional.



Para expor e refletir sobre todos os conhecimentos e experiéncias emergentes da
pratica, urge, neste momento, apresentar a estrutura do presente documento. Assim,
organiza-se em trés capitulos distintos, terminando com a Metarreflexdo onde se procura
reunir as aprendizagens e as experiéncias vivenciadas. O primeiro capitulo explana uma
analise critica do quadro tedrico e legal, que estiveram na base das praticas desenvolvidas ao
longo da PES. Este divide-se em trés subcapitulos, sendo que, no primeiro sao evidenciadas as
concecdles paradigmaticas da educacdo e, no segundo e terceiro subcapitulo, relacionadas
com a primeira etapa da educacdo bdsica e com a primeira etapa obrigatdria e universal da
educacdo, respetivamente.

O seguinte capitulo exp0e a caracterizacdo geral do contexto, particularizando para os
ambientes educativos da EPE e do 1.2CEB, incluindo uma caracterizagdao do grupo de criangas,
0 espaco, os materiais disponibilizados, as rotinas e as intera¢cdes. Ademais, a Metodologia
Investigacdo-Acdo (MIA) também é identificada, uma vez que, acompanhou a PES e sustentou
as acdes desenvolvidas nela.

De seguida, no terceiro capitulo apresentam-se e analisam-se alguns momentos
vivenciados nas acles educativas desenvolvidas, através de uma visdo construtivista,
apelando ao papel central da crianca. Nesta perspetiva sdo também identificados alguns
excertos de didlogos ou registos fotograficos que comprovam as opc¢bes pedagdgicas
idealizadas. Igualmente destacado é a situacao epidemiolégica vivida que, algumas praticas,
foram alvo de reajustes, proporcionando uma maior seguranga.

Posteriormente, na Metarreflexdo encontrar-se-4 uma retrospecdo analitica do
processo de formacdo inicial docente, que procura aliar os conhecimentos e vivéncias
previamente mencionados. Refletir-se-3, ainda, sobre as aprendizagens adquiridas e os
obstaculos ultrapassados surgidos pela incerteza e complexidade da pratica docente.

Em suma, surge a lista com as referéncias bibliograficas utilizadas ao longo da
elaboracdao do presente relatério de estagio, assim como os anexos e os apéndices que
complementam a narrativa e se revelaram fundamentais no decorrer da PES, como uma das
grelhas de observacdo e um modelo da narrativa colaborativa e, também, algumas

planificacdes implementadas e registos fotograficos considerados relevantes.



1. CAPiTULO 1 - ENQUADRAMENTO TEORICO LEGAL

“Promover a aprendizagem é compreender a importancia da
relacdo ao saber, é instaurar formas novas de pensar e de
trabalhar na escola, é construir um conhecimento que se

inscreve numa trajectoria pessoal” (Névoa, 1990, p.13).

No centro do processo de toda a aprendizagem estd a crianga, onde o docente deve
ser capaz de proporcionar, na sua a¢ao, todas as ferramentas necessarias para uma educacao
auténoma e livre. Assim sendo, torna-se fulcral sustentar a préatica pedagdgica com base numa
fundamentacdo tedrica e legal sélida que corresponda as bases e aos objetivos da acdo
educativa, emanados em diversos documentos e referentes. A PES desenvolveu-se a partir
dessa fundamentacdo como referéncia e preocupacao na expectativa de desenvolver a sua
acdo e, consequentemente, o processo de ensino e de aprendizagem das criangas.

Deste modo, o presente capitulo organiza-se em trés subcapitulos. O primeiro diz
respeito a uma abordagem sobre diversas concecoes sobre a educacdo, afunilando para o
papel da crianga, bem como o do docente. O segundo e o terceiro abordam as particularidades

da valéncia da EPE e do 1.2 CEB, respetivamente.

1.1. CONCECOES SOBRE A EDUCACAO: O PAPEL DA
CRIANCA E DO DOCENTE

Todas as criancas devem ter a oportunidade de acesso a educacdo e as escolas, no
compromisso de estas lhes fornecerem as bases para um crescimento rico em aprendizagens
e em conhecimentos diversos. Assim, de acordo com o artigo n.° 28 da “Convencado sobre os
Direitos da Crianca e Protocolos Facultativos” (UNICEF, 2019) toda a crianca tem o direito a
educacdo, livre e gratuita, sendo que esta deve respeitar-lhe os seus direitos e a dignidade.
Ainda neste documento é referido que um dos objetivos da educacdo é o de “promover o
desenvolvimento da personalidade da criancga, dos seus dons e aptiddes mentais e fisicos na
medida das suas potencialidades” (Artigo n.° 28). Deste modo, é possivel afirmar que a

educacdo deve respeitar as criancas nas suas iniUmeras diferencas, apoiando cada uma nas



suas particularidades, tornando-se imprescindivel uma educagdo sem barreiras e capaz de
proporcionar a todas momentos de relevancia para a sua vida futura. A LBSE decreta que a
educacdo deve “assegurar o direito a diferenca, mercé do respeito pelas personalidades e
pelos projectos individuais da existéncia, bem como da consideragdo e valorizagdao dos
diferentes saberes e culturas” (Lei n.° 46/86, 1986). Nesta perspetiva deve a educacgdo
potenciar o sentimento de respeito por todos nas suas singularidades, quer sejam emocionais,
cognitivos, sociais ou culturais. Assim, mais tarde, o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho,
vem alertar a importancia da escola inclusiva, de e para todos, capaz de responder as
necessidades e particularidades das criangas e que proporcione “a participa¢ao e o sentido de
pertenca em efetivas condices de equidade” (Decreto-Lei N.° 54/2018, de 6 de julho).

Na atualidade torna-se essencial abranger a diversidade humana, isto é os diferentes
niveis de desenvolvimento e de aprendizagem com vista a “construcdo de uma sociedade
democratica, em que a justica, o respeito pelo outro e a equidade sejam os grandes principios
de ser e de estar consigo e com os outros, o que, naturalmente, sera gerador de escolas
verdadeiramente inclusivas” (Sanches & Teodoro, 2006, p.69), rompendo com o paradigma
da separacdo das criangcas com NAS para outra sala, quando terdo de conviver com todas
durante a sua vida. Caso aconteca “o facto de uma crianga, independentemente da sua
condicao de deficiéncia ou qualquer outra condicao, ser privada ou restringida na vivéncia e
participacdo em ambientes diversos implica efeitos indesejados no seu desenvolvimento”
(Rodrigues, 2015, p.12) e crescimento para o futuro.

Com o intuito de contribuir para uma educacdao mais holistica importa destacar,
segundo Delors et al. (1996), os quatro pilares da educa¢do considerados essenciais para a
educacdo e consequentemente, para a vida futura da crianca, nomeadamente, “Aprender a
Conhecer”, “Aprender a Fazer”, “Aprender a viver Juntos” e, por fim, “Aprender a Ser”. Estes
tém como objetivos conceder de forma gradual conhecimentos e saberes ajustados ao meio
envolvente dando instrumentos que permitam a crianca explorar e adaptar-se, ou seja, na
Otica dos autores cabe a educacdo fornecer “os mapas de um mundo complexo e
constantemente agitado e (...) a bussola que permita navegar através dele” (Delors et al.,
1996, p. 89).

O primeiro pilar, o “Aprender a Conhecer” diz respeito a compreensao do mundo que

rodeia a crianca, bem como ao desenvolvimento de capacidades e de comunicacao, através



da pratica da memoria e do pensamento. Neste destaca-se a procura de diferentes estratégias
e métodos, por parte do docente, capazes de atender a todas as criangas.

De seguida, o pilar “Aprender a fazer” esta relacionado com o anterior e pressupde a
aprendizagem da prdatica relativamente aos conhecimentos adquiridos, que, também, esta
associado ao modo como o docente desenvolve estratégias para que a crianga consiga colocar
em pratica os conhecimentos adquiridos.

O terceiro pilar, “Aprender a Viver Juntos”, convoca a convivéncia e a cooperacao da
crianga com os outros num ambiente hostil e sereno através de, por exemplo, objetivos e
projetos comuns tracados pelo docente como forma de desenvolver e proporcionar esta
convivéncia e partilha. Dewey, nesta perspetiva, defendia que a escola era uma instituicao
social que dava suporte a crianga para aprender e participar na sua comunidade (Cortina,
2020).

Por fim, a educagdo deve contribuir para a crianca “Aprender a Ser”, o ultimo pilar da
educacdo, na perspetiva de desenvolvimento total do “eu” ao nivel de competéncias
intelectuais, emocionais e motoras. Ainda neste pilar é discutida a ideia de a educacdo
fornecer as criangas aprendizagens consideradas transversais ao desenvolvimento holistico

"

como “a liberdade de pensamento, discernimento, sentimentos e imaginacdo de que
necessitam para desenvolver os seus talentos (...) a arte e a poesia (...) a imaginacdo e a
criatividade” (Delors et al., 1996, p. 100). Esses saberes permitem a compreensao do mundo
e 0 comportamento responsavel em diversas situacdes. Igualmente, o PASEO (2017) evoca,
nos valores e nos principios, as “competéncias que as criancas e os jovens devem adquirir
como ferramentas indispensaveis para o exercicio de uma cidadania plena, ativa e criativa na
sociedade” (Martins et al., 2017, p. 10), no final da escolaridade obrigatdria.

Assim, no decorrer da PES estes quatro pilares foram considerados, tendo sempre em
vista uma evolucdo do conhecimento préprio de cada crianca, das rela¢des interpessoais entre
0os pares e a restante comunidade. Ademais valorizou-se uma aprendizagem pela acdo
promovendo a construc¢ao dos saberes numa postura ativa, bem como o desenvolvimento da
autonomia das criancgas nas varias areas.

Torna-se essencial, também, proporcionar a crianca o direito do brincar. O brincar
constitui o oficio da criancga, pois é nesses momentos que a crianc¢a constréi aprendizagens,

resolve problemas e interage com outros pares. A brincadeira constitui para a crianca “a sua

linguagem primaria, aquela que lhe facilita soltar o seu mundo interior, as suas emocdes e



sentimentos” (Ferland, 2006, citado por Silva & Sarmento, 2017, p. 41) ao mesmo tempo que,
sem objetivo e inteng¢do, desenvolve competéncias essenciais para o quotidiano e vida futura.
Neste contexto, segundo Sarmento & Silva (2017), “a brincadeira traz vantagens sociais,
afetivas e cognitivas” e a partir destas as criancas “crescem, descobrem o mundo e, ao mesmo
tempo, se revelam a si mesmas” (p.42). Neto (2020) elenca algumas vantagens e beneficios
que o ato de brincar pode provocar no desenvolvimento da crianga, nomeadamente o
“desenvolvimento cognitivo (..) tais como descoberta, capacidade verbal, producdo
divergente, habilidades manipulativas, resolucdo de problemas, processos mentais,
capacidade de processar informagdo”; “estruturar a linguagem (...) generaliza e adquire novas
formas linguisticas”; “desenvolve-se atividade fisica” e, ainda, os “processos de sociabilizacdo”
(p.46). No contexto da PES foi possivel visualizar os momentos de brincadeira livre, quer nos
espacos interiores quer nos exteriores, onde era notdrio a apropriacdo do mundo de forma
natural e espontanea e, além disso, a relagdo e a comunicacao entre os pares, desenvolvendo
diversas capacidades, como as elencadas acima.

Nesta perspetiva acresce, atualmente, a necessidade de permitir e promover as
criangcas momentos de brincadeira quer no espaco exterior quer entre os pares, entendendo
todos os seus beneficios do desenvolvimento humano. Cabe aos educadores e professores
“passarem a dar maior importancia (...) [a] atividade fisica de forma livre ou organizada, ao
contrdrio do que acontece na realidade” (Neto, 2020, p.220). Na atual situacdo pandémica,
torna-se imperativo (re)pensar neste direito fundamental ao desenvolvimento da crianca uma
vez que, muitas vezes, as criancas sao impedidas de o realizar.

Indo ao encontro do que acima foi referido, devem, igualmente, os educadores e
professores proporcionar uma educacdo livre que promova o respeito pelas diferencas e a
igualdade de direitos. Ou seja, cabe aos docentes “organizar o trabalho das criancas,
cooperativamente, fazendo sobressair as qualidades de cada” (Boto, 2018, p. 10). Deste
modo, garantindo uma pratica de corporativismo e empatia, as criancas tornam-se agentes
ativos no processo de aprendizagem, desenvolvendo-se no seu préprio ritmo. Salienta-se,
assim, que o papel dos adultos é o de apoiar as criangas, “comprometidos em observar, ouvir,
conversar e trabalhar com elas” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 72), participando ambos em
conjunto nas atividades.

Neste ambito, para assegurar uma educacdo livre e respeitosa do direito de

participacdo as criancas é necessario recorrer a alternativas, como rutura a pedagogias



transmissivas da educacdo tradicional. Assim, outras metodologias surgiram como
“instrumento de rutura coma pedagogia transmissiva através da desocultacdo [da]
naturalizacdo que estad por detrds da perpetuacdo da pedagogia transmissiva e (...) da
proposicdo de uma praxis pedagdgica alternativa fundamentada em teorias” (Oliveira-
Formosinho et al., 2013, p. 20).

A perspetiva construtivista, provinda do século XX através de Jean Piaget, defende uma
educacdo livre e auténoma. Ou seja, a escola deve proporcionar as criancas o direito de agir
autonomamente, decidindo estas que caminho seguir, através do ritmo individual e préprio,
permitindo que esta assuma pequenas decisdes e responsabilidades (Vinha, 1999, p. 23). A
postura do docente é o de dar a oportunidade de planeamento, de decisdo e de escolha a
crianca, isto é “a crianca pode descobrir ou reinventar a partir de situagdes que [o docente]
vai colocando, para que ela reinvente, para que ela descubra” (Vinha, 1999, p. 23). Por tudo
isto, pode o construtivismo definir-se, também, como a “construcdo do conhecimento [que]
exige uma interacdo necessdria entre o sujeito que conhece e o objeto conhecido (...) [e] é 0
sujeito ativo que, na agdo, constroi suas representa¢des de mundo interagindo com o objeto”
(Castafon, 2015, p. 217).

Posteriormente, Vygostsky apresenta a tese de que a crianga ndo constréi o seu
préprio conhecimento apenas através da sua acdao, como afirma a teoria descrita
anteriormente, mas sim através do meio social, apelidando esta teoria como
socioconstrutivista. Tal como Castafion (2015) afirma, a diferenca da construcdo do
conhecimento da crianca é que “enquanto que em Vygotsky o processo é atribuido a
mediacdo social, em Piaget este é atribuido a acdo do sujeito no mundo” (p.220). O termo de
“Zona de Desenvolvimento Proximal” (ZDP), foi aprofundado e anexado a teoria que Vygotsky
defendia. AZDP é utilizada para designar o nivel em que a crianga consegue realizar uma tarefa
autonomamente, que com o apoio adequado esta pode efetivamente vir a concretizar
(Papalia et al., 2001).0 processo de desenvolvimento e o processo de aprendizagem sdo
distintos para este autor, isto é, através dessa discordancia ocorre a ZDP que é “uma drea de
dissonancia cognitiva que corresponde ao potencial do aprendiz” (Fino, 2001, p.5) que através
do nivel atual de desenvolvimento, onde a crianca é capaz de resolver um problema
autonomamente, e o nivel potencial de desenvolvimento, onde a crianca com a ajuda do
adulto consegue ultrapassar o obstdculo, ocorre esta ideia. Ao longo da PES, nas duas

valéncias educativas, foi possivel entender de uma forma mais real este conceito, uma vez



que, ocorreram diversas situagdes em que as criangas com um pequeno auxilio conseguiam
resolver os seus problemas.

Tendo em conta o referido anteriormente, é possivel destacar a Metodologia de
Trabalho de Projeto (MTP) como uma das formas capazes e positivas de trabalhar a ZDP e,
ademais, de romper com o paradigma transmissivo, permitindo a aprendizagem de forma
holistica e significativa. A MTP surge como uma ferramenta importante de apoio para
“desenvolver e estimular os processos de aprendizagem e de co-construgcdo do
conhecimento” (Vasconcelos et al., 2012, p.8). Esta é uma metodologia, que foi baseada no
trabalho de projeto iniciado pelo pedagogo Kilpatrick, que pode ser implementada em
qualquer nivel educativo, desde a valéncia da EPE ao 1.2 CEB, e apoia uma abordagem
proximal a vida quotidiana, através da intencionalidade intrinseca nos objetivos da MTP. Isto
é, a MTP, dispar de projeto educativo de escola ou de estabelecimento, visa resolver um
problema ou curiosidade surgida em alguma circunstancia pelo grupo de criangas permitindo
atingir o resultado pretendido através de um planeamento do que se pretende, ou seja,
“prever quem s3do os intervenientes, como se organizam, as estratégias de accdo a
desenvolver, os recursos necessarios, bem como as actividades” (Katz et al., 1998, p. 93).
Assim, a crianca, ou o grupo de criancas, parte(m) de um problema, que surgira em contexto
e de forma natural, seguindo a definicdo dos objetivos para obten¢ao de uma resposta e os
passos sucessivos realizados até ao término confere ao projeto unidade ao todo (Kilpatrick,
2007). Esta metodologia da um papel, do ponto de vista destes autores, totalmente ativo pois
é a crianca que planifica, resolve os problemas, procura e constréi. Segundo a perspetiva do
autor, a “accdo significa ndo sé que o éxito (objectivo) resulta disso com maior probabilidade,
mas que ocorre uma melhor aprendizagem” (Kilpatrick, 2007, p. 17) na crianga.

Seguindo os principios da MTP o educador e o professor devem guiar, estimular e
orientar a aprendizagem da crianca, na perspetiva de ser esta a tracar o seu préprio caminho.
Neste sentido, com “um docente competente, que estimule [a crianca] e lhe guie a
determinacdo, podemos esperar o tipo de aprendizagem a que chamamos formacao de
caracter” (Kilpatrick, 2007, p. 29). Esta metodologia apoia o trabalho colaborativo entre as
criangas em que estas se tornam recursos uma das outras, numa perspetiva de interajuda e
sendo o educador/professor um mediador participante este “também se torna um recurso e

orienta as criangas no sentido de encontrarem outros recursos de que necessitam para a



prossecucdo dos seus projectos” (Vasconcelos et al., 2012, p. 13) e, desta forma, estas se
tornam capazes de executar a sua agao.

Durante o processo da MTP, ocorrem quatro fases que descrevem o desenvolvimento
do projeto, de acordo com Vasconcelos et al. (2012). Neste sentido, a primeira fase intitula-se
de “Definicdo do Problema”, em que se organiza, num quadro concetual, através de desenhos,
esquemas ou escrita, os conhecimentos que ja existem acerca do problema surgido e o que
se quer descobrir mais relativamente a ele. De seguida, surge a planificacdo e o
desenvolvimento do trabalho que faz parte da segunda fase. Esta diz respeito ao
estabelecimento de hipdteses do que podera acontecer, bem como de ideias para resolver o
problema e as fontes que vao ser utilizadas para recolha de informacao. Todo este processo
baseia-se nas experiéncias e no conhecimento prévio das criancas. A terceira fase corresponde
a execucdo do projeto onde se dd inicio aquilo que fora decidido anteriormente, ou seja,
investiga-se sobre as ideias surgidas, desenha-se, elaboram-se esquemas e constroem-se
materiais relativamente ao tema. Durante as etapas anteriormente descritas sdo realizadas
andlises sobre os processos a ocorrer relativamente ao projeto, de modo a analisar
criticamente todos os passos efetuados. De realgar que os trabalhos desenvolvidos devem ser
afixados nos painéis da sala, para que a crianca possa aceder facilmente a todas as fases do
projeto, tornando visivel a evolugdo e o envolvimento desta nas experiéncias educativas
dinamizadas. Por fim, a quarta fase pertence a divulgacdo e a avaliacdo onde se expde 0s
trabalhos do projeto, dentro da escola, a familia ou a comunidade e, também avalia-se o
trabalho desenvolvido, a informacao recolhida e as competéncias adquiridas (Vasconcelos et
al., 2012), realcando-se a socializacdo do saber como uma partilha de aprendizagens. Esta
metodologia foi implementada nos dois niveis educativos no desenvolvimento da PES onde se
pode constatar e vivenciar todas as fases descritas anteriormente, assim como, a participacao
ativa de todas as criancas (cf. Capitulo 3).

O envolvimento da familia constitui-se como outro ponto positivo que a MTP defende.
Assim, torna-se crucial abordar a importancia da ligacdo da familia com o contexto escolar, de
modo a entender que consequéncias terd a relacdo escola-familia, no desenvolvimento da
criangca. Deve, portanto, o docente estabelecer uma relacdo de cooperacdo, baseada nos
valores de respeito e aceitacdo, com os pais de cada crianca (Katz et al., 1998). Nesta linha de
pensamento, além de um clima favoravel que é importante estabelecer, deve o docente ser

capaz de apoiar, esclarecer e dialogar com a familia da crianca, com o objetivo de todos



acompanharem o processo de cada crianca, apoiando-a nas suas fragilidades e nas suas
conquistas. A importancia do envolvimento da familia deve-se ao facto que esta “constitui a
primeira e permanente responsavel e promotora da formacao global do seu educando” (Sousa
& Sarmento, 2010, p.143), portanto esta relacao deve ser implementada em todos os niveis
educativos, como na EPE e, também, no 1.° CEB. Apesar da situa¢cdo pandémica impedir o
contacto direto com a familia foi possivel estabelecer outros contactos, nomeadamente
através do digital e redes de partilha on-line, permitindo interagir e conhecer melhor os
contextos familiares, durante a PES.

Nesta perspetiva, torna-se importante afirmar que o papel desempenhado pela familia
é crucial para uma transicdo educativa mais sauddvel e estdvel. Por transicdo educativa
entende-se a “mudanca que as criangas fazem de uma fase educacional para outra” (Castro
et al., 2015, p. 36). Compreende-se que o modo como a crianca vivencia estas transicdes tem
uma influéncia na sua vida futura, assim torna-se fundamental dar especial atengao a criancga,
dialogando com esta de modo a compreender que sera “uma oportunidade de crescer, de
realizar novas aprendizagens, de conhecer outras pessoas e contextos, de iniciar um novo
ciclo” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 97), de modo a que a crianca se sinta segura e confiante
nas suas potencialidades.

Assim como o referido anteriormente influencia na transicdo educativa, torna-se
relevante afirmar que o trabalho colaborativo entre as duas valéncias, a EPE e o 1.2CEB,
também, se constitui um fator essencial para uma transicao facilitada. Existem vdrias
propostas de acdo para facilitar este processo, como por exemplo, o didlogo entre o educador
e o professor, de modo a comunicar e a debater alguns aspetos considerados importantes
para entender o nivel de desenvolvimento de cada crianca (Lopes da Silva et al., 2016). Além
disso, Castro et al. (2015) sugere visitas regulares ao proximo nivel que a crianga vai
frequentar, para que esta conheca o espaco, se familiarize com as rotinas e estabeleca
relacdes de amizade com outras criancas, que ja frequenta. Estes autores defendem, também,
um didlogo préximo com a crianca de modo a entender as conceg¢des que esta tem em relacdo
a escola, para conhecer as suas fragilidades, ansiedades ou medos. Uma das sugestées para
essa compreensdo e facilitar a comunicacdo com as criangas é através do desenho pois
“possibilita a criacdo de um ambiente estimulante, onde a crianca se sente confortavel e
competente sobre o que esta a realizar” (Castro et al., 2015, p. 38). Outro aspeto mercé de

destaque recai sobre a continuidade pedagdgica que deve ser mantida entre um e o outro

10



nivel educativo, potenciando o crescimento da crianga num ambiente tranquilo e securizante,
envolvendo todos os atores que fazem parte da vida da crianga, num clima de partilha de
saberes, uma vez que se trata de um momento de grande transformacdo para esta (Ribeiro et
al., 2018). Esta ideia pode ser mais praticada pelos docentes com perfil duplo porque tém um
conhecimento forte acerca das pedagogias transversais.

Assim, neste momento, eleva-se a importancia de explanar as vantagens de um
docente com perfil duplo, isto é, capacitado para ambas as valéncias da EPE e do 1.° CEB.
Assim, este docente podera ser capaz de compreender, de forma mais clara, a influéncia da
transicdo educativa na vida da crianga, bem como organizar dindamicas que permitam
concretiza-la saudavelmente. Segundo o Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, o
comportamento profissional do educador e do professor do 1.° CEB de forma integrada
evidenciam as “exigéncias de formacdo inicial, sem prejuizo da indispensabilidade da
aprendizagem ao longo da vida para um desempenho profissional consolidado e para a
continua adequacdo deste aos sucessivos desafios que |he sdo colocados” (Decreto-Lei
240/2001). Além deste, o perfil duplo da docéncia da EPE e do 1.° CEB fora consagrado no
Decreto-Lei 79/2014, de 14 de maio, revelando-se como uma mais-valia para a educagdo com
o objetivo de “assegurar um melhor ajustamento entre a oferta de formacdo e as
necessidades efetivas do sistema educativo” (Decreto-Lei 79/2014, de 14 de maio).

Urge a necessidade de afirmar que as praticas dos docentes numa dimensao coletiva,
“contribuem para a emancipacao profissional e para a consolidacao de uma profissao que é
autonoma na producao dos seus saberes e dos seus valores” (Ndvoa, 1992, p.15). Tardif (2002)
defendendo esta visao afirma que o saber docente é um saber social por ser partilhado com
outros e, por isso, as suas praticas “ganham sentido somente quando colocadas em destaque
em relacdo a essa situacdo coletiva de trabalho” (Tardif, 2002, p.9).

Face a tudo o que foi explanado relativamente as concecdes sobre a educacdo torna-
se crucial desenvolver, de seguida, as particularidades nas duas valéncias educativas, a EPE e

o 1.2CEB.

1.2. QUADRO TEORICO E CONCETUAL DA EDUCACAO
PRE-ESCOLAR
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A EPE, integrada no sistema educativo publico, destina-se a criangas desde os trés anos
de idade até a idade de integragcdo no ensino basico. Esta é considerada a primeira etapa do
processo educativo da crianca e é “complementar da ac¢do educativa da familia, com a qual
deve estabelecer estreita cooperagao (...) tendo em vista a plena inser¢do [da crianca] na
sociedade como ser auténomo, livre e solidario” (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro, artigo 2.9,
p.670). Constituem-se como objetivos da EPE i) a promogao do desenvolvimento pessoal e
social, ii) o respeito pela diversidade de culturas, iii) o estabelecimento de um clima
democratico, iv) a compreensdo das fragilidades, v) o favorecimento do pensamento critico,
e vi) a promogdo do bem-estar e da seguranga da crianga (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro).
Sendo este um nivel educativo facultativo, torna-se, no entanto, crucial que a crianca
frequente a EPE pelo menos um ano, pois, através dela, sdo promovidos o desenvolvimento
de capacidades e destrezas, a aprendizagem de normas e valores e a promog¢do do sucesso e
da cidadania da crianga (Oliveira-Formosinho et al., 2013).

Neste ambito, é da responsabilidade de cada educador promover os objetivos
emanados no 2.°artigo da Lei n.° 5/97 pois estes destinam-se ao apoio e gestdo do curriculo
da Educacdo Pré-Escolar. Deve, portanto, o educador guiar-se pelos principios de aceitacao,
valorizacdo e escuta da crianga, respeita-la nas suas particularidades, estimular e apoiar o
processo de aprendizagem, adotar praticas pedagdgicas que correspondam as caracteristicas
individuais, abordar dreas diferenciadas de forma global, estimular a curiosidade e permitir o
direito do brincar através das suas praticas pedagdgicas. (Lopes da Silva et al., 2016).

O papel desempenhado pelo educador é de apoiante do desenvolvimento, no sentido
em que este observa ao mesmo tempo que participa e interage com as criancas de modo a
descobrir como é que estas pensam, quais 0s seus interesses e capacidades para apoia-las e
desafia-las. Neste sentido, cabe ao educador proporcionar um ambiente estimulante e
cativador, de modo a potenciar novas e mais aprendizagens, organizar as rotinas, estabelecer
um clima social positivo, encorajar para a resolucdo de problemas e reflexdao verbal, observar
e interpretar as acdes de cada crianca e planear experiéncias de acordo com os interesses
destas (Hohmann & Weikart, 2011). Os educadores ao estimularem uma relacdo de
colaboracdo e companheirismo é um fator bastante positivo para o desenvolvimento das
criangas e para que isto aconteca os educadores “posicionam-se ao nivel fisico das criancas,
seguem as ideias e interesses delas e conversam com elas num estilo que implica dar-e-

receber” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 51).
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A construcdo e a gestdo do curriculo estd, também, ao cargo do educador e caracteriza
a intencionalidade e a intervengao profissional. Este processo implica que o agente educativo
tenha em consideracdo e valorize os conhecimentos ja adquiridos, as capacidades e os
interesses das criangas. Portanto, para um planeamento légico e racional constituem-se como
bases primordiais a observacdo e o registo de tudo o que o é identificado no processo de
desenvolvimento da crianga e do grupo. Ao mesmo tempo que observa e planeia deve
também existir uma avaliacdo, pois esta consiste “na recolha da informacdo necessaria para
tomar decisdes sobre a pratica” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 15). O planeamento e a
avaliagdo podem ser processos realizados com as criangas, de modo a dar oportunidade de
propor ou a tomar consciéncia das suas dificuldades e/ou progressos, com a comunidade
educativa, para compreender e conhecer outras perspetivas, e, também com a participacao
da familia, para obter contributos que enriquecam o planeamento, a acdo e a avaliacdo (Lopes
da Silva et al., 2016).

Na perspetiva de melhorar as conceg¢des sobre a avaliagdo na EPE, torna-se crucial
entender como é que esta devera ser realizada nesta valéncia, uma vez que, é, muitas vezes,
confundida com outros graus de ensino. Assim, a avaliacdo na EPE assume um carater
formativo, ou seja, desenvolve-se “num processo continuo e interpretativo” (Circular n2
4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril., p. 1). Outrossim, a avaliagdo na EPE tem como objetivos
i) regular e planear a acdo educativa, ii) refletir, a partir da acdo, para entender as progressoes
das aprendizagens, iii) acompanhar os processos de aprendizagem, iv) envolver a crianga num
processo de andlise, para tomar consciéncia das suas fragilidades e dos progressos, e v) refletir
e partilhar com os intervenientes responsaveis (Circular n 4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de
abril). Deve-se destacar que esta avaliacdo deve ir ao encontro dos propostos definidos no
documento da EPE, isto é, as OCEPE (2016). Deste modo, a avaliacdo formativa na EPE tem
um carater holistico e integrador, na perspetiva de entender a criang¢a na sua singularidade.

Constitui-se como documento orientador da EPE as Orientagdes Curriculares desta
valéncia, promulgadas em 1997 pelo Ministério da Educacdo do Governo Portugués, e
reformuladas em 2016. Este documento serve com referéncia a todos os educadores de
infancia na perspetiva de aconselhar a acdo educativa, além disso auxiliou a pratica da
estudante no processo desenvolvido na PES na EPE. Assim, torna-se importante referir que
este documento evidencia e elucida varios aspetos a ter em consideracdo, nomeadamente, a

importancia da EPE, a organizacdo do curriculo, o ambiente educativo e a transicao de nivel
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de escolaridade. Além disso, o documento organiza-se em trés dreas de conteldo, sendo elas,
a Area de Formacao Pessoal e Social, a Area de Expressdo e Comunicagdo que se subdivide no
Dominio da Educacdo Fisica, Dominio da Educacdo Artistica, Dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita e Dominio da Matemadtica, e a Area do Conhecimento do Mundo. No
entanto, apesar desta organizacdo, atenta-se que o agente educativo articule as diversas areas
do saber, os seus dominios e subdominios, com o objetivo de interligar os saberes, numa
perspetiva mais global e desafiante (Lopes da Silva et al., 2016).

Na compreensdo de que o processo de aprendizagem é partilhado pela crianca e pelo
adulto, este ultimo tem a fungao de promover aprendizagens holisticas e, verdadeiramente,
integradoras. Assim, é fundamental que o profissional tenha um conhecimento sdlido das
caracteristicas das criancas, quer individuais quer do grupo, na perspetiva de alcangar uma
articulacdo entre o processo e gestao do curriculo e os modelos curriculares que melhor se
adequam ao grupo, pois estes Ultimos “visam integrar os fins da educa¢do com as fontes do
curriculo, os objetivos com os métodos de ensino e estes métodos com (...) o espaco e o
tempo” e, além disso, “tém a vantagem de tornar explicitos os fundamentos da agdo diaria,
isto é, os valores, as teorias e a ética subjacentes a essa acdo” (Oliveira-Formosinho et al.,
2013, p.16). Nesta perspetiva destacar-se-do os modelos curriculares que mais tiveram
incidéncia no contexto da PES, isto € o modelo Montessoriano, o Movimento da Escola

Moderna (MEM) e o High-Scope.
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g

Figura 1 - Modelos Pedagogicos da EPE (Adaptado de Castellarnau & Castro, 2020; Oliveira-Formosinho et
al., 2013; Oliveira-Formosinho et al., 1998; Hohmann & Weikart, 2011; Serralha, 2009; Folque, 1999.)

Na presente figura, os trés modelos apresentados preconizam ideias em comum que
serdo desenvolvidos no seguimento deste subcapitulo. Neste sentido, e face a PES, considera-
se relevante destacar estes modelos, pois, acompanharam os momentos vivenciados na acao,
através de praticas onde a crianga era ativa e participativa, da presenca de diversos materiais
estimuladores, da organizacdo do espaco da sala e do tempo e onde a observacdo e a reflexdo
se espelhavam na planificacao, que era flexivel, e, consequentemente, na pratica. Importa
esclarecer que em todos os modelos curriculares é evidenciada a Pedagogia em Participacao,
gue preconiza, mais uma vez, a centralidade da crianga na a¢ao educativa.

De cariz participativo os modelos pedagégicos mencionados, apresentam diversas
caracteristicas em comum, nomeadamente a concec¢ao sobre o papel da criang¢a, em que esta
no centro de todo o processo de aprendizagem: é um sujeito capaz, com voz ativa, participa
nas tomadas de decisdes e é autdnoma. Numa leitura profunda da figura 1 estado visiveis varios
parametros transversais as perspetivas em reflexdao, como a construcao do conhecimento e,
consequente, desenvolvimento da crianga com o meio e com o outro. De destacar que o
modelo pedagdgico do MEM dd importancia a criacdo de grupos heterogéneos, ao nivel das
faixas etarias, uma vez que, consideram que as criangas se apoiam mutuamente. Assim como
a crianga, o educador assume um papel comum as trés abordagens apresentadas: guia que

apoia a crianca e toma decisGes através da sua reflexao e observacao (Oliveira-Formosinho et
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al., 2013). Considerando que a crian¢a de desenvolve de modo holistico, o educador deve
prestar particular atenc¢do, principalmente nos momentos de brincadeira, através da
observacdo. Através da interacdo adulto-crianca e tendo por base o enriquecimento muatuo e
constante, surgem informac¢des pertinentes para a tomada de decisGes de aspetos a
desenvolver, atividades a realizar ou projetos a criar. Assim, e tal como é mencionado no
Circular n.° 4/2011, de 11 de abril, envolver a crianga na avaliagdo formativa.

Através da observacado incute-se um fator transversal aos modelos pedagodgicos, isto é
a gestdo curricular. Ainda que, em Montessori ndo seja tdo evidente este termo, é possivel
afirmar, que no curriculo estavam presentes a importancia de “tarefas quotidianas [que
fazem] parte do programa” (Castellarnau & Castro, 2020, p. 65), como o apertar corddes, dar
nos ou vestir-se autonomamente, pois sdo tarefas reais que acompanham ao longo da vida.
Em MEM o curriculo surge com situacdes quotidianas e nele estdo presentes os valores
democraticos de vida em sociedade, como o de respeito e partilha, desenvolvidos através da
acdo e, também a promocado das cem linguagens da crianca e das formas de comunicacdo e
expressao (Niza, 2009). No modelo do High-Scope o curriculo organiza-se de forma
colaborativa e tem como objetivo promover uma aprendizagem pela acdo: planear-fazer-
rever (Hohmann & Weikart, 2011).

O espaco pedagdgico na EPE surge como uma dimensao crucial pois tem influéncia no
desenvolvimento das aprendizagens e no bem-estar das criancas. Assim, face a perspetiva
Montessoriana o espacgo deve ser transparente, com entrada de luz solar direta, os materiais
disponiveis visam promover e estimular os sentidos e, além disso, os mdveis devem ser
“baixos, leves e muito simples” (Montessori, 1965, p.42). Em MEM e em High-Scope, tal como
se verificou na pratica, o espaco deve estar organizado por dreas de interesse e existir uma
diversidade de materiais, sendo que em MEM ha a particularidade de afixar nas paredes todos
os materiais, instrumentos ou registos das criancas (Serralha, 2009) e no High-Scope é
defendido a alteracdo do espaco e dos materiais ao longo do ano, caso seja oportuno (Oliveira-
Formosinho et al., 2013). A par, MEM defende o uso de instrumentos de pilotagem ou de
monitoragem, como Oliveira-Formosinho et al. (1998) apelida, construidos pelas criancas,
onde faz parte o mapa de presencas, plano de atividades e/ou calendario. O espaco exterior
e o contacto com a natureza é destacado nos modelos pedagégicos de Montessori e High-
Scope, uma vez que neste espaco “as criangas experimentam o mundo natural de formas que

Ihes fazem pessoalmente sentido” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 434) e neste os adultos
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podem aprender muito com elas. Montessori apelava, ainda, o contacto com a “terra” — o
mais bdsico e primordial (Castellarnau & Castro, 2020).

Relativamente a organizacdo do tempo, vivenciou-se no decorrer da PES os modelos
de High-Scope e MEM, uma vez que sdo apologistas de uma rotina didria para a gestao do
tempo e para a criacdo de um ambiente seguro. Esta organizacdo estruturada, mas flexivel,
tem como intencionalidade o envolvimento do grupo, pois, e, tal como, a pedagogia de
Participacdo, através diferentes ritmos e propdsitos, nomeadamente “o da crianca individual,
o dos pequenos grupos, o do grupo todo (...) que inclua (...) multiplas experiéncias, a cognicao
e a emogado, as linguagens plurais, as diferentes culturas e diversidades” (Oliveira-Formosinho
et al., 2013, p. 46) a crianca é convidada a participar, permitindo-a sentir-se integrada com o
meio e com o grupo e, dessa forma, criar um clima de bem-estar emocional.

O envolvimento da familia é um fator global a todas as pedagogias apresentadas, pois
todas elas encaram este parametro essencial ao desenvolvimento e bem-estar da criancga.
Neste sentido, Montessori destaca a familia como o primeiro educador da crianga, onde no
seu seio se desenvolvem as primeiras aprendizagens, ja a escola deveria ser pensada como
um lar. A metodologia MEM destaca a importancia da comunidade e da familia como fontes
importantes de informacdo e conhecimento e, por isso, é fundamental o envolvimento destas
em todos os processos (Folque, 1999). Em High-Scope o envolvimento da familia permite
conhecer os interesses e os valores e descobrir novas culturas e tradi¢cdes que sao levadas a
cabo pelo educador. Este agente educativo, através da criagdo de uma relagdo positiva e
transparente com as familias, permitird um envolvimento maior na comunidade escolar
(Hohmann & Weikart, 2011). Apesar de no contexto da PES a relacdo presencial com a familia
ndo aconteceu, dado as circunstancias atuais de pandemia, deve-se considerar que este é um
fator indispensavel para o conhecimento da crianca e, consequente, bem-estar da mesma.

Por ultimo, a pedagogia de Montessori incute nos seus valores a importancia do siléncio
e da escuta de modo a conduzir as criangas a um conhecimento profundo de tudo o que as
rodeia. Assim, torna-se importante a implementacdo de atividades de retorno a calma, na
perspetiva de trabalhar a concentracdo e o autocontrolo, experiéncias essas vivenciadas ao
longo da PES. Na pedagogia de High-Scope as criancas desenvolvem as atividades numa
perspetiva livre e na aprendizagem pela acdo, partindo dos seus interesses e intengdes. Em
ambas as pedagogias agora abordadas — Montessori e High-Scope — nao é evidente e claro a

concecdo relativamente a MTP. Pelo contrario,b em MEM o didlogo com o grupo,
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principalmente nos momentos de acolhimento, permitiu a emergéncia de interesses para o
desenvolvimento de um projeto — intitulado por “Os Castelos” — como terd enfoque no
Capitulo Il

Partindo do que acima fora referido é possivel concluir que todos os principios abordados
refletiram-se ao longo da PES de forma integrada e contextualizada no respetivo ambiente
educativo (cf. Capitulo Ill). E possivel concluir, também, que ser-se educador de infancia é
permitir a cada crianca ser crianga, garantindo-lhe todos os direitos para uma educacdo
saudavel e livre, através do equilibrio entre a ética do cuidar e a do educar, isto é, da relacao
com a crianga e da sua compreensao (Marta, 2015). Ser-se educador de infancia é ser-se feliz

todos os dias, pois sdo mesmo as criancas o melhor do mundo.

1.3. AS PARTICULARIDADES DO 1.° CICLO DO ENSINO
BASICO

O 1.° CEB apresenta-se como a primeira etapa universal e obrigatéria da educacgao
escolar, todavia, pensar neste ciclo de ensino ndo é, nem pode ser, com a mesma visdo de ha
anos passados, pois sdo varios os fatores que provocaram iniUmeras altera¢des. Pensar sobre
as especificidades e os objetivos implica, necessariamente, pensar nos desafios sociais, nos
avancos tecnoldgicos e na evolucdo do saber.

Indo ao encontro do acima referido, de acordo com a LBSE, o 1.2 CEB é dotado de um
carater obrigatdrio, gratuito e universal (Lei N° 49/2005, de 30 de agosto). Neste documento,
também, s3ao referidos alguns objetivos referentes ao ensino basico, nomeadamente,
assegurar uma formacdo geral a todas as criancas em prol dos seus interesses, aptiddes,
espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade estética. Assim, a LBSE menciona “o
desenvolvimento da linguagem oral e a iniciacdo e progressivo dominio da leitura e da escrita,
das nogdes essenciais da aritmética e do calculo, do meio fisico e social e das expressoes
plastica, dramatica, musical e motora” (Lei N° 49/2005, de 30 de agosto). O desenvolvimento
fisico e a educacdo artistica sdo, igualmente, considerados importantes no desenvolvimento
e formacao da crianga, de modo a estimular aptiddes nestes dominios.

Deste modo, para proporcionar a todas as criancas a oportunidade de aprenderem a

escola surge como espaco ecoldgico que abrange uma complexidade de contextos, um
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pluralismo cultural e uma diversidade de necessidades. Assim, considera-se crucial que a
escola esteja envolvida no desenvolvimento do curriculo, articulando o curriculo definido a
nivel nacional com um curriculo que va ao encontro das necessidades e interesses do
contexto, fazendo desta um espaco reflexivo entre a cultura experiencial e a pluralidade de
influéncias culturais exercidas (Gomez, 1993). Alonso (2000) afirma que o curriculo é o
instrumento que possibilita a clarificacdao partilhada das intengdes e dos valores acerca do que
é importante no processo de ensino e de aprendizagem e a sua traducdao em propostas de
intervencdo relevantes e significativas. Além disso, o curriculo € um campo onde intervém
ideias e prdticas em interagdo mutua, como instrumento para pensar em educagao escolar,
na reflexdo e nas decisdes das questdes educativas - porqué, para qué, o qué, como e quando.
Assim, surge o Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho, que estabelece o curriculo e os
principios orientadores mas, aprova novas matrizes conciliando “diferentes niveis de
intervencdo através de: medidas universais (..) [e] medidas seletivas” (Decreto-Lei n.°
55/2018, de 6 de Julho, artigo 3) seguindo uma abordagem multinivel. Ademais, a flexibilidade
e a autonomia curricular sdo visadas neste documento, a partir de matrizes curriculares-base,
como forma de capacitar as escolas para desenvolverem o seu préprio curriculo, consoante o
contexto e os niveis de aprendizagens. Nas matrizes curriculares-base surgem as areas
curriculares e a carga horaria prevista para cada uma delas, servindo de “suporte ao
desenvolvimento do curriculo concretizado nos instrumentos de planeamento curricular, ao
nivel da escola e da turma ou grupo de alunos” (Decreto-Lei n.2 55/2018, 6 de julho, artigo 3,
alinea h).

Neste sentido, o papel que o professor pode desempenhar no desenvolvimento do
curriculo e na inovacgdo curricular situa-se numa linha que vai do executor ao profissional
critico, nunca esquecendo a margem de autonomia e das competéncias que se atribui a este.
Por outras palavras, a autonomia fornecida aos professores ndo deve ser vista como um fim
por si s6, mas essencialmente como uma condi¢cdo necessaria para a organizagao e gestao do
trabalho educativo, tendo em vista um ambiente democratico (Cosme & Trindade, 2019).

Por estes motivos, o professor numa atitude e capacidade investigadora, analitica,
reflexiva e deliberativa adapta e (re)constrdi o curriculo. Para Flores & Flores (2000), existe
claramente um programa a seguir e metas a conquistar ditadas pelos ministérios ou escolas.
Contudo, o professor como ser individual e reflexivo determina o que quer seguir, quando

fazer e como fazer e, desse modo «para além de dominar um conjunto de conhecimentos
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técnicos e “cientificos”, conta com a sua intuigao, criatividade e improvisagdo para lidar com
situagOes educativas (singulares) que nao se compadecem com a aplicagdo “normativa”,
rigida e linear de “receitas”» (Flores & Flores, 1998, p. 88). Leite (2000) defende que a gestao
do curriculo é imprescindivel para a promoc¢do de uma educagao e aprendizagens de sucesso,
onde o docente tera de “associar a ideia de curriculo a de projecto que se constréi na accao
(...) [apropriando-se] dos processos de obtencdao de conhecimentos e da tomada de decisGes
geradoras da inovacdo” (Leite, 2012, p. 25).

Assim, a articulacdo curricular possibilita a escola adaptar o curriculo ao seu contexto
real, mas, também, promove a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, com vista a
gualidade do processo ensino-aprendizagem, pois contribui para uma organizacdo dinamica e
flexivel ao invés de uma abordagem disciplinar Unica. Esta foi uma realidade bastante presente
ao longo da pratica na PES demonstrando, mais uma vez, que é possivel conciliar e interligar
as areas curriculares numa perspetiva comum, a semelhanca do desenvolvimento holistico da
crianga. Assim, foi possivel compreender que as areas curriculares ndo devem funcionar de
forma isolada e segmentada. Tal como foi supramencionado, existe uma matriz curricular-
base (presente no Anexo | do Decreto-Lei n2 55/2018, de 6 de julho) aliada a flexibilidade e
gestdo de cada escola e pela qual o professor se deverd orientar. Neste sentido, integram o
curriculo do 1.2 CEB as componentes de Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Educacdo
Artistica — que inclui as Artes Visuais, a Expressdo Dramatica/ Teatro, a Danca e a Mdsica -,
Educacdo Fisica, Apoio ao Estudo, Oferta Complementar e Inglés. Esta ultima apesar de ser
obrigatdria a partir do 3.2 ano de escolaridade, mediante a flexibilidade que é dada é possivel
a partirdo 1.2 ano ja abrangerem esta area curricular. No que diz respeito, as TIC e a Cidadania
e Desenvolvimento estas surgem transversais a todas as outras areas sem, portanto, uma
carga horaria especifica, ao passo que a carga horaria letiva das restantes corresponde a 25
horas semanais, no entanto cada escola e professor deve gerir esse hordrio pelas
componentes curriculares ja mencionadas.

Tal como mencionado acima, para promover uma aprendizagem holistica e
diversificada é crucial abranger um maior leque de conteudos e, consequentemente articuld-
los de modo que se assemelhe a realidade. Neste ambito, urge a necessidade de promover a
interdisciplinaridade que diz respeito a uma inter-relacdo de diferentes contelddos e de areas
do saber (Leite, 2012). Também, a transdisciplinaridade é importante para uma melhor

aprendizagem na medida em que se recorre a “processos de construcao do conhecimento que
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envolvam distintos pontos de vista e distintas areas de saber, conhecimentos esses que
ganham novos sentidos quando se envolvem na leitura e na interpretag¢dao conjunta de um
mesmo fendmeno ou situacdo” (Leite, 2012, p.89). A MTP é uma forma capaz e potenciadora
de trabalhar a interdisciplinaridade, tal como ja foi explanado ulteriormente. No decorrer da
PES houve sempre a preocupacdao em articular as diversas areas de conteldos para que as
aprendizagens fossem, realmente, integradoras e globais.

Para uma gestao harmodnica e sustentada num conhecimento fidedigno, o professor
deve ser capaz de se atualizar relativamente aos progressos das ciéncias da educacao e das
novas concegdes e, consequentemente, mobilizar esses mesmos conhecimentos tedéricos para
as suas praticas. Neste sentido, o professor deve evitar seguir uma educacdo tradicional ou
assumir uma postura de transmissao de saberes aos seus alunos. Assim, este deve optar por
seguir uma metodologia que privilegie a participacdo ativa das criancas, conhecendo e
adaptando aos contextos esses saberes, mobilizando uma aprendizagem ativa que
proporcione as criangas a construcdo do conhecimento, caracterizando-se, assim, por
aprendizagens mais  significativas para as mesmas, assumindo pedagogias
socioconstrutivistas. Nesta perspetiva, no contexto da PES, houve a mobilizacdo de saberes
tedricos, com o decorrer da prdatica e consoante as diferentes situacdes, onde foi possivel
visualizar que as aprendizagens eram, realmente, verdadeiras e significativas para cada
crianca, através dos seus discursos, reflexdes e didlogos.

Na perspetiva de organizar e orientar as praticas o docente devera gerir-se pelos
documentos orientadores fornecidos a nivel nacional: o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (PASEQ) e as Aprendizagens Essenciais (AE). Assim, o PASEO
encontra-se estruturado em Principios, Visdo, Valores e Competéncias, sendo que “num
primeiro momento, estdo em evidéncia os principios e a visdo pelos quais se pauta a acao
educativa; num segundo momento, os valores e as competéncias a desenvolver” (Martins et
al., 2017, p. 9). Posteriormente, surgem, em 2018, as Aprendizagens Essenciais (AE) como
reorganizacao e extensao aos documentos ja existentes — o Programa e as Metas Curriculares.
As AE, utilizadas ao longo da PES, promovem uma maior articulacdo dos conteudos
orientando-se pelos conhecimentos, capacidades e atitudes que expde as aprendizagens dos
alunos, de modo que estes as construam e desenvolvam a capacidade de as expressarem.

Ainda nesta linha de pensamento, o professor deve assumir o desenvolvimento do

curriculo de uma forma integrada e inclusiva, na perspetiva de este ser de e para todos,
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abrangendo todas as criangas, quer nas suas aprendizagens, que nas suas dificuldades. Assim,
o Decreto-Lei n.2 241 de 2001 sugere o desenvolvimento do curriculo de uma forma ativa e
responsavel “no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os
conhecimentos cientificos das dreas que o fundamentam e as competéncias necessarias a
promocado da aprendizagem dos alunos” (Decreto Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto). Nesta
Otica, ao longo da PES, procurou-se adotar uma postura que permitisse as criangas ter um
papel ativo na construcdo do seu conhecimento, permitindo o desenvolvimento de
aprendizagens significativas para as mesmas.

Uma das particularidades deste nivel educativo diz respeito a monodocéncia, uma vez
gue, destina-se a um sé professor a responsabilidade da lecionagdo. Existem algumas
controvérsias em relagdo a este tema, no entanto, a sua justificacao relaciona-se, sobretudo,
“com a necessidade de acompanhar as criangas numa base interpessoal forte, (...)
[oferecendo] vantagens para a gestdo integrada do curriculo, a par com a sua mais valia
psicolégica e socializadora junto de criancas” (Rolddo, 2008, p.193). Ou seja, um Unico
professor pode facilitar ndo somente a organizacdo do curriculo de forma integrada e
conhecedora, como também, no estabelecimento de uma relagdo mais proxima e afetiva com
as criancas, tdo importante para o desenvolvimento sauddvel destas. Marcelo (2009) defende
ainda que “o processo de formacdo de qualquer profissional decorre, de fato, como um
continuum, construido a partir da incorporacdo adequada de saberes e de saber fazer que sao
apropriados de formas diversas por cada um” (Marcelo, 2009, cit. Roldao, 2017, p.194).

Através da monodocéncia é possivel um maior contacto e conhecimento dos
contextos, e das especificidades de cada crianga. Neste sentido, tal como vem a ser
evidenciado, no espaco educativo sdo encontradas muitas diversidades a que o docente, com
os seus conhecimentos tedricos, tem de saber dar resposta a cada crianc¢a, individualmente.
Cada crianca é Unica e com particularidades distintas de outras criancas, nos aspetos “fisicos,
motores, sociais, emocionais, cognitivos, linguisticos, comunicacionais” (Rolddo, 2009, p. 33).
Nesta perspetiva, surge a Teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner onde afirma que as
criancgas sdo, também, dotadas de distintas inteligéncias — “capacidade de resolver problemas
ou de criar produtos que sejam valorizados dentro de um ou mais cendrios culturais" (Gardner,
1994, cit. Strehl, 2000, p.1). Este autor descreve e discrimina sete inteligéncias ou “estruturas

da mente” como apelida (Figura 2).
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A teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner apresentam-se como revolucionarias para a educacio.

Capacidade cormndcativa por meio da linguagem. Gestfio das palavras de forma eficiente, o
. Inteligencia Linguistica
fquer na escrita quer oralmente.

Capacidade em hdar com o outro, reconhecendo como um ser diferente de s Consegue
trabalho colaboratrvo e cooperative de forma harmomosa,

Intelizgéncia Interpessoal

Autoconhecimento e capacidade et hidar com as préprias emnociies, Inteligéncia Intrapessoal

. . ) . Inteligéncia Logico-
Capacidade para solucionar problemas, uszando mimeros de forma légica e efetiva e =

Matematica
Facihdade no uso do corpo e das mios para expressar ideias e sentimentos ou para criar Inteligéncia Corporal-
algo nowo e auténtico. Cinestésica

Hahilidade para tocar mstrumentos e descriminar sons e melodias, mclundo sensibilidade
para o tom e timbre de uma rmisica.

Aptidio na construgiio de planos estratégicos ena wisfo espacial do mundo, representando
essasideias de forma clara, mostrando sensibilidade & cor, forma e espago.

Inteligéncia Espacial

Figura 2 - A teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner (Adaptado de Pavan, 2014 & Strehl, 2000).

Mediante a Teoria das Inteligéncias Multiplas explanada por Gardner urge a

necessidade do professor (re)pensar nas suas praticas em virtude do contexto onde esta

inserido. No decorrer da PES, este aspeto foi tido em consideracdo com o objetivo de

corresponder as necessidades e interesses de cada crianga, respeitando as suas

individualidades, estilos e ritmos de aprendizagem, valorizando todas e cada uma delas.

Assim, deve o docente conhecer cada crianga, nas suas singularidades, respeitando-a

e adaptando os métodos, promovendo, nesta perspetiva, uma educacdo inclusiva. Para

Rodrigues (2015) a inclusdo “relaciona-se com a resposta a diversidade inerente a todos os

alunos e ainda a participacdo em ambientes diversos e heterogéneos de aprendizagem”

(Rodrigues, 2015, pp.11 e 12). Assim, falar em ‘inclusdao’ ndo significa apenas pensar nas

criancgas assinaladas com NAS, significa também, pensar em todas as criangcas com todas as

suas particularidades. O Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) “expande essa ideia

para a busca de organizar o ensino de uma maneira adequada para que um maior nimero de

alunos aprenda, satisfazendo suas necessidades de aprendizagem ( Meyer, Rose e Gordon,

2002, Cast, 2011, cit. Prais et al., 2020, p.3). O DUA surge na perspetiva de promover as
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praticas pedagdgicas inclusivas para abranger todos os alunos com a criacdo de ambientes
estimulantes e capazes de gerar aprendizagens (Nunes e Madureira, 2015, cit. Prais et al.,
2020, p.3), ao invés de “um ambiente restrito (...) que restringe as oportunidades de aprender
mais e melhor a partir da interagdo com ambientes ricos e diversos” (Rodrigues, 2015, p.12).

Durante a realizacdo da PES houve a oportunidade de implementacdo de alguns
aspetos de uma metodologia enquadrada no DUA, intitulada por EKUI. A EKUI permite uma
aprendizagem acessivel a heterogeneidade desenvolvendo competéncias ao nivel: linguistico,
sensorial, psicomotor, cognitivo, emocional e social (cf. Capitulo 3).

Desta forma é fulcral mencionar que no decorrer da PES foram também utilizadas
estratégias diversificadas bem como um vasto nimero de distintos recursos e materiais, como
forma de responder a todas as criangas. Assim, um dos parametros, igualmente, visivel foi o
uso das TIC durante a pratica educativa no contexto da PES, tal como se verd no terceiro
capitulo. Desta maneira, torna-se crucial abordar o potencial das TIC no processo ensino-
aprendizagem para as criancas, uma vez que, acredita-se que a tecnologia pode,
verdadeiramente, acompanhar e auxiliar o trabalho pedagdgico na sala de aula. Considera-se,
também, que as TIC vieram revolucionar o mundo e, concomitantemente, a educacdo. Nesta
Otica e de modo a rugir com as pedagogias transmissivas as TIC permitem o desenvolvimento
da autonomia e “de recolha, de selecao e verificacdo de informagdes e o conhecimento de
outras culturas através de uma maior abertura ao mundo” (Souza et al., 2017, p.48). Ainda na
perspetiva deste autor, “os recursos audiovisuais também provocam no educando um
encantamento, envolvendo-o por meio da varia¢do de cores, movimento e imagens, faz com
que ele queira aprender e saber mais sobre a informacdo que esta sendo visualizada” (Souza
et al., 2017, p.48). Todavia, cabe ao docente assumir uma postura critica e criativa na recolha
de instrumentos relacionados com as TIC, isto é, “jogos educativos em variados sites, videos
no YouTube, letramento e alfabetizacdo com a utilizacdo de atividades que envolvam letras,
nomes e figuras (..) tecnologias (...) telematicas, as audiovisuais, as textuais, as orais, musicais,
ludicas e corporais” (Souza et al., 2017, p.48). Para (Marques & Vitti, 2016) o docente deve
assumir uma postura de “um profissional capaz de buscar novas praticas para o futuro”
(p.114).

Paralelamente, também a avaliacdo tem de ir ao encontro da diversificacdo de modo
a potenciar uma educa¢ao mais equalitaria e ajustada, valorizando todos os intervenientes do

processo educativo na sua participacdo, de modo a melhorar e/ou ajustar praticas (Ferreira,
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2006, p.75). No que diz respeito aos intervenientes do processo de avaliacdo das criancas,
destaca-se que “a escola deve assegurar a participa¢dao informada dos alunos e dos pais e
encarregados de educacdo no processo de avaliacdo das aprendizagens” (Decreto-Lei n. °
55/2018, de 6 de julho, Artigo 26).

E no 1.2CEB que se iniciam as duas modalidades de avaliac3o, isto é, a avaliagdo
formativa e a sumativa. No entanto, deve-se privilegiar a avaliagdo formativa pois esta
acompanha todo o processo de aprendizagem da crianca, assumindo um “carater continuo e
sistematico, ao servico das aprendizagens, recorrendo a uma variedade de procedimentos,
técnicas e instrumentos de recolha de informagdo, adequados a diversidade das
aprendizagens, aos destinatarios e as circunstancias em que ocorrem” (Decreto-Lei n. °
55/2018, de 6 de julho, Artigo 24). A prética da avaliagdo formativa tem que ser estabelecida
considerando as fungdes a que se destina, isto é, de informacdo dos intervenientes no
processo de ensino e de aprendizagem sobre o decorrer do mesmo e de regulacdo deste
processo.

Em jeito de critica, Gardner prop&e “melhorias (...) as formas de avaliacdo, de modo
gue o sistema educacional como um todo possa incorporar e refletir a pluralidade de
inteligéncias dos individuos” (Pavan, 2014, p. 2). Estas melhorias apontadas pelo autor foram
sugeridas na Teoria das Inteligéncias Multiplas defendida pelo mesmo e explanadas
anteriormente no presente subcapitulo.

Em suma, os principios tedricos explanados ao longo deste capitulo, que culminaram
em cruciais orientadores da pratica educativa, estardo visiveis na descricdo e reflexdo das
atividades e projetos desenvolvidos no contexto da PES, no terceiro capitulo.

Como forma de adequar o quadro tedrico e legal, da melhor forma possivel, é
necessario um conhecimento e reflexao relativamente aos contextos educativos onde sao
desenvolvidas as praticas. Desta forma, no seguinte capitulo encontram-se analisados os
contextos educativos onde se desenvolveu a PES, bem como a metodologia de investigacao

utilizada.
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2. CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO E
METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

“As organizagdes educativas sdo contextos que exercem
determinadas fungdes, dispondo para isso de tempos e espagos
proprios e em que se estabelecem diferentes relagdes entre os

intervenientes” (Lopes da Silva et al., 2016, p.21)

O desenvolvimento de uma pratica educativa coerente advém de um conhecimento
global e estruturado, por parte do profissional de educagdo, sobre as caracteristicas do
contexto, a percecdo do meio envolvente e das particularidades do grupo. Assim, o docente é
capaz de adotar estratégias com base nestas caracteristicas e tendo presente, também, as
necessidades e os interesses de todas as criancas, observando-as e refletindo sobre as
situagoes.

Nesta perspetiva, o presente capitulo apresenta-se dividido em dois subcapitulos,
sendo que, primeiramente, é apresentada uma caracteriza¢do do agrupamento. Dentro deste
subcapitulo é caracterizado o contexto da EPE e, de seguida, do 1.° CEB, onde a pratica
educativa foi desenvolvida. O segundo subcapitulo apresenta uma abordagem a metodologia

de investigacdao-acao, utilizada ao longo do desenvolvimento da PES.

2.1. CARACTERIZACAO DO CENTRO DE ESTAGIO

A PES realizou-se em duas instituicdes publicas pertencente a um Agrupamento de
Escolas, situado no grande Porto e este era constituido por nove estabelecimentos de ensino,
nomeadamente, quatro jardins de infancia, duas escolas basicas com Educac¢ao Pré-Escolar e
1.° Ciclo do Ensino Basico, uma escola basica apenas com 1.2 CEB, uma escola basica com 2.°
e 3.° ciclos e uma escola secundaria, sendo esta ultima a sede do agrupamento. Este propunha
cumprir a sua func¢do educativa, ao nivel dos principios, valores e metas emanados no PEA, de
2018 a 2021. O agrupamento dinamizava diversas atividades e tem como missdo “prestar um
servico educativo de qualidade dotando todos e cada uma das ferramentas que permitam a
aquisicao de competéncias nos dominios cognitivo, afetivo e motor, conducentes ao exercicio

de uma cidadania ativa e informada ao longo da vida” (PEA, 2018-2021, p.6).
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No que concerne as op¢des metodolégicas implementadas pelo agrupamento
referido, estas recaiam sobre uma perspetiva holistica nas medidas de apoio a aprendizagem,
em diferentes niveis de intervencdao, de modo que cada aluno progrida no curriculo, para
obter sucesso na escola. Assim, o agrupamento apresentava diversos projetos, em que 0s
contextos da EPE e do 1.9 CEB estavam integrados. Entre uma vasta lista destacam-se alguns,
tais como o “Eco-Escolas” que pretende fomentar nas escolas a¢des e estratégias no ambito
da Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade. Também, incluiam a “Lipor: Geracdo +” que
€ um projeto educativo que fomenta praticas de sustentabilidade do meio ambiente, como a
reciclagem de residuos, compostagem e boa gestao dos recursos naturais. O projeto “PIPL-
Programa Integrado de Promocao da Literacia”, dirigidos a docentes, que procura promover
melhorias de competéncias ao nivel da literacia e da leitura.

Seguindo esta linha de pensamento, torna-se fundamental caracterizar quanto ao
espaco, aos recursos humanos e a rotina as duas valéncias educativas onde se realizaram os
estdgios, que apesar de ndo se realizarem no mesmo espaco fisico estavam préximos, em
termos de distancia, e pertenciam ao mesmo agrupamento.

O espaco onde a PES foi realizada ao nivel da EPE detém duas salas, um espaco de
acolhimento, um gabinete para a comunidade educativa (reajustada para ser sala de
isolamento, caso haja a dete¢do de sintomas que o SARS-CoV-2 provoca), uma sala de arrumos
de diversos materiais, uma casa de banho para as criancas, uma casa de banho para adultos,
um refeitdrio, uma cozinha e um espacgo para arrumos de utensilios de limpeza. Relativamente
aos recursos humanos, a instituicio era composta por duas educadoras titulares de dois
grupos, quatro assistentes operacionais que apoiavam as salas de atividades e auxiliavam nas
refeicOes das criancas, uma animadora, responsavel pela componente de apoio a familia no
prolongamento de hordrio, e, por fim, dois docentes responsaveis pela dinamizagao dos
momentos de Educacdo Fisica e Expressdao Musical. As educadoras do departamento da EPE
do agrupamento reuniam uma vez por més e as educadoras da instituicdo todas as quarta-
feira para refletir, analisar, planear e desenvolver atividades e projetos comuns, partilhando
acoes e saberes e ultrapassando possiveis entraves ou dificuldades, de modo a encontrar
solucdes para a resolucdao dos mesmos.

No que concerne ao 1.2 CEB, o espaco apresentava 6 salas de aula, com, igualmente 6
turmas, uma biblioteca, uma cozinha que funcionava, também, como sala de professores, um

refeitdrio, casas de banho para criancas (feminina e masculina) e outra para adultos e os
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corredores estavam preenchidos com armarios de armazenamento de materiais e recursos.
Também, apresentava uma pequena sala com arrumos de utensilios de limpeza e o espago
exterior comtemplava alguns jogos gravados no chdo e um canteiro de jardim. Ainda nesta
valéncia, ao nivel dos recursos humanos, apresentavam-se seis professores titulares, uma
professora bibliotecdria, um professor de apoio educativo, um professor da educacao
especial, seis professores das Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), seis assistentes
operacionais e um elemento da componente de apoio a familia (CAF), que auxilia no
alargamento do horario. Tal como acontecia na EPE, as docentes cooperantes reuniam
semanalmente a quarta-feira e, dependendo das situagdes, poderia acontecer ao nivel dos
docentes do 1.2CEB do agrupamento ou apenas com os da Instituicdo. Nestas reunides existia
a partilha de ideias e sugestdes, com vista a fomentar o trabalho colaborativo e cooperativo.

No que diz respeito a seguranca nas duas valéncias e face as diretrizes emanadas pela
Direcdo Geral da Saude, foi possivel verificar o desfasamento de horarios no espaco do
refeitdrio. Importa salientar que é realizada a constante desinfecdo e lavagem das maos, as
zonas de passagem comuns estdo identificadas com setas de direccionalidade e existe um
tapete de desinfecdo do calcado a entrada da instituicdo. Toda a comunidade educativa tenta
manter e cumprir com o distanciamento proposto. Importa referir também que o
estabelecimento esta equipado com diapositivos de combate aos incéndios, caixa de
primeiros socorros e as fichas de eletricidade estdo bloqueadas, fazendo cumprir com todas
as regras de seguranca.

Em suma, de modo a detalhar aspetos mais peculiares em cada uma das valéncias
serdo apresentadas e analisadas, seguidamente, as informac¢des importantes que culminaram

nas decisbes pedagdgicas tomadas na pratica educativa, inerentes a EPE e ao 1.2 CEB.

2.1.1. O AMBIENTE EDUCATIVO DA EDUCAGAO PRE-
ESCOLAR

Durante a realizacdo da PES, na valéncia da EPE, o par pedagégico frequentou a sala 1, que
detém o total de 25 criancas, sendo 12 do sexo masculino e 13 do sexo feminino, com idades
compreendidas entre os 3 e 0s 6 anos de idade e todas com portugués como lingua materna.

Importa referir que duas das criancas frequentavam, semanalmente, a terapia da fala, de
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modo a corrigir alguns problemas verbais. De uma forma geral, as criangas sao interessadas,
alegres e curiosas. Contudo, a diferenca de idades é bastante notdria ao nivel do
desenvolvimento das diferentes areas de conteido das OCEPE, caracterizando-se, assim, por
ser um grupo heterogéneo.

Na drea de formacdo pessoal e social, o grupo em geral apresentava um
reconhecimento e aceitacdo das caracteristicas préprias de cada um, no entanto tem
dificuldade em perceber o outro como um ser diferente de si (revelando egocentrismo). Além
disso, a maioria das criancas demonstrava interesse e curiosidade em aprender, usando
diversas situagdes do quotidiano, e participava ativamente em todas as atividades, de forma
colaborativa. Quanto a autonomia, as criancas de 4, 5 e 6 anos apresentavam
comportamentos que a evidenciavam, nomeadamente nos momentos de higiene pessoal e
alimentacdo, contudo, as criancas de 3 anos necessitavam de uma maior ajuda para a
execucdo dessas tarefas. A maioria das criancas apresentava dificuldade em cumprir com as
regras de convivéncia social e democratica, no que diz respeito ao saber escutar o outro ou
esperar pela sua vez para intervir.

No que concerne a drea de expressdo e comunicacdo, mais concretamente no dominio
da educacdo fisica algumas criancas apresentavam dificuldades em manter o equilibrio
estdtico e dinamico, contudo concretizava com facilidade atividades de movimento e jogos.
No dominio da Educacdo Artistica, no subdominio das Artes Visuais era notdrio a valorizacao,
por parte das criancgas, da utilizacdo de diversos materiais e instrumentos de desenho e
pintura (tintas, materiais moldaveis ou lapis de cor), tanto de uso utilitario como reutilizaveis
(diversos tipos de papéis, tecido, esponja ou elementos da natureza). No subdominio do Jogo
Dramatico/ Teatro era possivel observar o jogo simbdlico, através da recriacdo de situagdes
quotidianas bem como o brincar “ao faz de conta” para representar situagdes reais ou
imagindrias. No subdominio da Musica era notério o interesse por momentos musicais,
nomeadamente a interpretacdo e audi¢do ativa de musicas, fazendo gestos que identificavam
a letra da canc¢do. Relativamente ao subdominio da danga era notdrio o gosto por dancar ao
ritmo de diferentes estilos musicais. Quanto ao dominio da Linguagem Oral e Abordagem a
Escrita algumas criangas apresentavam dificuldades ao nivel da producao da fala, pois omitiam
ou trocavam fonemas, e, além disso, tinham dificuldades em produzir oralmente as palavras.
As criancas mais velhas conseguiam escrever o seu nhome, reconhecé-lo quando o via escrito

e tinham percecdo das normas de codificacdo de escrita. Além disso, apresentavam
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consciéncia fonoldgica e consciéncia de palavra, contudo demonstravam alguma dificuldade
na consciéncia sintatica. O grupo em geral apresentava interesse por rimas, por lengalengas,
por poesia e por obras literarias mostrando capacidades de interpretacdo e reflexao sobre o
contetdo. No dominio da Matematica, o grupo demonstrava facilidade nos momentos de
contagem dos meninos e das meninas, comparando qual o conjunto maior ou menor de
elementos. As criangas mais novas ndao conseguiam reconhecer um numeral nas suas
diferentes formas de escrita e ndo apresentavam consciéncia de cardinalidade e ordinalidade.
A maioria do grupo apresentava facilidade na compreensdo de noc¢bes espaciais como

n u n u

“longe”, “perto”,

n u

em cima”, “em baixo”, “dentro” ou “fora”, porém era patente dificuldades
ao nivel da construcdo de padrdes e sequencias.

Por ultimo, no que diz respeito a drea do Conhecimento do Mundo, era visivel o
entusiasmo e interesse pela natureza e tudo que dela advinha, nomeadamente o gosto por
plantas e animais. O grupo mostrava ainda dete¢do no conhecimento das condicdes
meteoroldgicas (chuva, sol, vento, céu nublado), consciéncia da preservacdo de recursos
naturais, nos momentos de lavagem das maos, e revelava interesse pelo mundo tecnolégico,
guando usava meios eletrdnicos.

O espaco exterior da instituicdo era amplo e continha um parque com escorregas. Além
disso, existiam varias trotinetes, triciclos, andas e arcos. Neste espac¢o era também visivel uma
horta, zona de compostagem e uma parte de jardim. Este espaco vai ao encontro do que Neto
e Lopes (2017) afirmam “os recreios devem ser estruturados de forma a serem aliciantes para
as criancas quanto as qualidades de estimulacdo dos espacos fisicos (superficies, espacos
naturais, equipamentos ludicos, brinquedos, etc.)” (p.73), por nele existir diversos materiais
potenciador de diversas aprendizagens. Este era um espaco bastante frequentado pelas
criangas e veio a sofrer algumas alteracdes ao longo da PES (cf. Capitulo Ill).

Relativamente ao espaco da sala de atividades era possivel observar que todos os
moveis e materiais encontravam-se ao nivel de altura das criancas, fomentando assim a sua
autonomia sempre que tinham interesse em concretizar alguma tarefa. A sala tinha uma
janela ampla o que permitia a entrada de luz natural durante todo o dia, bem como um caixote
do lixo e outros dois para a concretizacdo da reciclagem e, ainda, nas paredes da sala eram
afixadas as producgdes das criancas. O espaco encontrava-se organizado em dreas de
atividades, regulados pelo modelo High-Scope que “facilita a coconstrugdo de aprendizagens

significativas” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 25) por parte das criangas. Assim,
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a sala era dividida em dreas distintas, tais como, a area das construcdes e dos jogos, a area da
casinha, a area da biblioteca e a area das artes visuais.

A drea das construcdes e dos jogos era composta por um moével que continha varias
caixas com material de legos, animais ou carros e, também, por diversos jogos de encaixe, de
magnetismo, de seriacdo ou puzzles. Esta era uma drea muito frequentada pelas criangas e
estas podiam usufruir destes materiais tanto no espac¢o de sala como nas mesas. De realcar
gue os materiais e jogos disponiveis fomentavam o desenvolvimento de competéncias
matematicas, como a contagem, a classificacdo ou a seriacdo, de capacidades de atencdo e
concentracdo e de competéncias ao nivel da formagdo pessoal e social, na partilha dos
materiais com os pares e no desenvolvimento da criatividade. A area da casinha era composta
por uma cozinha, equipada com um fogao, um lava-loicas, materiais de limpeza em plastico,
maquina de lavar roupa, alguns pratos e panelas em plastico, uma mesa e quatro bancos em
madeira. Existia, também, um quarto que era constituido por uma cama, dois armarios, dois
telefones e um boneco. Esta era uma area bastante frequentada pelas criangas e nela eram
potenciadas a imaginacgao, a criatividade e o brincar ao “faz de conta”, que ocupa um papel
crucial no “desenvolvimento emocional e social, na descoberta de si e do mundo, no
alargamento de formas de comunicacdo verbal e ndo verbal, na expressao de emog¢des (medo,
surpresa, alegria, tristeza) e como meio de reequilibrar os conflitos interiores da crianga”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 52).

Relativamente a area da biblioteca, esta era composta por um movel, que continha
varios livros, uma mesa e pequenos sofds coloridos. Nesta drea as crianc¢as podiam contactar
e explorar varias obras literdrias e é através destes que “as criangas descobrem o prazer da
leitura e desenvolvem a sensibilidade estética” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 66). Esta era
uma area frequentada por poucas criangas do grupo, no entanto, ao longo do tempo, foi
possivel observar uma maior procura desta area. Por fim, a area das artes visuais detinha um
guadro com molas para segurar as folhas, tintas e pincéis. Sempre que a criancga solicitava
interesse por esta area era-lhe fornecida uma bata de plastico e os materiais que necessitava
para a construcdao de um desenho ou pintura. Cada crianca tinha um saco, devidamente
identificado com o seu nome escrito e uma fotografia, onde continha os seus lapis de cor,
marcadores, cola e tesoura.

De destacar que, face a situacdo pandémica provocada pelo SARS-CoV-2, era visivel

gue havia poucos materiais expostos nas diferentes areas, por muitos deles serem de dificil
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lavagem e desinfecao regularmente. Contudo, os materiais eram trocados por outros
periodicamente para que as criangas pudessem usufruir de varios materiais, de modo a haver
novas aprendizagens e descobertas por parte das criancas.

Relativamente a rotina didria do grupo esta é composta por varios momentos. O
acolhimento, iniciava-se pela manha (cerca das 9 horas), e era onde se interpretava a musica
dos bons dias, fazia-se a contagem das criangas presentes e comparava-se qual dos conjuntos,
dos meninos ou das meninas, € maior, menor ou igual. Nesses momentos, as criancas tendiam
a partilhar novidades, situacées do quotidiano ou tematicas estabelecendo-se, assim, um
didlogo entre crianga-crianga, crianga-educadora e crianga-mestranda. Estes poderiam levar a
reformulacdo da planificacdo, revelando, mais uma vez, o seu carater flexivel. De seguida,
concretizava-se uma atividade intencional ou era desenvolvida uma atividade espontanea nas
diferentes areas, por parte das criancas. Mais tarde, o grupo efetuava a higiene pessoal e
seguia para o espaco de refeitério, para o lanche da manha. Apds o lanche, as criangas podiam
frequentar o espaco exterior, dinamizando brincadeiras livres entre os pares ou o grupo. Caso
as condi¢Ges meteoroldgicas ndo o permitissem o grupo podia dinamizar as brincadeiras
dentro do espaco da sala. Apds este momento, o grupo realizava a lavagem das maos e
continuava com a dindmica anterior a hora do lanche e/ou era iniciada uma atividade
orientada pela educadora ou par pedagogico. A hora do almocgo iniciava-se por volta das 12
horas onde era realizada a higiene pessoal seguida do almoco e prolongava-se até ao inicio da
tarde. Apds este momento, o grupo regressava a sala e, numa fase inicial, era realizada a
higiene pessoal e, de seguida, dava-se continuidade as atividades iniciadas da parte da manha
e/ou brincava de forma espontanea nas diversas areas da sala até ao término do dia. Tal como
defende Lopes da Silva et al. (2016) a existéncia de uma rotina estruturada mas flexivel é
fundamental para a percec¢ao da passagem e sucessao do tempo que pode integrar interesses
das criancas e respeitar os seus diferentes ritmos.

No que diz respeito as atividades complementares, fazia parte da rotina sessdes de
Expressdao Musical e Educacao fisica, durante um tempo aproximado entre 45 minutos a 1
hora cada, uma vez por semana. A sessdo de Expressdao Musical decorria a quinta-feira e o
momento de Educacdo Fisica a sexta-feira. Estas atividades eram dinamizadas por docentes
externos especializados e eram promovidos pela Camara Municipal.

Relativamente as interagdes entre as criancgas foi possivel constatar que o grupo em

geral mantinha uma relagdo saudavel, cuidadosa e respeitosa. No entanto, em diversos
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momentos, algumas das criancas tinham dificuldade em resolver problemas que surgissem
entre os pares, revelando, consequentemente, atitudes como a inquietagdo. Alguns
elementos do grupo mostravam-se com uma personalidade mais introvertida no processo de
socializagdo, principalmente as criangas mais novas, contudo, as mais velhas ajudavam-nas de
modo a que se tornassem mais ativas neste processo. Sendo a interacdo adulto-crianca “uma
importante dimensdo da pedagogia” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 27), no
contexto onde a PES foi desenvolvida podia-se evidenciar que esta relacdo era baseada num
clima de confianca, carinho e seguranca entre a educadora cooperante e a crianca. A
educadora prestava atencdo de modo a “escutar a voz das criangas para conhecer as suas
interpretagdes” (Oliveira-Formosinho et al., 2008, p. 11) estabelecendo, deste modo, uma
relacdo que incentivava a participacao ativa das mesmas. Neste ambito, também, a relagao
entre o par pedagdgico e a crianca foi basilar durante todo o processo, na tentativa de
proporcionar um clima seguro e confiante e propicio ao desenvolvimento de novas e
significativas aprendizagens. Segundo as OCEPE (2016) a relacdo do educador-crianca deve ser
“intencionalmente pensada e adaptada as situa¢des” (Lopes da Silva et al., 2016, p.24).

A relacdo e a comunicacdo com a familia das criancas era estabelecida através do
contacto via chamada telefénica ou e-mail. Além disso, sempre que oportuno, nos momentos
de entrada e saida, a educadora cooperante mantinha um contacto oral mais individual com
cada parente da crianca. Esta relacdo mais distante e faseada advinha da situacdo pandémica
vivida, por ndo ser permitido a entrada da familia na instituicdo e aglomerados de varias
pessoas. Contudo, as reunides com os pais eram estabelecidas via on-line. Esta relacdo da
familia com o ambiente educativo revelava-se bastante importante por considerar a
comunicacdo entre os dois microssistemas em que a crianca se inseria cruciais para o
desenvolvimento integral da mesma, e, além disso, para haver uma partilha mutua de
aprendizagens e/ou necessidades das criancas. Considera-se, igualmente, pertinente afirmar
que a relagdo com os outros profissionais da acdo educativa — assistentes operacionais e
animadores - apresentou-se positiva tendo a finalidade comum de proporcionar um clima de
bem-estar as criancas.

No decorrer da observacao foi possivel observar o incumprimento do horario, por
parte de algumas familias, revelando-se assim falta de pontualidade e assiduidade, o que fez

prever e sentir que a EPE ndo era valorizada da mesma forma por todos e, neste seguimento,
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tornava-se dificil, para a crianga, a sua integragao em alguma atividade que ja estaria a ser
desenvolvida ou quase terminada e, por isso, era notdrio o seu pouco envolvimento.

Em suma, as informacgdes recolhidas mediante a observacao, a reflexdao e a acdo no
contexto educativo foram cruciais para o desenvolvimento das experiéncias e dinamicas

pedagdgicas, como serd revelado no capitulo seguinte.

2.1.2. O AMBIENTE EDUCATIVO DO 1.° CICLO DO ENSINO
BASICO

Na valéncia do 1.2 CEB, o par pedagdgico frequentou o contexto de uma turma de 1.2
ano de escolaridade e, de modo a contextualizar a pratica, considera-se crucial conhecer as
caracteristicas inerentes a turma, bem como, o respetivo ambiente educativo onde esta estd
inserida.

Assim, a turma continha 23 criangas, sendo que 14 eram do sexo masculino e 9 do sexo
feminino, com idades compreendidas entre os 6 e os 7 anos de idade. Todas as criancas tinham
o portugués como lingua materna, sendo que uma das criancas era luso-brasileira. De uma
forma geral, a turma caracterizava-se por ser heterogénea pois apresentava niveis de
desenvolvimento e aprendizagens distintas, no entanto, todas se revelaram ser curiosas,
afetuosas e felizes. Uma crianga (TR) tinha um diagndstico para transtorno do espectro do
autismo, caracterizando-se por ter algumas dificuldades na socializacdo e colaboracdo com a
restante turma, preferindo, quase sempre, o trabalho individual, no entanto, nada impedia a
sua integracdo ou realizacdo das propostas, apenas existiam reajustes nas atividades,
respeitando as suas necessidades. Além disso, deva-se destacar que o TR ndo apresentava
qualquer dificuldade ao nivel linguistico, raciocinio logico-matematico ou de
acompanhamento das atividades, pelo contrario, revelava estar sempre muito atento,
guestionando e respondendo a questdes realizadas em algum contexto, mostrando mais
interesse em atividades mais ludicas, como jogos, e pela area do Portugués.

No que remete ao curriculo, no ambito do Portugués, foi possivel observar a iniciacado a

leitura e a identificacdo das letras manuscritas. Assim, algumas criancas mostravam grande
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dificuldade em identificar o grafema e o fonema da letra correspondente, quer as vogais, quer
as consoantes, sendo a leitura quase nula ou de forma sildabica, no entanto, com o decorrer da
PES, foi possivel acompanhar o desenvolvimento e a superacao destas dificuldades, por parte
de algumas criangas. Outras criangas mostravam alguma facilidade e compreensao leitora e
escrita. De forma geral revelavam-se atentas a leitura de obras literarias e entusiasmavam-se
por perceber a historia através de recursos mais ludicos, apresentando aptiddes para a
memorizacdo e/ou interpretacdo. Na area da Matematica, a turma demonstrava ter raciocinio
l6gico-matematico, bem como, alguns conceitos associados a ela, como por exemplo,
contagens crescentes e decrescentes, conceito de maior, menor ou igual e a identificacao de
figuras e sélidos geométricos. Ademais, a turma revelava facilidade na resolugao de problemas
e no cdlculo mental. No que diz respeito aos conteudos de Estudo do Meio todas as criangas
apropriavam-se de tudo a sua volta com eficdcia, clareza e espirito critico. No entanto, ndo
reconheciam alguns nomes e imagens relacionados com a alimentacdo, como legumes ou
frutas, mostrando que nunca tinham saboreado. A par, com o desenvolvimento de atividades
foi possivel visualizar o conhecimento, e, consequentemente, a aprendizagem, dos nomes e
sabores de alguns alimentos, através de didlogos estabelecidos.

Ao nivel da Educacdo Artistica, mais propriamente na Expressdo Dramatica/Teatro todo
0 grupo mostrava interesse pelas atividades onde havia sido inserido conteldos ligados a esta
area — movimento livre ou orientado, criacdo de personagens, experimentacdes coma voz,
entre outros. Nas Artes Visuais a turma mostrava ter muita capacidade de imaginag¢ao e
criatividade e todas elas manuseavam bem o lapis e a tesoura. As criangas mostravam,
também, o gosto pela pintura, constru¢cdes com pastas modelares e criagbes com uso do
recorte e colagens (cf. Capitulo 3). No ambito da Educacao Fisica a turma mostrava gosto pela
realizacdo de percursos com diversidade de movimentos, conseguindo executd-los de forma
eficaz, fazendo parte do conteddo de deslocamentos e equilibrios. Relativamente a Musica
todas as criangas mostravam, também, um enorme gosto por momentos musicais, quer ao
nivel da escuta ou de canto em grande grupo. Gostavam, igualmente, de contribuir com a
sugestdo de gestos que correspondessem a letra da musica respetiva. Além disso, enquanto
realizavam as atividades, e sempre que oportuno, pediam para colocar uma mdusica de
ambiente. Por fim, nos conteddos da Tecnologia de Informacdo e Comunica¢do algumas

criangas revelavam alguma destreza motora e conhecimento para o manuseamento de

35



equipamentos eletrénicos, como por exemplo nos computadores fornecidos para algumas
atividades.

Tal como foi identificado inicialmente, a crianga com perturbacdo do espectro do
autismo ndo apresentava dificuldade na execugao das tarefas em torno das dreas abordadas
acima. Todavia, a area das artes visuais era a que rejeitava quase sempre, dada a sensibilidade
de toque em alguns materiais. Nestas situa¢des, eram criados outros desafios para que esta
crianca pudesse integrar o grupo. Apesar, de necessitar e pedir constantemente um apoio
fisico de um adulto este resolvia as propostas com facilidade e, sempre que pedido,
participava na sua resolu¢ao em grande grupo, mostrando um grande agrado.

De forma global, é possivel afirmar que os elementos da turma mostravam-se unidos e
revelavam ter capacidade quer para o trabalho individual, a pares ou em grupo, sendo
curiosos e motivados para a realizacdo de diversas atividades e/ou propostas. Por considerar
o trabalho colaborativo e a aprendizagem cooperativa essencial no processo de ensino e de
aprendizagem foi fundamental introduzir, regularmente, estas dindmicas. Ademais, algumas
criangas mostravam ter sempre a necessidade de aprovacgao da corregdo do seu trabalho, o
gue pode indicar alguma falta de seguranca em si mesmo e nas suas capacidades.

Relativamente ao espaco da sala de atividades esta era ampla com boa entrada de luz
natural. No que diz respeito a equipamentos eletrdnicos, este espaco ndo possuia quadro
interativo, projetor instalado (sendo este apenas mdvel), cortina branca para projetar ou
colunas. Apesar destas dificuldades havia sempre uma gestdo e organizacao do espaco para
gue se conseguissem realizar as atividades que necessitassem destes equipamentos. As mesas
das criangas, numa fase inicial, estavam organizadas em “U” com 3 mesas no seu centro. Com
o desenrolar do tempo, foi instaurado o modelo em “L” das mesas, para permitir quer o
trabalho individual, quer a pares ou em pequeno grupo. A mesa do TR era a Unica que se
encontrava isolada das restantes, uma vez que, esta crianca assim o preferiria, dada a sua
dificuldade no trabalho colaborativo. Todas as crian¢as possuiam uma caixa para colocar o seu
material (livros, cadernos, estojo, capa de micas). A mesa da professora cooperante situava-
se num dos cantos da sala, permitindo uma maior visibilidade para todas as criancas e de
acesso ao armario com respetivos materiais e equipamentos necessarios. No fundo da sala
existiam armdrios, que percorriam uma das paredes completa, para armazenamento e
organizacao de todo o tipo de material — material de pintura, de desenho, de pintura e de

recorte. Além disso, também tinha um lavatdrio que facilitava a execucdo de experiéncias
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e/ou lavagem frequente das maos. A sala também estava equipada com caixotes de lixo para
reciclagem.

O lugar de cada crianca apresentava-se definido estrategicamente estando os alunos
mais ativos com os mais calmos e os que mostravam ter mais dificuldades encontravam-se
lado a lado com os que tinham facilidade ao nivel das dreas curriculares. Ao longo da
observacdo foi possivel entender que perante esta organizacao era facilitado o auxilio do
docente com maior rapidez e, consequentemente, a proximidade, mas, também, o trabalho
colaborativo e a interajuda das criancas. Deva-se realcar, também, que o espaco da sala era
reorganizado sempre que necessario, consoante as propostas de atividades e a organiza¢ao
do grupo para realizacdo destas. Os vidros da sala estavam preenchidos com pinturas das
criangas, isto é, flores pintadas com a mao de cada crianga o que permitia fomentar o sentido
de pertenca e integracdo de todas e para com todas as criancas.

Na sala, também constavam outros materiais pedagdgicos como um globo, barras de
cuisenaire, Material Arithmetic Basic (MAB) e abacos, utilizados sempre que necessario.
Existiam outros, mas encontravam-se nos armdrios dos corredores da escola, para que todos
pudessem ter acesso a eles, nomeadamente, beebots, blocos ldgicos, tangram, geoplanos,
entre outros. Os painéis, aquando da chegada do par pedagdgico, ja estavam bastante
preenchidos com cartdes com a respetiva letra aprendida ou com os niumeros conhecidos até
entdo. Também continham o desenho e recorte de algumas figuras geométricas, bem como,
cartazes com o conceito de menor, maior ou igual. Ao longo das atividades desenvolvidas em
torno da PES procurou-se a instauracao de outros elementos do verdadeiro interesse e criacao
das criangas, nestes painéis.

Apesar de a sala se encontrar proxima da biblioteca ndo foi oportuno visualizar, muitas
vezes, o usufruo deste espago por parte das criangas, bem como, o proveito dos livros
presentes nele. Esta situacdo em anos letivos anteriores ndo ocorreria, todavia, dada a
situacdo provocada pelo novo SARS-Cov-2, optou-se por criar uma organiza¢ao mais regrada
e/ou impedir a requisicdo de alguns bens, como jogos ou videojogos. Ja os livros foram
requisitados, algumas vezes, pelas criancas e, nesses casos, ap0s a entrega, eram sujeitos a
guarentena durante duas semanas.

No que concerne ao espaco exterior, este possuia um pavimento todo ele revestido de
cimento. Alguns jogos estavam gravados a tinta no chdo, como por exemplo o jogo da macaca.

No entanto, ao longo da observacao foi possivel concluir que este ndo é alvo de jogo por parte
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das criancas, dado ao desconhecimento das suas regras. Neste espaco havia, também, uma
zona com jardim onde era impedida a entrada e circulagdo das criangas sem alguma
supervisdo de um adulto. A este ultimo espaco, ao longo das interven¢des da PES, foi possivel
dar uma nova utilidade e significado, uma vez que, nele sao promovidas verdadeiras e
holisticas aprendizagens a todos os niveis (Neto, 2020), tal como se vera no capitulo seguinte.

Tal como fora supramencionado, o contexto da PES onde foi realizado o estagio
curricular aconteceu numa turma de 1.2 ano de escolaridade. Esta iniciava o seu dia pelas 9h
da manha e, dependendo dos dias, poderia vir a terminar as 16h30 da tarde. Noutros dias,
quando o hordrio era mais reduzido, as criancas poderiam usufruir das AEC e da CAF. Quanto
a oferta das AEC esta disponibilizava aulas de danc¢a, musica e atividades ludicas experimentais
— esta Ultima, abrangia as artes visuais, experiéncias cientificas ou jogos légicos. Tanto da parte
da manh3, como da tarde, havia intervalos desfasados com as restantes turmas da escola,
dada a situacdo pandémica atual. Deva-se realcar que apesar da professora cooperante
organizar num hordrio os tempos letivos de cada area curricular estes aconteciam de forma
natural ao longo do dia, demonstrando-se, portanto, por uma organizacgao flexivel.

Relativamente as interacdes, estas assumem um pilar fundamental na qualidade de
ensino e no ambiente educativo, uma vez que mediante as ligacdes estabelecidas com os
intervenientes educativos repercutem-se diferentes comportamentos conforme as situacoes,
uma vez que, a escola é encarada “como uma instituicdo social complexa [e onde cada turma]
€ um grupo com uma identidade prépria construida com a contribuicdo de todos” (Ferreira &
Santos, 2007, p.19). Assim, é possivel afirmar que, no contexto da PES, tanto a professora
cooperante, como os restantes professores da instituicdo e as assistentes operacionais,
mantinham entre si e para com as criancas um clima de bem-estar, alegre e de confianga entre
todos. De forma mais detalhada, foi possivel observar a relacao da professora cooperante com
as criancas da turma do 1.2 ano. Assim, esta relacdo revelava-se por ser afetuosa, confiante e
com reforgos positivos, constantes. Deva-se elucidar que a professora cooperante mantinha
este clima para com todas as criancas, ndo descurando nenhuma. Desde o inicio, a docente
mostrava ter um conhecimento sélido sobre as caracteristicas da turma o que facilitou na
compreensao de algumas situa¢des, menos agradaveis, ocorridas ao longo da PES.

Quanto a relacdo entre a escola e as familias, esta evidencia ser um marco importante
durante a vida escolar da crianca, pois ambas tém interferéncia na educacado dos saberes e

dos valores e, consequentemente, no sucesso escolar das criancas e, dessa forma, “é cabivel
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gue haja uma iniciativa por parte [da escola] para que se estabeleca uma relacdo harmoniosa
e produtiva entre as duas partes envolvidas” (Santos & Toniosso, 2014, p.123). Com esta
interagdo é possivel conhecer/dar a conhecer alguns aspetos importantes, passiveis de
influenciar nas aprendizagens, motivagdes ou sentimentos das criangas. Dada a situagao
epidemioldgica atual, a comunicacdo individual acontecia via e-mail, no entanto, sempre que
necessario, aconteciam reuniGes presenciais, apds o horario letivo e/ou agendadas. Além
disso, existiam reunides intercalares e semestrais com todos os Encarregados de Educacdo de
cada crianca, pela plataforma on-line Teams. No decorrer da PES foi possivel a implementacao
de uma via de comunicagao mais proxima, onde todos podiam participar e os encarregados
de educacdo conhecer o trabalho desenvolvido pelo seu educando. Nesta perspetiva, a
implementacao do padlet da turma revelou-se ser bastante positiva para todos, uma vez que,
ndo sé expunha os trabalhos realizados em sala de aula, como também permitia a interacao
entre as criangas e a amostra de alguns trabalhos realizados em suas casas.

A avaliacdo acontecia de forma sistematica, didria e formativa. A par, realizava-se a
avaliagcdo sumativa, que acontecia duas vezes por semestre, em cada drea curricular.

Em suma, a descricdo desta caracterizacdo do espaco educativo, de forma mais
detalhada, revelou-se crucial para o desenvolvimento das acdes e das intervencdes da diade
e, com a identificacdo e o conhecimento dos aspetos mencionados foi possivel a concretizacao
das propostas de atividades de forma mais plausivel e possivel. Além disso, a metodologia
adotada, como se vera no subcapitulo seguinte, foi fundamental para a concretizacdao das
propostas de atividades, uma vez que, permitiu sustentar a pratica com um maior rigor e

fidedignidade.

2.2. METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

Anteriormente a explanacdo mais pormenorizada das a¢des educativas dinamizadas
no contexto importa abordar e refletir o percurso metodoldgico realizado na mesma,
preponderante para formacdo inicial do docente, como estratégia para adoc¢do de praticas
reais e adequadas ao contexto.

No processo da pratica pedagdgica é fundamental que o profissional da educacdo
mantenha uma reflexdo sobre a sua pratica, de forma critica, procurando aperfeicoa-la

sempre que necessario, de modo a “encontrar solucdes (...) num processo de adaptacdo e
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desenvolvimento profissional continuo” (Cardoso, 2014, p. 14) e, além disso, reajusta-la em
cada situacdao de modo a aproximar-se da realidade. Deste modo, neste subcapitulo importa,
em primeiro lugar, referir que a Metodologia Investigacdo-Acdo (MIA) se aproxima da
metodologia usada durante o desenvolvimento da pratica da PES, na medida em que existiu
uma articulacdo constante entre a teoria e a prdtica educativa, em permanente reflexdo, bem
como noutros aspetos como se vera seguidamente.

A MIA “relaciona-se com os problemas praticos do quotidiano” (Elliott, 1990, p. 25) e
é um método privilegiado para a construcdo do conhecimento (Ponte, 2002, p. 3). Esta
caracteriza-se por ser de natureza “participativa” e de cardter “colaborativo” (Kemmis, 1988,
cit. Beltran, 2003, p. 25) e funciona de forma em espiral de ciclos que “comeca com pequenos
ciclos de planificacdo, acdo, observacao e reflexdo, avancando para problemas de maior
importancia“ (Kemmis & McTaggart, 1988, cit. Beltran, 2003, p. 25). A avaliacdo também
constitui parte integrante desta metodologia (Tavares & Alarcdo, 1989). Assim, torna-se
imprescindivel definir estes conceitos tdo importantes que acompanharam o
desenvolvimento das praticas.

No que diz respeito a observagao, durante o desenvolvimento da PES, foi realizada
uma observacdo cuidada, participativa, direta e indireta de modo a colocar em pratica as
atividades, com base numa informacdo detalhada e fidedigna sobre o ambiente educativo. O
processo de observacdo tem como objetivo melhorar as praticas e a aprendizagem e para o
concretizar é necessaria uma observag¢ao nos relacionamentos das criancas com os outros e
com o conhecimento (Tavares & Alarcdo, 1989). Perante esta otica é possivel recolher
informacdes pertinentes acerca das caracteristicas dos grupos (fragilidades e aprendizagens),
dos materiais, do espaco, da rotina e das interacOes estabelecidas para com todos os
intervenientes. Assim, toda a observacao realizada era, posteriormente, registada em notas
de campo e em registos fotograficos no didrio de formacao e todos eles revelavam-se bastante
significativos, sendo esses registos obtidos a partir do contacto direto com as criangas e,
portanto, eram realizadas diariamente. Também no didrio de formacao estavam registadas
ideias das conversas com as docentes cooperantes, pois, transmitiam informacdes pertinentes
e mais detalhadas acerca do contexto. Este processo foi importante para a concretizacdo da
fase seguinte, a planificacdo.

A planificagdo constitui o processo pds-observacao e a partir dos diferentes registos

identificados anteriormente e do contacto direto com as criancas a diade p6de identificar e
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analisar as necessidades e os interesses das criancas e, posteriormente, determinar as praticas
e as propostas educativas, a partir dos objetivos emanados anteriormente, bem como, definir
os materiais necessarios para a execucao das mesmas. No entanto, encarou-se na PES a
planificacdo como algo flexivel e ndo como um plano rigoroso a cumprir “reconhecendo
simultaneamente oportunidades de aprendizagem ndo previstas, para tirar partido delas”
(Lopes da Silva et al., 2016, p.15). Tal como referem Alarcdo e Tavares (1989), entende-se por
planificacdo “a actividade que consiste em definir e sequenciar os objectivos do nosso ensino
e da aprendizagem (...), determinar processos para avaliar (...), prever algumas estratégias (...)
e seleccionar materiais” (p.158). Esta deve ser realizada entre os varios intervenientes,
nomeadamente através de didlogos com as criangas, com as docentes cooperantes, com as
orientadoras e entre o par pedagdgico.

No contexto da EPE a planificacdo concretizava-se semanalmente e era neste processo
que se concordavam algumas decisdes pedagdgicas, ao nivel da organiza¢do dos materiais, do
espaco e do grupo ou ao nivel das areas de conteldo, tendo em vista a intencionalidade da
acao educativa, a partir das ideias consideradas adequadas abordar, sustentadas a partir da
observacdo. Além disso, o seu preenchimento implicou uma analise sobre os acontecimentos
delineados ao longo do dia e/ou ao longo da semana. No contexto do 1.2CEB, a planificacdo
acontecia, igualmente, semanalmente, no entanto, dependendo das semanas, um elemento
do par pedagdgico assumia a responsabilidade pelo numero de dias estipulado, no entanto,
nunca deixava de existir colaboracdo e cooperacao. Esta derivava de uma articulacao dos
conteudos assentes nas AE com outras propostas de andlise e reflexao, relativos aos interesses
e dificuldades dos alunos. Assim, é desta forma que a planificacdo é benéfica para a pratica
educativa, pois serve para dar rumo as atividades gerindo eficazmente o seu tempo de
interacdo com as criangas (Tavares & Alarcdo, 1989). Deva-se realcar que as planificacdes
combinaram as dreas de conteddo com as necessidades e os interesses das criangas com vista
a fomentar uma aprendizagem significativa e a motiva¢dao das mesmas.

Ainda relativo a planificacdo considerou-se que a construcao desta se refletiu num
crescimento profundo e gradual ao longo da PES, tendo como perspetiva o seu
melhoramento. No que concerne a EPE foi dificil a sua criagcdo noinicio devido, essencialmente
a identificacdo dos objetivos, enquanto no 1.° CEB, ao nivel da sele¢cdo dos dominios presentes

nas AE. Ao longo deste crescimento foi imprescindivel, neste processo de planificacdo, o apoio
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quer das supervisoras institucionais, como das orientadoras cooperantes e do par pedagdgico,
através de conversas informais, reunides e agendamento de Orientagdes Tutoriais.

No que concerne ao momento de acdo é importante ter em consideracdo o carater
flexivel da planificagdo, tal como ja foi mencionado acima, pois no decorrer da pratica
pedagégica pode existir situacdes que levem a reformulacdo das ideias pré-concebidas, no
momento da realizagdo da planificacdo. Nesta fase, é também crucial entender as
particularidades e os ritmos de aprendizagem, cabendo aos docentes estimular cada crianca,
através de vdrias estratégias e recursos, de modo a integra-las e a promover a sua
participacdo. Relativamente a PES que ocorreu de modo gradativo, a agao acompanhou-se de
algumas dificuldades e inquietudes, principalmente, no que diz respeito a gestdo do tempo e
do grupo, no entanto foram alvo de reflexao, contribuindo para o crescimento profissional (cf.
Capitulo 3).

Relativamente a reflexdo, este é o processo que acontece antes, durante ou apds a
acdo. Este processo foi transversal a acdo educativa em todos os momentos desenvolvidos ao
longo da PES. Assim, pode distinguir-se a reflexdao em: reflexdao antes da acao, reflexao na
acdo, em reflexdo sobre a acdo e em reflexdo sobre a reflexdo na acdo (Oliveira & Serrazina,
2002; Tardif & Moscoso, 2018). Relativamente a reflexdo antes da acdo esta pressupde um
conhecimento sustentado sobre “os conteudos de ensino, as relagdes com os alunos, as
dificuldades na gestdo da aula, as desigualdades escolares” (Tardif & Moscoso, 2018, p. 392)
para que o docente possa construir as planificacdes de forma sustentada. A reflexdo na acao
é a reflexdo que ocorre durante a pratica e é neste processo que se reflete sobre “os
acontecimentos e sobre as formas espontaneas de pensar e de agir de alguém, surgidas no
contexto da accdo, que orientam a acc¢do posterior” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 5). A
reflexdo sobre a acdo acontece apds o momento da acdo e é nesta reflexdo que se
“consciencializa o conhecimento tacito, se procuram crencas erréneas e se reformula o
pensamento” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 3). Por fim, na reflexdo sobre a reflexdao na acao
trata-se de olhar retrospetivamente para a acao, de modo a “reflectir sobre o momento de
reflexdo na accdo” ( Schon, 1992, cit. Oliveira & Serrazina, 2002, p. 3), ou seja, sobre o que
aconteceu, atribuindo possiveis significados. Para essa revisdo e avaliacdo das estratégias
utilizadas ao longo da acdo as narrativas escritas, tanto individuais como colaborativas,
contribuiram significativamente para uma pratica critica, assentes na reflexao, tendo como

objetivo melhorar a pratica educativa. Estas narrativas permitem a transformacdo da acdo
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através do didlogo e partilha de opinides e da reflexao e, no caso das narrativas individuais,
possibilitam aos docentes (re)pensarem na sua a¢do, com vista a analisar e a reformular, caso
necessario. A par, as narrativas colaborativas permitem o trabalho e reflexdo de forma
cooperativa e colaborativa, no sentido de melhorarem, entre o par pedagdgico e os docentes
cooperantes (Ribeiro, 2011).

Neste processo reflexivo, deve-se destacar a importancia dos feddbacks recebidos
qguer ao longo das planificacdes quer na reflexdo, pois constituiam-se como comentdrios
construtivos para uma melhoria da pratica, tornando-se crucial para o desenvolvimento e
crescimento profissional.

A realizacdo dos guides de pré-observacdo acontecia apds a concretizacdo da
planificacdo e possibilitava o reconhecimento de algumas situa¢des e dificuldades que
pudessem surgir, durante a realizacdo da pratica, nomeadamente, nos dois momentos de
observacdo supervisionada. Desta forma, considera-se que este documento permite refletir
antes da acdo e, portanto, insere-se na reflexdo anterior a pratica, defendida por Schon, em
meados do século XIX. Estes guides possibilitavam a delineacdo das estratégias, da
organizacdo do tempo, do espaco, dos materiais e do grupo de criangas. Para a construcdo
deste documento foi necessario o conhecimento dos documentos orientadores,
nomeadamente as OCEPE e as AE, que auxiliaram nao sé este momento como todos os outros.
A par, os guides de pré-observagdo eram construidos individualmente, contudo, na ética de
colaboracdo e cooperagdo, eram reformulados e refletidos com o par pedagdgico, a
educadora e a professora cooperante, bem como as orientadoras institucionais.

Aliada a reflexdo advém a avaliagdo que consiste no processo “obtido a partir da
observacdo” (Tavares & Alarcdo, 1989, p. 175). Esta deve ser desenvolvida de forma critica e
sistemadtica e pressupde a recolha de informacdes, de forma “reflexiva e sensivel (...) para
adequar o planeamento ao grupo e a sua evolucdo, falar com as familias sobre a aprendizagem
dos seus/suas filhos/as e tomar consciéncia da sua acdo e do progresso das criangas” (Lopes
da Silva et al., 2016, p. 13), permitindo a elaboracdo de a¢des adequadas ao contexto.

Em conclusdo, a profissdo de docéncia deve sempre procurar novos saberes e métodos
para a realizacdo de uma pratica reflexiva e consciente, atendendo a todas as criancas,
conciliando as diversas areas do saber, construindo, assim, uma aprendizagem diversificada e
holistica. Nesta 6tica, a MIA auxiliou antes, durante e apds a acdo pedagodgica no contexto da

PES, pois foram tomadas decisbes com base na observacdo, seguida na realizacdo da
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planificagdo e a sua execugdo (tempo da agdo), bem como no momento de reflexao
estabelecidos e, posteriormente, a avaliagdo. Com a implementac¢do desta metodologia foi
possivel refletir sobre os obstaculos surgidos e, simultaneamente, lidar com frustragdes

sentidas, reconstruindo a pratica educativa, como se vera no préximo capitulo.

44



3. DESCRICAO E REFLEXAO DAS ACOES PEDAGOGICAS
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“0 educador deve cultivar as potencialidades existentes
na crianga para que esta possa desenvolvé-las e

expandi-las” (Castellarnau & Castro, 2020, p. 144)

Face a explanagdo do enquadramento tedrico e legal, relacionado com ambas as
valéncias educativas, a EPE e o 1.° CEB, assim como das especificidades inerentes a cada
contexto, importa, neste sentido, apresentar a descricdo, andlise e reflexdao de momentos
vivenciados e das atividades realizadas ao longo da PES. Concomitantemente, a partir desta
dualidade, entre os referentes tedricos e o conhecimento dos contextos, desenvolveu-se a
praxis educativa, assentes na ideia de que a reflexdo sobre a pratica é fundamental no
processo educacional (Oliveira & Serrazina, 2002, p.1).

Neste sentido, os subcapitulos que se seguem, elencam algumas das praticas
pedagdgicas dinamizadas na EPE e no 1.° CEB que, tendo em consideracdo a aprendizagem
significativa e transversal que representaram para as criangas, sao merecedoras de destaque.
Ademais realcar-se-a todo o percurso e espelhar-se-3a a reflexdo sobre e na acdo durante o

desenvolvimento da descricdo das a¢des dinamizadas.

3.1 PERCURSO VIVIDO E EXPERIENCIADO NA EDUCAGAO PRE-
ESCOLAR

A praxis pedagdgica, concretizada na EPE e as respetivas intervengdes, foram dotadas
de uma pratica fundamentada e contextualizada, alicercada num conhecimento claro acerca
do contexto com o objetivo de promover aprendizagens intrinsecamente significativas,
baseadas nos interesses, capacidades e motivacdes das criancgas, na perspetiva de promover
o desenvolvimento holistico das mesmas (Oliveira-Formosinho et al., 2013). Ademais, a
articulacdo entre a teoria e a pratica, permitiu ndo somente a evolugao pessoal e profissional,

como também a melhoria da sua acdo.
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Seguindo esta linha de pensamento, mediante a observacao, cuidada e sistematica, foi
possivel identificar os interesses e as capacidades das criangas, acompanhada de registos,
escritos e fotograficos no diario de formacdo, de modo a justificar as acdes da planificacao.
Além disso, os momentos de reflexdo constituiram-se como fulcrais durante todo o percurso
da PES e apresentaram-se de variadas formas, isto é, a reflexdo individual, com o par
pedagdgico, com a educadora cooperante ou com a orientadora institucional, realgando a
importancia da colaboracao dos agentes educativos no processo reflexivo para promover uma
maior qualidade educativa na formacdo inicial da crianca. Eleva-se, deste modo,
a preponderancia da MIA, tal como ja foi mencionada no capitulo anterior, pois possibilita a
construgao da identidade profissional e a transformagao da agao.

Neste sentido, importa elucidar a organizacdo do presente subcapitulo: iniciar-se-a
com a apresentacdo de algumas acdes dinamizadas ao longo do percurso da PES,
aproximadamente onze semanas; num segundo momento espelhar-se-a a descri¢do das fases,
bem como das atividades realizadas em torno da MTP; e, por fim, evidenciar-se-a o impacto e
o contributo para a mestranda do desenvolvimento do estdgio na Educacdo Pré-Escolar.
Simultaneamente as descricdes fardo acompanhar-se alguns registos fotograficos, que se
consideram relevantes para o respetivo relatdrio.

Ao longo das semanas vividas em contexto da PES foram muitas as acgles
desenvolvidas, as experiéncias realizadas, as aprendizagens adquiridas, as fragilidades
ultrapassadas e o crescimento do “eu” enquanto pessoa, tanto do grupo de criangas em
contexto como para a estudante, durante o processo de formacao de futura profissional na
area da educacao.

Assim, importa destacar algumas atividades que se desenvolveram, como por exemplo
os momentos de retorno a calma, através da interpretacao e da audicao ativa de musicas
identificando a letra da cancdo com gestos, tendo como objetivo fomentar a pedagogia da
escuta e do siléncio, tdo importante para a convivéncia democratica na sala. Neste momento,
deva-se reforcar o contributo de Montessori pois estes momentos constituiram-se como uma
“ferramenta poderosa para trabalhar a concentracdo e o autocontrolo, bem como para
conduzir as criangas a um conhecimento profundo de tudo o que as rodeava” (Castellarnau &
Castro, 2020, p.66). Estes momentos aconteciam quase todos os dias da semana. Quando nao
eram realizados as criangas mostravam o seu desagrado e questionavam, querendo saber o

porqué, sugerindo “Podiamos fazer a musica da noite e do dia” (BB). Neste ambito destaca-se
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o momento de retorno a calma através das musicas - “A noite cai de mansinho” e “Bom dia”
— pois, a partir da dualidade, o grupo de criangas tinha a oportunidade de representar
experiéncias e situacdes de foro imaginario, isto é, de simbolizar a rotina noturna, do
momento de dormir e, posteriormente, ao acordar de manha. Ademais, real¢a-se também a
criacdo de histdrias transportadas, posteriormente, para livros; e, também, a producdo de
fantoches apds o contacto com texto dramatico.

Uma das atividades merecedoras de destaque refere-se a construcdo de pequenos
monstros, inspirados na histéria “O Monstro das Cores”, de Anna Llenas, que, posteriormente,
tornou-se um instrumento de pilotagem, defendido pelo modelo pedagdgico de MEM (cf.
Capitulo 1), presente na sala, isto é o quadro de presencas das criancas. Esta construcdo adveio
da leitura e audicdo da obra literaria, com recurso ao livro e as personagens fisicas da histdria,
e contou com a criacdo de seis monstros, associados cada um a uma emocao: a alegria, a
calma, araiva, a tristeza, o medo e o amor. Aliado a esta foram, também, recortadas pequenas
fotografias individuais das criancas que permitia que cada uma selecionasse e registasse a
emoc¢ao, por baixo do respetivo monstro, que estaria a sentir num momento. Este fez parte
da rotina didria das mesmas e tinha um carater aberto e livre, uma vez que as criangas podiam
trocar a emocao ao longo do dia, sempre que desejassem. A par, apds o didlogo sobre a
histdria, houve a realizacdo de um percurso com seis estagcées (cada uma delas intitulada por
uma emocao) e, inicialmente, o grupo de criancas foi organizado em trés grupos sendo
atribuido um cartdo com o percurso a seguir, através da indicacao das cores dos monstros.
Cada estacdo tinha uma carta, deixada pelo Monstro, com a explicacdo da atividade, que era
lida pelos adultos que acompanharam sempre 0s grupos.

A realizagdo do percurso permitia desenvolver diversas dreas do saber,
nomeadamente, a area da Formacao Pessoal e Social, a drea da Expressdao e Comunicacado e a
area do Conhecimento do Mundo, emanadas nas OCEPE. A estacdo da alegria (associada a cor
amarela), propunha a realiza¢cdo de um jogo motor com arcos, espalhados no chdo, associados
a cada emocao, sendo que as crian¢as dancam livremente ao som da musica e quando esta
parar tém de seguir uma indicacdo dada pelo adulto, como por exemplo “alegria a saltos de
canguru”. J4 a estacdo da calma (identificado com a cor verde) foi sugerida uma atividade de
realizacdo de padrdes que continha varias folhas com o principio de uma dada sequéncia de
monstros das cores, existindo diferentes niveis de dificuldade e as criangas teriam de dar

continuidade a essa sequéncia, utilizando a pintura com tintas e os dedos. Na estacdo da
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tristeza (identificado com a cor azul) havia a sugestdo da danga, com uma folha de papel na
mado e sem a deixar cair, ao som da musica “Spring Waltz”, de Chopin e no final, com recurso
aos diferentes Monstros das Cores, selecionavam aqueles que refletiram as emocgdes que
sentiram ao longo da danga. Na estacdo da raiva (identificado com a cor vermelha) foi
proposta o desenvolvimento do dominio da dramatica através do Jogo da mimica para
descobrir uma das 6 emogdes da histdria. Cada crianga retirava uma emoc¢do de um saco,
representando-a com o seu corpo de modo que as restantes identificassem qual a emocao.
Na estacdo do medo (identificado com a cor preto) era proposta uma atividade relacionada
com a matematica em que através de duas caixas divididas em seis partes cada e com uma
emocao associada a cada uma, bem como um numeral representado de diferentes formas, as
criangas deveriam classificar os monstros das cores que se encontravam fora das caixas, todos
misturados, tendo em consideracdo a emoc¢do e o numeral que cada parte tem associado. A
estacdo do amor (identificado com a cor rosa) era a ultima para todos os grupos onde as
criangcas reuniram-se no espaco de sala e o Monstro do Amor ‘enviou-lhes’ uma carta
parabenizando-as pela dedicagao durante a realizagao do percurso e questionando se estas
gostariam de dar continuidade a este tema.

Finda a explanagao da atividade referente ao percurso delineado importa destacar
alguns aspetos que merecem a sua reflexdo e, consequentemente, a aprendizagem para
futuras praticas, nomeadamente, a organizacdo dos grupos que, apesar de terem sido
pensados previamente, alguns imprevistos impediram que se concretizassem. Ressalva-se
aqui a importancia da reflexdo na acdo que poderia ter facilitado o processo do
desenvolvimento da atividade. Além disso, as propostas apresentadas em cada estacdo
geraram alguma confusdo no decorrer da execucao, sendo que foram alvo de reflexdo apods a
acao. Por fim, duas das estagdes encontravam-se no espaco exterior sendo que as condi¢des
atmosféricas sentidas no desenrolar das atividades provocaram alguma dificuldade na gestdo
do grupo, uma vez que, incitou alguma impaciéncia das criangas. Todavia, considera-se que
todos os imprevistos ocorridos sdo alvo de aprendizagens e, além disso, no conhecimento de
algumas estratégias para a gestdo do grupo, refletidas, posteriormente, entre diade,
educadora cooperante e supervisora institucional.

Através destas diferentes atividades foi possivel oferecer uma multiplicidade de
materiais e instrumentos, interesse notério ao longo da observacdo, permitindo o

desenvolvimento da imaginac¢do, da criatividade e da autonomia das criancas gerando uma
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transversalidade das areas do saber, identificadas nas OCEPE, e, consequentemente, uma
aprendizagem mais holistica (Lopes da Silva et al., 2016). Outra a¢do desenvolvida merecedora
de destaque foi o percurso sensorial, através de quatro estacdes promotoras dos cinco
sentidos, que tinha como objetivos estimular e desenvolver os sentidos — a visdo, o olfato, o
tato, a audicdo e o paladar- assim como, contactar com diversas texturas, materiais e
alimentos descobrindo-os e comparando-os entre si.

Paralelamente, todas as acdes mencionadas foram o resultado de uma observacado e
reflexdo acerca dos interesses e fragilidades que eram percetiveis no grupo de criancas. Neste
sentido, o par pedagdgico e a educadora cooperante ndo descuravam as ambi¢cGes das
criangas e tinham a preocupacdo de promover aprendizagens, a partir de varios métodos e
alternativas, de modo a ultrapassar as suas dificuldades. Assim, de modo a colmatar a
dificuldade em entender o outro como um ser diferente de si e em cumprir com as regras de
convivéncia social e democratica eram criados grupos para desenvolverem as a¢des de forma
mais empenhada e em que as criang¢as eram ouvidas por todos os elementos do grupo de uma
forma mais compreensiva. Além disso, para fomentar a autonomia e a interajuda entre as
criancas, fragilidades também percetiveis, os grupos criados eram heterogéneos, isto é, com
criancgas das diferentes idades. Destacar também que em todos os didlogos estabelecidos, em
todos os momentos do dia, os agentes educativos tinham a preocupacao de identificar o erro
da palavra pronunciada ou ocultada com o objetivo de suprir a dificuldade ao nivel da
producao da fala. Os interesses e as ambic¢des das criangas foram, igualmente, importantes
para o desenvolvimento da planificacdo, pois a partir das sugestbes e do arbitrio
demonstrados pelas mesmas as a¢des eram adaptadas ao contexto, como por exemplo o
gosto por momentos musicais ou o entusiasmo pela natureza e o espaco exterior (cf. Capitulo
).

Neste sentido, dado ao elevado interesse das criancas pelo espaco exterior e pela
natureza envolvente, importancia espelhada na visdo pedagdgica da mestranda enquanto
meio promotor de variadas aprendizagens, foram muitas as atividades realizadas neste
espaco. O tratamento e cultivo de diferentes vegetais na horta, presente na instituicdo onde
decorrera o estagio, era motivo de entusiasmo e alegria para todas as criangas por poderem
vivenciar novas experiéncias, utilizarem instrumentos agricolas e, ainda, contactarem com um
elemento tao basico e primordial como a terra. Através da observacao foi possivel também

verificar que, enquanto brincavam, as criancas serviam-se do imaginario para resolverem e
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ultrapassarem os obstaculos inerentes a cada momento, muitas vezes através dos
constituintes da natureza. Gostavam, também, de fazer jogos e estes estavam muito
presentes nas brincadeiras. Todavia, além da estrutura do parque infantil, ndo existiam jogos
fixos no espago exterior e, neste sentido, as criangas teriam de reconstruir os mesmos, sempre
que pretendiam, para realizarem as brincadeiras. Assim, por sugestdo da supervisora
institucional e face a possibilidade e a permissao de pintar diversos jogos no espago exterior,
tendo como objetivo potenciar o mesmo como um espaco pedagdgico para o
desenvolvimento da crianca, os pares pedagdgicos a desenvolverem a PES nesta Instituicdo
procederam a pintura de trés jogos, de carater aberto e ludico, de modo que estes ficassem
gravados e inamoviveis. A selecdo dos jogos decorreu apds a percecdo de que o jogo da
macaca, o percurso no chdao e o jogo de alvos eram realizados pelas criangas recorrendo
diferentes materiais, no entanto de carater tempordrio. Assim, este espaco tornou-se
esteticamente mais apelativo e convidativo as brincadeiras e, ademais, potenciador das
capacidades motoras e do raciocinio logico (Oliveira-Formosinho et al.,, 1998). No final e
durante a execucgao dos jogos foi percetivel a alegria das criancas através de verbalizagdes
como “Eu gosto muito deste jogo” (LMP) ou “Olha, vem ver, eu consigo atirar muito alto até
aquele circulo e sozinha” (A).

Os jogos construidos e identificados anteriormente permitiam o enriquecimento, nao
s, de competéncias ao nivel das relagGes sociais e das interacGes entre os pares ou grupos
como, também, de capacidades motoras e de raciocinio légico. Estes eram importantes para
a promocdo de areas e dominios emanados nas OCEPE (2016), mais especificamente na area
de Formacdo Pessoal e Social e na area da Expressdao e Comunica¢dao, nos dominios da
Educacao Fisica, da Linguagem Oral e da Matemitica.

No que concerne a area da Formacgado Pessoal e Social esta era potenciada, em todos
os jogos, através da “educacdo para a cidadania (...) em didlogo e no respeito pelos outros,
com espirito democratico, pluralista, critico e criativo” (Lopes da Silva et al., 2016, p.39).
Relativamente a 4rea da Expressdo e Comunicacgdo, além de desenvolverem a linguagem e/ou
conhecer novas palavras através das conversacOes estabelecidas com os pares durante a
execucdo dos jogos, foram também desenvolvidas algumas competéncias delineadas nos
dominios da Educacdo Fisica e da Matematica. O jogo da macaca e o percurso no chdo
permitiam o desenvolvimento de “movimentos que implicam deslocamentos e equilibrios

como: (...) correr, saltitar, deslizar, rodopiar, saltar a pés juntos ou num so pé, saltar sobre
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obstaculos”, enquanto que reconheciam e distinguiam algumas partes do seu corpo e a sua
lateralidade. Ainda neste dominio, o jogo de alvos permitia o “controlo [de] movimentos de
pericia e manipulacdo como: lancar, receber, pontapear, lancar em precisdo, transportar,
driblar e agarrar” (Lopes da Silva et al., 2016, p.46). Por fim, no dominio da matematica, o
jogo da macaca e o de alvos permitia o desenvolvimento de nocdo espacial e o
(re)conhecimento dos numerais (até ao numeral 6). Especificamente, o jogo de alvos permitia,
também, o desenvolvimento da nocdo de tamanho, uma vez que, os circulos ndo se
encontravam todos a mesma distancia e altura e, além disso, todos eles foram pintados com
uma cor diferente, para que apesar de conterem os numerais, poder existir finalidades
diferentes de atingir os alvos, nesta situacdo, através das cores, revelando, mais uma vez, o
seu cardter aberto. A par, o percurso no chao potenciava a distingdo de linhas curvas e retas.

Tal como fora supramencionado, os momentos musicais faziam parte da rotina das
criangas sendo notério o seu interesse. Assim, através da audicao ativa da musica “A Brincar
no Castelo”, que referia varios elementos associados ao castelo, nomeadamente, uma espada,
uma bandeira, um cavalo, uma corneta e uma princesa, algumas criangas proferiram “Eu
gostava de ser uma princesa” (RM) ou “Ja visitei um castelo” (ML). Nesta perspetiva, instalou-
se um dialogo sobre o que se pensava saber relativamente a tematica dos castelos, surgindo
afirmagbes como: “Nos castelos usava-se vestidos longos” (LM), “As princesas, os reis e 0s
principes viviam nos castelos” (RM) e “Os guardas tocam as boas-vindas na corneta” (ML). De
forma a obter respostas sobre as incdgnitas e a investigar mais sobre esta problematica
partilharam-se ideias a partir da questao “O que queremos descobrir?”, iniciando-se, assim, a
primeira fase do projeto.

Na fase inicial, com base na MTP, determinaram-se varias questdes no que concerne
as propostas emitidas pelas criangas, por conseguinte, emergiram interrogagdes relacionadas
com a estrutura do castelo, o formato fisico da campainha, o tipo de vestuario, as passagens
secretas, os entretenimentos das pessoas que |3 viveram e, por fim, a utilidade da bandeira.
Deva-se elucidar que o grupo de criancas ja demonstrava reconhecer que a problematica
sobre os castelos remetia para um tempo cronoldgico do passado, dado ao conhecimento de
histérias cldssicas infantis ou de experiéncias vivenciadas anteriormente, portanto reconhece-
se e entende-se os tempos verbais utilizados pelas criancas no decorrer da conversa em

grande grupo.
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Posteriormente a definicdo do que se pretendia investigar acerca da problematica,
procedeu-se a planificacdo do trabalho a desenvolver (fase Il) onde foram decididos os meios
para a pesquisa de informacdo e o que pretendiam realizar face ao problema. Assim, foi
planeado que a investigacdao seria procurada em meios eletrénicos, nomeadamente, o
telemével, o tablet e o computador, junto dos familiares e, ainda, no diciondrio.
Relativamente ao que se desejava realizar surgiram ideias como a constru¢ao de um castelo
em grandes dimensdes no espaco da sala e, também, um teatro tendo a possibilidade de usar
vestimentas tipicas dos periodos antepassados. Neste momento também foi pensado a
preparacao do trabalho a realizar, bem como a organiza¢do do grupo de criangas refletindo
nas questées “Quem faz o qué?” e “Quem pode ajudar?”. Todavia, neste processo de
planificacdo havia espalhada a consciéncia de que todo o percurso a realizar era flexivel e
multiplo de possibilidades, no que concerne a toda a investigacdo e execucao que se iriam
colocar em pratica (Vasconcelos et al., 2012), na perspetiva de atender a situacdes
inesperadas, ocorridas no momento.

De modo a partir para o processo de pesquisa daquilo que se desejava saber e do que
foi planeado dinamizaram-se vérias a¢des, em partilha com o par pedagdgico e a educadora
cooperante. Assim, primeiramente, realizou-se uma pesquisa para conhecer alguns dos
Castelos que existem em Portugal, identificando-os no mapa. Ademais, de modo a conhecer
melhor os habitantes que viviam nos castelos, bem como a sua funcao, procedeu-se a uma
pesquisa cujo resultado de imagens selecionadas e impressas permitiram ainda a realizacao
de um jogo de Expressdao Motora sobre o mesmo tema. Como elemento motivador e
conhecendo o interesse do grupo pela escuta de histérias, o par pedagdgico apresentou,
conforme a planificacdo delineada a obra “A Leopoldina e o Brinquedo M4agico”, da autoria de
Serafim que contava a histdria de dois reis e dos seus reinos que eram distintos. Aproveitando
estas personagens foi “enviado” ao grupo de criancas uma mensagem, em papiro, com a
sugestdo da confecdo de bolos em forma da torre do seu castelo, atividade também
dinamizada em contexto. De seguida, para dar continuidade a um interesse manifestado pelas
criancgas relativamente a construcdo de um castelo no espaco da sala foram construidas as
muralhas, a torre e os elementos que faziam parte do castelo, no entender do grupo: a
bandeira e a campainha. Posteriormente, para conhecer os estilos musicais e os
entretenimentos dos habitantes dos castelos foram pesquisadas, em grande grupo, varias

dancas e musicas que serviram de mote para a criacdo da danca, apresentada a toda a
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comunidade e as criangas da sala 2 na fase seguinte: a divulgagao. A atividade da criagdo da
dangca também fora “proposta” pelas personagens da histéria mencionada acima, como
elemento estratégico para gerar mais curiosidade e motivacao nas criangas.

Na perspetiva de entender melhor os objetivos, as estratégias adotadas, os recursos
utilizados, as aprendizagens evidenciadas e toda a trajetdria realizada, o presente relatério
evidenciard mais pormenorizadamente as atividades que dizem respeito a pesquisa dos
castelos existentes em Portugal, a confecdo dos bolos em forma de torre, com particular
atencdo as bandeiras em papel construidas anteriormente, e, também a construcdo do sino e
da bandeira que faziam parte do castelo presente no espaco da sala.

Inicialmente, de modo a proporcionar o conhecimento de Patriménio Cultural e Social
relativamente aos castelos de Portugal iniciou-se uma pesquisa para conhecer alguns destes,
identificando-os no mapa, previamente impresso pelas estagiarias, em papel com dimensdes
A3. Esta foi uma atividade realizada em grande grupo através da aplicacao online, designada
de Google Maps, no espaco em frente a tela do projetor. Numa fase inicial, uma vez que era
desconhecido para a maioria das criancas, instalou-se um didlogo para conhecer o nome do
seu pais, a sua forma observada no mapa e, também, em que ponto geografico se situava a
instituicdo em contexto. Ulteriormente, de forma individual, algumas criancas escolhiam,
aleatoriamente, um dos pontos que apareciam na imagem projetada de maneira a ficar
definido que castelo iria ser conhecido naguele momento, ao nivel do seu nome, a sua imagem
exterior e a que distancia ficaria a partir da localizacdo do jardim-de-infancia, permitindo
situar-se num espaco mais alargado, a partir de um que lhes é familiar. Neste ultimo iam sendo
proferidos pelo grupo conceitos espaciais como “abaixo”, “acima” ou “ao lado”, no entanto,
deve-se realcar que o par pedagdgico auxiliava essas mesmas nocdes com os conceitos
relativos aos pontos cardeais, fazendo a ligacao e a relagdo entre eles, enquanto as criancas
de forma gradual iam interiorizando estes conceitos nos seus discursos. Considerando uma
postura em permanente reflexdao deva-se destacar que foram criados pequenos desafios e
adotadas outras estratégias, uma vez que se sentiu, no momento da acdo, alguma
complexidade na compreensdo das ideias, principalmente para as criangas mais novas. Assim,
optou-se pela selecdo das criangas mais novas para escolher o castelo a ‘visitar’ e/ou a
colocacdo de questbes “Conhecem este nome?”, “J4 visitaram este castelo?”, de modo a

conseguir captar a atengdo das mesmas.
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A pesquisa e a identificagdao permitiram ao grupo de criangas escolher e conhecer sete
dos castelos que existem em Portugal, isto é, o Castelo de: Lindoso, Guimaraes, Santa Maria
da Feira; Leiria; Marvao; Sao José e Sines. Simultaneamente, era também reconhecido o valor
historico destes, bem como a importancia da sua preservagao caso fossem visitados, surgindo
verbalizacGes como “temos de ter muito cuidado” (ML). Ademais, a analise a estes aspetos

Ill

foi realizada numa perspetiva global “considerando ndo sé6 o momento presente, como
também o passado préximo ou distante, promovendo-se na crianga a compreensao gradual
da sua situacdo no espaco e no tempo sociais” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p.88).
Posteriormente, o mapa de Portugal com a identificagcdo dos castelos escolhidos, bem como
a associacdo de uma imagem e o nome de cada foi fixado a um mdvel, a altura fisica das
criangas, para que, sempre que desejassem, o irem revisitar, de forma auténoma.

A acdo dinamizada que diz respeito a confecdo de pequenos bolos em forma de torre
de um castelo partiu de um interesse identificado pelas estagidrias ao longo da PES, no que
concerne a atividades mais manipuldveis. Neste ambito e relacionando a problematica do
projeto procedeu-se a confecao de um bolo, estando o grupo de criangas organizado em trés
pequenos grupos para promover uma maior interagao e envolvimento das mesmas.
Inicialmente, como elemento atrativo, a personagem Rei Zangdo da histdria “A Leopoldina e
o Brinquedo Magico”, ouvida anteriormente, enviou uma mensagem, em papiro, com a
proposta da realizacdo da atividade, que se refletiu num momento entusidstico e de alegria
para criangas, obtendo verbalizagdes como “Nao acredito que o Rei Zangao nos enviou uma
carta” (LM). Esta mensagem estava presente na caixa do correio da sala, na area da biblioteca,
construida, igualmente, pelas criancas antecedentemente. Além desta estratégia, os materiais
necessarios para a execug¢do da proposta do Rei estavam encobertos em caixas de cartdo, de
modo a gerar curiosidade e novidade ao grupo a medida que cada material ia sendo retirado
da caixa e, uma vez que, antes da leitura da mensagem estes ja estavam colocados nas mesas
da sala. Além das caixas estavam também presentes, num saco ao lado com acessérios
caracteristicos da profissao de pasteleiro, isto é, aventais e gorros, o que permitiu a estagidria
entender na reflexdo sobre a acdo que a utilizagcdo destes recursos envolveram ainda mais a
crianga no jogo de faz de conta. Cada caixa continha os ingredientes alimentares necessarios
para a confecdo do bolo, alguns talheres para auxilio durante o processo, uma batedeira,
material de limpeza e uma receita. Esta Ultima foi criada estrategicamente para desenvolver

uma maior autonomia das criangas pois continha duas diferentes formas de leitura: a
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pictografica e a simbdlica, dando oportunidade a todas as criangas de entenderem as
quantidades necessarias, através de medidas ndo convencionais, e todo o processo a realizar.

Neste sentido, a atividade descrita anteriormente revelou-se bastante positiva para as
criangas, uma vez que realizaram uma atividade real daquela que muitas vezes imaginam nas
suas brincadeiras e porque foram envolvidas em todos os momentos do processo de confecao,
desde a sua preparagao, a colocagdo no forno da cozinha e a sua desenformacgao. Estes dois
ultimos momentos revelaram-se bastante importantes na vida das criancas, resultando numa
grande curiosidade e alegria, por muitas vezes, no quotidiano, serem impedidas de realizar,
associando estas tarefas dificeis e perigosas para as mesmas. Constata-se, também, que um
dos objetivos da atividade se concretizou, pois, era notério a interajuda das criancas, ora para
segurar algum material, ora para untar as formas individuais ou para, de forma democrética,
intercalar os momentos de bater a massa do bolo. Importa destacar que a massa do bolo foi
confecionada num unico suporte de cada grupo, todavia, foi distribuida, posteriormente, por
formas individuais, de modo que cada crianca tivesse a sua prépria torre do castelo no final
do processo. Ao percecionar-se a alegria das criangas durante o decorrer da atividade tornou-
se gratificante, uma vez que, esta atividade permitiu que as criancas assumissem um papel
verdadeiramente ativo e, simultaneamente, o desenvolvimento de aprendizagens
significativas para estas.

A estratégia de organizacdo do grupo adotada para esta acdo educativa, obteve
processos diferentes durante a confecdao do bolo. Assim, na avaliacdo e reflexao, a partir desta
acdo, de modo a entender as progressoes das aprendizagens, o par pedagdgico e a educadora
cooperante concluiram que existiram particularidades dispares durante o processo, pois
houve a oportunidade de experienciarem o sabor da massa, ainda no seu estado liquido,
desenvolvendo o sentido do paladar, ou de percecionarem a cor e a textura gradualmente,
pois cada ingrediente era acrescentado de cada vez a medida que se estava sempre a misturar
os ingredientes na massa.

O processo de conclusdo das torres dos castelos individuais sé ficou terminada no dia
seguinte, aguando ao momento de desenformacado dos bolos e da colocacdo de uma pequena
bandeira no topo (Figura 1). A criacdo da bandeira em folha de papel antecedeu-se a confecao
dos bolos em forma de torre e esta tinha como objetivos promover o (re)conhecimento da
bandeira de Portugal, através de imagens recolhidas previamente, assim como, as suas cores

predominantes e, também, identificar distintas formas fisicas das torres dos castelos
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presentes nas mesmas. Este momento foi preenchido com questdes orientadoras
enaltecendo-se as respostas de cada crianga durante o discurso estabelecido com o grupo.
Assim, a posteriori cada crianca escolhia uma das trés opc¢des de formato de bandeira e
decoravam-na com material de desenho e pintura como preferiam, obtendo-se diversas e
diferentes pinturas das bandeiras, assim como, muitas recriacdes da bandeira de Portugal.
Esta atividade permitiu, ainda, o desenvolvimento da autonomia e da motricidade fina, uma
vez que, as estagidrias incentivavam ao uso da tesoura para o recorte da bandeira,

principalmente das criangas mais novas.

Figuras 3 — Torres dos castelos, em bolo, com a bandeira de papel, confecionadas com e pelas criancas.

No seguimento da degustacdo do bolo era notdrio a satisfacdo e a alegria das criancgas
por iniciarem e concluirem um processo continuo, de forma participativa e colaborativa.
Ademais, foram varias as aprendizagens adquiridas, uma vez que, houve no discurso das
criangas verbalizagdes que remetiam para o conhecimento do que se tinha sucedido, a titulo
exemplar, “As torres tém uma bandeira” (MA), “Esta é a bandeira de Portugal” (LM) ou “Vou
comer a torre que eu fiz” (RM).

Apds a confecdo dos bolos e numa perspetiva de dar continuidade a um interesse
manifestado pelo grupo no inicio do projeto deu-se principio a construcdo do castelo em
grandes dimensdes para afixar e juntar ao espago da sala. Todo o processo de criagao do
castelo, isto é, as muralhas e a torre foram concebidas pelas criangas estando as estagiarias e

a educadora cooperante a realizar um papel de mediadoras-participantes, tal como é
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identificado nas pedagogias participativas (cf. Capitulo I), uma vez que, tanto as medi¢des do
cartdo, com medidas ndo convencionais, como a sua pintura foram executadas por elas. Deva-
se destacar que, sempre que as condicdes meteoroldgicas o permitissem, as pinturas eram
realizadas no espago exterior da instituicdao, revelando, uma vez mais, a coabitacdao e a
continuidade educativa entre os dois espacos. Antecedentemente, fora também definido que
o castelo da sala teria de conter um sino e uma bandeira, assim como estavam presentes nas
imagens pesquisadas e visualizadas anteriormente relativamente as divisdes, interiores e
exteriores, dos castelos. Assim, além das muralhas e da torre, o castelo da sala sé ficaria
completo apds a jungao destes elementos.

Apds a construcdo das muralhas e da torre estabeleceu-se um didlogo em grande
grupo para perceber quais criangas tinham interesse na criacdo da bandeira e do sino. Com
este didlogo acreditou-se que podiam participar as criangas que, naquele momento, estariam
dispostas e com interesse na criagdao dos elementos do castelo. Assim, definiram-se dois
grupos, para a construcao de cada elemento - a bandeira e o sino — estando diversos materiais
a disposicdo na sala na perspetiva de promover a escolha livre para a execugao da atividade.

No que concerne a criacdo da bandeira do castelo as criancas afirmaram de imediato
gue a bandeira teria de ser a de Portugal. Questionadas por essa escolha, afirmaram ser a
bandeira do seu pais e, por isso, iam necessitar das tintas de cor amarela, vermelha, verde e
azul. Assim, além destes materiais, optou-se pela utilizacdo de um tecido de cor branca,
todavia, para recordar a disposicao das cores as criangas apelaram a visualizacdao da bandeira.
Neste momento, concluiu-se que a cor verde ia ocupar menos espag¢o que a vermelha e no
centro estaria um circulo pintado com a cor amarela, desenvolvendo, assim, algumas nogdes
matematicas de grandeza (maior do que, menor do que e/ou igual a), de figuras geométricas,
de nogdo espacial e, por fim, de organizacao de dados e informacgado. Apds a pintura, executada
em partes devido as secagens, havia um pormenor que faltava pintar lembrado pela LM “Falta
pintar cinco castelos azuis como na imagem”, deste modo a LM e ML procederam a pintura
dos castelos desenhados através de cinco circulos, como pretenderam. Neste momento
realca-se a atencdo e a verdadeira participacdo e colaboracdo das criancgas, pelos momentos
em gque demonstram os conhecimentos que estdo a adquirir. Apds a secagem foi preso a
bandeira um suporte para se conseguir fixar junto a torre do castelo, j& presente na sala

(Figura 2).
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Figura 4- Bandeira para o castelo da sala, construida pelas criangas.

Relativamente a construcdo do sino, o grupo de criangas selecionou os materiais que
necessitava, optando pelo uso de uma lata de metal, um fio e guizos. Ao longo da construcdo
foi necessario o auxilio do par pedagdgico por existir tarefas que assim o exigiam, como furar
a lata, de modo a potenciar uma maior seguranca para as criangas. Ademais, no decorrer da
acdo era manifestado o desejo de que o fio do sino teria de ser comprido de modo que quem
puxasse do lado exterior produzisse o som de campainha, com os guizos. No final, para decorar
a lata as criangas elegeram a criagdao de um desenho, com material de pintura e colagem.

No final da construcdo dos elementos anteriormente descritos, bem como a sua
fixacdo as muralhas e a torre do castelo da sala, ja presentes no espaco elegido pelas criangas
- a area da casinha —foi percecionado que a adesdo a este “novo” espaco era verdadeiramente
motivo de alegria e agrado para as criancas. Todo o desenrolar da execucdao das agdes
sugeridas ou propostas, que culminaram na construcdo do castelo da sala (Figura 5), as
criangas mostravam-se verdadeiramente participativas, integradas e envolvidas. Por estes
motivos, foi visivel as muitas aprendizagens desenvolvidas, através de verbalizacbes que o
demonstraram, assim como, a concretizacdo dos objetivos inicialmente tracados. Deve-se,
ainda, destacar que o projeto designado por “Os Castelos” proveio de um interesse
manifestado pelas criancas e que a transformacdo da sala, com a adquiricdo do castelo,

revelou-se positiva para o progresso das criancas, mostrando a importancia de que, no
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decorrer do tempo, os espacos podem sofrer alteracdes, revelando-se por ndo serem estaveis

(Lopes da Silva et al., 2016).

Figura 5 - Castelo construido no espago da sala, na drea da casinha, elegido pelas criangas.

O espaco de sala é o espelho do modo de agir, tal como Battini (1982, citado por
Forneiro, 1998) refere “é necessario entender o espago como um espaco de vida, no qual a
vida acontece e se desenvolve (...). Para a crianca, o espaco é o que sente, o que vé, o que faz
nele” (p.231), dai a importancia da sua transformacdo pela acdo dos intervenientes
educativos. Nos momentos de brincadeira no castelo era notério o jogo de faz de conta e a
socializa¢do entre as criangas, pelo que através destas situagdes imagindrias é promovido o
desenvolvimento do jogo simbdlico e dramatico, assim como da comunicacdo oral e evolugdo
lexical, propiciando, desta forma, um desenvolvimento holistico. Através desta observacao foi
gratificante e satisfatério, a nivel pessoal, entender que a transformacdo deste espaco veio
acrescentar um novo animo e uma nova alegria para as criangas, acrescentando mais
aprendizagens para as mesmas.

A fase da divulgacdo do projeto aconteceu com a apresentacdo de uma danca
representativa de um baile num castelo ao outro grupo da instituicdo como uma simula das
vivéncias ao longo da PES. Antecedeu a esta apresentacao a organizacao do espaco, 0s passos
da danca, os acessdrios a construir, bem como os tempos da musica. Neste momento houve
a oportunidade de as criancas vestirem trajes caracteristicos dos tempos antepassados
revelando-se motivo de grande emocdo e de alegria. Com a representacao da danca e a

vestimenta dos aderecos as criancas sentiram-se verdadeiras personagens como reis, rainhas,
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cavaleiros, principes ou princesas tal como as conhecidas ao longo do projeto. Considerando
a situacao epidemioldgica vivida ao longo deste periodo foi essencial adotar estratégias de
organizacdo, uma vez que a falta do par pedagégico revelou-se desafiante, destacando aqui a
importancia da colaboragao e interajuda no processo inicial da formagao docente.

Posteriormente, 0 momento de avaliagao decorreu através de um didlogo em grande
grupo. Neste foram pronunciadas as atividades que cada crianga gostou particularmente de
realizar, bem como discutidas algumas ideias e aprendizagens que tinham sido adquiridas ao
longo do tempo, conseguindo afirmacGes como “Nos castelos vive a realeza” (ML), “Os
castelos tém muitas divisdes” (BR), “Divertiam-se com a musica e a fazer dangas de roda nos
bailes do castelo” (BB) ou “O Bobo fazia rir e os cavaleiros usavam uma armadura” (MC e A).
Assim, pode-se concluir que a partir de um interesse manifestado foram muitas as
aprendizagens adquiridas acerca dos castelos, potenciando o conhecimento de Patriménio
Cultural e Social pela viagem ao passado, “facilitando o desenvolvimento de atitudes de
respeito e compreensao face a diversidade” (Lopes da Silva et al., p. 89).

Em suma, a docente estagidria deve destacar que todo o processo das agdes
dinamizadas pelo par pedagdgico e a educadora cooperante foram reflexo dos interesses,
dificuldades e aprendizagens das criancas tendo sempre em perspetiva o desenvolvimento
gradual, significativo e holistico das mesmas. A colaboracdo entre o par, a educadora
cooperante e a supervisora institucional foi imprescindivel nos processos de planificacdo e
avaliacao pois todas as perspetivas individuais, resultantes da observacao e reflexao, eram
compreendidas e discutidas. Além disso, esta relacdo também permitiu que a mestranda se
sentisse, gradualmente, cada vez mais segura e confiante no decorrer da participacao nas
acoes. Destarte, o contributo da PES revelou-se bastante positivo na socializacdo e no seu
desenvolvimento profissional despertando a vontade de voltar a aprender para saber

responder aos desafios que a complexidade de educar uma crianca o exige (Marta, 2015).

3.2 PERCURSO VIVIDO E EXPERIENCIADO NO 1.2 CICLO DO
ENSINO BASICO

60



Tal como fundamentado ulteriormente, foi de acordo com o conhecimento do
contexto educativo e dos referentes tedricos que se organizou e criou as praticas educativas,
sustentadas num saber fidedigno. Neste sentido, a agao visou colmatar algumas ideologias
provindas de décadas anteriores, como o papel transmissivo do docente e o papel inativo das
criancgas (cf. Capitulo 1). Foi de acordo com esta linha de pensamento, e defendendo que o
processo de ensino e de aprendizagem se constréi entre docente e crianga, que se orientou
as intervencdes no contexto educativo.

Também foram evidenciadas outras conce¢des na acdo como transversais a todas as
planificagdes que remetem para: a estimulagdo da criatividade, deixando a crianca pensar,
inovar e criar, autonomamente; a afetividade que marcou constantemente a agdo e,
consequentemente, marcou uma posicdo diferenciadora para e com as criangas; o uso das
TIC, com a utilizacdo de PowerPoints interativos, dudios de personagens que guiavam os
diferentes momentos das sequéncias didaticas e propunham a realizacdo das atividades,
Plickers, Kahoot, robdtica e webquest, que permitia desenvolver a autonomia e a destreza no
conhecimento e uso das tecnologias, concomitantemente; e, por fim, a escolha dos espacgos
exteriores para a concretizacdo das atividades eram alvo da sempre procura, uma vez que se
acredita ser este um espaco promotor de muitas e significativas aprendizagens.

Nesta perspetiva, urge esclarecer a organizacao deste subcapitulo: em primeiro lugar,
serdo apresentadas duas das sete planificagcdes construidas, que correspondem a quatro dias
de dinamizac¢do no contexto; de seguida, explanar-se-a a descrig¢ao e reflexao de um momento
remetente para a aprendizagem de uma letra; posteriormente, expor-se-ao as atividades em
torno das fases da MTP; num ultimo momento, sera patenteada a contribui¢cdo e o impacto
do desenvolvimento do estdgio no 1.2 CEB. Juntamente as descri¢cdes e andlises acompanhar-
se-30 alguns registos fotograficos, que se consideram relevantes para o respetivo relatdrio.

Assim, torna-se fundamental destacar um dia da planificacdo intitulada por “O Planeta
G” que tinha como objetivos principais das AE a representacdo por escrito do fonema através
dos respetivos grafemas e digrafos, da letra “G”, a exploragdo e o contacto com a terra e
plantas, analisar e interpretar itinerdrios, desenvolver capacidades de programacao, e, por
fim, cantar em grupo cangdes com caracteristicas musicais e culturais. Desta forma, foi
possivel a integracdo e a interligacdo das varias areas curriculares de forma a promover uma

aprendizagem com mais significado e holistica para as criangas.
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O dia iniciou com uma musica ambiente de fundo, a medida que todas as criangas
entravam na sala e organizavam o seu espa¢o e materiais. Posteriormente, uma personagem
motivadora (relacionada com o projeto a desenvolver em simultdneo, um Astronauta)
“enviou” uma carta, juntamente com um cartaz, colocando-os numa das mesas de uma
crianca. Desta forma, foi visivel, imediatamente, o encanto e a alegria das criancas ao
descobrir que aquele ‘amigo’ lhes enviara uma surpresa para aquele dia, cativando,
igualmente a sua atencdo. A carta e o cartaz explicavam os casos de leitura da letra “G”, com
alguns exemplos, de forma a ndo serem tdo abstratos para as criancas, e ao longo da andlise
do cartaz foi possivel a exemplificagdo e a comparagdo dos casos de leitura, assim como a
experimentacdo do fonema através de estratégias, relacionadas com a metodologia EKUI,
facilitando a discriminacdo auditiva e o desenvolvimento de competéncias linguisticas,
fonéticas e de comunicacdo (Goncalves, 2020). Os exemplos de palavras dados pelas criancas,
ao longo do didlogo, eram alistados no quadro, anotando cada crianga, no respetivo caderno.
Posteriormente, de forma a dar continuidade a um contelddo do Portugués foi realizada uma
audicdo ativa (com gestos definidos pelas criangas) da musica “Vé o girassol”, da autoria de
Margarida Fonseca Santos que permitiu o reconhecimento do grafema e fonema “G”, através
do titulo da mdusica, assim como, o desenvolvimento de um dos objetivos tracados,
inicialmente, na planificacao.

Mais tarde, relacionado com conteldo da musica, a personagem motivadora volta a
propor a turma a semeacao de girassois no jardim da escola, mas antes a construcao de placas
com a identificacdo do nome. A realizacdo desta atividade foi, indubitavelmente, do agrado
das criangas pois puderam contactar com materiais reais, como utensilios de jardinagem, e
com a terra, o bem mais primordial e basico, defendido por Montessori (Castellarnau & Castro,
2020). Além disso, houve a oportunidade de promover um dos principios defendidos por
Dewey e Delors (1996) “Aprender a Fazer”, tal como identificado no primeiro capitulo, pois,
durante todo o processo, desde a criacdo das placas, cavar a terra, colocar a semente, tapar
de novo com terra e regar as criancas tiveram um verdadeiro papel ativo, pois,
autonomamente, conseguiram realizar uma tarefa que muitas vezes ndo tém oportunidade
ou lhes é impedida. Para o TR. ndo houve qualquer dificuldade na execucdo desta proposta,
no entanto, sempre que oportuno eram realizadas questdes e pedidos de forma a estimular
um dos sentidos com que tinha mais dificuldade em usar — o tato. Dado ao espaco do jardim

ndo permitir que, ao mesmo tempo, todas as criangas pudessem semear o seu girassol,
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decorria uma atividade em simultaneo correspondente ao jogo do maestro, como uma
estratégia para evitar tempos de espera e aborrecimento por parte das criangas.

Nos dias seguintes foi visivel a curiosidade das criancas pelas visitas constantes ao local
das sementes e a verdadeira entrega e responsabilidade, pois faziam questdes e sugeriam ir
regar os girassois. Tal como Neto afirma (2020) “criar conexdao com a Natureza (...) é expandir

IlI

a aprendizagem expressiva do nosso corpo de forma direta, intencional e sustentdvel” ao
mesmo tempo que favorecemos a “estimulagdo visual, auditiva, tatil, olfativa” (pp.152 e 153).
Com esta atividade foi possivel fomentar a importancia da Natureza para a vida humana e,
neste sentido, no espago onde se encontravam as sementes eram encontrados lixos e, de
modo a combater estes sucedidos, acordou-se em turma, uma limpeza do espaco e a criacdo
de cartazes com a mensagem “Deitar o lixo no caixote do lixo!”, apesar desta ndo estar
planificada.

Da parte da tarde, houve a oportunidade de as criangas contactarem com a robdtica,
através dos pequenos robds blueboots que vinham inseridos, estrategicamente, numa caixa
de cartdo para gerar curiosidade e atenc¢do. Este material foi introduzido com o objetivo de
explorar as maquetes de uma cidade, construidas, anteriormente, por pequenos grupos.
Numa primeira parte, uma vez que era o primeiro contacto com a robdtica, houve uma
exploracao livre, para permitir alguma autonomia de descoberta do seu funcionamento, no
entanto sempre com um olhar atento da diade e com espaco para as questdes ou para dar
resposta a pequenas duvidas que pudessem surgir no desenrolar da exploragdo. Durante este
primeiro contacto, foi fascinante depreender que, mesmo sem qualquer explicacdo formal, os
pares comecaram a estabelecer destreza de manuseamento e desenvolvimento da
lateralidade, ao mesmo tempo que se auxiliavam entre eles. Depois, uma vez que cada grupo
construiu a sua propria maquete, com as casas e os edificios colocados em sitios dispares,
houve diferentes propostas e desafios, no momento da acdo, consoante as decisdes
estabelecidas. Esta atividade, além de possibilitar a andlise e a interpretacdo de itinerdrios e
das capacidades de programacdo (como identificadas nas AE da Matematica), permitiu,
também, o desenvolvimento de atitudes democraticas, como o saber estar e de ouvir o outro,
pois, tal como mencionado, foi uma atividade que aconteceu em pequenos grupos e era uma
dificuldade verificada ao longo da observacao.

Finda a explanacdo deste dia importa referir que foi possivel a articulacdo de diversas

areas curriculares e, desse modo, a fomentacdo de uma aprendizagem mais holistica para as
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criangas, envolvendo praticas que, muitas delas, nunca tinham experienciado até ao
momento. Além disso, revelou-se nesta planificacdao o seu carater flexivel, tal como defendido
no primeiro capitulo, uma vez que, foi desenvolvida uma atividade, acordada entre as
criangas, que ndo estava planificada, e, simultaneamente, a concretizagdo do desejo e
interesse destas. Também se deva refletir sobre alguns pontos que merecem o seu
melhoramento que diz respeito ao ruido instalado durante a realizacdo da atividade da
exploracdo das blueboots. Esta atividade foi alvo de reflexdao pds-acdo e, uma vez que esta
planificacdo foi desenvolvida no inicio da PES, foram delineadas algumas estratégias para
colmatar estes sucedidos, entre a diade e a professora cooperante.

Relativamente a planificacdo intitulada por “As Estacées do Ano do Planeta S” inseriam
nela algumas atividades relacionadas com o projeto a desenvolver e, dessa forma, serdo
explanadas e refletidas, posteriormente. Além do enquadramento das atividades nas AE e no
PASEO, no inicio da planificacdo sdo identificados os instrumentos de avaliacdo formativa
utilizados na mesma. Estes integravam a participacdo oral, os trabalhos desenvolvidos e a
respetiva grelha de observagao das aprendizagens.

Esta iniciou-se, igualmente, com uma mensagem do Astronauta, desta vez, em audio,
onde referia que as Esta¢des do Ano eram iguais ao Planeta Terra e, dessa maneira, sugere a
audicdo de excertos dos quatro concertos que juntos compde a musica “As quatro esta¢des”,
de Antonio Vivaldi, no espaco exterior, de forma a discutir e a descobrir a que estacdo do ano
se referia cada uma das partes da musica. O envolvimento da musica permite potenciar os
mecanismos cognitivos, afetivos, psicomotores e sociais em simultdneo com o
desenvolvimento de capacidades musicais, igualmente importantes, com a “experiéncia
directa [nas] multiplas formas do fazer musica” (Mota, 2007, p.3). Num primeiro momento,
ouviram-se as quatro partes que compde a musica, cada uma referente a uma estagdo do ano,
de modo que cada crianca pudesse analisar relativamente aos tons, graves ou agudos, ritmo,
mais calmo ou rdpido, e as emogdes que lhes transmitiam, através de questdes orientadoras.
Apds o conhecimento de todas as perce¢des das criancas conheceu-se a perspetiva do
compositor da musica, isto é, a que estacdo do ano se referia cada parte da musica. Num
segundo momento, procedeu-se a criacdo de um acompanhamento sonoro, com recurso a
varios instrumentos musicais, convencionais e ndo convencionais, a maioria de altura
indefinida, que ja se encontravam no espaco exterior, inseridos num saco. Optou-se pela

divisdo dos instrumentos musicais pelas estacdes do ano e, simultaneamente, a criacdo de

64



quatro grupos (“O pau de chuva faz o som da chuva, por isso é no inverno” SC). Num ultimo
momento, foi realizada a audi¢do ativa da mesma musica de forma dramatizada, isto é, ao
longo da audicdo as criancas recriaram a¢des ou momentos caracteristicos de uma estacao-
“Estou a apanhar sol porque esta é a musica do verdao” L. (deitado no solo).

Esta atividade, que se tornou por dividir em trés momentos, permitiu o
desenvolvimento de variadas capacidades e objetivos, quer ao nivel da Musica como da
Expressdao Dramatica, nomeadamente a comunicacdo e a expressdo através do movimento
corporal, de acordo com as propostas musicais diversificadas. Além disso, foi visivel o
desenvolvimento de aptidées de argumentagdo, pois, com o decorrer do didlogo,
relativamente a musica apresentada, as criancas manifestavam as suas ideias, entre elas.

No dia seguinte, de forma a dar continuidade ao conteiudo de Estudo do Meio,
apresentado anteriormente, optou-se pela observacdo de quadros com pinturas de diversos
autores, expostos no quadro da sala, de modo a caracteriza-los segundo uma estag¢ao do ano
consoante as suas cores, tons e elementos presentes nas pinturas. Deva-se realgar que o
didlogo foi orientado com quest&es orientadoras, assumindo-se uma postura de mediadora-
participante, e que as discussdes, analises e decisdes foram tomadas pela turma em conjunto
e todas as perspetivas foram ouvidas, de forma a concluir a atribuicdo de uma estac¢do do ano
a respetiva obra de arte. As pinturas foram impressas em formato A3 e continham o nome do
autor e o ano de criacdo da obra, para que as criangas pudessem conhecer e perspetivar
cronologicamente. No total foram analisadas onze obras de arte e atribuiram-se quatro a
primavera, trés ao verao, trés ao outono e uma ao inverno. Depois desta fase, o Astronauta
propos a (re)criacdo e a (re)interpretacao daquelas obras de arte, com recurso a material de
pintura, como telas, tintas, pincéis, esponjas, boides para armazenar e distribuir as tintas e
godés. Posteriormente ao conhecimento da proposta, cada crianga escolheu a obra de arte e
estacdo do ano com a qual se iria inspirar para a sua tela, revelando, naquele momento,
sensibilidade e cultura estética (Lapa, 2012).

Esta foi, seguramente, uma atividade satisfatéria para as criancas, pois era observavel
averdadeira atencdo e dedicacdo aos pequenos pormenores, a escolha das tintas que queriam
utilizar, as técnicas que iriam produzir, a juncdo de cores para obter outras ou a sele¢ao dos
materiais necessarios para as suas pinturas. No final, cada crianca teve a oportunidade de
partilhar a sua obra de arte com a restante turma, que se constituiu num momento

significativo de aprendizagem, proporcionando, igualmente, o desenvolvimento lexical. Foi
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ainda registado fotograficamente, na Polaroid, as obras de arte de modo a proporcionar a sua
(re)visitagao, sempre que desejado. Igualmente, esta atividade acompanhou as singularidades
de cada crianca, uma vez que proporcionou diferentes oportunidades de sele¢do, quer das
pinturas, quer dos materiais. Neste sentido, o TR, inicialmente, parecia recusar a realizagao da
atividade, contudo, apds perceber que podia escolher uma variedade de materiais, optou pela
utilizagdao daqueles que tinha a certeza que ndo iria contactar diretamente com a mao. No
final, foi possivel a criacdo de uma galeria de arte na sala com a exposi¢do das varias obras de
arte criadas pelas proprias, com o respetivo nome e ano.

Em reflexdo, considera-se que com a realizagdo desta atividade pode-se fomentar a
criatividade individual, assim como o desenvolvimento de capacidades expressivas sobre e
com as obras de arte, nunca existindo uma limitacdo ou corre¢do de “erros”. Com a conclusao
da atividade, foi possivel identificar uma variedade de obras de arte, concebidas,
autonomamente, pelas criancas, sendo visivel as particularidades de cada, os detalhes
expostos e, consequentemente, a perspetiva de cada crianga apds a observagdo e apropriagao
das obras e o desenvolvimento de um objetivo proposto com o reconhecimento das
diferencas e a importancia das estacdes do ano para o seu quotidiano.

Desta forma, refletindo-se sobre as ac¢des dinamizadas acima apresentadas, foi
possivel o desenvolvimento de um conteldo presente nas AE de Estudo do Meio conciliado
com a Educacdo Artistica, promovendo um conhecimento mais sustentado naquilo que é
sentido e observavel em cada esta¢ao do ano — a predominancia das cores e dos sons.

Da parte da tarde, optou-se pela realizacdo de um jogo matematico, de forma a dar
continuidade a adicdo e decomposicdao de nimeros. O jogo, também este enviado pela
personagem motivadora, intitulava-se de “Jogo do 50” e tinha como objetivo fazer adi¢oes
em quatro cartdes, divididos por diferentes nimeros de quadriculas e plastificados (estratégia
adotada para permitir o seu uso, diversas vezes), para formar o nimero 50, em paralelo a sua
decomposicdo. Esta atividade proporcionou a comunicacdo e a defesa de ideias entre os
pares, uma vez que admitia varias estratégias de resolucdo e, ademais, com este material
manipulavel revelou-se uma atividade mais estimulante pelos desafios e pelo inesperado das
situacdes (Loureiro & Oliveira, 2007). Numa fase inicial, visualizou-se alguma dificuldade por
parte de algumas criangas, no entanto, com recurso ao abaco ou aos feijoes, materiais
disponibilizados desde o comecgo, notou-se que a compreensao tornou-se mais facilitada. A

par, também os manuais distribuidos com as instru¢des do jogo auxiliaram o processo de
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apropriacdo das jogadas. Considerando que a diferenciacao pedagdgica ndo abrange somente
os casos com maior dificuldade, reforcando a importancia do processo inclusivo, as criancas
com maior facilidade, sugeriram a adaptacdo dos cartdes passar a apresentar o valor 60,
ajudando, igualmente o seu par. Esta proposta visou o desenvolvimento da ZDP que “com
apoio adequado as criancas podem atingir mais do que se poderia esperar com base no seu
nivel de desenvolvimento real” (Oers, 2009, p. 15).

Finda a explanacdo das planificacdes, urge destacar alguns aspetos comuns que
permitiram fortalecer a sequencialidade e, concludentemente, a motivacdo das criancas.
Nesta perspetiva, os momentos iniciais do dia, através da criagdo de um ambiente calmo e
com musica ambiente permitiram que fosse cativada a atencdo e o interesse por saber mais
sobre o que iria acontecer, no respetivo dia. Além disso, todas as atividades desenvolvidas
eram, a posteriori, registadas no padlet da turma, com os objetivos de os EE acompanharem
e interagirem sobre as aprendizagens dos educandos e, também, as criancgas revisitarem
sempre que o desejavam, uma vez que nesta plataforma eram registadas com “uma
linguagem hibrida, multimodal, em que na mesma superficie [dialogavam] textos escritos,
figuras, videos, animacodes, dudios”, de forma virtual e interativa (Silva & Gardenia, 2020,
p.851). Outro aspeto comum refere-se aos desafios fornecidos as criancas que concluiam,
mais cedo, as propostas, promovendo, uma vez mais, a diferenciacdao pedagdgica. O manual
de atividades era, igualmente, utilizado sempre que oportuno de modo a consolidar os
conteudos e os conhecimentos das criancas. Ademais, apds a hora do almogo existiam os
momentos de relaxamento e/ou escolha de uma musica por parte de uma crianga, escolhida
pela roleta virtual, procurando manter a calma e a serenidade em momentos de maior
agitacdo. Por fim, no final do dia eram realizadas pequenas propostas de sistematizacdo dos
conteudos lecionados durante o dia, como sopa de letras, Kahoot, Plickers, entre outras.

Um dos momentos crucias e merecedores de destaque refere-se a introducdo da
aprendizagem de uma nova letra. Considerando que este é um processo moroso e complexo
tentou-se criar alternativas para proporcionar uma aprendizagem mais facilitada, com mais
significado, pois “saber como desenvolver nas criancas estratégias que lhes facilitem o
dominio e automatizacdo da correspondéncia alfabética é crucial para as ensinar a ler” (Sim-
Sim, 2001, p.54). Deste modo, a aprendizagem do fonema e grafismo da letra “z/Z” respeitou
a rotina da docente cooperante, inicialmente com a utilizacdo do manual, acrescentando-lhe

elementos sensoriais: areia, espuma de barbear, lixa e esponja (Figura 4). Estas estratégias
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visam corresponder a defesa de que ha aprendizagens mais holisticas quando Ihes
acrescentamos elementos mais sensoriais e experienciais, sendo verificavel que,
posteriormente, influenciou na escrita no papel, sendo esta mais correta. Ademais, foi,
também, notavel que as criangas com mais dificuldades reconheciam mais facilmente as letras

com as quais tiveram oportunidade de contactar com estes materiais.

Figura 6 - Desenvolvimento do grafismo "z/Z", através de experiéncias multissensoriais.

Uma vez considerado que os conhecimentos prévios sdao importantes para o processo
de ensino e de aprendizagem estes ndo eram, igualmente, descurados, havendo sempre um
momento de questdo e observacdo sobre que letra correspondia o grafismo e o som associado
a ela. Este momento da acdo em reflexao revelou-se complexo, no entanto, também, um dos
mais gratificantes, ao longo da PES, por permitir um contacto mais profissional e por se
considerar ser o processo de leitura e de escrita basilar. Para as criangas, a partir desta rotina
estabelecida, foi notdrio a sua preferéncia, aliada a facilitacdo do processo de apropriacdo e
aprendizagem, uma vez que, a partir dos seus discursos eram referidos desejos da sua
permanéncia: “Nos queremos isto sempre aqui, ndo levem embora” (LL). Ademais,
reconhecendo-se o uso de obras literarias para salientar a sonoridade da letra aprendida e
estimular o gosto por obras literarias foi, posteriormente, dramatizada a turma a histéria “O
Zbiriguiddfilo”, de Pitum Keil Amaral que conseguiu captar a atencdo de todas as criancas,
assim como, a identificacdo da inicial do nome da personagem principal de forma mais
intuitiva e rapida.

A gestdo flexivel das planificacbes, tal como explanado no primeiro capitulo, foi
inerente a todas elas e, desse modo, permitiu incorporar ideias, duvidas e/ou opinides das
criangas, e, aproveitando a sua participacdo ativa, envolviam-se, automaticamente, na
delineacdo das planificacbes. Esta perspetiva possibilitou que as sequéncias didaticas

respeitassem as expectativas da turma e, mediante esta linha de pensamento foi de acordo
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com um interesse manifestado pelo H., quando, por iniciativa prépria, trouxe de sua casa um
livro relacionado com a temdtica do Espaco. Durante a partilha do livro entendeu-se que este
tema se difundiu com a restante turma, dando-se, assim, inicio a MTP. Embora este tema nado
esteja previsto nos conteudos de Estudo do Meio do 1.2 ano de escolaridade em reflexao com
a docente cooperante ndo se previu qualquer entrave ao seu desenvolvimento, uma vez que,
este era um tema do verdadeiro interesse das criangas e a sua articulagdo com os restantes
conteudos era vidvel, denotando-se aqui a flexibilidade curricular. No dia seguinte, instalou-
se um didlogo sobre o que se pensava saber, relativamente ao tema do Espaco, surgindo
variadas respostas: “O sol é um planeta e é o maior de todos” (H); “A Terra é um planeta”
(unissono) ou “A gravidade puxa-nos para o chdo” (TB). Para obter respostas sobre as
incégnitas e investigar mais a problematica instaurada partilharam-se ideias a partir da
questdo “O que queremos descobrir?”, despoletando, assim, a primeira fase do projeto,
intitulada por “Defini¢cdo do problema”.

Na fase inicial adquiriram-se varias interrogacdes, nomeadamente, “Todas as pessoas
podem ir para o Espaco?” (R), “O que ha no Espaco?” (toda a turma) ou “O sol é uma estrela
ou um planeta?” (TB, R e H). De modo a obter respostas as duvidas, relativamente a esta
problematica, delinearam-se os meios de pesquisa, dando-se inicio a seguinte fase da MTP
(“Planificacdo e desenvolvimento do trabalho”), concluindo ser estes através de meios
eletrénicos (computador, telemdvel, tablet ou televisdo) e, ainda, o livro do H.. Ainda na fase
Il, procedeu-se a delineacdo de ideias sobre o que se desejava realizar surgindo as
possibilidades de transformar a sala no Espaco, com a criacdo dos varios elementos que o
compde — planetas, sol, estrelas e lua - e construir um astronauta. Deva-se reforcar que o
projeto “Equipa Espacial”’, nome atribuido e concordado entre a turma, conduziu,
naturalmente, a uma organiza¢ao dos conteldos propostos, todavia, procurou-se promover
uma articulacdo curricular, tal como verificado anteriormente, na explanacdo das
planificacdes. Todas as incdgnitas e propostas das criancas foram anotadas num quadro
conceptual e este foi fixado no painel da sala, para, assim, proporcionar a sua revisitacao,
sempre que necessario.

Indo ao encontro das ambicdes das criancas colocou-se em execucdo (fase Ill) algumas
propostas das mesmas. Na impossibilidade de apresentar e refletir sobre todas as propostas,

segue em apéndice uma tabela que lista todas as atividades desenvolvidas na PES, em torna
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desta problematica. Para dar resposta as dlvidas sobre o Espaco pensou-se na criacdo de
momentos de pesquisa orientada: as Webquest.

O momento das webquest iniciou com a projecdo no quadro de um Avatar do
Astronauta que propde a turma a realiza¢dao de pesquisas, por pequenos grupos de trabalho,
acerca do local onde este vive: o Espaco. Considerando ser a Astronomia uma ciéncia
complexa optou-se pela implementa¢ao de uma metodologia de pesquisa orientada, uma vez
gue se atenta ser esta uma verdadeira aprendizagem socioconstrutivista, defendido por
Vygotsky, onde a crianca detém um papel, intrinsecamente, ativo. A preparacdo das pesquisas
respeitou todas as fases de uma webquest, com a identificacdo da introducgao, tarefas,
processo, recursos, avaliacdo e conclusdo, e a sua realizacdo fez-se no site da webnode. Para
cada tema —os Planetas, o Sol, os Constituintes do Espaco, a Gravidade e a Vida do Astronauta
—foi criado um suporte de pesquisa e os grupos foram distribuidos por dois espacos da escola,
estratégia adotada de modo a regular o ruido, facilitando a comunica¢do entre os varios
elementos. Defendendo-se a visdo e definicdo de webquest como “actividades motivadoras,
contextualizadas e orientadas para a pesquisa, que os alunos devem realizar em grupo, de
acordo com uma sequéncia légica previamente estabelecida” (Dodge, 1995, cit. Costa &
Carvalho, 2006), cada fase da webquest, nos diferentes temas, seguia a mesma coeréncia, isto
é, a introducdo dava a conhecer que papel as criangas iriam assumir no momento, bem como
o tema a estudar; a tarefa correspondia a questdo-problema sobre a qual teriam de dar
resposta. A fase do processo contemplava uma lista com diversas perguntas ou desafios,
identificadas por um numeral, possibilitando a reflexdo e a tomada de decisGes e os recursos
apresentavam as fontes que podiam ser consultadas. A avaliagdo permitia ao grupo
autoavaliar-se segundo as suas aprendizagens, dificuldades e trabalho cooperativo entre
equipa, através de smiles; e, por fim, a conclusao terminava com a questdo inicial face ao
problema em pesquisa.

Ainda relativo as webquest, todos os recursos apresentados a cada grupo foram
pensados e analisados entre diade, para certificar que todos eles eram fidveis e facilitadores
para o conhecimento do tema, sobre os conceitos, ideias novas, caracteristicas e/ou
curiosidades. Ademais, a escrita, na formulacdo dos textos ou das questdes, foi precisa e clara,
uma vez que as criangas se encontravam na fase inicial da leitura, assim como os videos, as
musicas ou os documentdrios que foram procurados nesse sentido. Refletindo, neste

momento, sobre o recurso online apresentado, este revelou ser uma forma de aprendizagem
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com mais significado para as criancas, pois foi desafiadora e propoOs-lhes assumir um
verdadeiro papel de investigadoras. Ademais, fez despertar nelas a necessidade de solucionar
o desafio proposto, seguindo todos os passos, como era identificado, de forma direta,
organizada e em conjunto com todos os elementos que constituiam os grupos. Todavia, este
processo foi moroso, uma vez que, num primeiro contacto com este registo de trabalho novo
para as criangas foi notdrio alguma dificuldade na exploragado do site e do computador, mas
com o decorrer da atividade e com espirito cooperativo foi observavel o envolvimento das
mesmas. Assumindo um papel de mediadora-participante foi possivel identificar que as
criangas eram agentes ativos permitindo, uma vez mais, que os conhecimentos fossem mais
significativos para as mesmas.

A nivel pessoal considerou-se que a dinamica adotada fortaleceu o conhecimento das
criangas e, também, a destreza no manuseamento dos equipamentos eletrénicos, apesar de
a atividade se prolongar mais do que o planificado ou a existéncia de falhas na rede wi-Fi ndo
previstas atrasarem o processo de iniciacdo. Os problemas imprevistos que, rapidamente,
foram alvo de solugdo permitiram um crescimento profissional, pois revelou-se um momento
desafiador. A concecdo desta dindmica distinta levou a alguma agitacao e, procurando manter
a calma e a serenidade do grupo procedeu-se a um momento de retorno a calma, com recurso
a varias estratégias, como a verdadeira explicagdo do que estava a acontecer e os problemas
ou com o jogo do siléncio. Esta opcao fomentou que a atividade fosse realizada de modo mais
tranquilo, consciencializando que a postura e relagdo entre professores e alunos se deve
manter serena, evitando levantar a voz, revelar nervosismo ou uma postura agressiva (Cury,
2004).

Finda as pesquisas cada grupo preparou uma apresentagdo para que a restante turma
fosse dada a oportunidade de conhecer sobre os restantes temas. Esta tarefa permitiu o
desenvolvimento da comunicacdo das criancas, através de ferramentas digitais, recorrido ao
suporte PowerPoint, para expressar ideias, argumentando-as, assim como, a capacidade de
sintese da informacdo, ajudando-as “a utilizar adequadamente a linguagem em instancias
publicas, [e] a fazer uso da lingua oral de forma cada vez mais competente” (Chaer &
Guimaraes, 2012, p.72). Desta forma, foi possivel fomentar a participacdo oral das criancas
fortalecendo a sua linguagem e conceitos relacionados com a Astronomia, assim como, a sua
postura perante o grupo, a projecdo da voz, o respeito para com todos os colegas e a

responsabilidade. Apesar desta atividade ter sido, bastante, trabalhosa na sua preparacao,
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sentir a forma entusidstica com que as criangas receberam a proposta da realizagdo da
webquest e a sua apresentacdo, tornou-se, indubitavelmente, gratificante neste processo de
formacdo. Neste sentido, os desafios colocados, tanto aos docentes como aos alunos, torna-
se uma “interessante oportunidade de aprendizagem para ambos” (Carvalho, 2003, cit. Costa
& Carvalho, 2006). No final de cada apresentacdo era realizado um jogo, como consolidacdo
dos conteudos abordados, permitindo as criangas a reunido das aprendizagens estabelecidas.

No seguimento do projeto, o Astronauta ‘enviou’ para a sala um livro intitulado por
“Soll Uma Estrela Unica”, de Stacy McAnulty juntamente com o suporte de leitura Kamishibai
e, num primeiro momento, a turma foi convidada a fazer um momento de pré-leitura da
histéria, com a observacdo da primeira pagina do livro, antecipando e prevendo, assim, os
acontecimentos, com base no que jd conheciam sobre o sol. O ambiente preparado,
anteriormente pela diade, prop6s as criangas a sua atencdo, no momento da leitura e audicdo
da histéria. Apds a audicdo instalou-se um didlogo para que as criancgas relatassem alguns
acontecimentos da histdria, fazendo ligagdo com outros conhecimentos que estas ja haviam
adquirido durante as pesquisas nas Webquest, inscrevendo-os, igualmente, numa ficha de
compreensao leitora.

Partindo agora para a exposicdo de uma outra acdo dinamizada em contexto esta diz
respeito a realizagcdo de um jogo intitulado por “Jogo Espacial”, inspirado num outro Party &
Campany. Este era um jogo de tabuleiro que foi presenteado pela personagem motivadora,
como o ‘tesouro’ da atividade antecedente, e a este foi associada a ideia de consolidagdo de
alguns conteudos que tinham sido lecionados anteriormente, nomeadamente sobre a area
curricular de Portugués e da Matematica, aliando outras propostas relacionados com a
Expressdo Artistica e o tema do projeto a desenvolver — o Espaco — e cada um deles foi
identificado com uma cor distinta. Além das questGes e/ou desafios expostos nos cartdes, o
jogo trazia um dado para lancamento e conhecimento da categoria para responder, uma
ampulheta para cronometrar o tempo, nos cartdes que tinham a sua identificacao, cartdes-
objetivos, bolinhas coloridas para preencher esses cartdes e um manual de instrugdes de jogo.
De forma a tornar-se um ‘verdadeiro’ tesouro os jogos vinham inseridos num bau que estava
acorrentado e com um aloquete com um cédigo, para impedir a sua abertura. Esta estratégia
adotada adveio para gerar mais curiosidade e, consequentemente, mais aten¢do assumindo
um papel ativo, uma vez que, através de charadas as criangas teriam de descobrir o cédigo de

abertura do aloquete. O objetivo de cada equipa era preencher o respetivo cartdo-objetivo
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ganhando as bolinhas coloridas identificadas no mesmo, apds dada uma resposta correta, que
estava identificada no canto inferior em tamanho menor de cada cartao.

Ainda sobre a reflexdo do “Jogo Espacial”, foi possivel a (re)aprendizagem de varios
conteudos de diversas areas curriculares, somente com a utilizagdo de um recurso, de uma
forma mais ludica e com mais interesse. Para Carvalho (2016) um jogo pode considerar-se ser
parte integrante de um mddulo gamificado, uma vez que é um processo continuo, onde se
vao lancando novos desafios para manter o envolvimento do sujeito. Um dos pardmetros a
destacar durante os momentos de jogo foi a instalacdo de ruido na sala advindo da agitacao e
euforia das criangas, o que provocou alguma dificuldade na geréncia ou na identificacao de
alguma estratégia para o controlar. Todavia e assumindo-se, sempre, uma postura indagadora
a reflexdao na ac¢do, sobre a acdo e sobre a reflexdo na acao este momento foi alvo de analise
para que, em futuras praticas, as criancas entendessem a importancia da escuta.

Para concretizar o desejo unanime das criangas em transformar o espac¢o da sala no
Espaco deu-se inicio a sua adaptacdo. Esta principiou-se com a identificacdo e registo no
guadro dos elementos que cada crianga gostaria de criar e, posteriormente, com a divisao de
tarefas entre pares ou trios, facilitador do trabalho a desenvolver e promotor da colaboracao
e cooperacdo. Neste sentido, concluiu-se que iriam ser construidos alguns elementos do
Sistema Solar. A construcdo dos oito planetas e do sol obtiveram tamanhos dispares, de modo
a ser proporcional ao real e, além disso, foi mais morosa pois a técnica utilizada, colagem de
pedacos de jornal a baldes, necessitava de tempo de secagem. Os asteroides e o Astronauta
foram criados através do uso de barro e acessérios de moldagem e o foguetdo e as naves com
recurso a materiais de desperdicio, como latas, boides, fios, entre outros. Ja as estrelas com o
emprego de papel diversos, todavia, foi acordado entre a turma que as luzes de Natal
poderiam ser acrescentadas para o efeito de estrelas brilhantes.

No que concerne as pinturas dos planetas, as suas cores eram semelhantes as reais e,
para a sua concretizacdo, foram necessarias misturas de cores e/ou implementacdo de
técnicas diversas por parte das criancas. Neste momento, foi possivel observar que algumas
criancas ja depreendiam que cores misturar para obter outras, assim como, os conhecimentos
adquiridos durante as pesquisas nas webquest e apresentacdes “Temos de pintar com cores
guentes Marte, porque ele é o planeta vermelho” (H). Juntamente ao planeta Terra foi
colocado uma lua, construida em cartdo, uma vez que consideraram ser um elemento

fundamental a este pois, “A lua traz a noite” (LC). As construcdes do Astronauta e dos
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asteroides com recurso ao barro eram, igualmente, do agrado das criancas, pois, era um
material moldavel. As naves ‘de Marte’, com recurso a materiais de desperdicio, permitiram
o desenvolvimento da imaginacao das criancas, a par de uma grande variedade dos mesmos.
Todas as criagBes a luz das perspetivas das criangas permitiram expor o seu olhar sobre as
aprendizagens adquiridas, uma vez que, “as Artes Visuais sdo linguagens, por isso sdo uma
forma muito importante de expressao e comunicagao humanas (...) [abordando] uma série de
significagOes, tais como: o senso estético, a sensibilidade e a criatividade” (Silva et al., 2013,
p.97).

Assim como o tamanho dos balGes correspondeu a propor¢ao do real, também as
distancias entre os planetas e do sol pensou-se em ser proporcional. Nesta fase ja era
percetivel que todas as criangas conheciam a ordem dos planetas, assim como, os que
estavam mais perto ou mais longe do sol, aliando o conhecimento destes conceitos
matemadticos. Com a colocac¢do dos planetas e do sol no teto da sala foi possivel verificar a
alegria das criancas ao percecionar a transformacdo do espaco onde, diariamente, estdo
presentes com um tema de interesse para todas. Apds a colocagao de todos os elementos, o
ambiente foi escurecido, as luzes de natal ligadas a eletricidade e colocou-se uma musica de
fundo preparando, assim, uma verdadeira sala Espacial. Neste momento as criangas
proferiram verbalizagdes que constatavam a alegria, o sentimento de pertenca e a admiracao,
como por exemplo “Criamos mesmo o Espaco na sala” (SG) ou “Viajamos para o Espaco” (MG).
Segundo Zabalza (1987) “o espa¢o na educacdo é constituido como uma estrutura de
oportunidades e contexto de aprendizagem e de significados” (Zabalza, 1987, cit. Forneiro,
1998).

Neste momento importa destacar e refletir sobre a fase seguinte, que precedeu da
anterior. Assim, a divulgacdo do projeto “Equipa Espacial” aconteceu com a gravag¢ao de um
video onde era apresentada a transformacdo da sala no Espaco, com o objetivo de
apresentacdo a familia, no padlet da turma, como era o desejo de todos. A gravacdo deste
video aconteceu com a participacdo de todas as criangas, onde cada uma, apresentava uma
curiosidade ou aprendizagem adquirida acerca da exposicao de todos os elementos. Integrou-
se neste video a gravacdo de uma danc¢a de roda de uma musica que acompanhou, desde o
inicio, a turma intitulada de “O Astronauta”, de Sénia Araujo. Aliado a este video foi criado um
outro com a apresentacao de todas as atividades envoltas do projeto, na perspetiva de

mostrar aos EE o envolvimento e integracdo das atividades, em torno de um tema ndo comum
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a normalidade. Ainda relativo a divulgacdo foi organizado a vinda do Planetario do Porto a
instituicdo que, pela situagdao epidemiolégica vivida, tornou-se impossivel a desloca¢ao a este
centro. Assim, esta atividade acabou por se estender a toda a comunidade escolar,
divulgando, de uma forma parcial, o projeto desenvolvido. A visita iniciava-se com a entrada
numa cupula que, logo, fazia despertar nas criancas admiracdo e, ao longo das informacdes
recebidas foi possivel garantir uma consolidagdo da problematica investigada e o
esclarecimento de algumas dividas ou curiosidades.

No que concerne a avaliacdo esta revelou-se com um carater continuo, pois, ndo
aconteceu somente no final do projeto, mas sim ao longo de todas as a¢des dinamizadas.
Neste processo foi valorizada a avaliacdo formativa, através das grelhas de avaliacdo, das
atividades de consolida¢do ao final do dia, dos feedbacks recebidos, ou das dificuldades e
aprendizagens sentidas e observadas nas criangcas. Seguindo esta perspetiva, foram
construidos trés recursos avaliativos, relacionados com o projeto “Equipa Espacial”: um
guestionario destinado as criangas e outro aos EE e, também, um guido de entrevista para a
professora cooperante.

O questiondrio as criancas foi realizado de forma individual na plataforma
GoogleForms e apds a obtencdo das respostas de todas as criancas foi possivel concluir que a
grande maioria ficou a conhecer os nomes dos planetas que compde o Sistema Solar e os
requisitos necessarios para se ser Astronauta, constatando-se, assim, a evolucdo da turma. No
que diz respeito a duvida inicial sobre o sol ser uma estrela ou planeta, apenas uma crianga
considerou este um planeta e a forca que nos permite manter no chdao chamar-se forca
gravitica, duas criancas consideraram ser forca estelar. Neste questionario também
integravam as perguntas sobre as atividades realizadas que mais gostaram ou as que sentiram
mais dificuldades. A primeira questdo identificou-se que a transformagao da sala foi unanime,
assim como a realizagdo das pesquisas nas webquest e as respetivas apresentagdes, sendo
que esta ultima foi, também, a que sentiram mais dificuldade. No final, foi dada a
oportunidade de sugerirem altera¢des ao projeto havendo uma resposta que considerava a
criacdo de uma musica e danca da Equipa Espacial.

Relativamente aos questionarios realizados aos EE estes aconteceram no mesmo
formato que o das criangas. De acordo com os testemunhos dos EE foi unanime que a
envolvéncia das criancas no projeto foi positiva, através dos comentarios “as cartas do

astronauta, a videochamada, os desafios lancados, a conversdo da sala de aula no espaco...
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Tudo é partilhado com entusiasmo” ou “Temos um novo Amigo que faz muitas brincadeiras”.
Ademais, consideraram que os seus educandos partilhavam conhecimentos relativos ao
Espaco, nomeadamente, acerca dos planetas, do sol e da lua. A pertinéncia da abordagem do
tema do projeto, de forma articulada com outras areas curriculares, foi, igualmente, unanime
entre os EE, evidenciados através dos comentdrios “Amplia o conhecimento desde cedo”. O
contacto com novos materiais e atividades diferentes foram destacados neste questionario
através do “Contacto com a terra e as plantas na jardinagem” ou “Gostou tanto que pretendeu
partilhar e repetir em casa. Deu também mais valor aos materiais passiveis de serem
recicldveis”, assim como a experimentacado do barro que foi destacado, considerando serem
atividades inovadoras variadas. Quanto a utilizacdo do padlet esta revelou-se eficaz na
comunicag¢ao, considerando ter um melhor acompanhamento do seu educando, ajudando na
partilha de momentos e didlogos.

Na entrevista realizada a docente cooperante foi mencionado que o projeto surgiu do
real interesse das criangas e que se este fosse imposto ndo teriam sido observadas atitudes
de verdadeira participacao e aprendizagens das criangas, tal como aconteceu. De acordo com
este testemunho foi possivel destacar que a MTP ndo prejudicou no desenvolvimento do
curriculo, uma vez que eram criados recursos e atividades que foram passiveis de serem
articulados. A utilizacdao da rede padlet contribuiu, na perspetiva da docente, para uma melhor
comunicacdao com a familia uma vez que os feedbacks positivos recebidos pelos EE eram,
constantes. Por fim, durante a entrevista também foi verificavel que a vinda do planetario a
instituicdo contribuiu para o acréscimo de conhecimentos as criancgas, assim como, na partilha
do projeto a restante comunidade, uma vez que acabou por proporcionar a experiéncia a
restante comunidade.

Face ao explanado considera-se pertinente afirmar que a descri¢ao sucinta dos varios
momentos alia-se a uma reflexdo de carater interpretativo. Durante todas as acoes
dinamizadas procurou-se articular as varias areas curriculares fomentando uma aprendizagem
mais holistica para as criancas. Além disso, os interesses ndao eram descurados e também eles
foram alvo de articulacdo nas restantes atividades, como se p6de constatar ao longo da
descricdo do projeto “Equipa Espacial”, baseada na MTP. Desta forma, foi possivel
desenvolver contelidos mesmo que estes ndo se encontrassem presentes no curriculo do ano
de escolaridade, de forma integrada e integradora do processo de aprendizagem. A criacao

das atividades e, consequentemente, das planificacdes foram construidas com base nos
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interesses, fragilidades, capacidades e conhecimentos de todas as criangas, visando sempre a
sua adaptagdo sempre que necessario.

Desta forma, é possivel afirmar que a MTP assume-se como uma forma capaz de ser
trabalhada no 1.2 CEB, pois é possivel a articulagdo dos conteudos identificados no curriculo
com outros que nao estdo, tal como evidenciado ao longo do presente subcapitulo. Ademais,
considera-se que com esta metodologia é possivel ir ao encontro de interesses manifestados
pelas criancas fornecendo-lhes um papel ativo, enquanto investigadoras, durante todas as
fases. E possivel, também, afirmar que se fomenta uma aprendizagem mais holistica uma vez
que foram articuladas todas as areas curriculares, em diferentes atividades em torno da MTP.

Finda o percurso da PES em contexto do 1.2 CEB é possivel afirmar que existiram
diversas aprendizagens, quer pelos obstdculos surgidos quer pelos momentos mais bem
sucedidos. Considera-se que a profissdo docente ndo se limita a uma transmissdo de saberes,
pelo contrdrio, assumindo-se uma postura de mediadora-participante, onde todos participam
incluindo as criancas é possivel a fomentacdo de aprendizagens com mais significado para
estas. Neste processo inicial da formacao docente foi possivel ir adquirindo conhecimento,
entender a cultura profissional, compreender a importancia do trabalho em equipa, entender
a dimensado pedagdgica e o compromisso social do ser professor, atualmente (Névoa, 2009).

Destarte, o percurso tracado revelou-se complexo e notoriamente desafiante, no
entanto, foi possivel identificar um sentimento de crescimento, quer pessoal quer

profissional, que sera mais detalhado na posterior Metarreflexao.
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METARREFLEXAO

O percurso iniciado com a ingressdo na Licenciatura em Educacdo Bdasica culmina,
agora, com a Pratica Educativa Supervisionada inserida nos planos de estudos do Mestrado
em Educacdo Pré-Escolar e do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e possibilitou a aquisicdo e o
desenvolvimento de aprendizagens do saber profissional do docente. Este percurso preparou

a docéncia, tanto da EPE como do 1.2 CEB, destacando, assim, a importancia do perfil duplo.

Neste seguimento, os objetivos da PES espelharam-se no desenvolvimento das
concecdes cientificas, associadas ao quadro concetual tedrico e legal, assim como, na reflexao
constante da pratica, permitindo um crescimento profundo enquanto profissional da
educacdo. A mobilizacdo de saberes para a pratica permitiu o delineamento de praticas mais
significativas e, por conseguinte, o seu melhoramento, sempre que necessario. Este percurso
formativo encarou incertezas, também provocadas pela situacdao pandémica que se fez viver,
obstaculos, vicissitudes e desafios emergentes, que se refletiu num crescimento, significativo,
quer pessoal quer profissional. As aprendizagens ao longo da PES provieram, também, do erro
e, encarando uma postura humilde, procurava-se corrigi-los continuamente, reconstruindo de
forma gradual questdes profissionais.

O caminho tracado ao longo da PES, nos dois niveis educativos, revelou-se
enriquecedor, sendo que um nunca se sobrepds ao outro, ao nivel da importancia, pelo
contrdrio, consideram-se cruciais etapas que contribuem para o crescimento da crianca. A
qualificacdo com perfil duplo permite reunir conhecimentos relativos as especificidades de
cada valéncia, contribuindo, desta maneira, para uma transicao mais natural e positiva aliada
a promocao da articulacdo curricular. Esta perspetiva circunscreve a de Lopes da Silva et.al
(2016) quando afirma que é “indispensavel um equilibrio entre as mudancas inevitavelmente
introduzidas e a continuidade das aprendizagens, de modo a que a nova etapa se construa a
partir do que a crianca sabe e é capaz de fazer” (p.97). Os estdgios na EPE e no 1.2 CEB,
permitiram entender a importancia do docente com perfil duplo, uma vez que, entendendo
mais e melhor sobre as metodologias transversais a ambas as valéncias torna-se mais facil a
compreensao relativamente a importancia da “continuidade metodolégica que permite [as

criangas] uma passagem natural, ndo disruptiva, dos modos de aprender e desenvolver”

78



(Ribeiro et al., 2018, p. 331). Ademais, realca-se o conhecimento mais profundo sobre o
processo evolutivo do crescimento da crianga conhecendo de forma mais detalhada as
capacidades e as necessidades previstas em cada idade.

Além do que foi mencionado, o percurso da PES revestiu-se, constantemente, de um
parametro essencial no processo da formacao inicial: a colaboracdo. A natureza colaborativa
permitiu uma partilha de conhecimentos e perspetivas em prol de objetivos comuns aliando,
também, uma maior facilidade em lidar com sentimentos de angustia e frustra¢des, causados
pelo teor da complexidade deste processo. Ademais, o processo de observacdao em contexto,
partilhados com as supervisoras institucionais, fomentaram, mais ainda, a importancia da
colaboracdo, com a perspetiva de melhorar sucessivamente as praticas pedagdgicas e
enriquecendo, notoriamente, as aprendizagens e os conhecimentos.

Considerando que o docente deve acompanhar uma postura de mediador-participante
nas aprendizagens das criangas procurou-se realizar praticas educativas do real interesse das
criangas, coabitando com o curriculo, de um modo articulado com as diversas areas do saber,
tal como se pode constatar com a identificagdo da Metodologia de Trabalho por Projeto, que
aconteceu nos dois niveis educativos. Nesta perspetiva, entende-se que a pertinéncia do papel
ativo fornecido a crianca capacita-a para a construcdo dos seus préprios conhecimentos,
autonomia, liberdade e criatividade. O olhar sobre cada crianga sugeria a tomada de uma
atitude encorajadora, sabendo e acreditando que todas elas sdo capazes. A delineacdo das
estratégias adequadas, assim como a diferenciacdao pedagdgica, igualaram o percurso de
forma constante, de modo que construisse aprendizagens com significado e que fizessem
sentido para cada crianca.

O delineamento de estratégias revelava-se intrinseco no planeamento e nas tomadas
de decisdes e a ele aliavam-se aspetos comumente pensados, nomeadamente, a utilizacao
das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) e dos espacos exteriores, a criacdo de
atividades ludicas envolvendo o jogo e a constante ligacdo de afetos para e com as criangas.

Defende-se a importancia das TIC pois o “ensino da computacgdo e da linguagem de
programacdo grafica, desde os primeiros anos de escolaridade, ajudam a desenvolver o
pensamento criativo, a literacia digital e a adquirir conceitos matematicos e computacionais”
(Miguéns, 2017, p. 8), além disso tornava-se incoerente ndo as utilizar na sequéncia da
atualidade. Também, a procura dos Espacos Exteriores revelou ser um aspeto mercé do seu

destaque na realizacdo das atividades, uma vez que se defende ser este um espaco
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amplamente potencial no desenvolvimento de uma diversidade de aprendizagens para as
criangas, importancia acrescida com a situagdo pandémica atual (Neto, 2020). A afetividade
acompanhou e marcou todo o percurso da PES pois considera-se que este parametro é um
facilitador das aprendizagens e “o “combustivel” necessario para a adaptagao, a seguranga, o
conhecimento e o desenvolvimento da crianga” (Mello & Rubio, 2020, p. 7) fortalecendo,
ainda, a sua relagao com o adulto. Por fim, a criagao de atividades ludicas, envolvendo muitas
vezes o0 jogo, eram igualmente pensadas de forma a estimular os conhecimentos acerca do
mundo e a construir relacdes de sociabilizacdo com os pares, uma vez que “no jogo, [a crianca]
aprende a aceitar regras, esperar sua vez, aceitar o resultado, lidar com frustracdes e elevar o
nivel de motivacdo” (Tessaro & Jordao, 2007, p. 4).

No que concerne ao percurso da EPE este apresentou algumas dificuldades no seu
desenvolvimento, uma vez que se tornou um pouco dificil a gestdo do tempo de atividades,
assim como, a delineacdo de atividades que articulasse as diferentes dreas do saber,
emanadas nas OCEPE, aos interesses das criangas, fazendo promover uma aprendizagem
holistica mas com significado para estas. No entanto, com o decorrer do tempo e as reflexdes
indagadoras a pratica foi possivel a transformacao de algumas dificuldades em aprendizagens,
com o delineamento e conhecimento de outras estratégias.

No 1.2 CEB as dificuldades eram identificadas na articulagdao dos conteldos das AE com
outros que ndo estavam contemplados no curriculo mas que eram do real interesse das
criangas, tal como verificado com a execu¢ao da MTP, revelando ser assim um desafio
constante na delineacdo das planificacées. Ademais, uma vez que, a PES decorreu numa turma
de 1.2 ano de escolaridade havia o receio de ndo conseguir contribuir para o desenvolvimento
do processo da leitura e da escrita. Todavia, foram tracadas estratégias, através da leitura e
conhecimento de varias metodologias, que se consideravam ser mais benéficas para uma
aprendizagem que abrangesse os diversos niveis de dificuldades, pois atenta-se ser este um
processo moroso e complexo.

Em conclusdo, terminada a etapa da formacao inicial, mas preconizando que o
crescimento profissional se revé numa perspetiva de atualizagcdo constante, considera-se que
este foi um processo enriquecedor e gratificante. Perspetivando o futuro, ha o sentimento da
capacidade para enfrentar novos desafios que, certamente, irdo continuar a progredir no

crescimento profissional. Ciente e perseverante acredita-se trilhar um caminho feliz e rico em
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aprendizagens, onde as criancas irdo ser verdadeiros agentes ativos. Pois sdo mesmo elas o

melhor do mundo!
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