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RESUMO

O percurso de formacao inicial docente veiculado pelos Mestrados em ensino
prevé a formacao do docente como um agente reflexivo e critico, numa logica de
reflexividade, criticidade e emancipacao profissional, colocando a investigacao
ao servico da pedagogia. Neste sentido, a (re)construcao de competéncias e
valores € consignada no presente relatorio de estagio, que espelha a formacao
inicial, nos contextos de Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico,
favoravel a construcao da identidade docente.

Neste documento destaca-se a mobilizacdo de conhecimentos cientificos,
metodologicos e didaticos, aliada ao conhecimento dos contextos educativos,
que foram transportados para a pratica educativa numa perspetiva dialogica
entre a teoria e pratica, potenciando o desenvolvimento profissional docente,
bem como o desenvolvimento cognitivo e afetivo das proprias criancas. O
paradigma socioconstrutivista da aprendizagem foi sistematicamente
considerado ao nivel dos construtos teéricos explanados, bem como ao nivel da
acao desenvolvida. Para tal, a metodologia de investigacdo-acdo assumiu-se o
pilar deste processo de formagao, veiculando um compromisso com a visdo
transformadora da acdo, numa espiral ciclica de observacao, planificacao, acao
e reflexdo.

A problematizagdo da acdo, tal como explanada numa fase final deste
relatério, alicercada num carater investigativo e reflexivo, evidenciou que as
interacoes pedagogicas de natureza cooperativa incitaram a criagao de praticas
inovadoras, contextualizadas e comprometidas com a significacio da
aprendizagem, em ambientes educativos democraticos e democratizantes. Tal
constituiu-se um eixo basilar para o desenvolvimento pessoal e profissional.

Palavras-Chave:  Pratica  Educativa, Socioconstrutivismo, Reflexao,
Investigacao-Acao.



ABSTRACT

The course of initial teacher training conveyed by the Masters in teaching
provides the formation of the teacher as a reflective and critical agent, in a logic
of reflexivity, criticism and professional emancipation, placing the research in
the service of pedagogy. In this sense, the (re)construction of competencies and
values is consigned in this internship report, which mirrors the initial
formation, in the contexts of Pre-School Education and Primary Education,
favorable to the construction of the teaching identity.

In this document stands out the mobilization of scientific, methodological
and didactical knowledge, allied to the knowledge of the educational contexts,
which were transported to the educational practice in a dialogic perspective
between theory and practice, increasing the teaching professional development
as well as the cognitive and affective development of the children. The
socioconstructivist paradigm of learning was systematically considered at the
level of the theoretical constructs explained, as well as at the level of the
developed action. To this end, the research-action methodology took the pillar
of this formation process, serving a commitment to the transforming vision of
the action, in a cyclical spiral of observation, planning, action and reflection.

The questioning of the action, as explained at a final stage of this report,
based on an investigative and reflective character, showed that pedagogical
interactions of a cooperative nature urged the creation of innovative practices,
contextualized and committed to the meaning of learning in democratic and
democratized educational environments. This constitutes a basic axis for
personal and professional development.

Key-Words: Educational Practice, Socioconstructivism, Reflection, Research-
Action.
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INTRODUCAO

No ambito da Pratica Educativa Supervisionada (PES), unidade curricular
pertencente ao plano de estudos do 2.° ano do Mestrado em Educacao Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, da Escola Superior de Educacao
do Instituto Politécnico do Porto, surge o presente relatério de estagio com a
finalidade de evidenciar o percurso de formacao inicial docente que conduziu ao
desenvolvimento de competéncias profissionais, pessoais e sociais, resultantes
de processos de observacao, reflexao e colaborac¢ao nas acoes desenvolvidas nos
contextos educativos. Este percurso foi desenvolvido em dois contextos
educativos, nomeadamente numa sala de 5 anos da Educacao Pré-Escolar
(EPE), entre outubro e dezembro, e com uma turma do 3.° ano de escolaridade
no caso do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), entre fevereiro e maio.

Com efeito, o percurso de formacao evidenciado neste documento retrata um
segundo ciclo de estudos que existe por complementaridade em relacdo ao
primeiro (licenciatura), habilitando para um perfil duplo de docéncia que
permite aos docentes, com este grau de formacao, desenvolver a acdo docente
na EPE e no 1.°CEB, tal como consignado no Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de
maio. A habilitacao para o perfil duplo de docéncia potencia uma visao holistica
da educacao, e consequentemente do desenvolvimento da crianca, incitando a
mobilizacao de conhecimentos cientificos, metodoldgicos e didaticos em funcao
das singularidades e circunstancias de cada contexto educativo.

Neste sentido, os objetivos da PES assumiram-se como os principais eixos de
uma formacao que perspetiva a construcao progressiva de atitudes reflexivas e
investigativas, facilitadoras da tomada de decisGes em contextos de pratica
docente, atendendo as incertezas e complexidade dos mesmos, bem como as
exigéncias da pratica profissional; o saber pensar e agir nos diversos contextos,
produzindo respostas face a diversidade dos atores educativos, perspetivando
uma visao inclusiva e equitativa da educacdo; a coconstrucdo de saberes
profissionais em resultado da investigacao de praticas alicercadas numa postura
indagadora que conduz a sua transformacao; e a planificacao, sustentada nos
diversos saberes, e avaliacdo da acdo educativa de forma adequada ao
desenvolvimento de aprendizagens dos diferentes atores (Ribeiro, 2016).



Assim, a estrutura do presente relatorio de estagio contempla a existéncia de
trés capitulos principais que precedem uma reflexao global acerca das vivéncias
e aprendizagens durante o periodo de pratica educativa. Nesta linha de
pensamento, o primeiro capitulo apresenta, através de uma anélise critica, os
referentes tedricos e legais sustentadores e orientadores da pratica educativa
desenvolvida nos dois contextos de estagio, elencando-se inicialmente
concecOes paradigmaticas comuns e, posteriormente, as inerentes a cada nivel
educativo.

O segundo capitulo diz respeito a caraterizacdo da instituicao cooperante,
integrando as particularidades de ambos os ambientes educativos, bem como
de ambos os grupos com os quais foi desenvolvida a pratica educativa,
refletindo-se acerca das similitudes e contrastes existentes entre os dois niveis
educativos. A sua estrutura contempla ainda a especificacao da metodologia de
investigacao utilizada ao servico da pratica educativa desenvolvida.

No que concerne ao terceiro capitulo, é neste que sao descritas e analisadas
criticamente as acOes desenvolvidas nos dois contextos de educacao,
mobilizando as concecoes e as informacoes evidenciadas nos dois capitulos
anteriores, como forma de fundamentacdo para as decisoes pedagdgicas
tomadas. Assim, o mesmo subdivide-se em dois pontos fulcrais, nomeadamente
um ponto destinado a descri¢do e anéalise das acdes desenvolvidas na EPE e
outro ponto destinado a descricao e analise das acoes desenvolvidas no 1.°© CEB.

Por ultimo, e tal como referido anteriormente, a existéncia de uma
metarreflexao no final desta estrutura permite proceder a uma analise global e
retrospetiva do processo de formacdo, evidenciando-se as competéncias
profissionais desenvolvidas no decorrer da PES.



CAPITULO I - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“Como [profissional da educagido] devo saber que sem a curiosidade que
me move, que me inquieta, que me insere na busca, nao aprendo nem
ensino” (Freire, 1996, p. 85).

O presente capitulo apresenta o quadro tedrico e legal sustentador da acgao
educativa. Assim, num primeiro subcapitulo efetua-se uma abordagem comum
aos dois niveis educativos, tendo por referéncia paradigmas educacionais,
contemplando a passagem do paradigma transmissivo para o
socioconstrutivista que atribui um novo papel a escola, a crianca e ao
profissional. Posteriormente, num segundo e terceiro subcapitulos, versam-se
fundamentos especificos aos dois niveis educativos essenciais a compreensao
das opcoes metodologicas tomadas na acao, tais como o seu papel e organizacao
para a aprendizagem, a construcao do curriculo e o papel do profissional da
educacdo. Ainda, fruto dos projetos desenvolvidos, apresenta-se um quarto
subcapitulo no qual se aborda o papel da educacdo em Ciéncias na construgao
de cidadaos mais responsaveis, criticos e participativos numa sociedade em
constante evolucao.

1. EDUCACAO: PARADIGMAS EDUCATIVOS

O atual sistema educativo e a sua cultura organizacional compreendem a
escola como um meio privilegiado para fazer face as exigéncias sociais,
constituindo-se como uma instituicao propria organizada por forma a assegurar
um conjunto de aprendizagens essenciais ao individuo. Assim, encontra-se nela
um conjunto de finalidades educativas, como a instrucao, a missao de formar
cidadaos responsaveis, cultos, autbnomos e solidarios, desenvolvendo-se em
constante interacao com outros sistemas (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro;
Alarcao, 2001). Mais especificamente, a escola é entendida como um espaco
fisico que idealiza, organiza, investiga e avalia as suas funcoes. Esta pedagogia



enraiza-se em fundamentos democraticos e democratizantes, s6 possiveis de se
concretizarem numa educacao republicana. Como afirma Carvalho (2001),
“fazer educacdo republicana é inspirar a nossa pedagogia nos principios
educativos absolutamente contrarios aqueles que dantes seguia e adotava a
escola” (p. 652). Nesta linha de pensamento, a crescente importancia atribuida
a educacao visa a realizacao do ser humano nas suas diferentes competéncias
(Delors, et al., 1996). A educacao passa a ser agente do desenvolvimento do
sujeito, originando a necessidade de se repensarem os seus principios e
finalidades (Zabalza, 2001).

A fim de dar resposta as suas missoes, a educacio organiza-se em torno de
quatro aprendizagens fundamentais, os quatro pilares do conhecimento, que
acompanharao o individuo ao longo da vida, contribuindo para uma experiéncia
global. Definidas por Delors et al. (1996), as aprendizagens cruciais ao
desenvolvimento contemplam o “aprender a conhecer”, isto é, adquirir
instrumentos que permitam compreender o mundo, “aprender a fazer”, por
forma a saber agir sobre o meio envolvente, “aprender a viver juntos”,
participando e cooperando em sociedade, e “aprender a ser”, via essencial e
integradora dos trés precedentes. Uma educacao situada nos pilares
mencionados abandona a pratica de modelos transmissivos, nos quais a crianga
é entendida como sujeito passivo perante o conhecimento. Por isto e por se
considerarem atuais, estes pilares foram incorporados na PES, ja que ao
abandonar esses modelos, a educacdo permite que a crianca passe a
desempenhar um papel ativo na construcao do seu saber (Roldao, 2007). Assim,
o papel da educacao “nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua propria producao ou a sua construcao” (Freire, 1996, p. 47).

A Convencao dos Direitos da Crianca ratificada por Portugal em 1990 reforca
o direito a educacdo como principio potenciador ao desenvolvimento da
personalidade da crianca, ao nivel das suas competéncias cognitivas e fisicas,
preparando-a para a vida adulta numa sociedade democratica (Unicef, 1989). A
crianca passa a estar no centro do processo educativo e autbnoma na construcgao
do conhecimento, que se constrdi em acgdo. Esta conce¢do de aprendizagem
fundamenta-se na visao construtivista teorizada por Piaget (Fosnot, 1996) que
implica a acdo do sujeito sobre o objeto, desenvolvendo-se numa estrutura
cognitiva organizada hierarquicamente pressupondo a integracao, modificacao
e o estabelecimento de relacoes em rede, favorecendo a construcao holistica do



conhecimento (Moreira & Buchweitz, 1993).

Os contributos de Vygotsky (2000) implicam que na aprendizagem
construtivista a dimensao social e contextual nao sejam descuradas, ja que é em
ambientes interativos, por intermédio de relacbes com adultos e pares, que a
crianca se desenvolve, em estimulacao da Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP) (Oers, 2009). Como tal, a aprendizagem é compreendida como um
processo de construcdo interpretativo realizado por agentes ativos que
interagem com o mundo fisico e social (Fosnot, 1996). Assim, mais do que
reunir contributos construtivistas, desenvolve-se numa perspetiva
socioconstrutivista, compreendendo os contextos sociais e intelectuais da
crianca, tornando-se significativa quando relaciona os conhecimentos de forma
integrada (Bruner, 1973), ou seja, quando o novo conhecimento, que surge das
motivacoes e necessidades evidenciadas pela crianca, integra-se nas
experiéncias vivenciadas pela propria (Ausubel, 2003). Mais acrescenta-se que
quando a educacdo se focaliza nas individualidades das criancas, tendo por
referéncia o seu nivel de desenvolvimento, necessidades e interesses, respeita as
diferentes culturas e saberes, combatendo processos de exclusio e
discrimina¢ao (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto, ponto 2 do Anexo II). De
acordo com Tomlinson (2008) “as nossas diferencas sdo o que nos distingue
enquanto individuos” (p. 13), pelo que uma educagio inclusiva respeita as
individualidades da crianca e contempla a definicao de estratégias pedagogicas
diferenciadas (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto, ponto 2 dos Anexos II e III).
O conceito de educacdo inclusiva é enfatizado por Rodrigues (2008),
entendendo-a ao servico de um modelo educacional que promove a educacgio
conjunta de todas as criancas, independente das suas capacidades e estatutos
sociais. Assim, promove-se a heterogeneidade, a constru¢do de saberes e a
promocao do sucesso, em detrimento da homogeneidade e transmissao.

A concecdo de um curriculo revela-se crucial para o desenvolvimento
competente do papel da educacao na formacao holistica do individuo. Entenda-
se por curriculo um “conjunto de aprendizagens necessarias, mutavel e
socialmente construido” (Roldao, 2001, p. 69), resultando num conjunto de
intencOes e planos de acdo onde sao definidas as finalidades educativas e os
meios para as atingir (Zabalza, 1987). Como tal, constroi-se num processo
dinamico e continuo, englobando diferentes fases (Diogo & Vilar, 2000).
Visando a formacao e o desenvolvimento de individuos criticos e participativos,



importa que a sua construcao esteja correlacionada com as transformacoées da
sociedade, contemplando componentes transversais das areas do saber. Assim,
o curriculo fomenta aprendizagens interrelacionadas, abandonando a
perspetiva desintegrada do entendimento do mundo (Carvalho & Diogo, 1999).

Uma interpretacdo socioconstrutivista da aprendizagem exige uma
interpretacdo igualmente socioconstrutivista ao nivel da intervencao
pedagogica (Coll, 2001). Com efeito, o docente desempenha um papel
fundamental na construcao e gestdo do curriculo. Sendo a principal fun¢ao do
curriculo orientar as aprendizagens, professores e educadores de infancia
desenvolvem autonomia na sua construcio, tornando-o significativo e
adequado perante as exigéncias sociais. Importa nao esquecer que a crianca
desenvolve um papel ativo na construcdo do seu conhecimento, tornando-se
desejavel que o curriculo seja construido com a sua participagao, consistindo
num “curriculo negociado” (Alonso, 2002, p. 70). Neste sentido, docentes que
baseiam a sua pratica no socioconstrutivismo rejeitam o conhecimento por
transmissdo, oportunizando experiéncias concretas e contextualmente
significativas para as criancas, tal como se procurou desenvolver na PES. Assim,
a tarefa ndo é entao dispensar conhecimento, mas proporcionar oportunidades
para que a crianca o possa construir em ambientes enriquecedores e
apropriados ao desenvolvimento (Fosnot, 1996). Ainda, na génese da
construcao do curriculo a avaliacao das aprendizagens é parte integrante da
gestao curricular (Diogo & Vilar, 2000). O docente recorre a avaliacio como um
“elemento regulador e promotor da qualidade ensino, da aprendizagem e da sua
propria formacao” (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto, ponto 2 do Anexo III).
Desenvolvendo-se de forma continua e formativa, a avaliacio, por considerar
uma atitude problematizante, permite reorientar o sentido da pratica educativa,
tendo repercussoes no desenvolvimento da crianca e na acdo docente e
desenvolvimento profissional (Alonso, 2002).

Outra grande mudanca preconizada nas ultimas décadas diz respeito a
formacao de docentes, ja que se torna dificil conceber que alguma mudanca na
educacao nao passe pelo conhecimento profissional (N6voa, 1999). A formacao
inicial é, sem margem para davida, a base da construgido da profissionalidade,
uma vez que assenta em conhecimentos que sao basilares ao desenvolvimento
da acao pedagbgica, construindo e complexificando o saber docente (Lisboa,
2005). O estatuto de profissionalidade é reforcado na medida em que a funcao



de ensinar é algo especifico e que outros agentes, ainda que possuam “saberes
apenas conteudinais idénticos, nao saberao fazer” (Roldao, 2005, p. 16). Aspira-
se, portanto, ao equilibrio inteligente entre o saber cientifico sélido e sua
mobilizacdo. O saber profissional ndo pode ser exclusivamente “associado ao
mero dominio de conhecimentos cientificos”, tdo pouco limitar-se ao
“praticismo pragmatico” resultante “do dominio de técnicas e da repeticao” (p.
18). Na verdade, consiste na perfeita e complexa mobilizagao coerente, refletida
e ajustada dos diferentes saberes, em torno de cada situacao educativa. Estes
saberes, que se pretendem mobiliziveis para a pratica pedagogica, dizem
respeito ao saber cientifico, curricular, sobre as multiplas formas de aprender e
ensinar e sobre as criancas e seus contextos, constituindo-se “como um todo em
accao e nao como um somatorio de partes” (p. 19).

De facto, a pratica profissional docente é um eixo agregador da formacao
inicial (Cardona, 2005). Todavia, resultante das transformac6es preconizadas
na sociedade, o paradigma da formacao continua tem-se assumido como foco
prioritario na formacdo de docentes, desde os finais do século XX. Este
paradigma constitui um repto instigador do aperfeicoamento da acao, tornando
o docente um eterno aprendiz, dotando-o de uma “capacidade reflexiva,
investigativa, criativa e participativa” que lhe permite adaptar e intervir nos
processos de mudancga”, capaz de produzir respostas para as exigéncias que o
exercicio da profissao acarreta na “escola de hoje e do futuro” (Alonso & Silva,
2005, p. 49). Retrata-se, assim, “um novo profissionalismo docente” (N6voa,
1991, p. 26) que permite agir e modificar a acao, “desembarcando na producao
constante de um saber reflexivo e renovado (...) em permanente reconstrugdo
dialéctica” (Roldao, 1999, p. 105).

A recetividade a mudanca conduz a procura de (in)formacao e esta, por sua
vez, culmina na recetividade a inovacao. O professor e o educador de infancia
sdo o elemento-chave do processo de inovacao, pela “pluralidade de iniciativas
inovadoras” (Cardoso, 2003, p. 13) que podem e devem adotar na acao docente.
Na verdade, a inovacao, traduzida numa plena “intencao de melhoria” (Alonso,
2013, p. 32), nao é de todo um fendmeno simples, mas antes um processo
inacabado que exige mudanca, criatividade, “implica correr riscos [e]
transformar” (Tavares, 2000, p. 29).



2. FUNDAMENTOS DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR: PERFIL E
PRATICA DOCENTE

No atual sistema educativo a EPE surge como uma acao “complementar e ou
supletiva da ac¢ao educativa da familia” (Lei n.© 46/86, de 14 de outubro, ponto
2 do artigo 4.°), “com a qual deve estabelecer estreita cooperacao”, contribuindo
para “o desenvolvimento equilibrado da crianca”, visando a sua “plena insercao
na sociedade como ser auténomo, livre e solidario” (Lei n.° 5/97, de 10 de
fevereiro, artigo 2.°). Todavia, a concecao da infancia que, pela sua funcao
educativa permite dar respostas as necessidades da crianca, desde o bem-estar
a educaciao, s6 comeca a ser valorizada a partir da década de 70, em
consequéncia dos avancos dos estudos no ambito da psicologia do
desenvolvimento, jaA que até entdo pouco se conhecia sobre as condicOes
favoraveis para estimular as potencialidades das criancas (Cardona, 1997).
Consequentemente, é a partir desta década que passa a ser encarada como parte
integrante do sistema educativo, alicercada em finalidades pedagogicas bem
definidas (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2012). Atualmente considerada
como “a primeira etapa da educacao basica no processo de educacao ao longo
da vida”, destina-se a criancas entre os 3 anos de vida e “a idade de ingresso no
ensino basico”, tendo sido em 2015 consagrada a universalidade da EPE para
criancas a partir dos 4 anos de idade (Lei n.° 65/2015, de 3 de julho de 2015).

Definidos na Lei-Quadro (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro), o
desenvolvimento global da crianca baseado no respeito pelas suas
singularidades e experiéncias democraticas, a insercao nos grupos sociais na
consciencializacao do seu papel na sociedade, a oportunidade para se expressar
e comunicar através de linguagens multiplas, o desenvolvimento do
pensamento critico e o despertar a curiosidade na compreensdo do mundo
apresentam-se como os principais objetivos desta etapa. Outros relacionam-se
com a promocao de igualdade de oportunidades, no acesso a escola e no sucesso
das aprendizagens. Neste sentido a familia desempenha um papel fulcral no
estabelecimento de relacoes de colaboracao com a comunidade educativa. Com
efeito, tem-se assistido a uma crescente valorizacao da EPE como preditor do
sucesso pessoal e escolar das criancas (Oliveira-Formosinho, 2013).

A EPE é o nivel educativo por exceléncia onde as emocoes e a ética se



entrecruzam. Diversos documentos legais fazem referéncia as questoes da ética,
como a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro) e o
Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto. A primeira, ao enumerar os
principios organizativos da educacao e o segundo, dizendo respeito ao perfil
geral de desempenho do profissional, enfatiza a acao docente assente numa
“pratica, social e eticamente situada” (ponto 1 do Anexo II). Ser-se educador de
infancia é uma profissio fundamentalmente ética por se “participar na
construcao de um ser humano novo” (Estrela, 2010, p. 56), na qual a afetividade
aparece como um dos “pilares do convivio humano” (p. 40). Como refere Marta
(2015), “falar de ética é abordar dimensoes emaranhadas no afeto e na intuicao
do pensamento e na acao” (p. 126). De facto, as emoc¢oes podem e devem estar
ao “servigo das finalidades do acto pedagogico (...) desde que subordinadas ao
caracter ético que deve prevalecer” (Estrela, 2010, p. 53). Assim, a ética coloca
limites a afetividade, atribuindo a profissao um desafio permanente.

A afetividade nas relacoes pedagogicas assenta em dois pilares essenciais, a
ética e o conhecimento. A profissao docente desenvolve-se pela conjugacao de
saberes-fazer, isto é, a profissionalidade. Subjacente a profissionalidade
associa-se um “ideal de servico” (Estrela, 2010, p. 67) que lhe atribui significado,
o profissionalismo, que carece do exercicio correto da profissionalidade. Freire
(1996) refere que “nao é possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da
ética, quanto mais fora dela”, ja que “estar longe, ou pior, fora da ética, entre
nos (...) é uma transgressao” e, por isso, acrescenta, “a pratica educativa tem de
ser um testemunho rigoroso de docéncia e de pureza” (p. 33). Numa pratica
eticamente situada, recorre-se ao saber préprio da profissdo, baseado na
investigacao e reflexao partilhada, promovem-se aprendizagens apoiadas num
curriculo, garante-se a qualidade das interacoes, o bem-estar das criangas e o
desenvolvimento integral das suas capacidades, respeitam-se as diferencas
culturais e as carateristicas individuais, valorizando os diferentes saberes (DL
n.° 240/2001, de 30 de agosto) e protagonizando-se uma “ética de respeito
pelas criancas e pela sua participacao” (Oliveira-Formosinho, 2014, p. 31). A par
da ética circunscreve-se a estética e a EPE proporciona diversas oportunidades
para que a beleza, a natureza e a cultura sejam igualmente apreciadas. Assiste-
se, portanto, a “decéncia e boniteza de maos dadas” (Freire, 1996, p. 32),
contribuindo para o desenvolvimento de valores éticos e estéticos.

Surge assim o conceito de identidade como “processo de descoberta”



(Ribeiro, 2016, p. 25), que ganha significado naquele que desenvolve uma auto
relacdo, passando necessariamente pela relacio com o outro. Concretamente,
“para eu saber o que sou, preciso do olhar do outro sobre mim” (p. 27). E neste
olhar partilhado e reflexivo que o educador de infancia se constr6i enquanto
profissional. Correspondendo as exigéncias de uma sociedade em constante
evolucado, passa a ser exigida uma preparacgao profissional “ao longo de toda a
vida” (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2012, p. 32), como tal, a sua
identidade evolui ao longo da carreira nos diversos contextos de trabalho e de
formacao, assumindo-se assim como um “espaco de construcao profissional”
(Marta, 2015, p. 172) que comeca na vontade em se querer ser educador de
infancia, passa pela sustentacao da acdo em saberes especificos e culmina num
continuo processo de indagacao sobre a acao (Marta, 2015). Na certeza de que
a identidade néo se constroi exclusivamente por aspetos técnicos, mas também
emocionais, “a formacao profissional nao pode excluir uma dimensao
personalista” (Estrela, 2010, p. 22). Como tal, o educador de infancia constréi o
seu processo identitario simultaneamente com a construg¢do do individual,
social e profissional. Paralelamente, a crianca desenvolve a sua identidade,
quando lhe é facultada uma imagem de “agente e promotora da sua
individualidade” (Ribeiro, 2016, p. 125). A identidade diz, assim, respeito ao “eu
da crianca”, quando esta se aceita como diferente do outro, pelo reconhecimento
dos seus tracos fisionomicos e filiacdo, projetando-se numa dimensao de
carateristicas proprias nos contextos em que se insere.

Acredita-se que nao ha fase da vida em que a educacdo nao seja uma etapa
crucial. Educar ndo comeca s6 com a entrada para a escolaridade obrigatéria,
pelo contrario, desde o nascimento. E precisamente neste periodo que ocorre o
desenvolvimento de saberes essenciais e estruturantes a aprendizagens futuras.
Na Educacao de Infancia (EI) educar e criar andam de maos dadas. O cuidar
refere-se a qualidade das interacoes entre adulto e crianca, caraterizadas por
elevados niveis de “respeito, confianca, aceitacao e estimulacao verbal” (Lopes
da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 106). O cuidado é, assim, um fator
central no estabelecimento de relacionamentos afetivos que, por sua vez, sao
cruciais ao sucesso educativo. Contudo, “necessita ser alimentado pelo
desenvolvimento pessoal e profissional” (Marta, 2015, pp. 128-129). Como tal,
educar e criar diferenciar-se-ao se a relagao entre educador de infancia e crianga
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pessoa crianc¢a” (p. 129). Com efeito, assiste-se a um cuidar ético quando espelha
a preocupacao ética do profissional, prestando atencao as necessidades das
criancas e assumindo a responsabilidade no papel que desempenha e nas op¢oes
pedagobgicas, na sua competéncia, isto é, na capacidade de ser capaz de adequar
os cuidados as necessidades, e na responsividade, quando compreende a
mensagem do outro e procura respostas (Lopes da Silva, et al., 2016).
Consequentemente, deve promover um equilibrio na acdo entre a ética do
educar e cuidar, potenciando o desenvolvimento da crianca e profissional
(Marta, 2015). Na EI assiste-se a uma ética ao servico da construcao do
conhecimento, como tal, trata-se de um educar ético que pressupoe a existéncia
de ambientes securizantes, nos quais as crianc¢as nao s6 se sentem bem, como
sabem que sdo valorizadas e escutadas, sendo proporcionadas multiplas
oportunidades de aprendizagem. A capacidade de escuta é igualmente uma
competéncia derivada da ética do respeito e de atencao ao outro (Estrela, 2010).
Em concordancia, a acao educativa pauta-se pela intencionalidade em
promover uma construcdo significativa de aprendizagens, “estimulando a
coeréncia narrativa das vivéncias da crianca”, conferindo-lhe a oportunidade de
“comunicar, explorar a diversidade de linguagens ao seu alcance, as suas e as do
contexto, favorecendo-se a aprendizagem em rede” (Ribeiro, 2016, pp. 112-113),
traduzindo-se num fazer sentido, motivado pela atitude reflexiva e indagadora,
valorizada nas Orienta¢oes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE).
Baseando-se nos objetivos definidos pela Lei-Quadro (Lei n.° 5/97, de 10 de
fevereiro) as OCEPE surgem para apoiar o educador de infancia na acao,
construcdo e gestdo do curriculo, a fim de tornar clara a intencionalidade
educativa das atividades (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2012). Nao
pretendem, por isso, constituir um programa ou normativo, mas uma
referéncia. O curriculo, segundo Vasconcelos (2011), “é uma estrada por onde
as criancas viajam, sob a orientacao de um guia e companheiro experimentado,
o educador” (p. 9). O efeito da viagem sera diferente em cada crianca, derivado
as suas carateristicas individuais. Como tal, a construcgao e a gestao do curriculo
exigem conhecimento das criancas e do meio, pelo que essa referéncia deve ser
constantemente adaptada aos contextos e as aprendizagens. Ainda, a existéncia
de instrumentos de apoio, como projetos curriculares da instituicao e de grupo,
facilitam a sua organizacao e construcao, ja que neles se encontram definidas as

estratégias para adequar o seu desenvolvimento ao contexto (Circular n.°17/
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DSDC/DEPEB/2007). A construgao do curriculo concebe-se através de um ciclo
interativo, de observacao, planificacdo, ac@o e avaliacdo do ambiente educativo,
das atividades e dos projetos curriculares (DL n.°241/2001, de 30 de agosto).

Na EPE, a avaliacao assume-se como um “instrumento de apoio e de suporte
da intervencdo educativa” (Circular n.°4/DGIDC/DSDC/2011), que implica
principios e estratégias adequadas as carateristicas da crianca e do grupo,
incidindo preferencialmente sobre os processos. Como tal, o percurso de cada
crianca “deve ser documentado de forma sistematica” (Circular n.°17/
DSDC/DEPEB/2007), proporcionando uma visao global da sua evolugio. Os
instrumentos de observacao e registo devem ser diversificados, permitindo “ver
a crianca sob varios angulos” (Circular n.°4/DGIDC/DSDC/2011) num processo
continuo e interpretativo, tornando-a protagonista da sua aprendizagem em
colaboracdo com outros agentes educativos, nomeadamente a equipa
pedagodgica e a familia (Circular n.°17/ DSDC/DEPEB/2017). Desta forma, a
adocdo das OCEPE preconizou um enorme impacto na profissionalidade do
educador de infancia (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2012).

Como referido no subcapitulo anterior, fazem parte da natureza docente
atitudes de indagacdo e pesquisa permanente (Freire, 1996). Neste sentido, o
educador de infincia é um profissional atento, reflexivo e investigativo, que
procura atualizar-se numa sociedade em constante mutacao. Com efeito, sendo
um documento orientador da acio desde os finais da década de 90, as OCEPE
sofreram a mais recente alteracdo em 2016, evidenciando-se modificacoes
merecedoras de uma reflexdo, j4 que a sua alteracdo ocorre durante esta
formacdo profissionalizante. A modificagdo com mais enfoque centra-se nos
aspetos estruturantes do documento, dividindo-se em trés seccoes:
Enquadramento Geral, Areas de Conteiido e Comunidade Educativa e
Transicoes.

A primeira subordina-se a referentes teoricos, debrucando-se sobre
principios e fundamentos da pedagogia para a infancia, na construcao e gestao
do curriculo e na organizacdo do ambiente educativo, como facilitador no
processo de aprendizagem. Apos este capitulo surge uma seccao destinada as
Areas de Contetido, explicitando-as por forma a promoverem uma abordagem
articulada e globalizante. E precisamente nesta seccio que se encontra uma
outra grande modificacio face ao documento publicado em 1997. Sao
acrescentados dois novos dominios no ambito da Area de Expressio e
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Comunicacao, os dominios de Educacao Fisica e da Educagao Artistica,
passando este ultimo a contemplar os subdominios das artes visuais, jogo
dramatico/teatro, musica e danca. Ademais, para além de toda a importancia
que recai sobre a transicao educativa, também as Tecnologias de Informacao e
Comunicacao (TIC) adquirem especial relevo (Lopes da Silva, et al., 2016).

Por outro lado, as OCEPE nao se constituem por si s6 num unico referente
de qualidade da pratica pedagbgica. Adicionalmente, a ado¢cao de um ou mais
modelos curriculares, complementam as primeiras, consubstanciando-se como
instrumentos poderosos da acao. Neste sentido, os modelos curriculares que
apoiaram a pratica pedagogica desenvolvida, permitindo sustentar concecoes e
decisdes no sentir, pensar e fazer pedagbgico, reuniram contributos das
abordagens High-Scope, Reggio Emilia e Movimento da Escola Moderna
(MEM), culminando na Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP). Todos os
modelos evidenciados situam-se numa perspetiva socioconstrutivista,
entendendo a crianca como a propria construtora do seu conhecimento,
competente e sujeita de direitos, refletindo-se numa Pedagogia-em-
Participacao (Oliveira-Formosinho, 2007a).

Na sua esséncia, a Pedagogia-em-Participacgao consiste na criacao de espacgos
e tempos pedagdgicos nos quais as interacoes sustentam os projetos, permitindo
a crianca construir a sua aprendizagem (Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2011). A construcao do conhecimento é veiculada numa aprendizagem pela
acao, explanada pelo modelo High-Scope, no qual a crianca assume-se a
verdadeira protagonista (Hohmann & Weikart, 2011), cabendo ao educador de
infancia “gerar oportunidades que permitam a crianca iniciar experiéncias”,
construindo assim o seu conhecimento acerca do mundo (Oliveira-Formosinho,
2007b, p. 58). Este conhecimento constréi-se numa ac¢ao direta sobre os objetos
e as experiéncias, visando a crianca como um ser auténomo, permitindo-lhe
uma maior acao, iniciativa e capacidade de decisao (Hohmann & Weikart, 2011).
A estimulacdo da autonomia permite-lhe construir-se em projecao do seu papel
social na comunidade, como pessoa e aprendente, pela tomada de consciéncia
de si propria, da sua identidade e num compromisso de respeito pelo outro
(Lopes da Silva, et al., 2016). Nesta linha inserem-se os contributos do MEM,
que idealiza um ambiente educativo assente na convivéncia democratica. A
democracia esta no coracao dos principios veiculados pela Pedagogia-em-
Participacao.
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Em seguimento, a construcao do conhecimento necessita de “um contexto
social e pedagogico que sustente, promova, facilite, celebre a participacdao”
(Oliveira-Formosinho, 2007a, p. 25). Como tal a idealizacdo do contexto
educativo deve ser a primeira tarefa do educador de infancia, sendo-lhe pedido
que crie um espaco de participacgao para a crianca. Um contexto educativo que
pense a estrutura, a organizacao, os recursos e as interagoes cria possibilidades
multiplas para a existéncia de uma escuta ativa das criancas e para que esta
tenha consequéncias reais nas suas aprendizagens. Em acordo, Reggio Emilia
entende o ambiente educativo como um terceiro educador, ja que “sustenta e
apoia as relacoOes entre os trés protagonistas do processo educativo”, educadores
de infancia, criancgas, pais e comunidade (Lino, 2007, p. 102).

De acordo com o modelo High-Scope, as atividades desenvolvem-se numa
atmosfera intencionalmente organizada em areas de interesse, nas quais
existem materiais variados que permitem a acao, independente e estimulante
da crianca, permitindo-a conhecer e apropriar-se do conhecimento através de
diversos angulos, numa experiéncia de aprendizagem ativa em que pode fazer
as suas escolhas (Hohmann & Weikart, 2011). Nesta ordem, em Reggio Emilia
assiste-se ainda a uma preocupacao ao nivel da dimensao estética, que se reflete
no cuidado com o proéprio espago do ambiente educativo (Edwards, Gandini, &
Forman, 2016). Assim, o espaco pedagodgico carateriza-se pelo poder
comunicativo da estética e pelo poder ético no respeito por identidades pessoais
e sociais. Portanto, as interac0es assumem-se como o meio central para a
concretizacdo de uma Pedagogia-em-Participacdo (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2011). Os intervenientes do processo educativo, educadores de
infancia, pais e comunidade desenvolvem um papel fundamental quando
permitem que a crianca atue no nivel maximo das suas capacidades, agindo ao
nivel da ZDP com o outro. Em Reggio Emilia, esta perspetiva é fundamentada
na existéncia de uma “pedagogia de relacoes” vivenciada na comunidade
educativa, fomentando o trabalho cooperativo em equipa de trabalho, numa
interacdo social entre pluralidade de atores, cujo aprofundamento permite
construir pontes entre culturas (Sarmento, Ferreira, Silva, & Madeira, 2009).

A aprendizagem participada e cooperativa assume-se também como um dos
principios do MEM, pela partilha do conhecimento entre os diferentes
intervenientes e pela criacao de tempos que privilegiem o trabalho em pequenos
grupos (Niza, 2007). High-Scope defende que este tempo abre possibilidades a
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crianca para contacto e intercambio de saberes com outras criancas (Hohmann,
Banet, & Weikart 1979).

Independentemente do(s) modelo(s) curriculares adotados pelos educadores
de infancia, acredita-se que uma metodologia comum de trabalho por projetos
permite estimular os processos de aprendizagem e coconstrucdo do
conhecimento. A MTP pode ser utilizada em qualquer nivel educativo em que
a(s) crianca(s) se encontre(m), ja que “qualquer ciéncia pode ser apreendida
pela crianca em qualquer idade” (Vasconcelos, s. d., p. 8). Na Pedagogia-em-
Participacdo a revisitacdo de contributos de Dewey e Kilpatrick permitem a
reconceptualizacao dos projetos como atos intencionais (Oliveira-Formosinho,
& Formosinho, 2011). Orientar a acdo educativa numa perspetiva de MTP
significa, por meio de um ato intencional (Kilpatrick, 2007), desenvolver um
estudo em profundidade sobre um determinado tema ou t6pico, ou partir de
uma situacdo problema (Katz & Chard, 1997). Em Reggio Emilia a situacgio
problema gera um conflito cognitivo que permite transformar as interacoes das
criancas com os seus pares, em momentos de participacdo e negociacao.
Qualquer que seja a situacdo desencadeadora, trabalhar por projetos implica
uma enorme participacdo dos intervenientes, quando a agao é concebida e
desenvolvida em grupo, evocando o conceito de agéncia relacional, ou seja, a
capacidade da crianca em trabalhar com os outros (Vasconcelos, s. d.). Porque
um projeto nao é apenas intencdo, mas também acao, os que nele participam
questionam, investigam, problematizam, decidem, partilham, fazem,
constroem (Cortesao, Leite, & Pacheco, 2002).

O trabalho de projeto é ainda considerado como uma pedagogia de fronteira
j& que afirma a crianca como um sujeito investigador e aposta na conjugacao
entre as areas do saber, trabalhando as fronteiras de um curriculo como um
“sistema complexo e interativo” (Vasconcelos, s. d., p. 20). Desenvolvendo-se
em quatro fases principais, envolve tempos de pesquisa, de planificacao,
intervencao e divulgacao. O processo permite que se desenvolvam competéncias
essenciais na sociedade do conhecimento, nomeadamente ao nivel da recolha e
tratamento de informacao, da colaboracao, da tomada de decisao negociada,
criatividade e iniciativa (Vasconcelos, 2011). Como tal, “promove o
desenvolvimento intelectual de criancas e, simultaneamente, dos seus
educadores” (Vasconcelos, s. d., p. 11), contribuindo para a significacao das
aprendizagens, portadoras de sentido, e, por isto, é considerado um “espaco de
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aprendizagem” e “uma porta aberta para a curiosidade” (Cortesao, et al., p. 36).
Durante a pratica pedagogica foi desenvolvido um projeto com o grupo de
criancas. No ponto 3.1. do presente relatério apresenta-se o projeto
desenvolvido no ambito da pratica pedagbgica, dando-se a conhecer sua origem,
desenvolvimento e avaliacao do mesmo.

3. FUNDAMENTOS DO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO: PERFIL E
PRATICA DOCENTE

O 1.° CEB apresenta-se com um carater “universal, obrigatério e gratuito”,
inserindo-se em quatro dos nove anos totais previstos do Ensino Basico e
prevendo-se que seja frequentado por todas as criancas cuja faixa etéria se situe
entre os 6 e 10 anos de idade (DL n.° 46/86, de 14 de outubro, artigo 6.°).

A semelhanca da EPE, o Ensino Basico apresenta alguns objetivos que se
pretendem concretizaveis no seu termo. De forma geral, e tendo por referéncia
a Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986, assegurar uma formacao que
favoreca o desenvolvimento cognitivo e motor, a descoberta, o raciocinio e
espirito critico, o desenvolvimento de interesses, aptidoes, saberes-fazer e
diversas formas de expressao, e promover competéncias ao nivel da cidadania,
através da formacao de cidadaos responsaveis e interventivos, autonomia,
cooperacao e reflexdo, criando oportunidades e condicbes para o alcance do
sucesso educativo por todas as criangas, apresentam-se como 0s principais
objetivos. Integrando-se nos gerais, os objetivos especificos do 1.° CEB
perspetivam o “desenvolvimento da linguagem oral e a iniciagdo e progressivo
dominio da leitura e da escrita, das no¢oes essenciais da aritmética e do calculo,
do meio fisico e social, das expressoes plastica, dramatica, musical e motora”
(artigo 8.9, ponto 3A).

Outra especificidade subjacente ao 1.° CEB relaciona-se com a factualidade
de, neste nivel educativo, o ensino ser globalizante e, por isso, “da
responsabilidade de um professor tinico” (artigo 8.9, ponto 1). Trata-se, segundo
Alonso & Roldao (2005), da predominancia de uma monodocéncia que é
coadjuvada em determinadas areas curriculares. Neste sentido, e numa vertente
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deontologica das suas funcoes, evoca-se uma profissionalidade que permite ao
professor do 1.° CEB promover “a aprendizagem de competéncias socialmente
relevantes”, contextualizando a pratica profissional num saber especifico, social
e ético, em relacio com os demais agentes educativos, apelando-se a
cooperacao, interacdo e intervencdo no meio envolvente, promovendo um
“clima de escola caracterizado pelo bem-estar afectivo que predisponha para as
aprendizagens” (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto, Anexo n.° 2). Daqui resulta
uma pratica problematizadora que incorpora a formacao como elemento fulcral
no aperfeicoamento da profissionalidade. Efetivamente, a atividade profissional
docente tem-se (re)construido historicamente no “confronto de leituras e
pressoes sociais diversas” (Roldao, 2005, p. 13). Ensinar hoje, e entenda-se um
hoje infindavel no tempo e espaco, nao é em nada semelhante ao que era ensinar
h4 algumas décadas (Esteve, 1991).

O professor proporciona agora a ligacao entre o saber e o aprendente. Saber

7

produzir esta mediacdo, ndo é “um dom” nem “uma técnica”. E, simplesmente,
saber “ser um profissional de ensino, legitimado por um conhecimento
especifico exigente e complexo” (Roldao, 2007, p. 102). O saber deixa de ser
transmissivel, tal como o chegou a ser num passado mais distante, como
referido no ponto um deste capitulo. Agora, constroi-se e edifica-se a partir de
experiéncias significativas devidamente preconizadas e estimuladas num
ambiente de comunicacdo e intercambio (Arends, 2008). Portanto, o professor
é, assim, um ator na construcao da sua identidade profissional (Ferreira &
Santos, 2000) que, segundo N6voa (1995), é “um lugar de lutas e de conflitos”,
mas sobretudo “um espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na
profissao” (p. 16) que estd imbuida de um carater predominantemente pessoal,
entrelacando-se estes dois papéis, todos os dias (Aratjo & Cruz, 2005).
Retomando o que ja foi referido no primeiro ponto deste capitulo, de facto a
tarefa de mudanca numa sociedade altamente “plural, dinamica e multicultural”
(Alonso & Silva, 2005, p. 49) € substancialmente enorme (Cardoso, 2003) e tem
obrigado a escola a diversificar e ampliar as suas funcoes educativas,
idealizando uma formacao que permita as criancas melhor compreender e
participarem nesta complexidade. Porém, a retorica de que a escola ndao pode
ficar indiferente e ignorar o que se passa na sociedade e no mundo (Perrenoud,
2000a) tem-lhe conferido um carater de tal ordem utépico, uma vez que tem

procurado compensar lacunas da sociedade, evocando para si a maior
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quantidade de missoes possiveis, fazendo com que o desejo de proporcionar o
sucesso educativo a todas se tenha tornado numa missao urgente, mas dificil de
concretizar (Fernandes & Figueiredo, 2012).

A construcdo do saber, que numa vertente socioconstrutivista centra a
crianca na aprendizagem, tornou-se num processo substancialmente “mais
complexo, mais sinuoso e mais contingente” (Cosme & Trindade, 2012, p. 74).
O saber extravasa hoje qualquer limite, modificando e complexificando-se a um
ritmo acelerado. Porém, aquilo a que se tem assistido nas escolas, € que os
conhecimentos e as culturas nela coexistentes tém sido transformados
unicamente em matérias escolares que, exclusivamente, se ensinam e avaliam
“como fins em si mesmas” e, por isso, “se esgotam e se esvaziam de sentido”
(Roldao, 2004, p. 44). Isto acontece, porque o professor atua ainda perante um
sistema centralizado e normativo no qual a construcao do saber por parte da
crianca nao acontece, ou acontece pouco, privilegiando-se a exposicao de
contetdos com escassa orientacdo que permita justificar a sua aprendizagem
(Roldao, 2004). Em verdade, ainda se encontram “resquicios de uma concecao
estatica e compartimentada do conhecimento e da aprendizagem” (Alonso &
Silva, 2005, p. 46) que se deve, fundamentalmente, a uma “inadequacao de
curriculos uniformes” (Roldao, 2000, p. 127). Pelo contrario, a acao
desenvolvida durante a PES permitiu verificar que é possivel a crianca ser
coautora do seu proprio conhecimento, num processo de aprendizagem
curricularmente contextualizado e respeitador da heterogeneidade.

O curriculo assume-se como um conjunto necessario de aprendizagens que
quando realizadas de forma integradora, inclusiva e respeitadora da
participacdo dos diferentes intervenientes educativos (Morgado & Ferreira,
2006) contribui para a organizacao do ensino e para a avaliacao do desempenho
das criancas. No caso do 1.° CEB, fazem parte da matriz do curriculo areas
curriculares como Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Expressoes
Artisticas e Fisico-Motoras, Apoio Educativo e Oferta Complementar. No 3.° e
4.° anos, a matriz curricular do 1.° CEB incorpora a area curricular de Inglés,
que nao é lecionada pelo professor titular. Do total das horas semanais, 14 horas
destinam-se equitativamente entre Portugués e Matematica (DL n.° 176/2014,
de 12 de dezembro, artigo 4.2, Anexo I). A concretizacao do curriculo ocorre
através de Programas e Metas Curriculares, documentos orientadores que

referenciam as aprendizagens expectaveis de concretizacao para cada ano.
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O Programa de Portugués do Ensino Basico, homologado em maio de 2015,
apresenta e determina os conteudos previstos para cada ano de escolaridade,
dotando de uma sequencialidade ao longo do ensino basico. No caso do
programa de Portugueés, a ligacdo com as Metas Curriculares torna-se evidente,
ja que os descritores de desempenho sdo mencionados a par dos contetdos
previstos, facilitando a sua consulta. Ambos os documentos organizam-se de
acordo com os dominios da area curricular: Oralidade, Leitura e Escrita,
Educacao Literaria e Gramatica (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhaes, 2015).

No que concerne a area curricular de Matematica, salienta-se que o
Programa data de uma homologacdo em 2013, porém as Metas Curriculares
datam de 2012. Tal como em Portugués, também o Programa de Matemaética
organiza-se segundo uma sequencialidade curricular ao longo dos anos de
escolaridade do ensino bésico, fomentando uma aprendizagem progressiva.
Todavia, no caso de Matematica, os conteiidos descritos no Programa nao
referenciam diretamente os descritores de desempenho listados nas Metas
Curriculares (Damido, Bivar, Grosso, Oliveira, & Timoéteo, 2013). Tal como o
Programa, as Metas Curriculares organizam-se por trés dominios — Ntimeros e
Operacoes, Geometria e Medida e Organizacao e Tratamento de Dados (Bivar,
Grosso, Oliveira, & Timoteo, 2012). O Programa, em unissono com as Metas
Curriculares, visa trés grandes finalidades: a estruturacdo do pensamento, a
analise do mundo natural e a interpretacdo da sociedade.

Relativamente ao Programa de Estudo do Meio, datado de 1990, a sua
estrutura contempla a descricao dos principios orientadores e dos objetivos
gerais. Seguidamente, 0 mesmo documento encontra-se dividido em seis blocos,
nomeadamente “A descoberta de si mesmo”, “A descoberta dos outros e das
instituicdes”, “A descoberta do ambiente natural”, “A descoberta das inter-
relacoes entre espacos”, “A descoberta dos materiais e dos objetos” e, por fim,
“A descoberta das inter-relacdes entre a natureza e a sociedade”. Cada um
apresenta um conjunto de objetivos concretizaveis na sua abordagem. Salienta-
se que o ultimo bloco destina-se, exclusivamente, ao 3.° e 4.° anos de
escolaridade. Por tltimo, no que confere ao Programa das Expressoes Artisticas
e Fisico-Motoras, editado em 2004, é de referir que este apresenta objetivos
gerais e especificos para cada uma das quatro Expressoes — Expressao e
Educacao Fisico-Motora, Expressao e Educacao Musical, Expressao e Educacao
Dramatica e Expressao e Educacao Plastica. Cada uma estrutura-se de acordo
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com determinados blocos em funcao do ano de escolaridade (ME, 2004).

Referencia-se, ainda, o documento relativo ao Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria que se assume como um referencial a nivel curricular
no planeamento, realizacao e avaliacao do ensino e aprendizagem, visando a
construcao de um perfil de base humanista, a luz de uma literacia miltipla
fomentada em principios, valores e competéncias essenciais a mobilizacdo da
sociedade e da educacdo. Assim, os principios, valores e competéncias sao
integrados no curriculo, em articulacdo com a Educacao Para a Cidadania,
implicando alteracGes ao nivel das praticas pedagogicas, por forma a adequar a
globalidade da acao educativa as finalidades do perfil (Martins, 2017), tal como
foi preconizado nas atividades elencadas e analisadas no capitulo III.

De forma global, os Programas e Metas Curriculares assumem-se como
orientacoes especificas definidoras de um percurso organizativo, que visam
“alcancar um conjunto de competéncias” (DL n.° 47/2006, de 28 de agosto,
artigo 3.°). Fundamentalmente, constituem-se como auxiliares da acao que
devem ser repensados “no sentido da sua funcionalidade e uso inteligente”, em
detrimento de um uso prescritivo e estrito (Roldao, 2004). Assim, deverao
constituir-se como instrumentos do curriculo dotados de convertibilidade,
mutabilidade e contextualidade, pressuposto que subjaz na concretizacao de um
curriculo mais flexivel, integrado e relevante (Alonso e Sousa, 2013).
Efetivamente, torna-se mais facil concretizar o curriculo de forma padronizada
e fragmentada, porém quando este é alvo de uma “leitura estandardizada”
(Cosme & Trindade, 2012, p. 2) 0 novo conhecimento permanece inerte e nao
adquire significado. Como refere Rolddo (2013), a aprendizagem torna-se
rotineira e acumula-se “numa amalgama desprovida de sentido” (p. 21).
Verdadeiramente, ninguém aprende o que nao se apresenta como util, nem o
que nao permite ao sujeito fazer uso para agir, compreender e conhecer.

Além disto, “o aprendiz nao é uma tabua rasa” (Perrenoud, 2000a, p. 28),
por isso a escola nao constroi nada a partir do zero. A crianca é provida de
referentes culturais e de saberes prévios que devem ser incorporados e
sustentadores do novo conhecimento, concecao elencada em todas as acoes
desenvolvidas na PES. Como tal, devem-se desencadear dispositivos de
aprendizagem que possibilitem uma relacao aos referentes do sujeito aprendiz
e, a partir destes, elaborar percursos de aprendizagem que permitam

transformar a relevancia atribuida, pelo curriculo e programas, em relevancia
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reconhecida (Roldao, 2013). A construcao do conhecimento é, assim, uma
trajetoria coletiva orientada pelo professor que se assume como gestor do
curriculo e no processo de decisao curricular (Pacheco, 2001) promove a
flexibilizacao ao invés da “uniformidade curricular” (Formosinho, 2009, p. 37),
em direcdo a praticas mais conscientes, democratizantes e respeitadoras das
“singularidades cognitivas e culturais” das criancas (Cosme & Trindade, 2012,
p. 62). Na verdade, devem-se utilizar os seus conhecimentos prévios, “bem
como os obstaculos e os erros, na construcao das situacoes de aprendizagem”
(DL n.° 241/2001, de 30 de agosto, Anexo n.° 2). Nao obstante, projeta-se uma
acao que privilegie a “sequencialidade e articulacdo logica” entre as areas
curriculares como condicdo necessaria a criacdo de nexos entre os diversos
campos do conhecimento, funcionando como “maultiplos instrumentos de
leitura da realidade”, num “olhar curricular transversal” e interdisciplinar
(Roldao, 2013, p. 25). Evoca-se, assim, o conceito de aprendizagem em espiral
que pressupoOe a existéncia de ciclos que retomam estruturas e significados
cognitivos como fontes de progresso no conhecimento (Lima, 2017).

Atualmente o curriculo atravessa uma mudanca de paradigma na qual ndo se
torna possivel “ensinar tudo a todos como de todos fossem um s6” (Cosme &
Trindade, 2012, p. 65). Ensinar os mesmos contetidos, com os mesmos métodos
e no momento a criancas tao diferentes é evidenciador da ainda predominante
funcdo instrutiva e tradicional (Perrenoud, 2000b). A necessidade em
diferenciar a intervencao pedagogica permite atingir o objetivo primordial da
educacao, proporcionar a todas as criancas oportunidades de aprender, num
processo significativo e gratificante. A preocupacao centra-se, portanto, na
prestacgao de atencao as necessidades de aprendizagem de cada crianga, através
da diversificacdo de préaticas e dispositivos pedagogicos, decorrentes de uma
avaliacdo eficaz e continua dos interesses e das necessidades das criancas
(Tomlinson & Allan, 2002). Com efeito, trata-se de uma abordagem centrada
no aprendiz e nao no professor (Perrenoud, 2000Db).

Em consequéncia, apela-se ao professor que dinamize a transformacao da
sociedade na propria sala, tornando a acao educativa mais dinamica e evoluida
(Cunha, 2008), consubstanciada em novas praticas e novos modos de atuar
perante uma sociedade altamente evoluida cientifica e tecnologicamente
(Goulao, 2011). Flores, Peres e Escola (2009) sublinham que “inovar, recriar e

redesenhar sdo actos favoraveis a um contexto de mudanca (...) que exigem
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capacidade de fazer diferente e que gerem novas ideias e novas maneiras de ver
a educacao” (p. 5765). Daqui emerge uma reflexao necessaria acerca de um dos
instrumentos pedagbgicos mais utilizado em sala de aula (Viseu & Morgado,
2011) — o manual escolar. E certo que a adocio de manuais escolares deve
cumprir uma série de requisitos e critérios de apreciacao e avaliacao centrados
no rigor cientifico, adequacao aos Programas e Metas Curriculares e qualidade
pedagobgica e material (DL n.° 47/2006, de 28 de agosto, artigo 3.°), tornando-
o num recurso didatico e pedagogico relevante, porém nao ¢ exclusivo. Prevé-se
e deseja-se que exista em complementaridade a mobilizacao de outros recursos
que sejam utilizados de “forma inequivocamente auténoma em relacao aos
manuais escolares”, que contemplem a heterogeneidade e sejam respeitadores
da diversidade cultural (Pereira, 2010).

Enquanto “instrumento de acesso ao conhecimento” (Santo, 2006, p. 104), 0
manual tem-se traduzido numa ferramenta pedagbgica instrumentalizadora da
pratica, ocupando um papel central no processo de ensino e aprendizagem. Ao
assumir um papel dominante na planificacao e concretizacao da acao educativa,
constitui um poderoso fator de desprofissionalizacdo docente, ja que
compromete e limita a autonomia profissional (Viseu & Morgado, 2011).
Simultaneamente, tem contribuido para a ostracizacdo da criatividade das
criancas, na medida em que desfavorece a sua autonomia no desenvolvimento
de competéncias que a permitam aprender a pesquisar e a inovar. Todavia,
quando permite “responder ao desafio da era moderna” (Santo, 2006, p. 104),
pode ser utilizado de forma criativa, em complementaridade e em mobilizacao
com outros recursos pedagogicos, por exemplo as TIC. O investimento das TIC
na criacao de contetudos digitais de aprendizagem (Leite & Ribeiro, 2012) pode
efetivamente despertar a motivacao das criancas para a aprendizagem, criar
espacos de interacdo e de partilha, apoiando a aprendizagem e tornando o
professor como inovador tecnologico (Cardoso & Gil, 2013).

No 1.° CEB, uma boa pratica educativa alicercada nas TIC nao deve
contemplar apenas a utilizacdo de ferramentas por parte do professor. O
dominio e o desenvolvimento de competéncias neste dominio pressupdem um
papel ativo da crianca. Como tal, um envolvimento que privilegie o recurso as
TIC, com uma utilizacao ativa por parte da crianca, fomenta a construcao do
saber numa vertente socioconstrutivista, colocando a énfase em “aprender

sobre as TIC” e “aprender com as TIC” (Campos, 2016, p. 16). Manusear as
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ferramentas tecnologicas, desenvolver competéncias ao nivel da “pesquisa,
organizacao, tratamento e producao de informacao” (DL n.° 241/2001, de 30 de
agosto, Anexo n.° 2) sao imprescindiveis na sociedade da informacao. Assim, as
TIC para além de um fator motivacional, constituem-se como oportunidades de
aprendizagens ativas e centradas na crianca (Flores & Ramos, 2016).

Paralelamente, no 1.° CEB, ainovacao, o papel ativo da crianca e consequente
desenvolvimento de competéncias essenciais a atual sociedade de informacao
podem e devem ser mobilizadas em desenvolvimento de projetos de sala.
Efetivamente, e tal como explanado no capitulo da EPE, a MTP permite
estimular competéncias singulares na crianca, permitindo-a compreender
concretamente “o que é caminhar passo a passo para realizar uma tarefa”
(Allessandrini, 2002, p. 170), envolvendo-se efetiva e afetivamente na
construcdo da aprendizagem. De facto, trabalhar por projetos é também
exequivel no 1.° CEB e, na verdade, torna-se verdadeiramente urgente. Para
além de “contribuir para melhorar as condi¢oes de aprendizagens curriculares,
pode ser outra forma de valorizar curricularmente a cultura do quotidiano” da
crianca (Cortesao, et al., 2002, p. 47), permitindo que mobilize competéncias
curriculares. Simultaneamente, incita a uma “aprendizagem de saberes
integrados e problematizados que tornam possivel a aprendizagem
significativa” (p. 48). O crucial passa por garantir que as criancas sintam que os
projetos em que se envolvam é delas. Reflexo disto, no ponto 3.2. é descrito e
analisado o projeto desenvolvido com o grupo de criancas do 1.° CEB.

Retomando as questdes inerentes ao curriculo, o conceito de avaliacao
supramencionado que se insere numa dimensao democratica, participativa e
pedagogica (Oliveira-Formosinho, 2014) supde que o professor seja capaz de
avaliar “com instrumentos adequados, as aprendizagens [das criancas] em
articulacdo com o processo de ensino, de forma a garantir a sua monotorizacao”
(DL n.° 241/2001, de 30 de agosto, Anexo n.° 2). Efetivamente, o processo
curricular incorpora a dimensao avaliativa que, segundo Roldao (2004), se
consubstancia a “um conjunto organizado de processos que visam o
acompanhamento regulador de qualquer aprendizagem” (p. 41), estando, por
isso, ao servico da aprendizagem.

A avaliacao contempla trés modalidades - diagnostica, formativa e sumativa
(Despacho normativo n.° 1 — F/2016, de 5 de abril, artigo 9.°). A primeira
“realiza-se no inicio de cada ano de escolaridade ou sempre que seja
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considerado oportuno” e permite sustentar a “definicdo das estratégias de
ensino” (DL n.° 17/2016, de 4 de abril, artigo 25.°) que culminam na sua
adequacao aos interesses e ritmos de aprendizagem. A formativa é, por sua vez,
continua e permite a recolha sistematica de dados da acdo que serao
fomentadores do ajuste e da regulacao do processo de ensino e aprendizagem,
constituindo-se como pontos de partida para acoes posteriores (Diogo, 2010).
Neste seguimento, evidencia-se a relevancia das grelhas de observacgio
construidas para a agao, que permitiram acompanhar a evolucao das criancas e
conhecer as suas fragilidades e progressos. Isto sb se tornou possivel, uma vez
que esta modalidade de avaliacao é centrada nos processos e participada pelas
criancas, tornando-se, por isso, contextualizada (Fernandes, 2005). Por tltimo,
a avaliacdo sumativa realiza-se no término de cada periodo letivo, permitindo
“uma tomada de decisdo sobre a progressdo, retencdo ou reorientacdo do
percurso educativo” de cada crianca (DL n.° 17/2016, de 4 de abril, artigo 25.°).

De entre as trés modalidades de avaliacdo, a sumativa é a tinica que se
expressa de forma quantitativa (Diogo, 2010). Os momentos sumativos, ainda
que pressuponham uma conotacao essencialmente classificativa, sao
indispensaveis e complementares da avaliacdo formativa pelos balancos que
proporcionam acerca da consecucdo dos objetivos curriculares pretendidos. O
processo de avaliacdo deve, por isso, ser realizado sempre “ao servico da
aprendizagem” (Roldao, 2004, p. 80), permitindo em qualquer momento
“detectar dificuldades, criar condicoes de desbloqueio [e] estimular a
progressao da aprendizagem” (Ferreira & Santos, 2000, p. 63). Como tal, a
avaliacdo ndo é um fim em si mesma, mas um meio. Tendo em conta a énfase
colocada nos processos sumativos de avaliacdo, avaliar para melhorar a
aprendizagem é ainda hoje uma concecdo emergente e nao dominante
(Fernandes, 2005).

Em suma, pretende-se que perante uma “dimensao complexa, processual,
contextual, dilematica, problematica, reflexiva e praxica” (Dinis, Rebelo, &
Silva, 2013, pp. 132-133) da pratica profissional, o professor do 1.° CEB consiga
mobilizar os seus saberes a fim de os tornar relevantes, para si e para as criancas.
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4. CIENCIAS NATURAIS DESDE AS PRIMEIRAS IDADES

Na sociedade atual tudo o que rodeia o individuo é fruto dos avancos
cientifico-tecnologicos (Veiga, Martins, Sa, & Teixeira, 2003) que sao
determinantes na esfera pessoal dos individuos. A rapida evolucdo de uma
sociedade eminentemente cientifica e tecnologica coloca enormes desafios a
educacao, defendendo-se a imprescindibilidade de uma educacido em Ciéncias
desde os primeiros anos de vida, jA que s6 desta forma construir-se-4 uma
sociedade suficiente e cientificamente letrada (Martins, et al., 2009).

A educacdo em Ciéncia desenvolve-se numa perspetiva construtivista da
aprendizagem, que coloca a énfase na constru¢cdo do conhecimento e na
qualidade do pensamento reflexivo (Sa & Varela, 2004). Sa (1996), citado por
Santos (2002), clarifica que, a educacao em Ciéncia desde tenra idade, “nao se
caracteriza nem pela aprendizagem de contetidos nem pela aprendizagem de
processos” (p. 32). Pelo contrario, desenvolve-se numa interagao dinamica em
que gradativamente se reconstrdi a compreensao do mundo, pelas experiéncias
de aprendizagem vivenciadas num contexto aplicadas a novos contextos.

A educacio cientifica, que contempla o ensino experimental reflexivo e
experimentalismo pedagogico, assemelha-se a uma janela que, quando aberta,
permite a renovagao da compreensao do mundo da infancia. Este processo parte
de questOes que sejam significativas para as criancas e intelectualmente
estimulantes, desenvolvendo-se numa atmosfera de liberdade e democracia
(Veiga, et al., 2003). O trabalho experimental fomenta o desenvolvimento de
capacidades ao nivel da resolucao de problemas, permitindo que as criancas
explicitem as suas ideias e argumentem, desenvolvendo a sua originalidade e
criatividade (S4 & Varela, 2004). E na infincia que se assiste ao
desenvolvimento da criatividade com toda a sua intensidade, sendo crucial para
o desenvolvimento global da crianga (Vygotsky, 2012).

As atividades das criancas, desde muito cedo, estao “recheadas de ciéncia”
(Martins, et al., 2009, p. 11), inicialmente através do brincar e, numa fase mais
sistematica, a crianca estrutura a sua curiosidade e desejo de saber mais acerca
do mundo que a rodeia. Estes primeiros passos tém inicio na sua curiosidade,
pois é durante as suas observacoes que forma concecoes e constroéi explicacoes
acerca dos fen6menos, ainda que ndo se enraizem numa linguagem
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cientificamente correta. Todavia, “ha que as tornar ponto de partida para novas
aprendizagens” (p. 12), incentivando a reflexdo do que a crianca observa e supoe
que conhece, lancando as bases para a construcao do pensamento cientifico e
espirito critico. Com efeito, a educacao para a literacia cientifica deve iniciar-se
desde os primeiros anos, uma vez que a Ciéncia possibilita o desenvolvimento
da curiosidade natural das criancas, contribuindo para a maturacdo das suas
capacidades intelectuais. Reveste-se de extrema importancia explicitar que na
educacdo para a Ciéncia na infincia ndo é objetivo que as criancas adquiram
conceitos cientificos formais, mas que consigam progressivamente estabelecer
relacoes para que construam gradativamente aprendizagens que, mais tarde,
possam ser reinvestidas em aprendizagens posteriores, tornando esses
conceitos cientificos mais precisos (Martins, et al., 2009).

As criancas compreendem o mundo que as rodeia quando brincam,
interagem e exploram, originando que as aprendizagens que realizam decorram
da acdo e manipulacido sobre os objetos. Neste sentido, torna-se importante
proporcionar vivéncias para que estas possam “fazer por si mesmo, ver e tocar
por si mesmo”, desenvolvendo uma interagdo com o mundo fisico (hands-on)
(Pereira, 2002, p. 84). Porém, é necessario que a crianca tenha oportunidades
para discutir as suas concec¢des com outras criancas e com o adulto (minds on).
Esta interacdo permite-lhes partilharem as suas impressdes. Deste modo,
através de processos de partilha e negociacao, a crianca tem oportunidade de
alargar as suas concecoes, descentrando o modo como vé o mundo.

O trabalho colaborativo assume assim um papel de destaque, pois é a
ocorréncia deste que permite a troca de opinides, na qual as “discussdes”
assumem-se como uma “forma prépria de aprender” (Pereira, 2002, p. 79). S&
e Varela (2004) acrescentam que as interagdes no trabalho colaborativo em
Ciéncia sao de grande relevancia, uma vez que as criancas conseguem
compreenderem-se melhor entre pares, elaborando explicagdes mais facilmente
compreensiveis. Quando desenvolvem explicacoes, reorganizam e clarificam o
seu pensamento, alcancando niveis intelectuais superiores, fomentando
atitudes de cooperacao e auxilio (Pereira, 2002). Para estruturar, representar e
verbalizar a compreensdo acerca do mundo, as criancas recorrem a diferentes
formas de expressao e comunicacao, ao nivel da linguagem oral e escrita,
matematica e linguagens artisticas (Lopes da Silva, et al., 2016). A linguagem

constitui um instrumento primordial na aprendizagem das Ciéncias, ja que é
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através dela que se estabelecem pontes entre o conhecimento do quotidiano e
cientifico, assumindo-se como o principal mediador das funcGes mentais e
condicao necessaria ao desenvolvimento cognitivo (Martins, et al., 2009). A
linguagem oral é por exceléncia a forma de expressao a que as criangas recorrem
com maior frequéncia, sendo fundamental no processo de interacao social, no
confronto dos diferentes pontos de vista e em processos de negociacao (Sa &
Varela, 2004). Nao obstante a linguagem escrita, ao nivel do registo, possibilita
igualmente a estruturacao do pensamento, pois permite revisitar o que foi feito.

A educacao em Ciéncias emerge como um contexto privilegiado para o
desenvolvimento das competéncias, pelo que se torna crucial que as criancas
experienciem situacoes estimulantes, facilitadoras do desenvolvimento de
competéncias de forma integrada (Martins, et al., 2009). A sensibilizacao as
Ciéncias passa por uma abordagem articulada, mobilizando aprendizagens de
todas as 4reas. Nas OCEPE, ¢ a partir da Area do Conhecimento do Mundo que
se desenvolve a abordagem as Ciéncias, em articulacdo com as outras areas do
saber. No caso do 1.° CEB, a articulacao favorece-se através da area curricular
de Estudo do Meio.

Concomitantemente, a abordagem ao conhecimento do mundo implica o
desenvolvimento de atitudes manifestamente positivas, em relacdo aos outros e
a criacao de habitos de respeito para com o ambiente e a cultura. Nesta ordem,
uma abordagem contextualizada e desafiadora facilitara atitudes de
responsabilidade, promovendo-se valores e comportamentos face ao meio fisico
e natural, conducentes de uma cidadania consciente. Em consequéncia, a acao
educativa deve ser orientada por forma a criarem-se oportunidades, partindo
da curiosidade natural da crianca, ideias, pistas, perguntas, fazendo com que as
mesmas consigam progressivamente adquirir “mais experiéncias, mais saberes
cientificos e mais competéncias”, assumindo-se o docente como mediador entre
as ideias que elas possuem e aquelas que se pretende que construam (Pereira,
2002, p. 78). Isto pressupoe a renovacao do perfil de competéncias do
profissional da educacdo, pelo que a sua formacado constitui o fator-chave
determinante da qualidade da educacao para a Ciéncia (Sa & Varela, 2004).

A relacao entre a Ciéncia e a tecnologia nao pode ser descurada, ja que existe
entre ambas uma relacdo mutua. Em concordancia, a relevancia atribuida as
TIC, tal como explanada nos subcapitulos anteriores, constitui uma forca

determinante, oferecendo inovadoras formas de comunicar e compreender a

27



realidade atual (Veiga, et al., 2003). Assim, constituem-se uma referéncia
primordial para a pedagogia contemporanea, que permite melhorar a qualidade
da educacao, desde que se saiba tirar proveito delas (Amante, 2007). O docente
desenvolve um olhar atento nas diferentes situa¢ées, compreendendo o papel
das tecnologias na vida da crianca e cria formas de a apoiar na sua utilizacao,
onde o acesso ao computador assume-se como um meio privilegiado no acesso
a informacdo, proporcionando aprendizagens integradas e globais.
Simultaneamente, contribui para a maior igualdade de oportunidades. Porém,
importa que desde cedo as criangas sejam também incentivadas a efetuar uma
leitura critica acerca dos recursos tecnologicos, conhecendo as suas
potencialidades, os seus riscos e estratégias de seguranca. Esta compreensao
implica que a crianca consulte e pesquise, mas também que produza e registe,
alargando desta forma o seu conhecimento acerca da realidade (Flores, 2011).

Os pressupostos explanados anteriormente adquirem extrema relevancia,
uma vez que os projetos desenvolvidos nos dois contextos educativos
pressupuseram uma relacdo intima com a Ciéncia, mais concretamente em
relacdo ao Sistema Solar. A partir do capitulo II e III, o leitor conseguira
compreender as motivac¢oes dos dois grupos que conduziram a concretizacao do
projeto, bem como as particularidades da sua realizacdo que contemplou a
articulacdo vertical e horizontal, preconizando a interligacao entre os dois niveis
educativos e entre diferentes areas do saber (Leite & Pacheco, 2012). Além disto,
e tendo em conta que foram preconizadas acoes simultaneas entre os dois niveis
educativos, evoca-se o conceito de transicao educativa.

De acordo com Monge e Formosinho (2016), a transi¢do educativa esta
normalmente associada a um tempo de mudanca, de descontinuidade e,
consequentemente, de novas exigéncias. Estas exigéncias nao se
substancializam apenas as criancas, que lidam com novas estruturas, mas
também aos docentes e outros intervenientes educativos dos diferentes
contextos das criancas, que sao inteiramente responsaveis pelo sucesso da
mesma. Em verdade, a transi¢cdo encarada como uma mudanca no percurso de
aprendizagem exige a conexao e a construcao de uma relacao significativa entre
os atores (Leite & Pacheco, 2012). Atuar segundo esta perspetiva exige do
docente um compromisso com um ambiente de inovagao para uma educacao de

qualidade (Formosinho, 2016).
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CAPITULO II - CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“Nao ha accao educativa que possa ser mais adequada do que aquela
que tenha a observaciao da crianca como base para a planificagdo”
(Oliveira-Formosinho, 2007b, p. 59).

No presente capitulo procede-se a caraterizacao do contexto educativo da
PES, evidenciando-se as especificidades inerentes a EPE e ao 1.° CEB. Dedica-
se também um subcapitulo as similitudes e contrastes entre estes dois niveis
educativos, ja que apesar de serem espacos educativos distintos, apresentam
semelhancas e diferencas, permitindo este conhecimento desenvolver uma
pratica pedagogica consciente e facilitadora da transicao educativa. Por fim, e
tendo em conta que a educacao do século XXI incita ao docente investigativo, e
que investigar implica conhecer o meio, neste capitulo elabora-se ainda um
subcapitulo relativo a explicitacio e fundamentacdo da metodologia de
investigacao utilizada.

1. CARATERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

O percurso da PES desenrolou-se num Agrupamento situado na area
metropolitana do Porto, que funciona como uma “unidade organizacional,
dotada de 6rgaos proprios de administracao e gestdo” com a principal finalidade
de “garantir e reforcar a coeréncia do projeto educativo e qualidade pedagogica
das escolas e estabelecimentos de educacao pré-escolar que o integram, numa
logica de articulacao vertical” (Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, artigo
6.9, ponto 1a). Constituido por 11 escolas, foi outrora alvo de restruturacao
devido ao decréscimo demografico predominante na zona e as ofertas
curriculares de outros agrupamentos que primavam pela atratividade e
dinamismo. Perante a necessidade organizacional do territério, assistiu-se aum

aumento do agrupamento, pela coligacao estabelecida com outras escolas do
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concelho, abrangendo cerca de 2231 alunos (Projeto Educativo, 2014-2017).

Relativamente a dimensao académica, o agrupamento apresenta uma vasta
oferta educativa que se inicia na EPE e estende-se até ao Ensino Secundario,
contemplando ainda a existéncia de Cursos de Educacdo e Formacao, de
orientacdo vocacional e formacao profissional. Para além disto, sao
desenvolvidas relacoes de parceria com instituicoes de Ensino Superior,
Seguranca, Recuperacao e Saude, visando o apoio a criangas carenciadas, com
dificuldades de aprendizagem, acompanhamento de satide e sinalizacao de
comportamentos de risco. Face ao numero total de escolas, envolve uma
comunidade educativa heterogénea a nivel socioeconémico, cultural e de
formacdo académica, assistindo-se, maioritariamente, a baixos niveis de
escolaridade e situacoes socioeconémicas instaveis.

No ano de 2006/2007, face as variaveis desfavoraveis que caraterizavam o
contexto a data, o agrupamento passou a estar abrangido pelo programa de
Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria, tendo o Ministério da
Educacao reconhecido a necessidade de intervencao a trés niveis: abandono
escolar, indisciplina e insucesso escolar. Este programa foi implementado para
“garantir a universalizacdo da educacdo basica de qualidade e promover o
sucesso educativo (...) muito particularmente, das criancas e dos jovens que (...)
se encontram em situagoes de risco de exclusdo social e escolar” (Despacho
normativo n.° 55/2008, de 23 de outubro). De acordo com a avaliacao do triénio
2013-2015, verifica-se uma evolu¢ao no sucesso escolar, nos comportamentos
sociais, na formacao, nos espacos e equipamentos. Esta evolucao é também
fruto do rigor, compromisso, inovacao e cidadania, valores referenciados para o
atingimento do objetivo principal — motivacao para aprender.

Relativamente a estrutura organizacional, faz parte do organograma da
instituicdo uma coordenadora institucional, que desempenha func6es na EPE e
no 1.° CEB, potenciando uma articulacao facilitadora da transicao educativa. O
corpo docente € constituido por duas educadoras de infancia, cinco professoras
de 1.° CEB, um professor de apoio, uma animadora sociocultural e, em relacao
ao corpo ndo docente, existem duas auxiliares de almoco e cinco assistentes
operacionais de quadro, entre os quais um responsavel pela abertura e fecho do
portao da instituicao. Durante o periodo de pratica educativa tornou-se possivel
constatar que a equipa educativa desenvolve interacoes pedagbgicas bastante
positivas, atuando numa perspetiva colaborativa, apoiando-se mutuamente.
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No que concerne aos espagos pedagdgicos, a instituicdo dispoe de dois
edificios térreos, um destinado a EPE e outro ao 1.° CEB, e um espaco exterior
amplo comum. O edificio afeto a EPE é composto por trés salas, uma destinada
as Atividades de Animacao e Apoio a Familia, a de 4 anos e a de 5, duas casas de
banho, para as criancas e para o corpo docente/nao docente, um gabinete da
coordenacdo, uma sala de arrumos e um refeitério. O edificio do 1.° CEB é
constituido por seis salas de aula, uma sala de professores, uma biblioteca e
casas de banho. Salienta-se que a atual biblioteca surgiu de um projeto da
Associacao de Pais que foi responsavel pela dinamizacao da mesma. Apresenta-
se como um local apelativo e potenciador de comportamentos leitores, visto que
é possivel encontrar diversidade de estilos literarios e um alto nivel de conforto
oferecido pelas mesas, sofas e pufes, jogos e toda uma decoracao que assenta
numa perspetiva ecologica e de reaproveitamento de materiais, que envolveu as
criancas. Neste edificio encontra-se ainda um ginasio, que é partilhado por
todas as criancas. Relativamente ao espaco exterior, existe um parque infantil e
um campo de jogos, disponiveis para ambos os niveis educativos. Para além
destas infraestruturas, existem também arvores de grande estatura e espacos
destinados a exploragdo da natureza, tais como para a criacao de hortas.

Nesta instituicdo sdo desenvolvidos projetos e comemoracoes entre os dois
niveis educativos, prevendo-se para este ano letivo o desenvolvimento dos

”» &

seguintes: “Planta para os pneus”, “Contos contigo, conto”, “Museu na Escola”,
“Dia Mundial da Alimentac¢ao”, “Magusto”, “Halloween”, “Cortejo de Carnaval”,
“Feira das Madrinhas”, “Dia Mundial da Agua”, “Dia Mundial do Livro”, “Dia
Mundial da Crianca” e “Dia Mundial do Ambiente”. Ademais, no Plano Anual
de Atividades prevé-se o desenvolvimento de dois projetos, “Com o sol no
coracdo” (prevencdo solar) e “De pequenino se torce o pepino” (seguranca
alimentar), em parceria com a Camara Municipal. Estas parcerias oferecem
respostas contextualizadas, j4 que o seu objetivo é a articulacao (Miguens,
2008), alargando e enriquecendo as situacoes de aprendizagem, apoiando a
crianca no sucesso educativo e integracao social (Bertram & Pascal, 2009).
Acresce ainda a visibilidade que confere as instituicoes educativas, permitindo
afirmarem-se como instituicoes de qualidade (Pedro, Fonseca, & Villas-Boas,
2000). Paralelamente, o desenvolvimento destas parcerias em rede possibilita
um aperfeicoamento profissional continuo (Formosinho & Machado, 2009).
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1.1.Caraterizacao do contexto educativo de Educacao
Pré-Escolar

No contexto da EPE, o par pedagogico realizou a PES na sala dos 5 anos, cujo
grupo era constituido por 15 criancas, 10 do sexo masculino e cinco do sexo
feminino, todas com nacionalidade portuguesa. Este grupo tinha uma crianca
com 4 anos e outra que completaria 6 até ao final do ano civil.

Relativamente a aspetos do contexto familiar das criancas, sabe-se que a
maioria residia nas freguesias vizinhas. Quanto a constituicao dos agregados
familiares, constatou-se que, na sua maioria, eram pouco numerosos, existindo
apenas quatro agregados compostos por cinco/seis elementos. A maioria das
criancas tinha irmaos, sendo apenas trés as que nao tinham. Ao nivel da
formacao académica, as habilitacoes literarias abarcavam, pelo menos, o 2.°
CEB, porém existiam pais com formacao académica inferior e seis possuiam
formacao académica de grau superior. Referente a situacdo profissional,
somente em oito familias ambos os progenitores eram empregadores ativos, s6
uma tinha ambos progenitores desempregados e nas restantes, pelo menos um
dos progenitores desempenhava funcoes. Em relacao a faixa etaria, a maioria
apresentava idades entre os 40 e 0s 45 anos, existindo cinco com idades
inferiores aos 30 anos e um com idade acima dos 45.

De acordo com a nomenclatura Piagetiana, o grupo encontrava-se no
“estadio pré-operatério” de desenvolvimento. Neste estddio prevé-se que as
criancas revelem evolucdo no desenvolvimento simboélico, demonstrando
avancos cognitivos na compreensao de relacoes causais e na associacao de
representacdbes mentais a significados, a compreensdo de nimero e dos
principios de contagem e classificagdo. Ao nivel da compreensao e sentido de
numero tratava-se de um grupo que revelava algumas fragilidades na contagem
numérica numa sequéncia superior a 10 elementos. Ao nivel da linguagem
tinham tendéncia a apresentar um discurso maioritariamente egocéntrico
(centrado no self), mas assistia-se a um enriquecimento do vocabulario, sintaxe
e gramatica. Algumas criancas apresentavam um discurso e vocabulario mais
restrito, revelando dificuldades na expressao e comunicagao oral, inclusive na
realizacao oral de alguns fonemas, frequentando a terapia da fala duas criancas.
Ao ser uma fase egocéntrica, era propicia a conflitos e dificuldades na partilha
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com o outro. A nivel motor, no que respeita as competéncias motoras grossas, o
grupo demonstrava um controlo mais eficaz do corpo, porém existia uma
crianca que apresenta dificuldades na coordenagdo motora dos membros
inferiores. No que compete as competéncias motoras finas, conseguiam efetuar
cortes com a tesoura, ainda que revelassem algumas dificuldades. Ao nivel do
desenho encontravam-se no estaddio pictérico, pois sugeriam objetos reais e
pessoas, revelando algumas criancas alguma imprecisio nos movimentos
(Papalia, Olds, & Feldman, 2001).

O processo de observacao naturalista e participante (Estrela, 1994) permitiu
conhecer também os interesses deste grupo. Desta forma, constatou-se que
estas criancas privilegiavam atividades no espaco exterior, principalmente no
momento de jogo livre e que implicassem um papel ativo (por exemplo,
construcao de pequenas hortas), revelavam particular interesse por atividades
que contemplassem momentos musicais, principalmente ao nivel da danga,
gostavam de partilhar com os seus pares e com o adulto aspetos do seu
quotidiano e cultura familiar, fazendo-o de forma espontanea. Revelavam ainda
curiosidade em aspetos relacionados com a sua identidade e a do outro, como a
data de aniversarios, bem como por fenémenos astron6micos.

Na EPE o espaco pedagogico “integra intencionalidades multiplas: ser e
estar, pertencer e participar, experienciar e comunicar, criar e narrar”, como tal
é um lugar “para o grupo [e] para cada um”, mas sobretudo “um lugar que acolhe
diferentes ritmos, identidades e culturas” (Oliveira-Formosinho & Andrade,
20114, p. 11). De acordo com o Plano Curricular de Grupo (PCG), o espaco foi
pensado para que a sua organizacdo respeitasse trés aspetos-chave: as
carateristicas gerais do grupo, os seus interesses e necessidades. Os interesses e
as necessidades das criancas alteram-se de acordo com as experiéncias
vivenciadas, de tal forma que a organizacao do espaco esta recetivel a mudancas
que satisfacam eventuais alteracoes ja que “é o desenrolar do jogo educativo
quotidiano que vai requerendo a sua organizacao e reorganizacao” (Oliveira-
Formosinho & Andrade, 2011a, p. 12). Assim, a sala de atividades encontrava-
se dividida em sete areas de interesse que permitiam aprendizagens plurais:
area dos jogos, da casinha, da biblioteca, da pintura, do desenho, da colagem e
da plasticina, cuja organizacdo garante a “visibilidade e possibilidade de
locomocao entre diferentes espacos” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 170).

Na area dos jogos tinha mesas e jogos organizados e etiquetados de acordo
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com um critério criado com as criancas, conhecendo estas a sua organizacao. Os
jogos disponibilizados, para além de serem em quantidade e diversidade,
promoviam o desenvolvimento de capacidades como memdria, raciocinio
logico, orientacao espacial, construcoes, resoluciao de problemas e sequéncias.
A area da casinha, sendo a par da area dos jogos a mais requisitada, era
composta por materiais do quotidiano (cozinha, quarto, acessorios), permitindo
atividades de exploracao e faz-de-conta. A area da biblioteca usufruia de uma
enorme quantidade de luz natural, ja que se encontrava situada nas laterais das
janelas que ladeiam a sala, e era composta por um sofa, algumas caixas de
arrumacao com letras, um placar afixado com o abecedario e uma estante com
livros. Na area da pintura eram disponibilizados quadros de pintura e materiais
alusivos a mesma (pincéis e tintas). As areas do desenho, colagem e plasticina
eram compostas por mesas, bem como pelos respetivos materiais (riscador,
cortador, colante e plasticina). Todas as areas estavam devidamente sinalizadas,
tendo esta sinalizacao sido realizada pela orientadora cooperante e criancas.
A sala dispunha, ainda, de uma banca fornecida com agua potéavel, armarios
de arrumacao com materiais de higiene, seguranca e documentacdo, uma
estante com materiais etiquetados e disponiveis as criancas, um radio, dois
recipientes para o deposito de materiais nao utilizaveis/residuos, uma
secretaria com computador, colunas, impressora e outros afins. Considera-se,
portanto, que os materiais eram “em quantidade e apoia[va]lm uma grande
variedade de experiéncias”, como a exploracao sensorial, construcao, invengao,
faz-de-conta, contagem de historias e nimeros (Hohmann & Weikart, 2011, p.
174). As paredes eram extensas e de cores claras, usufruindo de um amplo
espaco para a afixacdo de producdes realizadas pelas criangas ou outros
documentos. Toda a sala disponibilizava um elevado grau de conforto e
seguranca para as criangas, sendo o piso macio e suave, os moveis de texturas
lisas, esquinas suaves e arredondadas e os materiais com cores e texturas
agradaveis. Ainda, a disposicao e organizacao dos materiais permitia ao grupo
desempenhar um papel autébnomo no ciclo procura-brinca-arruma.
Adicionalmente, a presenca de instrumentos de pilotagem é essencial na
orientacdo da acao educativa (Folque, 2014). Na sala existia um quadro para
marcacao de presencas, um dos nomes e um calendario anual de aniversarios.
Sendo também um instrumento de pilotagem, a limitacao no acesso as areas de
interesse era dada pelo total de cadeiras ou outro tipo de suporte de acento
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existente nessas mesmas. Ao longo do desenvolvimento da PES foi possivel
verificar que as criancas conheciam estas regras e, de modo geral, respeitam-
nas. Porém, era comum assistir-se a situacoes de desrespeito das regras para
aceder a area de interesse, ao invés de desenvolver processos de negociacao
entre pares. Como tal, neste grupo foi criado o papel de crianca-chefe, que era o
responsavel pela organizacao do grupo nos diferentes momentos da rotina
diaria. Por fim, o acesso exterior através da sala era facilitado pela extensao de
janelas de alto a cima, cuja abertura permitia a passagem direta para o exterior.

O tempo pedagodgico é gerido de acordo com uma rotina diaria, que “oferece
uma estrutura para os acontecimentos do dia” (Hohmann & Weikart, 2011, p.
224) e para as transicoes, apresentando-se flexivel a alterac6es do contexto,
proporcionando um ambiente psicologicamente seguro, apoiando a iniciativa
das criancas. Assim, existiam momentos comuns, tais como o acolhimento, por
volta das 09h00, que marcava o inicio das atividades. Tal como refere Oliveira-
Formosinho e Andrade (2011b), o tempo de acolhimento “é um tempo pensado
para o reencontro, a comunicac¢ao, o bem-estar, a transicao” (p. 73), no qual as
criancas partilham as suas vivéncias, por isso, é fundamentalmente um tempo
de escuta. Neste, as criancas primeiramente registavam a sua presenga no
quadro das presencas e seguidamente, 0 momento da canc¢ao dos bons dias e a
partilha de experiéncias. Habitualmente da parte da manha existiam periodos
destinados a atividades orientadas, a higiene pessoal, tomada do lanche e a
atividades espontaneas na sala no espaco exterior. Posteriormente seguia-se o
tempo destinado a tomada de refeicao (almoco).

As atividades eram retomadas a partir das 14hoo, existindo igualmente
tempos destinados a atividades orientadas ou espontaneas. Perto das 16hoo,
hora de término, as criancas desenvolviam os seus hébitos de higiene pessoal e
a tomada de lanche da tarde. Em relacdo ao horario ndo letivo, sete criancas
encontravam-se inscritas nas Atividades de Animacao e de Apoio a Familia, com
confirmacao no inicio do ano letivo (Portaria n.° 644-A/2015, de 24 de agosto),
no acolhimento (07h00-09h00) e no prolongamento (até as 17h30 ou 19h00) e
na Componente de Apoio a Familia estavam inscritas todas as criancas que
almocavam na instituicdo (12h00-14h00). A terca-feira, da parte da tarde, o
grupo frequentava a Atividade Fisico-Motora. Era notério que o grupo conhecia
os diferentes momentos da rotina diaria, a sua sucessao e o que fazia em cada

um deles, chegando a questionar eventuais alteracoes da mesma.
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As interacoes pedagogicas sao formas de aprendizagem e indicadores do tipo
de pedagogia desenvolvida no ambiente educativo (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2011). Neste sentido, o educador de infancia deve desenvolver um
olhar atento as interacOGes crianca-crianga, crianca-adulto, adulto-adulto e
escola-familia. Ao nivel das interacOes crianca-crianca importa mencionar que
o grupo desenvolvia estilos de interacdo positivos, baseados em atitudes de
cooperacao, respeito e amizade, manifestando-as de forma clara e espontanea.
As raparigas, talvez por serem em nimero mais reduzido, eram muito unidas.
O grupo dos rapazes sendo maior propiciava a existéncia de pequenos grupos.
Destaca-se, porém, dois casos que merecem uma reflexdo adicional,
nomeadamente dois meninos que tendiam a isolar-se do restante grupo, o F. e
o B.. O F. revelava um gosto particular pela exploracdo da natureza, porém os
restantes rapazes preferiam realizar jogos. O B., uma crian¢a mais centrada no
“eu” revelou algumas dificuldades de integracao nos primeiros dias. Porém, foi
possivel observar uma evolucdo baseada em processos de estimulacao,
motivacao e de confianca por parte da orientadora cooperante e da diade.

A interacdo entre a orientadora cooperante e as criangas assentava nos
pilares de sensibilidade, autonomia e estimulacdo. Assim, existia um respeito
mutuo, encontrando as criangas na orientadora cooperante carinho, afeto e
fonte de conhecimento. Esta demonstrava preocupacdo pelo bem-estar e
procurava resolver situacoes-problemas com as mesmas, discutindo problemas
com o grupo e negociando solugdes, fomentando o saber viver em cidadania.
Como tal, estas criancas eram escutadas, sendo o ambiente educativo baseado
numa pedagogia de participacdo. O escutar ajuda-nos a compreender o outro e
o seu ponto de vista, a valoriza-lo e a respeita-lo, encarando a crianga como um
sujeito capaz, competente e inteligente (Lino, 2007).

A equipa pedagogica desenvolvia func¢oes de forma articulada e colaborativa,
pelo que as interacoes eram positivas. A interacao escola-familia era igualmente
positiva. De acordo com o PCG, sabe-se que a instituicao e a propria orientadora
cooperante incentivavam a participacao ativa das familias nos projetos e
atividades desenvolvidas. As familias recebiam semanalmente emails com a
divulgacao das atividades realizadas durante a semana, incluindo alguns
registos fotograficos. Para além disto eram garantidos as familias atendimentos
semanais e pelo menos uma reuniao a cada trimestre.

A partir do PCG sabe-se também que a acao docente fundamentava-se em
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abordagens socioconstrutivistas, que criavam uma “atmosfera sociomoral
cooperativa” (DeVries, Zan, Hildebrande, Edmiaston, & Sales, 2002, p. 51), nas
quais as criancas “constroem o seu proprio conhecimento” (p. 50) pela
interpretagdo das suas experiéncias no mundo fisico e social. Assim, reuniam-
se contributos provenientes das abordagens curriculares HighScope, MEM,
MTP e do Curriculo Emergente.

A avaliacao na EPE “consiste na recolha da informacao necessaria para tomar
decisoes sobre a pratica” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 15). De acordo com o
PCG, nao envolvia “a classificacao da aprendizagem da crianca, nem o juizo de
valor sobre a sua maneira de ser”, sendo apenas “uma avaliacdo para a
aprendizagem” (p. 16). Inseria-se no ciclo planear-fazer-rever, onde o planear
resultava de um processo de observagdo que conduzia a planificagdo. Decorria
dos registos e portefolios como documentacao, isto é, a forma narrativa da
representacdo das experiéncias que as criancas vivenciam, implicando
“observar, escutar, selecionar, interpretar” (Lino, 2013, p.132). Ademais,
proporciona uma possibilidade para refletir sobre a pratica, no sentido da
reconstrucdo da mesma. A avaliacio ocorria com os diferentes intervenientes
educativos, garantindo a coeréncia do curriculo. A equipa intervinha no
processo de avaliacdo, através de reunioes periddicas e a familia desempenhava
um papel fundamental no processo de avaliacdo da aprendizagem e do préprio
contexto educativo, onde o seu parecer era dado em reunioes e na realizacao de
questionarios de satisfacao da instituicao e servicos.

1.2. Caraterizacao do contexto educativo do 1.° Ciclo do
Ensino Béasico

A PES no contexto do 1.° CEB desenvolveu-se com uma turma do 3.° ano de
escolaridade. O grupo em questao era constituido por 21 criangas, pertencendo
11 ao sexo feminino e as restantes 10 ao sexo masculino. A excecdo de seis
criancas, que no presente ano letivo completaram 8 anos, a faixa etaria da
grande maioria situava-se nos 9 anos de idade. Constatou-se, ainda, que todas
as criancas desta turma auferiam de nacionalidade portuguesa, sendo a Lingua
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Portuguesa a Lingua Oficial Materna, porém uma crianca tinha ascendéncia
Angolana. Mais acrescenta-se que nao existiram retencoes até a data, sendo o
grupo acompanhado pela orientadora cooperante desde o inicio da escolaridade
obrigatoria.

No que respeita a aspetos do forum familiar destas criancas, verificou-se que,
na sua maioria, residiam em periferias proximas. A constituicao dos agregados
familiares incidia, maioritariamente, em trés elementos, chegando a existir
apenas quatro criancas cujo agregado familiar era composto por quatro
elementos. Consideravam-se assim, na sua génese, agregados pouco
numerosos. Quanto ao nivel de formacdo académica constatou-se que as
habilitacoes literarias dos progenitores contemplavam maioritariamente o
3.°CEB. Todavia, o Ensino Secundario e Superior eram os que se apresentavam
com a segunda e terceira maior referéncia, respetivamente, contabilizando-se
cinco progenitores que concluiram o Ensino Superior. Ainda assim, tanto o 1.°
como o 2.° CEB apresentavam-se com uma referéncia significativa.

Relativamente a situacao profissional das familias, as informagoes recolhidas
nao permitiram conhecer a situacao atual de todos os agregados. Porém, dos
que se tornaram possiveis conhecer, verificou-se que a maioria nao
desempenhava funcdes profissionais, chegando a existir agregados com ambos
progenitores desempregados. A existéncia deste tipo de condicoes
socioeconomicas desfavoraveis justificou a atribui¢ao do Apoio Socioeducativo
a, pelo menos, cinco criancas da turma (escalao A e B). Salienta-se ainda que,
nem todas as criancas beneficiavam de um ambiente familiar estruturado,
proporcionador de equilibrio e bem-estar emocional, -circunstancia
influenciadora ao nivel do desenvolvimento pessoal, emocional e cognitivo.

Na faixa etaria em questdo, e de acordo com a nomenclatura utilizada no
subcapitulo anterior, as criancas encontram-se num novo estadio de
desenvolvimento, comparativamente a etapa educativa anterior (EPE),
evidenciando-se a passagem do estadio pré-operatorio para o estadio das
operacdes concretas. A semelhanca do estadio anterior, também este assume
um papel fulcral ao desenvolvimento fisico, cognitivo e psicossocial da crianca.
Ao nivel das competéncias fisico-motoras, constatou-se que o grupo
apresentava um nivel de desenvolvimento bastante positivo, numa fase de
aperfeicoamento das capacidades anteriormente adquiridas, nao existindo
criancas que necessitassem de qualquer apoio adicional neste ambito. Quanto
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ao desenvolvimento cognitivo, o grupo apresentava heterogeneidade
relativamente ao nivel de desenvolvimento e ritmos de trabalho, existindo
quatro criancas que auferiam de um apoio ao estudo adicional, orientado por
outro professor da instituicao, trés vezes por semana (Papalia, et al., 2001). No
entanto, de forma geral, assistia-se a uma progressiva compreensio em
processos de classificacdo, relacoes logicas, pensamento légico, indutivo e
menos egocéntrico (Tavares, Pereira, Gomes, Monteiro, & Gomes, 2007). No
que diz respeito ao desenvolvimento da linguagem, o grupo apresentava uma
compreensao mais sofisticada da gramatica e sintaxe, assistindo-se a um
enriquecimento significativo ao nivel do vocabulario e de competéncias de
comunicacao (Papalia, et al., 2001). Adicionalmente, a turma caraterizava-se
ainda por ser bastante participativa, manifestando de forma espontanea os seus
pensamentos, emocoes e vontades. Porém, assistia-se frequentemente a uma
participacdo desorganizada, coincidindo com uma certa desadequacdo do
discurso na interacao social, bem como no cumprimento de regras ao nivel do
saber-estar.

O processo de observacao permitiu ao par pedagbgico compreender nao sé
as necessidades de aprendizagem evidenciadas pelo grupo, como também os
seus interesses. Assim, tornou-se percetivel que as criancas manifestavam
particular interesse e motivacdo por atividades de Expressido e Educacio
Musical, de exploracao e descoberta, uso de recursos tecnologicos, jogos ladicos
e atividades que privilegiassem a utilizacao dos espacos exteriores a sala de aula.
Acrescenta-se ainda que um dos principais interesses demonstrados pelo grupo
se prendeu com o projeto desenvolvido com as criangas da EPE (“Os Astros”),
tal como evidenciado ao longo deste relatério. Tal interesse deu origem a
continuidade do projeto com este grupo, sendo por isso realizada uma
abordagem a este no capitulo III.

Efetivamente, as interacoes que as criancas desenvolviam com os seus pares
eram espelho da heterogeneidade existente na turma. Na verdade, apesar de se
tratar de um grupo que usufruia de uma continuidade educativa, desde 0 1.° ano
de escolaridade, o que permitia a estas criancas conhecerem-se perfeitamente,
desenvolvendo relacoes de proximidade e lagcos de amizade, assistia-se ainda a
existéncia de inameros conflitos entre pares, quer em momentos letivos, quer
nao letivos. Consequentemente, valores como o respeito pelo outro, capacidade
de se colocar no lugar do outro e compreensao de regras de cidadania nao
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estavam totalmente incutidos e fomentados neste grupo. Com efeito, estas
criancas apresentavam dificuldade ao nivel do trabalho colaborativo em
pequenos grupos, ou em pares.

Na mediacao e gestao dos conflitos, a orientadora cooperante desempenhava
um papel fulcral, ja que recorria a estratégias especificas para a sua colmatacao.
Especificamente, e tratando-se de um ambiente educativo que privilegiava a
escuta, a docente recorria a mecanismos fomentadores do dialogo e da reflexao,
criando-se oportunidades para a partilha de diferentes opinies de cada crianca,
em pequeno e grande grupo, valorizando desta forma as perspetivas de cada
uma. Ainda, progressivamente, a docente foi implementando outras estratégias
na gestdo de conflitos, fomentadoras do desenvolvimento da capacidade de
autonomia e tomada de decisdo, a fim de as criancas solucionarem
autonomamente os conflitos emergentes, de forma democrética e civilizadora,
corrompendo com os comportamentos de indole agressiva que se assistiam
frequentemente no grupo. De facto, as criancas encontravam na docente uma
referéncia, uma vez que esta proporcionava um ambiente de seguranca e bem-
estar, desenvolvendo com o grupo relacoes de proximidade, baseadas em
valores como o respeito, sensibilidade e afetividade, conferindo um clima
propicio a aprendizagem, em ambientes onde as criancas se sentiam escutadas,
encorajadas e valorizadas. Para além disto, a orientadora cooperante utilizava
uma linguagem clara e acessivel a todas as criancas, adotando uma postura
energética e positiva, demonstrando preocupacao em adequar o seu discurso e
metodologias as diferentes situacoes pedagogicas que emergiam no decorrer da
acdo, respeitando as suas necessidades e interesses de foro cognitivo e
emocional do grupo, dado evidenciador da realizacdo da diferenciacao
pedagogica (Tomlinson, 2008).

Nao obstante, o processo de interacao desenvolvido entre a escola e a familia
era fomentado pela disponibilidade eximia da orientadora cooperante para
atender as familias, em horarios de atendimento ou fora dos mesmos, via
presencial ou telefénica. Esta relacdo de proximidade, sendo de qualidade,
revelava-se fulcral para a seguranca e bem-estar da crianca, permitindo-a
sentir-se confiante nos diferentes contextos em que estava inserida. Destaca-se
também a disponibilidade das familias na participacao de atividades/projetos
desenvolvidos pelo grupo ao longo destes trés anos de escolaridade.

No 1.° CEB a organizacao e gestdo do tempo constitui igualmente uma
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dimensao fulcral da acdo pedagogica. No caso da turma em questao, as horas
destinadas aos tempos letivos encontravam-se distribuidas pelas &reas
curriculares de Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Expressoes Artisticas
e Fisico-Motoras, Inglés, Apoio Educativo e Oferta Complementar. Ao nivel das
Atividades de Enriquecimento Curricular, a oferta educativa da instituicao
contemplava a Atividade Fisica e Desportiva e Ligacao da Escola ao Meio, nao
frequentadas por quatro criancas. A rotina diaria iniciava-se pelas 9hoo,
contemplando trés intervalos destinados a tempos nao letivos, das 10hoo as
10h30 para a tomada do lanche da manha, das 12hoo as 14hoo para a refeicao
do almoco, e das 16h00 as 16h30 para a tomada do lanche da tarde, terminando
pelas 17h30. A existéncia deste horario nao impossibilitava a permuta entre
tempos letivos, tornando a planificacdo flexivel e ajustavel aos interesses e
necessidades do grupo, ou a outras circunstancias que assim o justificassem.

Habitualmente, no 1.° CEB, as criancas nao desenvolvam um papel tao
autonomo na organizacao e gestdao do tempo e espaco, ainda que existam
metodologias pedagogicas que o permitam, tal como o MEM. Efetivamente,
nesta metodologia as criangas assumem-se como membros ativos na construgao
da sua aprendizagem, em cooperacdo com outros intervenientes educativos,
participando na planificacao e na gestao das atividades de sala, usufruindo do
direito em tomar decisoes (Folque, 2014). Trata-se, pois, de uma metodologia
que nao so6 é possivel seguir no 1.° CEB, como incita a praticas progressivamente
mais democraticas, nas quais os instrumentos coletivos de pilotagem sao
verdadeiros orientadores da acao (Niza, 1998). No que concerne ao grupo com
o qual foi desenvolvida a PES, salienta-se que este desenvolvia um certo nivel
de autonomia e sentido de responsabilidade, fruto de um projeto em que tinha
estado envolvido. Mais especificamente, o grupo tornou-se responsavel pela
assinalacao dos diferentes toques ao longo do dia que orientavam as turmas
para os tempos letivos/nao letivos. Esta assinalagdo era realizada através da
encenacdo de uma fanfarra, recorrendo a instrumentos musicais nao
convencionais.

No que diz respeito a organizacao do espaco e dos materiais, a sala
caraterizava-se como relativamente ampla e adequada ao nimero de criancas.
Uma das suas laterais era composta na sua totalidade por janelas de grande
dimensao que possibilitavam a visao para o espaco exterior principal da
instituicao. A dimensao das janelas, ainda que nao albergasse todo a altura da
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lateral, possibilitava a entrada de uma grande quantidade de luz natural, sendo
as janelas de abertura fcil, permitindo também uma boa circulacao de ar na
sala. A organizacao da sala contemplava ainda a disposicao fixa de trés filas
verticais de mesas e cadeiras partilhadas por duas criancas e uma horizontal
partilhada por quatro. Esta disposicdo conferia ao ambiente educativo uma
aproximacao a metodologia tradicional de ensino, cujas praticas eram
fortemente alicercadas na utilizacdo do manual, assistindo-se a uma certa
padronizacao deste instrumento pedagdgico na introducao e consolidacao dos
novos contetdos (Formosinho, 2016). Nao se observava, portanto, uma
aprendizagem ativa, colaborativa e dinamica e, como tal, tentou-se reverter esta
tendéncia nas ac¢oes preconizadas, tal como sera explicitado no capitulo III.

Todavia, na sala observava-se uma grande riqueza ao nivel dos materiais e
recursos didaticos disponibilizados. Esta dispunha de um computador, um
projetor, um quadro interativo (recurso bastante privilegiado pelo grupo), um
quadro branco, uma impressora, armarios, estantes e bancas para arrumacao
dos materiais das criancas - portefélios, manuais escolares, materiais de
reposicao (lapis, tintas, colas, cartolinas, folhas de cor) e algumas obras
literarias - e da orientadora cooperante — arquivos, documentacao, fichas de
trabalho e materiais de reposicao (agrafadores, furadores, material de escrita).
Nestes mesmos espacos podiam encontrar-se ainda materiais reciclaveis, jogos
educativos e materiais estruturados (miras, MAB, espelhos de simetria, Barras
de Cuisenaire, entre outros). Neste ambito, constatou-se que as criancas
desenvolviam autonomia no acesso e na arrumacdo destes materiais,
manifestando cuidado e preservacido pela conservagao dos mesmos, utilizando-
os de forma adequada e cuidada. Ademais, verificou-se que os materiais
existiam em quantidade suficiente, viabilizando a realizacdo das atividades. Nas
paredes da sala encontravam-se ainda afixadas algumas producoes realizadas
pelas criancas, alusivas aos contetidos programaticos abordados até a data,
conferindo a sala uma certa qualidade estética.

Por tultimo, e assumindo-se como um “campo especifico de acao e de
reflexdao” (Estrela & Novoa, 2012, p. 7) ao nivel da regulacao das aprendizagens
das criancas, as estratégias utilizadas pela orientadora cooperante no processo
de avaliacao centravam-se em trés eixos fundamentais: diagnostica, formativa
e sumativa. A primeira, concretizavel com o intuito de conhecer os

conhecimentos prévios das criancas, a segunda realizada através de
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instrumentos como fichas de trabalho como meio de sistematizacdo
(Formosinho, 2016) e a Gltima como meio de classificacao, sob a forma de fichas
de avaliacao trimestrais.

2. SIMILITUDES E CONTRASTES

A habilitagao para o perfil duplo de docéncia expressa no Decreto-Lei n.° 79
de 2014, de 14 de maio, pressupoe um conhecimento s6lido por parte do
profissional da educagao acerca dos dois contextos educativos, nomeadamente
da EPE e do 1.° CEB. “A vida educacional é repleta de transicoes ecologicas”
(Oliveira-Formosinho, Lima, & Sousa, 2016, p. 58), como tal os perfis
caraterizam o desempenho profissional docente de forma articulatoéria,
considerando as similitudes e contrastes que existem entre ambos os contextos.

De acordo com Cardona (2014), as transi¢oes, ou a continuidade, sao
abordadas por forma a referirem-se as interligacbes que devem ser
estabelecidas entre os diversos agentes formativos e os sucessivos momentos de
formacdo, com o Gnico proposito de que a agdo educativa resulte num processo
coerente e progressivo, perspetivando um sentido global. Aqui, realca-se a
preocupacao na dinamizacdo de acOes pedagodgicas que promoveram a
articulacdo entre os dois niveis educativos, tal como referido no capitulo
anterior. Com efeito, e para que tal seja possivel, importa, de facto que os
docentes desenvolvam um olhar atento. E neste sentido que se afirma que,
através de um processo de observacao sistematica, em ambos niveis educativos
o curriculo desenvolveu-se de forma inclusiva e respeitadora dos interesses e
necessidades das criancas, proporcionando competéncias necessarias a
promocao da aprendizagem holistica (Oliveira-Formosinho, 2013). Esta
ocorreu, igualmente, apoiada em valores democraticos e democratizantes
facilitadores da seguranca e do bem-estar para todos os agentes do processo em
ambientes securizantes. De facto, a qualidade das relacoes estabelecidas entre
todos os agentes educativos permitiu criar espacos para partilha de conquistas,
frustracoes e vivéncias externas ao Jardim de Infancia (JI) ou a escola. Outro
aspeto coincidente prende-se com a similitude existente entre a EPE e 0 1.° CEB

43



quanto a monodocéncia exercida nos dois niveis educativos, atualmente
homologada pelo Ministério da Educacao, permitindo encarar o processo de
ensino e aprendizagem de forma integradora.

Verificou-se, no entanto, a existéncia de alguns aspetos que nao sendo
comuns, contribuiram para a diferenciacao dos dois contextos pedagogicos. As
diferencas substancializam-se em duas das dimensdes da a¢ao educativa, mais
propriamente ao nivel do tempo e espago pedagbgicos. Oferece dizer quanto ao
primeiro que a participacao das criancas na rotina diaria, a flexibilidade com
que esta se desenvolve e a existéncia de atividades espontaneas de acordo com
a vontade das mesmas na EPE deram lugar, no 1.° CEB, a tempos pedagogicos
de carater mais normativo, influenciados pela existéncia de um horario letivo,
estabelecido pela instituicdo educativa, que comparte as diferentes areas
curriculares ao longo do dia. Como tal, a crianca nao participou de forma tao
ativa na gestao deste tempo (Oliveira-Formosinho, 2013). Ainda assim, a
pedagogia de participacdo promovida nas praticas educativas desenvolvidas
pelo par pedagogico possibilitou a crianga participar de forma mais ativa na
organizacao do tempo, pela incorporacao das suas sugestoes, bem como pela
tomada de decisoes que foi frequentemente estimulada em todo o processo.

Por sua vez, em relagdo aos espacos pedagdgicos, apesar de assentarem no
mesmo tipo de constru¢do e de serem espagos amplos, com bastante
luminosidade e compostos por multiplicidade de recursos pedagogicos em
ambos niveis educativos, a sua organizacao diferenciava-se. Assistiu-se, assim,
a uma organizacao na EPE que contemplava diferentes areas de interesse que
possibilitaram diversas possibilidades de acdo, de jogo e do brincar. Pelo
contrario, a organizacdo uniformizadora da sala do 1.° CEB, tal como descrita
no ponto anterior, atribuia-lhe um carater menos ativo e dinamico. Este aspeto
foi progressivamente contornado com as praticas desenvolvidas pelo par, que
fomentou uma maior dinamica na organizacao da sala, bem como noutros
espacos de aprendizagem exteriores a mesma.

Em suma, a consciencializacdo e a reflexao sobre estes parametros permite
ao profissional da educacao, com perfil duplo de docéncia, desenvolver uma
acao facilitadora da transicao educativa, impregnada por uma intencionalidade
pedagogica, de forma colaborativa com outros profissionais, favorecendo a
autoestima, a seguranca e a formacao plena da crianca (Oliveira-Formosinho,
2016), respeitando o seu processo natural evolutivo (Serra, 2004).
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3. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

As circunstancias sociais, historico e culturais dos tempos ocorrentes tém
suscitado um desafio complexo e ético (Maximo-Esteves, 2008),
concetualizando a construcao de uma nova imagem da educacdo. A realidade
social relativa e contingente constrbi-se e transforma-se num processo
inacabado, pelo que tomar consciéncia que a educacdo deixou de ser um
fenémeno natural para constituir-se como um fendémeno social e cultural, numa
pratica complexa, socialmente construida e interpretada, obriga a que o
profissional da educacdo assuma uma postura eminentemente critica e
reflexiva, e, por isso, investigativa (Latorre, 2003).

Nas tltimas décadas, a investigacao tem estado “essencialmente ao servico
da mudanca” (Lopes da Silva, 1996, p. 79), contribuindo para a melhoria da
aprendizagem, promovendo a sua concecao critica (Golby, 1993), configurando,
desta forma, a necessidade de o profissional da educacao participar nesse
processo e na construcao de novos saberes. De facto, “um dos aspetos mais
marcantes do pensamento pedagbgico contemporaneo” (Estrela & Estrela,
2001, p. 9) reside na articulacio entre formacao e investigacdo. A imagem do
docente reflexivo e investigativo revela-se crucial para a sua formacao, uma vez
que proporciona uma verdadeira oportunidade para o desenvolvimento
profissional e uma ferramenta de transformacdo das praticas educativas.

Efetivamente, a investigacao educativa consiste num processo sistematico,
flexivel e objetivo de indagacao que contribui para explicar e compreender os
diferentes fendmenos emergentes na acao (Coutinho, 2014). Porém, ainda que
os diferentes tipos de investigacao produzam diferentes tipos de conhecimento
(Shulman, 1989), o carater complexo e subjetivo dos fendmenos educativos
requer uma metodologia de investigacdo que respeite a sua natureza e as suas
peculiaridades. Com efeito, dado a perspetiva de profissionalizacao docente e a
“dialéctica entre investigacao e accao” (Lopes da Silva, 1996, p. 17) desejada, a
Metodologia de Investigacao-Acao (MIA) revelou-se numa excelente
ferramenta de apoio ao desenvolvimento da acdo educativa nos contextos de
estagio, ja que permitiu conhecer diferentes realidades, contemplar a riqueza da
diversidade, a diferenca individual e grupal (Gomez, 2008). Muito embora
coexistam multiplas definicbes desta metodologia, a sua génese consiste num

45



processo autorreflexivo sustentado na procura e recolha de informacao (Lopes
da Silva, 2013), na tentativa de interpretar os fen6menos de acordo com o seu
significado, por forma a aperfeicoar as praticas na logica e qualidade (Gémez,
Flores, & Jiménez, 1999). Proporciona, por isso, uma forma de atuar coerente
com a pratica critica, informada e reflexiva.

Concebida originalmente por Lewin, como meio favorecedor do acesso
democratico ao conhecimento (Aldeman, 1993), as suas origens enraizam-se no
paradigma positivista e empirico, porém nao se coadunam com nocoes de
explicacdo, previsao e controlo. A primazia recai nas nogoes de “compreensao,
significado e accao” (Coutinho, 2014, p. 17), “processo” e “ordem negociada”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 72), inspirando-se numa perspetiva subjetivista
valorizadora do papel do investigador e alicercada em contributos de
metodologias interpretativas e qualitativas. A semelhanca destas, em cujas
carateristicas se apoia, a MIA é um processo dinamico, interativo e flexivel aos
ajustes emergentes, desenvolve-se num modelo ecologico, requer um contexto
natural que constitui a fonte dos dados essencial a producao de conhecimento
atil e valido e baseia-se num método indutivo na descoberta dos significados
das ac¢bes no ponto de vista de quem atua e interage (Tuckman, 1994).

As perspetivas elencadas subjazem na relacao dialética entre teoria e pratica
inerente a MIA, perspetivando-se neste tipo de investigacdo o incremento da
qualidade e eficacia das acoes educativas, fecundando “as praticas nas teorias e
nos valores, antes durante e depois da ac¢ao” (Maximo-Esteves, 2008, p. 8). Em
conformidade, a perspetiva qualitativa e interpretativa da investigacao
parecem, assim, serem mais adequadas a producdo dos saberes préaticos.
Contudo, estes nao se pretendem generalizaveis, nem tao pouco replicaveis, ja
que os dados obtidos sd3o apenas validos no contexto em que emergem, servindo
unicamente como organizacdo para acoes e analise de novos processos.
Acrescenta-se que a MIA desenvolve-se numa perspetiva colaborativa, exigindo,
como tal, uma comunicacao sistematica entre os sujeitos que participam na
investigacdo, proporcionando um enriquecimento miutuo (Coutinho, 2014).

A colaboracdo e a coconstrucdo do saber desenvolvem-se num processo
ciclico, ja que a MIA segue uma espiral introspetiva de ciclos orientada para a
praxis, que se configura em quatro fases, designadamente observacao, plano de
acao, acao e reflexao. A observacao, primeira etapa (Estrela, 1994), permite o

conhecimento direto dos fenomenos tal como acontecem, dizendo respeito a
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andlise de situacoes e obtencdo dos dados de forma sistemética e rigorosa,
relevante para o processo, outorgando o inicio da investigacdo (Maximo-
Esteves, 2008). Nos contextos educativos o objetivo do par pedagogico consistiu
em recolher dados no meio natural com a participacao ativa dos agentes do
processo de forma prolongada tendo-se, por isso, realizado uma observacao
participante, sistematica e naturalista, permitindo uma apropriacdo mais
intensa acerca do que se investigou (Latorre, 2003). Isto exigiu a utilizacao de
técnicas e instrumentos tuteis a recolha dos dados, permitindo captar a
complexidade e polissemia dos fenomenos educativos (Gémez, 2008). Como
tal, foram construidas grelhas de observacdo que permitiram detetar as
carateristicas, os interesses e necessidades dos grupos, diarios de formacao
individual e realizadas conversas informais com as orientadoras cooperantes
que permitiram uma descri¢cdo minuciosa das situacoes observadas e o registo
de possiveis interpretacgoes, orientando as linhas de observacdo. Foram ainda
utilizados meios audiovisuais, como a gravacao de videos e audios, registos
fotograficos, questionarios e entrevistas.

A informacao obtida e consequente anélise revelaram-se fundamentadoras
da atribuicdo de sentido as planificacoes, isto é, a conversao de uma “ideia ou
um propoésito num curso de acdo” (Zabalza, 1999, p. 47) que, apesar de
contemplarem estruturas diferentes para cada nivel educativo, foram cruciais
para o desenvolvimento da acdo pedagogica, jA que assumiram-se como o
principal instrumento da acdo, no qual se perspetivaram as aprendizagens em
prol daquelas que foram as necessidades e os interesses dos grupos. Assim, a
estrutura deste documento contemplou a contextualizagdo da a¢do, onde foram
referidos os interesses e as necessidades dos grupos, a definicdo das estratégias
e descricao das atividades, bem como os objetivos a alcancar com as mesmas.
Além disto, espelhava o conhecimento metodologico, pedagogico e didatico,
bem como dos documentos orientadores, nomeadamente as OCEPE e os
Programas e Metas Curriculares do 1.° CEB.

Constituindo-se como uma metodologia orientada para a pratica, a acao
idealizada pretende contribuir para a resolucao de problemas, transformando
as praticas e os discursos pedagodgicos, “num processo em que a teoria €
emancipatoria”, jA que nasce na procura da “modificacdo da situacao real”
(Coutinho, 2014, p. 32). Esta fase foi vivenciada de forma singular, uma vez que

a gradatividade se revelou essencial para o processo de interacao com os grupos,
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bem como para o processo de desenvolvimento profissional. Ocorrendo de
forma diferente, isto é, enquanto que na EPE a acdo foi desde logo orientada
com grande participacio do par, no 1.° CEB este nivel de intervencao tardou
mais, permitiu desenvolver a acdo docente cada vez com mais confiante e segura
na orientacao do grupo e dinamizacao das atividades. A atuacao em pares foi
igualmente essencial, pois num clima de aprendizagem cooperativa, o par
apoiou-se mutuamente e caminhou com os mesmos objetivos. Foi esta
cooperacao que permitiu desenvolver acoes pedagogicas de qualidade, tais
como aquelas que o leitor podera encontrar no capitulo III.

A implementacio do plano é seguida de uma reflexao que permite analisar e
avaliar a acdo, emergindo aqui um novo ciclo, uma vez que os ciclos se
transformam em novos ciclos. Ao atuar na acado e refletir sobre a mesma, o
conhecimento constroi-se de forma idiossincratica, transcendendo o
conhecimento técnico. Assim, o investigador submerge-se num processo de
permanente indagacao e reflexdo (Gémez, 2008) transversal a todas as fases do
ciclo, ou seja, para a acdo, na acdo e sobre a acado, influenciando o
desenvolvimento das a¢oes posteriores (Schon, 2000). Ao nivel da reflexao para
a acdo destaca-se a producao de guides de pré-observacao, fruto de processos
constantes de reflexdo em diade e triade, que permitem atribuir sentido a agao.
A reflexao na acao foi veiculada nas proprias situacoes de pratica, exigindo a sua
reformulacido imediata, em funcao dos imprevistos surgidos no decorrer da
propria acao (Leal, Dinis, Massa, & Rebelo, 2010). Relativamente a reflexao
sobre a acao, destacam-se dois tipos de registos, nomeadamente a elaboracao
de narrativas individuais e, novamente, o diario de formacao. Em verdade, estes
registos, essencialmente reflexivos, proporcionaram analises retrospetivas das
acoes desenvolvidas, permitindo a reflexividade inerente aos significados
atribuidos as acoes pedagobgicas (Sa-Chaves, 2005), revelando-se referentes
fulcrais para a reconstrucao das mesmas (Estrela & Estrela, 2001).

Em suma, a MIA considerada como a alavanca da mudanca educativa invoca
uma sensibilidade emergente que requer do profissional a disposicdo de uma
agéncia reflexiva. Com efeito, tem-se traduzido num modelo de formacao
continua num processo de emancipacao entre o investigar e o agir que forma,
pois, produzir mudanca é uma experiéncia concetual e reflexiva, transforma, ao
sustentar a mudanca, e informa através da producdo do conhecimento
reconstruindo o conhecimento praxeologico (Maximo-Esteves, 2008).
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CAPITULO III — DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“O investigar, o reflectir e o agir se interligam continuamente (...)
visando melhorar a qualidade da prépria pratica pela compreensao da
mesma e das situagoes em que ela se desenvolv[e]” (Monge, 2001, p.

45).

A pratica pedagogica assume-se por exceléncia como o “cerne do processo de
formacao” (Vasconcelos, 2009, p.15), pois € uma fase orientada e refletida, de
natureza indagatéria, “assente na continua reformulacio do saber-fazer
intencional e consequente” (Ribeiro & Moreira, 2007, p. 44). Realiza-se no
cruzamento de diversos saberes, é “caraterizadora da diversificacao do olhar de
cada um, informado pelos saberes que cada um é portador” (Ribeiro, 2011, p.
49) e apoia-se em “instrumentos para interpretar, descrever e compreender”
(Altet, 2000, p. 177) as diferentes situagoes pedagogicas. Surge entdo este
capitulo, destinado a descri¢do e analise das agdes desenvolvidas nos dois
contextos educativos da pratica, nomeadamente na EPE e no 1.° CEB.

Sendo um processo reflexivo, através da “triangulacdo préatica-teoria-
pratica”, a pratica educativa realizada apoiou-se em “saberes intermédios para
interpretar as préaticas, situacoes” e “interacoes pedagogicas” (Altet, 2000, p.
31), visando o desenvolvimento profissional e o aperfeicoamento das acgbes
desenvolvidas (Gomez, 1999). Com efeito, a analise e descricao com que o leitor
se deparara nos subcapitulos destinados a cada um dos niveis educativos, urge
de um processo sistematicamente reflexivo, apoiado num quadro concetual
teodrico e legal, e no conhecimento aprofundado acerca dos dois contextos
educativos, explanado em capitulos anteriores, sustentadores de toda a pratica
educativa vivenciada. A analise elaborada é, assim, fundamentada, pois surge
de uma reflexividade critica cooperada e dialogada, visando a orientacao e a
transformacao das praticas pedagogicas (Ribeiro & Moreira, 2007).

De facto, o paradigma socioconstrutivista da aprendizagem assumiu-se como
a base de todas as intervencoes pedagobgicas, ja que a sua concecao permite o
desenvolvimento de praticas respeitadoras da diversidade, das necessidades e
interesses das criancas, potenciando o seu desenvolvimento. Ao situar,
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descrever e analisar a acdo com base neste paradigma, que rompe com o
paradigma tradicional da aprendizagem, elucida-se a influéncia que preconiza
no processo de ensino e aprendizagem que atribui um papel ativo a crianca, na
relacao com o meio e com os outros (Coll, et al., 1999).

Tendo em conta o percurso preconizado na pratica educativa e o olhar
retrospetivo e prospetivo da acao desenvolvido de forma ciclica, retomar-se-ao
neste capitulo alguns tracos da metodologia de investigacdo abordada no
capitulo II. Inerente a cada um dos subcapitulos, expdem-se ainda os
contributos gerados pelas acoes desenvolvidas e pelo trabalho colaborativo
entre os diferentes atores do processo para o desenvolvimento pessoal e
profissional. Salienta-se, no entanto, que estes contributos, fruto de uma
reflexividade dialdgica, serdo explicitados de forma breve, uma vez que serao
desenvolvidos de forma mais profunda no ponto destinado a metarreflexao.

1. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

A préatica educativa realizada na EPE, assente num processo reflexivo e
critico, revelou-se num eminente desafio estimulador de uma continua
“criticidade, autodeterminacdo e intervencao em contexto” (Vieira, 2005, p.
120). Por esta razao, considera-se que a experiéncia vivenciada tornou-se
singular, “significativa e transformadora” (Moreira, 2011, p. 13).

Efetivamente, uma reflexdo “retro/introspetiva” (Vieira, 2005, p. 119)
permite considerar que o bindémio interesses-necessidades foi a principal
referéncia para a planificacdo de todas as acbes desenvolvidas, tendo-se
construido um amplo conjunto de respostas para as situacoes emergentes na
pratica educativa, respeitadoras das singularidades, motivacoes e diferentes
ritmos de aprendizagem das criancas. Tratou-se, pois, de uma pratica baseada
num constante saber pensar e agir, para a qual a MIA preconizou um grande
contributo, uma vez que, dado as carateristicas explanadas no capitulo II,
permitiu uma postura de observacao, acao e reflexdo constantes (Latorre,
2003).
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Realga-se entdao uma das atividades dinamizadas na segunda semana, “Os
Mini-Jardineiros”. Esta atividade desenvolveu-se em dois momentos
fundamentais, recorrendo-se a leitura de uma histéria no primeiro momento e
a plantacao de sementes, oferecidas previamente pela Associacao de Pais, num
segundo momento. Por pressupor manipulagdo e contacto direto com a
natureza, um dos grandes interesses do grupo evidenciados no capitulo II, esta
atividade preconizou um elevado nivel de envolvimento. De acordo com o que
foi explicitado nesse capitulo, sabe-se que este grupo manifestava atitudes mais
centradas no “eu”, reveladoras de uma fase de desenvolvimento mais
egocéntrica. A atividade em questao exigiu a adocao de uma atitude colaborativa
entre todos, o que permitiu a estimulacdo de processos de negociacao entre
pares. Na verdade, os conflitos entre as criancas nao deixaram de existir,
principalmente porque os materiais disponiveis nao existiam em quantidade
suficiente para uso simultaneo de todos. Todavia, a diversidade de papéis
inerentes a este momento potenciou progressivamente atitudes colaborativas e
de respeito entre pares, competéncias que foram estimuladas durante toda a
préatica educativa.

Tendo em conta que uma agao pedagogica pode conduzir a outras e que a
planificacdo deve “acolher as sugestdes das criancas e integrar situacgoes
imprevistas que possam ser potenciadoras de aprendizagem” (Lopes da Silva, et
al., 2016, p. 15), sendo por isso flexivel como evidenciado no capitulo II, esta
atividade conduziu a construcao de um quadro mensal de rega, atribuindo as
criancas um papel social de responsabilidade e compromisso “no cuidado e
protecao de seres vivos” (p. 92). Foi exatamente nestes momentos da rotina
diaria do grupo que a diade observou em algumas das suas conversas um
assunto bastante recorrente - o Sol. A sua origem deu-se no facto de em
determinados dias as criancas nao terem regado o canteiro dado as condicoes
meteorologicas (Ed.: “Porque nao temos regado?; "P.: “Porque tem chovido.”).
Assim, numa situacao de dialogo de grande grupo, a triade provocou uma série
de questoes, procurando conhecer os conhecimentos prévios das criancas (Ed.:
“S6 vemos o Sol no céu?”; 1.: “Estrelas”, V.: “Lua”, P.: “Estrelas cadentes”, F.:
“Planetas”, F.: “Extraterrestres”, M.: “Astronautas”).

Com o longo didlogo desenvolvido, a diade e a orientadora cooperante
depreenderam que, de facto, as criancas demonstraram um interesse particular

por assuntos relacionados com o campo astronémico. Como tal, perante a
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existéncia desta situacdo desencadeadora (Fase 1) e por se reconhecer a mais-
valia em desenvolver a acao educativa segundo a MTP, tal como explanado no
capitulo I, considerou-se que se reuniram condic¢Ges para o desenvolvimento de
um projeto em torno dos “Astros”. Posto isto, procedeu-se a construcao da teia
concetual, que ocorreu em grande grupo, respondendo a questdes como “O que
sabemos?”, “O que queremos descobrir/fazer?” e “Onde vamos pesquisar?”
(Vasconcelos, s. d.), permitindo as criancas ganharem “consciéncia da
orientacdo que pretend[ia]m tomar” (Vasconcelos, 1998, p. 142) (Fase 2).

O projeto, que se estendeu até ao periodo de término da pratica educativa,
envolveu multiplos momentos de pesquisa, planificacdo e acao subordinados a
intencionalidade educativa subjacente a toda a pratica, a preocupacao em dar
respostas a curiosidades evidenciadas no inicio e no decorrer do mesmo (Leite,
Malpique, & Santos, 1991). Os assuntos abordados, nomeadamente “A Lua”, “Os
Planetas”, “Astronautas e Naves Espaciais” e “Os Extraterrestres”, permitiram
uma plena “articulacio entre diferentes areas e dominios do saber” (Lopes da
Silva, 1998, p. 99) dada a panéplia de atividades desenvolvidas (Fase 3).

Por forma a clarificar o leitor, elencam-se as suas linhas gerais, em seguida:
no ambito da “Lua” realizaram-se teatros de sombras e fantoches, assistiram-se
a videos/filmes educativos; realizaram-se atividades experimentais, pintaram-
se dois murais, confrontando as conce¢bes prévias das criancas com as
aprendizagens que iam realizando, construiram-se um livro, através de um
painel evolutivo com as diferentes fases da lua, posteriormente as suas fases e
ainda o espaco solar na sala; relativamente aos “Planetas”, visualizaram-se
filmes educativos, realizaram-se jogos musicais com aprendizagens de cancoes,
jogos matematicos e jogos motores, construiram-se planetas e um observatério,
assistiram-se a emissbes transmitidas pelo site oficial da NASA (National
Aeronautics and Space Administration), realizaram-se atividades acerca da
sucessao do dia e da noite e experiéncias dos estados fisicos da agua e
construiram-se cartazes como meio de sensibilizacao para a poupanca de agua;
em relacao aos “Astronautas e Naves Espaciais” realizou-se a construcao de um
foguetao e fatos de astronauta e dramatizacao de uma viagem pelo sistema solar;
por fim, os assuntos relativos aos “Extraterrestres” contemplaram o conto de
historias, a construcao deste tipo de figuras, uma dramatizacao e ainda uma
caca aos Extraterrestres que deu origem a construcao de um grafico pictograma.
Dadas as carateristicas estruturantes deste relatorio, a descricao e analise
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realizadas pelo par pedagogico nao contemplarao toda a acdo educativa,
atribuindo-se particular enfoque apenas a determinadas atividades, inclusive
diferenciadas, dando a conhecer a qualidade da acao desenvolvida durante toda
a realizacao do projeto.

Destaca-se a atividade “A Visita dos Astronautas” que foi desenvolvida num
espaco exterior a sala de atividades, nomeadamente no ginasio da instituicao.
De facto, a organizacao do espaco, uma das dimensoes da acdao educativa, “é
expressao das intencoes” do educador de infancia e “da dinamica do grupo”
(Lopes da Silva, et al.,, 2016, p. 26). Como tal, esta opcao apoiou-se nas
carateristicas fisicas do local, quanto a sua dimensao espacial, visto considerar-
se que a mesma facilitaria o desenvolvimento da atividade, em contraposicao
com a sala de atividades cuja organizacao dificultaria a montagem e a utilizacao
dos recursos previstos. Ao ser um elemento novidade, permitiu despertar o
interesse e curiosidade das criancas, aumentando a sua pré-disposicao para a
aprendizagem. Em concordancia, sabe-se que os espacos exteriores a sala de
atividades devem ser igualmente valorizados “pelas suas potencialidades e pelas
oportunidades educativas que pode oferecer, merecendo a mesma atencao” (p.
27). Neste sentido, a organizac¢ao e decoracao do mesmo foram essenciais para
o envolvimento das criancas, j4 que neste foi simulado o espaco solar,
estimulando e conduzindo a crian¢a ao mundo imaginario. Este foi construido
com recurso a tecidos, cordas e sacos plasticos, que permitiram conferir um
ambiente com menor luz.

O envolvimento imediato deveu-se também ao facto de a diade dinamizar
toda a atividade recorrendo a dramatizacdo da figura de astronauta. Esta
estratégia, sendo uma “agdo de representacao intencional, em que as criancas
tém interesse e prazer” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 52), justificou-se, pois,
era uma figura bastante recorrente nas suas conversas e, por isso, considerou-
se que despertaria niveis de interesse e motivacao acrescidos. Para a construcao
prévia dos fatos utilizaram-se garrafoes de agua, elasticos, rolhas, capacetes de
veiculos e fatos de neve. Em verdade, uma ideia que parecia dificil de concretizar
tornou-se num ato de sucesso e imprescindivel para a atividade. Salienta-se,
assim, a capacidade que a diade revelou na escolha criteriosa dos materiais,
procurando atender a critérios de qualidade e de variedade. Além disso,
ressalva-se a qualidade com que, através destes mesmos materiais, tornou-se

possivel proporcionar diversas aprendizagens, incentivando simultaneamente a
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criatividade da crianca, contribuindo para o desenvolvimento da consciéncia
ecologica.

Passando a atividade propriamente dita, as criancas ja estavam no ginéasio,
devidamente acompanhadas, aquando da entrada da diade transformada em
astronautas. Esta entrada foi realizada ao som de wuma mausica,
intencionalmente escolhida por transmitir sensacdo de suspense. Neste
momento, observaram-se as diferentes reacoes das criancas, constatando-se de
imediato a sua admiracao, curiosidade e excitagdo para com o sucedido. Estas
emocoes foram o espelho da atencao e interesse constantes em toda a atividade.
Apoés esta entrada, desenvolveu-se um didlogo com as criancas, percebendo
alguns dos seus conhecimentos quanto a figura do astronauta, pela colocacao de
questdes como “Sabem onde viemos parar?”, “Sera que estamos num planeta?”,
“Sera que podemos tirar o nosso capacete?”. As respostas das criancas foram
claras, referindo que os astronautas estavam no planeta Terra e que s6 no espaco
solar era necessario o uso do capacete, porque 14 se flutuava e na Terra nao.
Posteriormente, seguiram-se trés momentos distintos da atividade: conto de
uma historia, realizacdo de uma atividade pratica (Martins, et al., 2006) e de
uma danca.

As historias lidas ou contadas s3o um “instrumento poderoso” (Leal,
Gamelas, Peixoto, & Cadima, 2014, p. 179) que surgem em contextos interativos
e contextualizados, sendo motivantes para as criancas, e promovem
competéncias cognitivas, linguisticas e afetivas (Carvalho & Tomé, 2014),
facilitadoras da descoberta do prazer da leitura. Para além disto, enriquecem e
ampliam a imaginacdo e criatividade. Como tal, a leitura deve ser
intencionalmente pensada, por forma a envolver as criangas ativamente. Ainda,
“o processo de aprendizagem activa envolve todos os sentidos” (Hohmann &
Weikart, 2011, p. 36), desta forma, considera-se que a dinamica desenvolvida
na leitura permitiu envolver as criancas de forma ativa, pois estas tocaram,
sentiram, escutaram, utilizando todos os sentidos do seu corpo, ajudando a
contar a historia. Salienta-se assim a importancia dos recursos utilizados. O
facto de a histéria estar ilustrada em papel cenario de grande dimensao e
acessivel as criancas permitiu a existéncia deste contacto direto. O pormenor de
ter sido contada com base na surpresa, ja que ia sendo destapada com recurso a
um tecido, permitiu gerar niveis constantes de curiosidade e de atencao. A
grande lua foi intencionalmente construida para que as criancas pudessem ficar
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a conhecer algumas das suas carateristicas, como o som que emite (ouviu-se o
som da lua), a forma da face visivel do nosso planeta, a sua textura rochosa (com
pedra-rocha) e composicao por crateras, simuladas pelos pequenos circulos
dispostos.

Foi também a partir desta histéria que se estabeleceu o mote para a
realizacio do momento seguinte. A medida que se ia retirando o pano de cima
da grande lua, foi possivel visualizar-se o processo de formacao da fase da lua
cheia, justamente por o tecido ser de tom escuro e também em forma de lua.
Assim, a questao “Como sera que a lua fica assim?” permitiu introduzir o
momento concretizado seguidamente. Efetivamente, a organizacdo do espaco
foi idealizada de forma a corresponder na sua plenitude a todos os momentos
da atividade. Assim, se no primeiro momento foi privilegiado um ambiente com
maior incidéncia de luz, neste foi pensado exatamente o contrario — o espaco
solar, que ja estava presente desde o inicio, provocando curiosidade nas criancas
na sua descoberta (F.: “E o espaco.”). A entrada para o espaco foi mediada pelos
astronautas de modo a nao gerar a desorganizacdo do grupo, entrando cada
crianca individualmente. Esta estratégia foi essencial para si, porque permitiu
um momento de apropriacao do espago e, consequentemente, a provocagao e
estimulacdo do jogo dramatico, pois durante a entrada as criancas simularam a
movimentac¢ao dos astronautas (F.: “Os astronautas flutuam no espago.”; M.:
“Os astronautas andam assim, olha.”).

Tal como evidenciado no capitulo I, a aprendizagem que a crianca constroi
no ambito das Ciéncias decorre da acao sobre os objetos (Martins, et al., 2009).
Com efeito, o0 momento dinamizado permitiu a cada crianca experienciar,
observar e formar conclusdes, encontrando respostas para a questdo que
favoreceu a transicdo entre os dois momentos. Foram utilizados um tripé, uma
lanterna e uma lua de esferovite. O tripé permitiu sustentar a lanterna que
simbolizava o sol. Em anteriores didlogos com as criancas verificou-se que
existiam algumas concecoes estereotipadas (I.: “A lua é uma roda.”; D.: “Alua é
um circulo.” V.. “A lua é amarela.”), que com esta atividade foram
progressivamente desmitificadas pela visualizacao dos fen6menos tal como sao,
jd que a lua apresentada sob a forma de objeto tridimensional permitiu
compreender a sua concecao real quanto a forma e cor. Com o recurso a fonte
de luz projetada para uma das laterais da estrutura construida foi simulado o
movimento de rotacdo da lua em torno do sol, sendo possivel observar-se o
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processo de transformacao entre as quatro fases da lua.

Posteriormente, cada crianca teve oportunidade de experimentar e simular o
proprio movimento. O seu envolvimento ativo permitiu apropriar-se e construir
o seu proprio saber, fomentando a aprendizagem pela acdao. A construcao do
saber desenvolveu-se, assim, numa perspetiva socioconstrutivista, na qual a
crianca pelo seu envolvimento ativo construiu o seu saber na relacdo com os
objetos e com os outros. Isto s6 foi possivel porque foram respeitados os
diferentes ritmos de cada crianca, concedendo-lhe tempo e liberdade para
pensar. Assistiu-se também a momentos de cooperacao e partilha de saberes
entre as proprias criancas, uma vez que, apesar de demonstrarem compreensao
acerca do fendmeno visualizado, algumas sentiram dificuldade na formalizacao
da designacao das fases da lua (P.: “Mingona.”; “Crescidente.”).

O momento de colaboragdo descrito desenvolveu-se em participacao e é
exatamente “em participacdo, e pela participagdo, que a crianca aprende a
exercer o seus direitos e deveres como ser social” (Gamboa, 2011, p. 72). Assim,
“a imagem da crianca [foi] a de um ser competente que particip[ou] com
liberdade, agéncia, inteligéncia e sensibilidade” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2011, p. 100). Em verdade, as criancas nao s6 participaram
livremente, como livremente demonstraram interesse em ajudar o outro.
Ademais, o facto de cada crianca ter tido oportunidade para experienciar exigiu
que o restante grupo prestasse atencao, respeitando a intervencao do outro,
promovendo o desenvolvimento de competéncias emergentes do grupo ao nivel
do saber-estar e escutar.

No fim realizou-se uma danga com o grupo, intencionalmente planeada, uma
vez que a diade conhecia os seus interesses neste ambito, de acordo com o
capitulo II. Consequentemente, permitiu prolongar o nivel de entusiasmo pela
atividade até ao seu término e, simultaneamente, fomentar o desenvolvimento
do sentido motor e ritmico e da tomada de consciéncia da relagdo do corpo com
0 espaco e com os outros, outra necessidade evidenciada nesse capitulo. Ainda,
a danga permite que as criancas criem “formas de movimento”, aprendam “a

143

movimentar-se expressivamente, respondendo a diversos estimulos”, “o
desenvolvimento da criatividade”, “a aprendizagem cooperada”, “a partilha”, “o
respeito pelas ideias, o espaco e o tempo do outro, e a consciéncia de pertenca
ao grupo” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 57). Torna-se, entao, evidente a

significacao desta atividade para a aprendizagem, dado o seu carater holistico e
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a intencionalidade educativa expressa em todos os seus momentos.

A aprendizagem significativa, um dos conceitos chave do
socioconstrutivismo, constitui um principio permanente no trabalho de projeto
(Gamboa, 2011), por isso a sua realizacdo deve distinguir-se “pelo sentido que
possui, pela intencionalidade que o orienta [e] pela organizacao que pressupoe”
(Cortesao, et al., 2002, p. 25), possibilitando uma “valiosa ajuda ao
desenvolvimento” (Vasconcelos, s. d., p. 12), quando proporciona momentos
estimulantes e desafiadores do pensamento da crianca (Oliveira-Formosinho,
2007a). Deste modo, tome-se como exemplo a atividade “Construcao de
Planetas”.

Cabendo ao educador de infancia apoiar e alargar as propostas das criancas
(Lopes da Silva, 1998), para esta atividade foram utilizadas estratégias que
permitiram conhecer as carateristicas dos diferentes planetas, aspeto essencial
para a sua construcdo. As estratégias utilizadas relacionaram-se com o
visionamento de filmes educativos, aprendizagem de cancOes e analise de
registos fotograficos dos planetas. Por forma a organizar as ideias obtidas, em
todos os momentos desenvolveram-se didlogos que permitiram as criancas
formular hipoteses que acreditavam servir como justificagdo para o que iam
conhecendo (P.: [Acerca da cor de Jupiter] “E porque pode ter 14 um deserto.”).
Esta diversidade fez com que, de forma lidica e motivadora, as criancas
conhecessem e compreendessem as carateristicas facilmente. Em relacao aos
registos fotogréficos, salienta-se a preocupacao da diade em construi-los por
forma a respeitar a diferenca de tamanho entre os diferentes planetas,
promovendo, desta forma, uma correta aprendizagem.

O contributo do video, das cancoes e dos registos possibilitou as criangas
compreenderem de forma eficaz as diferentes dimensdes entre os planetas (I.:
“O mais pequenino é o Mercurio.”; V.: “O Juapiter é o maior.”; M.: “Ali [em
Jupiter] cabem duas terras.”; T.: “Este é o mais grande.”). Perante isto, em
grande grupo, propods-se que ordenassem os registos pelo seu tamanho
crescente. Durante a ordenacdo e seriacdo dos registos, algumas criancas
evidenciaram dificuldades na comparacao de tamanhos que foram colmatadas
pelas solucdes criadas, recorrendo a sobreposicao das figuras, estratégia que
permitiu comparar os seus tamanhos com mais eficacia.

Posteriormente, a cada registo foram associados bal6es/bola de esferovite de

acordo com o seu tamanho, que tinham sido construidos previamente com as
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criancas. Sabendo as criancas que todos os planetas apresentavam tamanhos
diferenciados entre si, encheram-se baloes com diferentes tamanhos, utilizando
depois a técnica de colagem com jornais para conferir uma maior dureza. A
associacao ajudou as criancas a identificarem em cada balao/bola de esferovite
o planeta que deveria ser construido, através do tamanho. Por isto, exigia uma
relacdo com o elemento anterior, tendo-se verificado que certas criancas
demonstraram dificuldade em respeitar esses critérios. Com o grupo chegaram-
se a solucdes para os problemas encontrados, permitindo a crianca desenvolver
0 seu pensamento critico e atuar (I.: “Temos que trocar.”).

Posto isto, deu-se continuidade a construcao dos planetas, utilizando-se para
tal, tintas, areia e papéis, que durou cerca de dois dias. O grande grupo
organizou-se em pequenos grupos,/pares, cada um responsavel por um planeta.
No fim, analisaram-se as diferentes producoes e colocaram-se no espacgo solar
que estava a ser construido na sala. Esta atividade espelhou uma integracao
holistica, uma vez que as criancas, no ambito do conhecimento do mundo, para
além de desenvolverem competéncias artisticas, tiveram também oportunidade
de explorar outros dominios e linguagens, desenvolvendo competéncias
matematicas, como a seriacdo, ordenacdo, comparacdo e associacdo, e
competéncias sociais. Tal aconteceu, pois a sua ocorréncia deu-se nos moldes
de trabalho colaborativo, permitindo as criancas desenvolverem-se na ZDP por
intermediario do adulto, de outras criancas e da imitacao, possibilitando a
transicio para o que nao conseguiam fazer, através de processos de
comunicacao nos quais as criancas apoiaram-se mutuamente (P: “Tem de se por
aqui.”; I.: “Faz assim.”) (Oers, 2009).

Outro aspeto valorativo desta atividade foi que possibilitou articulacao com
0 1.2 CEB, ja que o grupo demonstrou interesse em partilhar com as outras salas
as suas producoes, adquirindo um papel ativo e relevante na partilha do saber,
uma vez que foram as proprias criancas a dialogar com as outras, contando o
que fizeram, como fizeram e porque fizeram, permitindo-lhes “sentir[em]
confianca nas suas capacidades” (Lopes da Silva, et al.,, 2016, p. 97),
fortalecendo a sua autoestima. Estas vivéncias permitiram-lhes partilhar e
confrontar os seus conhecimentos com outras criancas e com outros adultos,
sendo reveladoras da significacdo das experiéncias vivenciadas (I.: “Foram os
astronautas que foram ao ginasio que nos ensinaram.”). Ainda, assumindo-se

como estratégias facilitadoras da promocao da transicao educativa, estas
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oportunidades ilustram a preocupaciao em desenvolver uma acao consciente e
favoravel as etapas seguintes, tal como explicitado nos capitulos anteriores.

Aquando desta abordagem de assuntos relativos aos planetas, a diade
observou a¢oes desenvolvidas pelo grupo na utilizacao da agua que refletiam um
uso pouco informado e consciente desse recurso, emergindo evidéncias
merecedoras de atuagao. Assim, e reconhecendo-se o atual cenario preocupante
na gestao dos recursos do planeta Terra, destaca-se a atividade “Cientistas por
um dia”. Salienta-se que a atencao as diferentes situacGes na acao educativa
deveu-se precisamente ao carater ciclico da metodologia de investigacao-acao.

A atividade iniciou-se com a entrega de uma encomenda na sala de
atividades. Sendo um elemento surpresa, despertou interesse e curiosidade por
parte das criancas, direcionando a sua atencao e permitindo a partilha de
previsoes (M.: “Sao sapatilhas.”). Esta encomenda, enviada pelos astronautas
que outrora visitaram o JI, continha uma carta e um objeto encontrado num
outro planeta - gelo. Partir de situacoes significativas, como a presenca dos
astronautas, para a construcao de novas aprendizagens permitiu desenvolver
uma ac¢ao educativa com sentido, interligando as aprendizagens, atribuindo um
carater significativo as vivéncias das criancas. Isto tornou-se possivel porque
nem as fases nem as etapas sdo rigorosamente sequenciais no tempo,
entrecruzando-se “numa espécie de espiral geradora de conhecimento”
(Vasconcelos, s. d., p. 17).

A informacao contida na carta colocou um desafio as criangas, descobrir o
que continha a encomenda. Para tal, precisaram de ajuda de um dos amigos dos
astronautas, um cientista, tendo sido esta figura representada através da
dramatizacdo com um fantoche, dinamizada por um dos elementos da diade que
estava numa tenda construida previamente com recurso a tecidos e estruturas
resistentes disponibilizadas pela instituicdo, simulando assim a tenda de um
cientista. A recorréncia ao jogo dramatico pelo recurso a um fantoche revelou-
se num momento de bastante envolvéncia e empolgamento por parte das
criancas. Este tipo de estratégias “facilitam a expressido e comunicac¢io”,
constituindo-se como oportunidades significativas de aprendizagens, ja que sao
recursos privilegiados pelas proprias criancas (Lopes da Silva, et al., 2016, p.
52). Para além disso, o carater investigativo com vista a resolucao de problemas
atribuido a atividade, provocou na crianca uma atitude de curiosidade e

interesse em envolver-se na descoberta, tomando-a como uma “investigadora
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nata” (Vasconcelos, s. d., p. 7). Esta pré-disposicao foi elevada pelo momento
interativo proporcionado posteriormente, a conversacao virtual com os
astronautas, através da aplicacdo Voki, estabelecendo um didlogo entre as
criancas, o cientista e os astronautas.

A atual sociedade de informacao e conhecimento exige a diversificacao dos
suportes do saber (Duarte, Marques, Toméas, & Pereira, 2002), por isso, é
incitadora de uma exigente mudanca que impele a uma nova qualificacao
profissional exercida na perspetiva de uma acao docente empreendedora e
incitadora de praticas inovadoras (Flores, Escola, & Peres, 2012; Flores, Escola,
& Peres, 2013). Assim, e de acordo com o que foi explanado no capitulo I,
defende-se que a aprendizagem interativa invoca “alteracoes significativas (...)
para a aprendizagem” (Moreira, 2002, p. 9), fazendo com que a tecnologia se
assuma como uma “ferramenta auxiliar” (Catalao & Maia, 2002, p. 27) neste
processo.

Em verdade, esta estratégia inovadora e criativa permitiu que as criancas
interagissem, comunicassem e se envolvessem plenamente, pela acao (Oliveira-
Formosinho, 2007a) concedida no uso deste recurso, revelando-se motivador e
promotor da qualidade e eficicia na aprendizagem (Flores, 2011). Ainda, ao ser
em si proprio uma linguagem de comunicacao (Ponte, 2002), permitiu a
articulagao de “saberes das varias linguagens” (Marta, 2017, p. 43), fomentando
o desenvolvimento holistico da crianca. A utilizacao destas estratégias no JI
permitiu, assim, desenvolver um “olhar interpretativo, reflexivo e critico da
realidade e uma melhor compreensao pedagogica da integracao de tecnologias”
no contexto (p. 45). Neste sentido, acredita-se que as TIC, utilizadas nesta e
outras atividades ao longo de todo o projeto, foram “uma mais-valia para o
desenvolvimento de competéncias individuais e sociais” da crianca (p. 43).

Posto o desafio, as criancas partilharam as suas concecoes prévias acerca do
objeto (M.: “E gelo.”), apropriando-se posteriormente das suas carateristicas
por meio da interacao fisica sobre o mesmo, aspeto primordial a aprendizagem
(I.: “E mesmo muito frio.”) (Pereira, 2002; Hohmann & Weikart, 2011). Apds
isto, procedeu-se a um momento que privilegiou o desenvolvimento de
experiéncias, permitindo descobrir mais aspetos acerca do objeto apresentado.
Os materiais utilizados nas experiéncias, por serem do quotidiano (recipientes,
secador, colheres, chaleira), contribuiram para a desmitificacao da hipotética
complexidade inerente ao desenvolvimento de atividades de ambito
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experimental (Martins, et al., 2006) na EPE. Ademais, permitiu a crianca fazer
um melhor uso dos mesmos, desenvolvendo a sua criatividade e originalidade
(Santos, 2002). Estes objetos estavam numa mala de cientista, disponivel na
tenda, que foi apresentada ao grupo, criando-se um momento de previsao,
permitindo conhecer o que consideravam pertinente nela conter (V.: “Uma
lupa.”; I.: “Uma bata.”; F.: “Uns oOculos.”). Ap6s esse momento de previsao,
analisaram-se entao os materiais disponiveis, descobrindo a sua utilidade, como
por exemplo a lupa (T.: “Vejo maior.”). Outro material contido na mala, por
exemplo as batas que foram construidas com sacos plasticos brancos, contribuiu
para que as criancas assumissem o papel de cientistas, estimulando o jogo
dramaético e motivando-as.

Por forma a compreender que o gelo era composto por agua no estado liquido
e que esta apresenta mais dois estados fisicos, realizaram-se entao algumas
experiéncias. Utilizaram-se secadores para derreter o cubo de gelo, na passagem
do estado soélido ao estado liquido, a chaleira para fazer vapor de 4gua, na
passagem do estado liquido a gasoso, e uma cuvete onde as criancas
depositaram 4gua e, posteriormente, colocaram no congelador da cozinha da
instituicdo, na passagem do estado liquido a s6lido, observando-se o resultado
desta ultima no dia seguinte. Neste tipo de atividades experimentais as criancas
tiveram oportunidade de fazer, pensar, partilhar os seus conhecimentos prévios
([Acerca de lugares onde existe agua no estado liquido] P.: “Nos rios.”; M.:
“Torneiras.”; F. “Oceanos”; I.: “Praia.”) imaginar, prever (I.: “Vai derreter.”),
comparar resultados com o pequeno e grande grupo, ja que a sua realizacao
contemplou as duas organizacdes, colocar hipoteses (I.: “Vamos poér no
congelador, porque a 4gua fica dura.”) e verifica-las, desempenhando um papel
ativo na construcao do seu saber (Santos, 2002). Esta atmosfera de liberdade
de comunicacdo e cooperacdo favoreceu a aprendizagem experimental que
ocorreu com naturalidade, pois as criancas foram orientadas nesse sentido (Sa
& Varela, 2004).

Apés a realizacao das experiéncias, foi reestabelecida a ligacdo com os
astronautas para que as criancas partilhassem as suas descobertas. Estas
oportunidades sao relevantes na estruturacdo das aprendizagens, ja que a
verbalizacao do conhecimento é “uma estratégia metacognitiva que promove a
elevacao da qualidade do proprio conhecimento” (Sa & Varela, 2004, p. 37) (L.
“No6s pusemos o gelo e depois o secador e o gelo transformou-se em agua”; M.:
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[Para ficar com 4gua em estado gasoso] “Usamos agua liquida”; T.: [Acerca da
agua no estado gasoso] “[A chaleira] Desligou, abrimos e saiu fumo.”). Nesta
mesma ligacao foi evidenciada pelo astronauta uma preocupacao relativa ao
planeta Terra - a escassez de agua — originado com que uma crianca se
pronunciasse sobre o assunto (P.: “Eu sei o que é. Porque o rio Douro esta sem
agua (...) porque ja ndo chove hd muito tempo (...) e também os Espanhéis tiram
agua a mais.”), o que demonstrou que, efetivamente, as criancas desde idades
precoces estdo atentas ao mundo que as rodeia, devendo-se valorizar estes
conhecimentos. Assim, o cientista propds o conto de uma historia que ajudou as
criancas a compreender de forma mais eficaz o assunto retratado.

A historia foi lida por um elemento da diade e, simultaneamente dramatizada
pelo outro, representando a personagem principal, provocando por esta razao
interesse e atencdo acrescida por parte das criangas. Utilizou-se um tecido azul
com gotas de agua construidas em papel, simbolizando um rio, que as criangas
foram manipulando durante o conto da historia, em complementaridade com a
personagem, conferindo um envolvimento ativo. No final da histéria, e
envolvendo a crianca numa perspetiva de consciencializacdo ambiental e
exercicio de uma cidadania consciente, emergindo aqui o desenvolvimento de
competéncias no ambito da formacao pessoal e social, prop0s-se ao grupo que
se alertasse a comunidade para a necessidade de preservacdo do recurso
natural. Assim, de forma lidica, através da formacao de um grande comboio
promoveu-se, um momento de faz-de-conta, simulando-se o bater de porta em
porta, dizendo em grande grupo a rima presente na historia - “Para o planeta
salvar, a 4gua temos que poupar”. Aqui denotou-se um grande envolvimento das
criancas que foram as verdadeiras orientadoras deste momento da atividade (T.:
“Olha aqui uma porta.”; I.: “Olha outra.”).

Por fim, quiseram continuar a partilha com a comunidade educativa, tendo-
se realizado uma ida a outra sala de atividades e ainda ao refeitério da
instituicao. Efetivamente, esta atividade foi respeitadora de uma pedagogia
participativa na qual a crianca, em todos os momentos, esteve inteiramente
envolvida, permitindo-lhe “uma experiéncia de aprendizagem profunda,
intensa e duradoura” (Oliveira-Formosinho & Araugjo, 2004, p. 86), facto que
aliado a articulacao entre as diferentes areas do saber, a tornou particularmente
rica.

De facto, ao longo do projeto, decorrente do olhar atento desenvolvido, foram
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observadas diversas situacdes de jogo espontdneo em que as criangas
referenciaram assuntos abordados. Desde as suas construgoes com os materiais
das areas de interesse (M.: “Olha a minha nave espacial que construi com os
legos.”), as cantorias e dangas de cangoes, a dramatizacao espontanea de figuras
de relevo (astronautas) com os materiais da sala, aos seus desenhos (D.: “Olha
a nave que desenhei.”), varias foram as situacoes em que houve partilha de
saberes entre criancas, com a restante comunidade educativa e familias,
atribuindo significado a pratica educativa preconizada.

A crianca é mediadora entre o JI e a familia por partilhar o que aprende e faz,
contribuindo para a sua participacao no processo educativo. Assim, devem-lhes
ser concedidas oportunidades para prestarem contributo ao nivel dos seus
saberes e competéncias, ja que esta participacdo é uma “forma de alargar as
interacoes” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 17) e “enriquecer as situacoes de
aprendizagem” (p. 30). O envolvimento das familias no projeto foi uma
constante, através de objetos construidos e pesquisas que foram sempre
partilhados com o grupo pelas criancas, revelando-se numa excelente
oportunidade para comunicar (M.: “rolo de papel da casa de banho.”; T.: “Isto é
uma folha que colei.”), estimulacdo do imaginario (T.: “A moeda é uma janela.”;
M.: “E uma porta para o astronauta entrar”) e partilha de outros conhecimentos
(M.: “O bico é para fazer isto ao vento: pssss.”’). Porque a escuta permite
conhecer as vivéncias das criancas, foi assim que uma referiu que tinha visitado
o planetario (M.: “Sabes onde é que eu fui? Eu fui ao planetario.”), evidenciando
o seu grande interesse e envolvimento no projeto. Assim, a consecucao deste
projeto foi derradeiramente significativa e transformadora para todos os
intervenientes educativos. Reflexo desta concecao foi a realizacao da quarta fase
do projeto, divulga¢ao/avaliacdo, onde ocorreu a dita socializag¢do do saber, na
qual a crianca foi um importante mensageiro.

Esta fase exige um “processo cognitivo sofisticado e elaborado” (Vasconcelos,
1998, p. 143) s6 possivel de ser concretizado aquando da existéncia de
significacdo das experiéncias vivenciadas e de qualidade na aprendizagem
construida. De facto, tendo por referéncia as vozes das criancas, conclui-se que
este grupo adquiriu novos saberes (P.: “Aprendi que h4 s6 uma lua e que ela tem
quatro fases.”; F.: “Ha 8 planetas. O Sol é a nossa estrela.”; L.: “Aprendi muitas
coisas sobre os extraterrestres e sobre o astronauta.”), alargou horizontes,
desenvolveu competéncias ao nivel da negociacao, escuta, capacidade de
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desenvolver conversas em grande e pequenos grupos, necessidades
evidenciadas no capitulo II, estimulando, desta forma, o dominio progressivo
das maltiplas formas de comunicacio e expressao. Uma outra transformacao
observada foi a aquisicao de disposicoes como imaginar, pesquisar, prever,
explicar e refletir que conduziu estas criancas ao gosto por aprender, o desafio
mais complexo de toda e qualquer acao educativa. Estas conquistas foram, de
forma muito natural, espelhadas na divulgacdo do projeto que contou com a
presenca sublime de varios intervenientes educativos, nomeadamente as
criancas, a orientadora cooperante, as familias, a supervisora institucional, o
diretor do agrupamento e a coordenadora do estabelecimento de ensino.

A divulgacdo realizou-se na sala de atividades, tendo sido organizada
previamente de acordo com as propostas das criancas, espelhando toda a acao
educativa desenvolvida. Mais concretamente, podiam-se observar produgoes
construidas no conjunto das atividades desenvolvidas, registos das
aprendizagens realizadas e, ainda, expostos numa das paredes, registos
fotograficos inerentes ao projeto, permitindo uma observa¢ao mais concreta de
todo o processo. A partir de um didlogo em grande grupo revisitaram-se
atividades, tendo sido as criancas, pela sua voz ativa, a partilhar com os
presentes o que foi realizado, evidenciando-se as aprendizagens construidas.

Desenvolveram-se algumas atividades no momento, dando a conhecer de
uma forma mais concreta alguns tracos deste percurso, tendo as criancas
convidado as proprias familias a participar, revelando-se num momento feliz e
significativo para si. Salienta-se um momento proporcionado, que nao sendo
novidade para as criancas, constituiu uma surpresa para os restantes,
envolvendo-os também de forma significativa e permitindo que
experienciassem algumas vivéncias. Fala-se, pois, da utilizacdo do Voki, com
que se estabeleceu um didlogo com os presentes. Destaca-se aqui a reacao das
familias que, impressionantemente, foi similar a reacao das criancas aquando
do contacto com esta estratégia inovadora, demonstrando igualmente surpresa,
admiracdo, interesse, entusiasmo e colaboragao. Também a reacao da propria
orientadora cooperante foi edificante, tendo considerado este momento impar.
Esta dltima fase do projeto permitiu, entdo, “evidenciar o envolvimento, a
implicacao e a participacao ativa das criancas onde a sua voz se escutou, se ouviu
quer na dimensao cognitiva, quer na emocional” (Marta, 2017, p. 44) em toda a
acao.
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Posto isto, considera-se que a atitude indagadora conducente de toda a
pratica educativa permitiu o desenvolvimento holistico das criangas, numa
prética eficaz, preconizando alteragdes significativas no seu desenvolvimento,
através da adequacdo de estratégias e discursos (Ribeiro & Moreira, 2007).
Daqui, e em relacdo a pratica educativa vivenciada na EPE, resultaram
aprendizagens profissionais que contribuiram para o inicio da construcdo da
identidade profissional docente, neste caso inserida num trabalho
essencialmente colaborativo, que serd complementada com a experiéncia
vivenciada no ambito do 1.° CEB. De facto, a identidade profissional docente
(re)constréi-se num processo continuo pela acumulacdo das diferentes
vivéncias. Produzir respostas eficazes para a mudanca provoca também uma
nova faceta comprometedora com a renovagdo e atualizacdo do saber
pedagogico. Por isto, considera-se que esta experiéncia despertou também na
orientadora cooperante vontade e compromisso com a reinveng¢ao pedagogica,
o que valorizou ainda mais este percurso.

As experiéncias que serdao explanadas no subcapitulo seguinte, que diz
respeito a descricao e anélise das acoes desenvolvidas no contexto do 1.° CEB,
seguirdo a mesma légica de andlise, efetuando-se igualmente uma breve
reflexdo acerca das aprendizagens profissionais construidas nesse mesmo nivel
educativo que apresenta também aspetos singulares.

2. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DE 1.°© CICLO DO
ENSINO BASICO

A semelhanca da EPE, as experiéncias vivenciadas no 1.° CEB assumiram-se
significativas, transformadoras e incitadoras de uma constante aprendizagem.
Os interesses e necessidades do grupo constituiram-se como referéncias para a
acao, em concomitancia com as orientacoes fornecidas pelos Programas e Metas
Curriculares, permitindo uma abordagem curricular contextualizada. Ademais,
para as acOes preconizadas, as carateristicas da MIA evidenciadas no capitulo II
assumiram-se fulcrais, pois potenciaram praticas autocriticas alicercadas num

ciclo constante de observacao, planificacao, acao e reflexao (Vieira & Moreira,
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2011). Ainda, a perspetiva da construcao do conhecimento em mobilizacao de
saberes das diversas areas curriculares foi sistematicamente considerada, pois
“constitui uma melhor abordagem para a formacao das atitudes, das aptidoes e
das capacidades intelectuais” (Vaideanu, 2006, p. 165).

Realca-se, entdo, a atividade “Para Aumentar o Saber, Agricultura Vamos
Aprender!”, que se desenrolou através de pistas QR Code, cuja estratégia
provocou constantes desafios, estimulando a motivacao da crianca. Em verdade,
quando as criancas se sentem motivadas “aprendem mais [e] de forma mais
profunda” (Verissimo, 2013, p.74). As pistas, afixadas no quadro, foram
mostradas ao grupo e a sua leitura foi realizada pelas criancas com recurso a um
telemo6vel, um meio poderosissimo na sociedade atual “que nao deve ser
ignorado pela escola” (Carrega, 2013, p.108). Para tal, as criancas foram
escolhidas de forma aleatéria, utilizando-se a “Roleta Virtual” do site
ClassTools, recurso pedagogico que, pela sua atratividade, fomentou
competéncias ao nivel do saber-estar e participar, necessidade do grupo
evidenciada no capitulo II.

O primeiro cédigo deu a conhecer o tema da atividade, criando-se de
imediato a partilha de conhecimentos prévios (T.: “A profissao é agricultor”; M.:
“Nao é sb jardinagem”). O segundo conduziu para a visualizacdo de uma
entrevista a um agricultor (figurado). Realca-se a relevancia da estratégia, que
permitiu a articulagdo com a area curricular de Portugués e, ao mesmo tempo,
responder a um interesse do grupo. Assim, assumiu-se uma estratégia apelativa
na abordagem de um novo contetido programatico, possibilitando a crianca
fomentar competéncias de escuta ativa, ja que foi incentivada a “escutar para
ouvir (...) e identificar” (Tavares, 2007, p. 71). Todavia, apesar de terem sido
testadas anteriormente, lamentaram-se as condi¢des sonoras, aspeto refletido
em triade apos a atividade. Porém, a eficaz reflexdo na acido (Schon, 2000)
permitiu contornar a situacao, optando-se por reforcar as informacoes
escutadas, que foram registadas num guiao em forma de microfone, revelando-
se um registo apelativo e facilitador da memoria visual.

O terceiro c6digo conduziu para a exploracao de uma banca com produtos
agricolas regionais que estava coberta, despertando a curiosidade e salientando-
se a sua apresentacao cuidada. A exploracao ocorreu em torno da banca,
permitindo as criancas observarem-se e desenvolver um contacto efetivo com

os produtos, que se identificaram como matérias-primas e industrializadas,
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sendo que para aceder ao significado destes conceitos, leram-se dois novos
codigos. A exploracao dos produtos revelou-se num momento singular para a
partilha dos conhecimentos prévios (M.: “J& conheco alguns produtos porque
tem na quinta da minha avo. La tem a oliveira que é a arvore que da azeitona.”).

O quarto coédigo desafiou as criancas a decifrarem mensagens secretas, em
pares, que eram termos alusivos ao ciclo de cultivo, aos instrumentos e técnicas.
Foi entregue a cada par uma folha branca, com as palavras escritas previamente
a lapis de cera branco, recipientes com agua, pincéis, tintas e aguarelas pretas.
Recorrendo a uma técnica de Expressao e Educacao Plastica, pintou-se a
superficie delimitada, na qual se encontravam escritas as palavras, fazendo com
que a mensagem aparecesse. Posteriormente, os pares partilharam as suas
descobertas e, a fim de se conhecer o seu significado, foi retomada a visualiza¢ao
da entrevista, estratégia essencial que contribuiu para a sequencialidade na agao
e para estimular o interesse constante da crianca.

As situacoOes de aprendizagem que requereram a participacao individual da
crianca permitiram que o seu ritmo fosse respeitado. Por outro lado, os
momentos que pressupuseram a atuagdo em pares, ou pequenos grupos,
permitiram que fossem estimuladas competéncias ao nivel da Educacao para a
Cidadania, veiculadas pelas situacoes em tarefas de descoberta ou em situagao
de jogo, no ultimo momento da atividade. Na verdade, até aqui assistia-se ji a
uma evolucao significativa no que concerne ao trabalho colaborativo, uma das
necessidades elencadas no capitulo II. Efetivamente, as primeiras intervengoes
formais que privilegiaram a aprendizagem cooperativa revelaram-se
substancialmente dificeis, uma vez que nao era habito do grupo desenvolver este
tipo de trabalho, pelo que a progressividade foi essencial para a sua evolucao.

O jogo, como estratégia de consolidacdo, permitiu a assimilacdo dos
conceitos num ambiente lddico de aprendizagem (Condessa, 2009),
desenvolvendo-se através da aplicacdo “Connect-Fours”, com recurso a
dipositivos moveis (computadores, tablets e telemoveis). O objetivo era formar
quatro colunas com quatro palavras relacionadas. Sendo cronometrado, a
medida que cada grupo terminou recebeu como recompensa uma quantia
monetaria, sendo que o grupo que utilizou menos tempo recebeu uma maior
quantia. Esta estratégia permitiu a articulacdo com Matematica, ja que com
essas quantias efetuaram-se compras na banca dos produtos, promovendo-se
uma relacao com situacgoes quotidianas (Fernandes & Ferreira, 2017). Salienta-
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se que a previsao menos eficaz do tempo fez com que este momento fosse
realizado no dia seguinte, aspeto refletido com a orientadora cooperante e
supervisora institucional. Simultaneamente, desempenhou um papel
preponderante para a promocao da sequencialidade na acao, sendo o mote para
a abordagem do dinheiro.

No decorrer da atividade em torno do dinheiro, que foi realizada na
biblioteca, as criancas manifestaram interesse pelo jogo do Monopdlio, que
estava nesse espaco. Partindo deste pressuposto, planificou-se uma sequéncia
didatica — “O Monopdlio do 3.° F”. Entenda-se sequéncia didatica como uma
estratégia de “encadear e articular diferentes atividades” de carater
interdisciplinar (Zabala & Arnau, 2010, p. 147). Acreditando que a motivacédo e
o envolvimento sao conceitos-chave para estimular a capacidade de raciocinar,
questionar e, sobretudo, aprender e gostar de aprender Matematica, na
sequéncia preconizada garantiu-se que estes surgissem pela contextualizacao de
um tema do quotidiano, conduzindo “a consciencializacdo da sua utilidade e,
por conseguinte, a construcao de aprendizagens mais sélidas e significativas”
(Fernandes & Ferreira, 2017, p. 249).

A sequéncia desenvolveu-se em quatro dias, tendo sido orientada nos
primeiros dois pelo outro elemento do par pedagdgico. Nestes, as criancas
exploraram as particularidades do jogo, tendo como partida os seus
conhecimentos prévios, etapa crucial na aprendizagem, ja que de acordo com o
que foi explicitado no capitulo I, a aquisicado de novos conhecimentos faz-se a
partir da informacao que a crianca ja conhece (Ausubel, 2003). Definiram novas
regras, escolheram o tipo de edificios que pretendiam construir e pesquisaram
sobre valores monetarios associados a cada tipo de construgao.

O terceiro dia iniciou-se com o telefonema de um bancario ficticio, através
da aplicacao Voki, que desafiou as criancas a pedirem um empréstimo para a
construcao. Esta estratégia, sendo uma linguagem de comunicacao, fomentou a
interacao discursiva de forma inovadora, envolvendo a crianca numa relacao de
afetividade prazerosa (Flores, 2011). A no¢ao de empréstimo ja era conhecida,
uma vez que o conceito ja tinha sido abordado. Esta abordagem permitiu, de
forma contextualizada, fazer referéncia a uma dimensao da Educacao para a
Cidadania - Educacao Financeira - que pressupde a aquisicio e
desenvolvimento de competéncias fulcrais no ambito da complexidade
crescente dos contextos e servicos financeiros (DGE, 2013).
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Para a concretizagdo do empréstimo descobriram-se os valores monetarios
em funcao da area de cada edificio. Tal desafio conduziu o grupo, de forma
contextualizada, a exploracdo do conceito de area. A contextualizacdo da
aprendizagem é verdadeiramente fundamental para a atribuicio de sentido aos
assuntos abordados e para a motivacgao da crianca (Fernandes, et al., 2015). Tal
como se verificou, as criancas demonstraram pré-disposicio para a
aprendizagem tornando-a mais participada e com mais sentido. Assim, a no¢ao
de 4rea foi inicialmente abordada através de uma chuva de ideias, que decorreu
em grande grupo, disposto no chio e em circulo na sala. Disponibilizaram-se
materiais riscadores e papel cenario, no qual se registaram os conhecimentos
prévios. Este momento revelou-se crucial, jA que durante a partilha, o
questionamento permitiu estimular a “metacognicio e a comunicacao
matematica” (Fernandes & Ferreira, 2017, p. 260).

Por forma a descobrir o significado do conceito, as criangas exploraram
imagens A3 de plantas de localidades, identificando as diferentes zonas. Apds
esta identificacao, foi entregue a cada uma a planta de uma casa, solicitando que
pintasse a area que mais lhe despertava interesse, tendo em conta o seu
conhecimento prévio. A partir desta pintura, desenvolveu-se um didlogo que
respondeu a questao colocada inicialmente — “O que é a drea?” — confrontando-
se com as concecdes prévias. Apos isto, as criancgas procederam ao registo da
definicao, tendo por referéncia uma imagem apresentada no quadro interativo.
Por forma a exteriorizarem o seu raciocinio, foi reestabelecida a ligacdo com o
bancério, com o qual as criancas partilharam as suas descobertas. A exploracgao
das plantas originou ainda com que as criancas demonstrassem interesse em
explorar o Google Earth (D.: “Mostra a rua da minha casa.”; T.: “Eu moro muito
perto dali, pde na minha rua.”). Este momento tornou-se promotor de uma
relacdo afetuosa entre as criancas, pois quiseram conhecer aspetos do
quotidiano dos seus pares, num clima de respeito e harmonia. Tais momentos
ajudam a colmatar conflitos existentes no grupo, tal como evidenciado no
capitulo II.

Numa fase seguinte, o grupo envolveu-se na resolucao de desafios
relacionados com o célculo do valor da area de figuras. Estes dotaram de uma
progressividade necessaria e estimuladora do raciocinio matematico, para a
compreensao da utilizacao da formula da area. Os desafios foram apresentados
em formato digital e papel para que as criancas efetuassem os registos. A sua
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ordem conduziu-as a descobrirem a area das figuras, dividindo-as em quatro
quadrados iguais, sem unidade de medida convencional e, numa fase posterior,
numa maior quantidade quadrados com unidade de medida convencional.
Foram entregues quadrados manipuldveis, em cartolina, de diferentes
tamanhos, para que, através da sobreposicdo, as criancas descobrissem os
valores de area.

Numa fase posterior, as criangas foram confrontadas com uma situacao-
problema retratada num recurso adudio, que as incentivou a descobrir outra
forma de calcular a 4rea, introduzindo-se, desta forma, a féormula. Em
conformidade, as criancas partilharam as suas opinioes, criaram e testaram as
suas proprias estratégias, verificando-se a sua aplicabilidade (D.: “Podiamos
contar o namero de quadrados que tem cada coluna e fazer vezes as colunas
todas.”; D.: “E facil, é fazer este vezes este.”; A.: “Podia ser somar tudo.”). Apo6s
isto, resolveram novos desafios, incorporando a utilizagdo do Geoplano. Os
recursos manipulaveis assumem relevancia na aprendizagem Matematica, ja
que proporcionam oportunidades para observar, explorar e analisar, primeiro
passo na exploracao das unidades de medida (NCTM, 2007). Além disto, a acao
preconizada incorporou também o manual escolar de forma inovadora, tal como
defendido no capitulo I, j&4 que um dos pontos do guido de desafios remetia para
a resolucao de exercicios no manual, cuja correcao se deu através da utilizacao
de QR Codes. Verificou-se, assim, que a crianca foi construtora do seu
conhecimento em acgdes que implicaram o seu envolvimento ativo e
estimuladoras do seu raciocinio.

Posto isto, procedeu-se a exploracdo do material para a construcdo do
tabuleiro do monopdélio, definindo-se com o grupo as areas destinadas a cada
construcao, tendo por referéncias valores apresentados. Fizeram-se medicoes e
delimitou-se a superficie, permitindo revisitar contetidos abordados em ac¢oes
anteriores (unidades de comprimento), aspeto crucial na aprendizagem em
espiral evocada no capitulo I. Para cada construcao e em funcao da respetiva
area, foram ainda associados os diferentes valores monetarios explorados nos
dias anteriores, garantindo-se que as construcoes que necessitariam de auferir
de um valor de area superior comportaram valores monetarios superiores. Por
fim, e como forma de consolidacdo, as criancas jogaram um dominé de areas.
Assim, de forma ladica e correspondendo aos seus interesses por jogos, oS
conteudos abordados foram recordados lucidamente, ao mesmo tempo que se
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constituiu uma oportunidade de observacdo e verificacio de eventuais
dificuldades na aprendizagem.

No quarto dia realizou-se o pedido de empréstimo e a construcao do jogo.
Assim, como motivacao, foi entregue na sala uma carta enviada de um bancario.
Antes da sua leitura, promoveu-se um dialogo acerca da mesma, relembrando
as funcionalidades deste tipo de texto. Apods este didlogo, a carta foi lida por uma
crianca, cuja leitura permitiu ao grupo conhecer os passos seguintes. De facto,
em Portugués, a “aprendizagem das outras areas curriculares podem[m]
contribuir para um melhor dominio da lingua materna” (S4, 2015, p. 86), desta
forma o grupo foi desafiado a responder a carta recebida, individualmente, para
pedir o seu empréstimo. A escrita pressupoe a execucao de trés etapas principais
que nao devem ser ocultadas na aprendizagem: a planificacao, textualizacao e
revisao (Baptista, Viana, & Barbeiro, 2009). A concretizacgao sistematica destas
etapas nas tarefas de producao torna a crianca cada vez mais proficiente na sua
competéncia linguistica, fornecendo-lhe as competéncias necessarias para a sua
insercdo na sociedade como um individuo competente para intervir “nas
diversas situacoes e contextos comunicativos do quotidiano” (Pereira, 2008).
Por isto, o trabalho com textos ndo pode ser encarado como uma mera tarefa,
mas como um trabalho (meta)cognitivo, linguistico e discursivo ao servico da
aprendizagem e da metacognicao (Costa, Vasconcelos, & Sousa, 2010).

A etapa da planificacao foi desenvolvida em grande grupo, com o objetivo de
recordar a estrutura da carta e elaborar as questoes a que o texto deveria dar
resposta. Para tal, utilizou-se uma cartolina com as partes constituintes da carta,
que as criancas legendaram, colando cartdes com as designacdes. Sucedeu-se a
etapa de textualizacdo que ocorreu de forma individual. A revisao foi realizada
em pares, tendo sido distribuida a cada crianga um guido de verificacao, a partir
do qual verificou se a producao de escrita do seu par cumpriu os parametros
esperados, estratégia que despertou entusiamo nas mesmas, que assumiram um
papel ativo nesta etapa, algo que ficava normalmente a cargo da orientadora
cooperante. No fim, colocaram-se as cartas numa caixa para ser entregue aos
correios, esperando-se a aprovacao do banco. Ainda, foi desenvolvido um
momento de consolidacdo, no qual foi entregue um cartao com versos para
completar, que diziam respeito as carateristicas da carta. As frases foram
apresentadas em verso, uma vez que era uma cancao que serviu de mote para o

inicio da tarde.
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De acordo, a tarde iniciou-se com a audi¢ao da can¢do, como estratégia de
correcao textual. Assim, de forma ladica, agora, as criancas escutaram para
reformular (Tavares, 2007). Em seguida, e dando seguimento a acao orientada
de manha3, foi apresentado um e-mail, revelador da aprovacao do empréstimo.
Numa sociedade altamente evoluida, tal como evidenciado no capitulo I, torna-
se relevante proporcionar situacoes de aprendizagem que reflitam o quotidiano
das criancas. De facto, a escrita tem adquirido um carater multifacetado,
atribuindo especial enfoque a escrita virtual que tem dominado. Neste sentido,
e ainda que este tipo de escrita nao comprometa uma abordagem normalizada,
“estando por isso descomprometida com o erro” (Baptista, et al., 2009, p. 13),
torna-se possivelmente mais produtivo, em termos pedagogicos, a sua analise,
funcionando como motivacao para a aprendizagem. Propoe-se, assim, uma
ideia que poderia ter sido explorada com o grupo, a analise dos diferentes tipos
de escrita, reconhecendo-se as similitudes e diferencas, nao restringindo
unicamente a leitura do e-mail.

A leitura, realizada pelas criancas, deu seguimento a atividade, uma vez que
perante a aprovacao do empréstimo procedeu-se a construcao dos edificios para
o tabuleiro. Para a construcdo foram disponibilizados diversos materiais,
propicios a criatividade (pacotes de leite e de sumo, caixas de cereais, cartolinas
de cores diversas, rolhas de plastico, garrafas plasticas). Promoveu-se, assim, a
articulacdo com a Expressao e Educacao Plastica de forma contextualizada. Por
fim, foi realizado um Quiz digital, acerca das construcoes, ao qual as criancas
responderam, registando as suas opcoes numa folha previamente distribuida.
Parte do dia seguinte foi dedicada a realizacdo do jogo que ocorreu em grande
grupo. Assim, a partir de um interesse evidenciado, as criancas vivenciaram
situacdes de lucidade, ao mesmo tempo que desenvolveram as suas
competéncias ao nivel do saber-estar e participar, e competéncias matematicas
(operacoes com dinheiro).

A sequéncia didatica como estratégia de acao foi igualmente veiculada nas
dltimas trés semanas da PES, nas quais se realizou um projeto inspirado na
MTP, cuja origem foi justificada no capitulo II. Como explicitado no capitulo I,
desenvolver a acdo baseada em projetos, no 1.° CEB, permite romper com a
linha tradicional de ensino, possibilitando um envolvimento efetivo das criancas
e dos professores “em processos de construcao de saberes significativos e
funcionais” (Cortesao, et al., 2002, p. 23), situados num paradigma

72



socioconstrutivista que atribui uma voz ativa a crianca (Oliveira-Formosinho,
2013). Ainda, a educacao em Ciéncia desde cedo, de acordo com a relevancia
evidenciada no capitulo I, é o principal meio para a formacao de cidadaos
cientificamente cultos, “capazes de exercer uma cidadania ativa e responsavel”
(Martins, et al., 2009, p. 11).

A situacao desencadeadora do projeto (Fase 1) teve inicio na curiosidade das
criancas em relacao ao projeto desenvolvido na EPE, uma vez que a articulagcao
fomentada com o 1.° CEB, permitiu a este nivel educativo conhecer o seu
processo. Perante a curiosidade e vontade de aumentar o seu conhecimento,
deu-se inicio a realizacao do projeto — “Os Astros”. Para a sua concretizacao, os
contributos da MIA ao servico da formacdo de professores e da acdo foram
igualmente considerados, uma vez que o projeto auferiu de carateristicas de
investigacdo. Assim, inicialmente, procedeu-se a recolha de informacao,
utilizando-se como instrumento de recolha de dados o inquérito por
questionario. A utilizacao deste instrumento concedeu rigor investigativo ao
processo e permitiu conhecer as motivagoes das criancas, os seus
conhecimentos prévios e estratégias privilegiadas que foram a base para a
planificacdo das atividades. A sua andlise tornou evidente que, apesar da
curiosidade na temética, o grupo nao possuia um conhecimento sélido acerca
da mesma. A partir das informacées, construiu-se um esquema, inspirando-se
na segunda fase da MTP, com curiosidades elencadas pelas criancas e sugestoes
de estratégias. Como objetivos principais do projeto elencaram-se dois:
promover a construcdo do conhecimento cientifico e do pensamento critico para
uma atuacao responsavel e cientificamente literada na sociedade; e fomentar a
formacdo democratica numa cultura de cidadania valorizadora das relacgoes
entre diferentes intervenientes educativos, essencial ao sucesso da transi¢ao
educativa.

No decorrer do projeto, a articulacdo curricular constituiu igualmente um
principio orientador da acdo. Com efeito, foi através do Estudo do Meio que se
promoveram, de forma eximia, situacoes de aprendizagens verdadeiramente
holisticas, j4 que esta area usufrui de um carater integrador, facilitando a
abordagem a outras areas (Leite, 2012; Paixao, 2015). Assim, foram exploradas
competéncias ao nivel do Portugués através da producao de textos narrativos,
glossarios, leitura e ilustracoes de poemas e construcao de livros; Matematica,
pela abordagem dos conceitos de massa, simetria e o milhdo; Expressoes
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Artisticas e Fisico-Motoras, através da construcao do sistema solar, fases da lua,
dramatizacoes, realizacdo de teatro de sombras, atividades fisico-motoras e
musicais. Ainda, concretizando a relevancia atribuida as competéncias
designadas no Perfil do Aluno no capitulo I, a perspetiva integradora da
aprendizagem incluiu a promocao da Educacao Para a Cidadania, veiculada
essencialmente em situacoes de aprendizagem cooperativa, contribuindo para
o desenvolvimento autéonomo das criancas, com o intuito de as tornar mais
conscientes, responsaveis e interventivas na sociedade (Fonseca, 2015).

Recordando o que foi explicitado no capitulo I, no projeto foi atribuido
particular enfoque ao Ensino Experimental, desenvolvendo-se acoes (Fase 3)
que permitiram “responder e alimentar a curiosidade das criancas, fomentando
um sentimento de admiracao, entusiasmo e interesse pela Ciéncia” (Martins, et
al, 2006, p. 17). Neste sentido, tome-se por exemplo um dia de atividades
desenvolvido na tltima sequéncia didatica — “Vamos em Missao?” — que, dando
seguimento a abordagem que estava a ser realizada em torno do Sol, permitiu
explorar os conceitos de luz, sombra e reflexao.

Este dia inseriu-se na sequéncia didatica que desafiou as criancas a
realizarem diversas missdes. A idealizacdo deste fio condutor emergiu do
interesse evidenciado pelas proprias na figura do astronauta, que conduziu a
orientadora cooperante a desafii-las para a producao de um texto (“Se eu fosse
astronauta...”). Perante a observacao deste interesse, foi construido um video, a
partir do qual as miss6es foram introduzidas pela diade que dramatizou a figura
do astronauta. Perante as indicagdes proferidas no video, as criancas iam
registando, no quadro disponibilizado, a missao do dia. Ap6s o registo, reuniam-
se num circulo para cantar o lema para dar inicio e término as missdes. Esta
estratégia assumiu-se estimuladora da vontade da crianca em envolver-se na
aprendizagem e, além disso, permitiu respeitar um dos principais interesses do
grupo (Expressao e Educacdo Musical), dando continuidade a um projeto
anteriormente desenvolvido pelo mesmo.

Apos este momento inicial, o primeiro dia, cuja missao era descobrir novas
fontes de luz, seguiu-se com a exploracao de uma tenda, ja montada na sala, que
continha no seu interior um livro, uma caneta e uma caixa. Com a exploracao
pretendeu-se que as criancas reconhecessem a importancia da luz. Para tal,
foram desafiadas a caraterizar os objetos, com a tenda escurecida, nao

permitindo uma visao concreta dos mesmos. Numa segunda fase, as criancas
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tornaram a explorar a tenda e os objetos, utilizando uma lanterna como fonte
de luz que as permitiu comparar com o que tinham previsto inicialmente.
Através das conclusoes formuladas, estabeleceu-se um didlogo com o intuito de
conhecer as concecoes prévias das criancas quanto a existéncia das fontes de luz
naturais e artificiais. Em seguida, utilizou-se uma caixa surpresa com registos
fotograficos alusivos as duas fontes de luz, que foram devidamente identificados
pelas criancas. Como forma de consolidagao, foi realizado o jogo do “Cocas”,
recurso bastante privilegiado pelas mesmas, que continha frases que as criangas
consideraram como verdadeiras/falsas.

Apoés o lanche da manha, o grupo foi desafiado a descobrir um enigma que
foi escondido na sala, sem uma das criangas ver. A essa crianca, o grupo foi
dando orientagbes - “Quente”, “Frio” e “Morno” - para que encontrasse o
enigma. Esta pequena situacao de lucidade foi relevante para as criancas, pois
despertou a sua motivacao e consequente pré-disposicao para a aprendizagem.
Por vezes, situacOes tdo simples como a que foi descrita anteriormente é
determinante para a crianca, que encontra na sala um ambiente educativo
democrético e dindmico (Arends, 2008).

O enigma continha uma frase — “Todos os materiais deixam passar luz?” —
que, assumindo a questdo-problema, conduziu a realizacdo de uma atividade
experimental, em pequenos grupos, fomentando a aprendizagem cooperativa
(Fernandes & Silva, 2016). Foi entregue a cada grupo uma folha de registo com
as etapas e diversos objetos (folhas de diferentes cores e espessura, folha de
acetato, tdbua de madeira e tecidos com diferentes texturas). Com isto, as
criancas registaram as suas previsoes, selecionaram os materiais a utilizar,
descreveram os procedimentos e confrontaram as conclusées com as previsoes
inicialmente formuladas. Este momento revelou-se singular na aprendizagem
da crianca, uma vez que, envolvida numa tarefa de investigacao, estimulou
competéncias ao nivel do pensamento critico e criativo, formulando hipoteses e
testando-as (D.: “E se fosse de outra cor?” [relativamente a passagem de luz
numa folha branca]). De acordo com Vieira & Tenreiro-Vieira (2015), o
pensamento critico corresponde a uma dimensao fulcral no desenvolvimento de
cidadaos cientificamente literados, capazes de mobilizar o seu conhecimento na
tomada de decisoes. Por isto, é tdo importante que o ensino das Ciéncias
abandone pedagogias “mais centradas no contetiddo” (p. 36), como se assiste

ainda com alguma frequéncia.
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O guido de registo incluiu ainda a classificacao dos materiais. Para aceder a
classificacao, os grupos exploraram um blog, criado pela diade, cuja exploracao
permitiu envolvé-lo na construcdo do seu conhecimento e estimular
competéncias ao nivel da pesquisa. Retrata-se, assim, uma situacao pratica que
coloca em evidéncia a relacao mutua entre a Ciéncia e a tecnologia evidenciada
no capitulo I. De facto, o recurso a tecnologia foi uma estratégia considerada no
decorrer de todo o projeto, bem como em acOes anteriores, nao s6 por
corresponder a um interesse do grupo evidenciado no capitulo II, como também
por ser um excelente meio para o desenvolvimento de competéncias na
sociedade do conhecimento (Flores, 2016). A escolha das fontes alicercou-se
sempre no rigor cientifico inerente a tematica, permitindo uma correta
aprendizagem. Assim, referem-se dois exemplos de aplicacOes utilizadas que
podem elucidar o leitor e constituir uma sugestao a utilizar na pratica docente,
nomeadamente “System Solar Scope” e “Solar Walk Lite”. Como forma de
consolidacdo, o grupo foi desafiado a fazer um Quiz, com a utilizacdo da
aplicacao Plickers, que consistiu na utilizacao de cartoes com um desenho, que
ao serem manipulados apresentavam a letra correspondente a opc¢ao escolhida.
Para a leitura das respostas foi utilizado um dispositivo mével que apresentava
os resultados gerais, estratégia que permitiu verificar se a aprendizagem
ocorTeu ou NAo com Sucesso.

Na parte da tarde exploraram-se novos assuntos relacionados com a luz, a
reflexdo e a sombra. A motivacao pressupos a leitura de um cédigo QR Code que
conduziu a leitura de um texto, no manual de Estudo do Meio, que clarificava a
diferenca entre os conceitos. Salienta-se, mais uma vez, a utilizacdo do manual
escolar da forma integrada e inovadora, em complementaridade com as TIC.
Apos a leitura, exploram-se situagoes de reflexdo, com objetos do quotidiano
(colheres) que as criancas utilizaram para observar a sua imagem.
Seguidamente, exploraram situacoes de sombra, utilizando lanternas e o
proprio corpo e observaram situacoes de sombra produzida pela luz natural, no
exterior da instituicdo. Apds isto, foram desafiadas a construir sombras
chinesas, em pares, promovendo-se a ligacao contextualizada com as areas de
Expressao e Educacgdo Plastica e Dramaética. A cada par foi distribuida uma frase
para ilustrar em cartolina e dramatizar. Assim, por um lado, foram estimuladas
competéncias artisticas de criacao e apreciacao (Sousa, 2003) e, por outro, de
expressao de sentimentos e ideias ja que a Expressao e Educacao Dramatica é
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por exceléncia “um espaco onde multiplas linguagens confluem” (Melo, 2005,
p- 7), permitindo o desenvolvimento global da crianca. Como forma de
consolidacdo, as criancas observaram registos fotograficos no quadro interativo
e, utilizando cartbes com os termos “Sombra” e “Reflexdo”, identificaram as
diferentes situacoes.

A sequéncia didatica elencada veiculou situacoes de aprendizagem
relacionadas com o Ensino Experimental das Ciéncias, mas também preconizou
vivéncias significativas no ambito da transicdo educativa, conceito abordado
nos dois capitulos antecedentes. Em concordancia com Oliveira-Formosinho,
Passos e Machado (2016), de facto, a “natureza da experiéncia de transicoes
depende de como elas sao vividas” (p. 36), por isso incumbe aos docentes
promover acoes que sejam facilitadoras deste processo. A terceira missao —
“Visitar um Planetério” - foi um bom exemplo desta concecao, ja que decorreu
com a participacao dos dois grupos de PES.

Perante a impossibilidade da visita ao Planetério local, devido as condicoes
socioeconémicas desfavoraveis do contexto, o mesmo foi improvisado pela
diade na proépria instituicdo. Destaca-se a organizacdo do espaco que, em
conformidade com a area referente a Sensibilidade Estética e Artistica do Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, é essencial no processo de
ensino e aprendizagem pela criacdo e apreciagdo, “possibilitando o
desenvolvimento de critérios estéticos para o juizo critico, numa vivéncia
cultural informada” (Martins, 2017. p. 28). Assim, o espaco primou nao sb pela
envolvéncia que proporcionou, mas também por incorporar as producoes das
criancas dos dois niveis educativos, no ambito do projeto.

A atividade segmentou-se em duas partes, sendo a primeira desenvolvida
pelo outro elemento da diade, de manha. A parte da tarde, cuja andlise se centra,
ocorreu com a presenca das criancas da EPE que foram convidadas pelas do 1.°
CEB. A nova entrada no “Planetario” foi entusiasmante para ambas, ja que se,
por um lado para as criancas da EPE se revelou num fator novidade, por outro
as criancas do 1.° CEB manifestaram curiosidade em observar as suas
expressoes. ApoOs isto, deu-se inicio a atividade propriamente dita, que
contemplou a observacio de um céu estrelado, através de um tecido
previamente elaborado pelas criancas do 1.° CEB, para o qual foi projetado um
video com a movimentacao dos astros. Deitadas no chao, com as luzes do espaco
fechadas, ao som do video e com o tecido elevado, as criancas foram conduzidas
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numa “viagem” imagindaria e sublime para o sistema solar. A beleza conferida a
este momento espelhou-se nas suas expressoes (C.: “Uau!”; “Que lindo!”). Esta
estratégia foi criteriosamente idealizada como motivacao e relaxamento, ja que
todo o grupo vivenciara anteriormente a pausa de almoco, necessitando de um
momento que permitisse retomar ao estado de espirito favoravel ao
desenvolvimento das atividades.

De seguida foi visualizado um video acerca de Marte, projetado para uma das
laterais da estrutura construida, cujas informagoes foram mobilizadas para a
construcao de um placar em papel cenario, utilizando-se materiais riscadores e
cartbes com imagens relativas a essas informacGes. Na sua construcao, as
criancas da EPE participaram fazendo colagens, enquanto que as criancas do 1.°
CEB realizaram os registos inerentes as mesmas. Desta forma, respeitaram-se
as particularidades dos dois niveis educativos, ao promover para as criancas da
EPE o contacto com o codigo escrito, em estimulacao de um conhecimento
progressivamente mais multifacetado e estruturado em relacao a leitura e a
escrita (Mata, 2008) e, por outro lado, ao nao descurar a principal forma de
registo das criancas do 1.° CEB.

As informacoes exploradas a partir do video e de uma imagem A3 de Marte
foram cruciais para o momento que se sucedeu, ji& que as criancas foram
desafiadas a construir, em pares e trios, uma paisagem Marciana, utilizando
tintas, pincéis, material riscador e pedacos de pedra-rocha. A Expressao e
Educacao Plastica é “uma atividade natural, livre e espontanea” (Sousa, 2003,
p. 160) em qualquer faixa etaria, por isso, a experiéncia com materiais
diversificados permitiu desenvolver formas pessoais de se expressar e despertar
a imaginacdo e criatividade (ME, 2004). Os pares e trios foram formados
garantindo a presenca de criancas de cada nivel educativo, fomentando a
aprendizagem cooperativa, em processos de cooperacao, partilha e negociacao
na ZDP (Oers, 2009). Em verdade, esta situacao revelou-se extremamente rica
e evidenciadora de uma pedagogia respeitadora dos diferentes ritmos, num
clima de aprendizagem tranquilo, favoravel e feliz.

A articulagdo preconizada na atividade nao envolveu s6 diferentes areas
curriculares, nem s6 diferentes niveis educativos, mas também a articulacao
entre os proprios pares de formacao. Reflexo disto foi 0 momento seguinte da
atividade que consistiu na aprendizagem de uma cancao — “Voar até Marte” -,
que foi realizado em colaboracao com o professor estagiario que se encontrava
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a desenvolver PES na EPE. A colaboracao entres pares pedagdgicos na formacao
inicial de docentes assume-se como um excelente espaco de aprendizagem,
incitador da partilha de saberes plurais que culminam num dialogo construtivo
e construtivista, potenciador do crescimento profissional e pessoal (Alarcao &
Roldao, 2008). Efetivamente, o professor que deixa para tras o individualismo
docente, “aprende na partilha e no confronto com os outros” (Alarcao, 2001, p.
17-18), transformando a colabora¢do numa mais-valia para a aprendizagem da
crianca. Assim, em conjunto, foi ensinada a letra, a melodia e o ritmo da cancao,
etapas cruciais no ambito da Expressao e Educacao Musical.

As criangas acompanharam a musica, instrumentalizada pelo professor
estagiario com um bandolim, com percussao corporal, numa primeira fase e,
depois com instrumentos nao convencionais. Deste modo, a exploracao da voz,
do corpo e dos instrumentos foi realizada de forma “integrada, harmoniosa e
criativa” (ME, 2004, p. 68), envolvendo a crianca num momento de profunda
riqueza e bem-estar. Efetivamente, a musica “envolve e desenvolve o ser
humano na sua totalidade” (Fialho & Araldi, 2013, p. 159). Assim, com esta
atividade, evidenciou-se a importancia das Expressoes Artisticas e Fisico-
Motoras serem valorizadas na perspetiva de enriquecimento do curriculo (Pires,
2014), permitindo o desenvolvimento de competéncias ao nivel da criatividade,
expressao, comunicacdo e harmonia de espirito e corpo (Capistran, 2016).

A atividade terminou com a realizacdo do jogo da roleta, apenas com as
criancas do 1.2 CEB, por forma a respeitarem-se as rotinas da EPE. Baseado na
metodologia pergunta/resposta, foi realizado em pequenos grupos, sendo que
cada um teve oportunidade girar a roleta construida manualmente e responder
a questoes dos assuntos abordados, que estavam associadas as diferentes cores.
Perante respostas acertadas, os grupos receberam cartdes com as cores
associadas, sendo que a acumulacao de dois cartoes da mesma cor deu direito a
receber uma coroa, fator motivacional para os grupos. No fim foi cantado o lema
de conclusao da missao, colocando término a sequéncia didatica desenvolvida.

A reflexdo apds a acdo em triade permitiu concluir que a atividade
preconizada assumiu um momento singular nas vivéncias das criancas,
espelhando a possibilidade de no 1.° CEB realizarem-se situacOes de
aprendizagem dinamicas e fora do contexto habitual de sala de aula, ao mesmo
tempo que expressou o que se pretende com a formacao para o perfil duplo de
docéncia. A significacdo desta atividade tornou-se verdadeiramente evidente
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através das emocoes que as criancas partilharam no préprio dia (G.: “Obrigada
por esta atividade. Adorei.”), nos dias seguintes (M.:“E sobre Marte?” [Acerca
de um contetido novo que ia ser introduzido]) e até em outras tarefas (a “visita
ao Planetario” como assunto retratado na producao escrita de noticias). Por
tudo isto, assumiu-se uma derradeira “ocasido de crescimento” (Oliveira-
Formosinho, et al., 2016, p. 36) para as criancas e para os docentes e professores
estagidrios que compreenderam que trabalhar colaborativamente permite
efetivamente ensinar mais e melhor (Roldao, 2007).

O culminar do projeto ocorreu na divulgacao (Fase 4) que decorreu com a
presenca da orientadora cooperante e das familias. A organizacao da sala foi
idealizada por forma a dar a conhecer todos os assuntos abordados, bem como
as producoes das criancas. Assim, através de um simples diadlogo foram
partilhadas as experiéncias vivenciadas, sendo visivel o interesse e entusiasmo
das criancas com o projeto e a aquisicdo de conhecimentos, que ocorreu de
forma contextualizada e significativa. Tal envolvimento conduziu a que as
mesmas sugerissem que fosse cantada para as familias a cancio da atividade
anteriormente descrita (D.: “Podiamos cantar a musica de Marte.”),
preconizando um momento belissimo. Foi ainda visualizado um video,
elaborado pela diade, que espelhava todo o processo. A reacdo das familias e das
criancas foi gratificante, pois as primeiras permitiu compreender que no 1.°
CEB é possivel aprender de forma inovadora e dinamica, e as segundas
permitiu-lhes reviver as experiéncias vivenciadas. Uma das limitacGes inerentes
ao projeto tera sido, seguramente, esta ultima fase, uma vez que a
disponibilidade das familias ndo permitiu uma adesao total. Ainda assim, a sua
concretizagdo foi possivel e crucial, j4 que permitiu alimentar a crenca da
possibilidade, em qualquer um dos niveis educativos, estabelecer ligacdo com
os contextos das criancas, aspeto tao importante para o sucesso educativo.

Para o balanco final do projeto, e em comparacao com os dados recolhidos
inicialmente, foram realizadas entrevistas individuais as criancas. A sua analise,
estruturada em trés categorias fundamentais — Apreciacdo do projeto,
Atividades/Estratégias preferidas e Aprendizagem - permitiu concluir, através
da voz das criancgas, que o projeto promoveu uma aprendizagem significativa e
feliz (D.: “Aprendemos coisas muito giras da melhor maneira para
aprendermos”). Nao obstante as potencialidades evidenciadas, cré-se ainda que
um periodo de PES maior era interessante para a sua continuacao, permitindo
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a exploracao de novos assuntos.

A semelhanca do percurso vivenciado na EPE, também as experiéncias
vivenciadas neste nivel educativo foram cruciais para a construcao da
identidade profissional docente, uma vez que contemplaram aprendizagens
profissionais inerentes as especificidades do 1.° CEB que complementam as
aprendizagens inicialmente desenvolvidas na EPE. O trabalho colaborativo
desenvolvido em diade e com a orientadora cooperante revelou-se igualmente
fulcral para o processo de ensino e aprendizagens das criancas, numa logica de
inovacao e compromisso com a transformacao da acao.
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METARREFLEXAO

Viver hoje a profissio docente implica, necessariamente, um elevado
envolvimento pessoal num processo continuo de desenvolvimento, capaz de
produzir respostas para as mudancas inegaveis que requerem novas
concetualizacbes, relativamente ao exercicio da profissionalidade (Roldao,
2013). Nesta linha de pensamento, considera-se que a experiéncia vivenciada
na formacao inicial, muito particularmente durante o periodo de PES, foi um
passo importante na construcao da identidade profissional que emergiu das
experiéncias e “dinamicas entre os intervenientes” nos dois contextos
educativos (Marta, 2015, p. 152).

Efetivamente, o percurso de formacao inicial, baseado nos objetivos da PES
anteriormente elencados neste relatorio, revestiu-se de extrema qualidade,
proporcionando um leque abrangente de saberes profissionais essenciais para a
construcdo e permanente reconstrucao da pratica pedagobgica. Isto s6 foi
possivel, pois, construiu-se uma comunidade profissional docente propicia a
interacdo, troca e partilha de saberes entre os diferentes intervenientes
educativos, dos quais se ressalvam as criangas, orientadoras cooperantes, o par
pedagogico, as supervisoras institucionais, bem como a restante equipa
educativa. Por isto, considera-se que se tratou de uma pratica acompanhada,
colaborativa e reflexiva (Alarcio & Canha, 2013) que contribuiu para uma
construcdo significativa de quadros de principios, valores e atitudes
comprometidos com uma visao transformadora da pedagogia.

Na verdade, a admiracao pela esséncia da profissao comecou muito antes da
decisao de embarcar num curso de formacdo inicial, estando por isso
impregnada de variaveis, algumas perspetivas e crencas pessoais prévias a
experiéncia vivenciada. Todavia, este processo conduziu a uma autodescoberta
a um crescimento pessoal e profissional de uma forma que nao tinha sido em
qualquer outra hora imaginavel. Ser coautora na construcao de um saber
proprio, num trabalho colaborativo desenvolvido com os intervenientes acima
citados revelou-se numa mais-valia, ndo s6 pela aquisicao de aprendizagens
plurais e pela partilha de experiéncias e perspetivas, mas também pela
qualidade das acoes pedagogicas desenvolvidas que se revelaram vivéncias
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“auténticas e significativas” (Vieira & Moreira, 2011, p. 21). Reconhece-se,
agora, a importancia de promover praticas inovadoras e respeitadoras das
motivacoes e necessidades das criancas, para que estas possam desenvolver
uma aprendizagem auténtica e significativa.

Tratou-se, pois, de um processo de formacao que requereu um investimento
pessoal consideravel, de uma vontade propria, de esforco e comprometimento
com a profissao que culminou numa racionalidade critico-transformadora. Tal
implicou o desenvolvimento de competéncias investigativas e de uma postura
constantemente critica face a pedagogia (Flores, 2014). Neste sentido, a MIA
assumiu-se uma estratégia de questionamento sistematico, através de processos
de partilha e confronto de perspetivas, numa dinamica de acao-reflexdo-acao,
essencial para o desenvolvimento emancipatério de todos os agentes
educativos, permitindo manifestar uma postura humilde face a pedagogia ao
servico de uma educacao transformadora (Vieira & Moreira, 2011).

A atitude de compromisso com uma educacdo transformadora e com a
inovacao conduziu ao desenvolvimento de acoes pedagogicas colaborativas nao
s6 entre o proprio par pedagdgico, mas também com outros pares. Daqui
retiraram-se aprendizagens pessoais e profissionais eximias essenciais a
habilitacdo para o perfil duplo de docéncia e facilitadoras da transicao
educativa. De facto, as praticas colaborativas ostentam uma enorme
potencialidade, uma vez que nascem de processos de interacao entre diferentes
agentes, propiciando a partilha de saberes profissionais. Mas estas
oportunidades foram muito além disto, porque colaborar implica
necessariamente confianca no outro e consequente valorizacdo dos seus
saberes, “acreditando que com ele é possivel ir mais longe do que sozinho”
(Alarcao & Canha, 2013, p. 48), citacdo reveladora do que aconteceu na PES.

Um olhar pluridimensional foi, efetivamente, mais eficaz e enriquecedor de
que quaisquer olhares individuais e isolados que atuam numa racionalidade
restrita e individualista da profissionalidade. Porém, tudo isto s6 foi possivel de
ser concretizado porque existiu um didlogo mutuo, numa parceria entre dois
niveis educativos cada um deles em pé de igualdade, num intercambio de ideias,
e ndo num monologo hierarquizador, incompativel com a atuacao de qualquer
docente que usufrua de uma habilitacao para o perfil duplo de docéncia (Moss,
2018).

A forma como se encara a formacao inicial é reveladora das ideologias
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dominantes de qualquer profissional, que podem ou nao ser alteraveis no
tempo. Mas a forma como este olha a educacao, que o acompanha durante toda
a sua vida, constroéi indubitavelmente a sua acao. No final desta caminhada pode
se afirmar que os principios norteadores da acdo durante toda a PES foram
fulcrais para o desenvolvimento integro da crianca, num paradigma
socioconstrutivista que lhe conferiu uma voz ativa na construcao do seu
conhecimento. Claramente, isto exigiu a ado¢ao de uma abordagem pedagogica
que considerou a complexidade das experiéncias de cada crianga, vendo na
participacao um valor essencial para a partilha das suas convicgoes. A crianca
foi, assim, encarada como uma comunicadora competente “enquanto ator social
com agéncia e voz” (Monge & Formosinho, 2016, p. 147).

A perspetiva elencada rompeu na sua totalidade com as praticas tradicionais
de ensino, reconhecendo-se a necessidade de a sociedade desenvolver uma
cultura renovada em relacdo a crianca e a sua competéncia enquanto
construtora do seu proprio conhecimento. As praticas desenvolvidas durante
toda a PES permitiram realmente comprovar que a democracia, participacao e
autonomia sdo valores indissociaveis de uma pratica situada num paradigma
socioconstrutivista. A juntar a isto, a diversificacao de recursos, estratégias e a
sequencialidade das agOes na perspetiva holistica da aprendizagem revelaram-
se mais-valias para um clima de aprendizagem motivador, democratico e feliz.
Em consequéncia, as criancas realizaram e construiram aprendizagens
singulares, de acordo com as especificidades inerentes a cada um dos niveis
educativos, que naturalmente existiram e que foram consideradas.

O percurso realizado nao se alicer¢ou apenas em sentimentos de firmeza e
confianca. Foram também sentidos sentimentos de duvida, receio e dificuldades
que foram ultrapassados através da forma como foram encarados, ou seja, como
desafios. Assumiram-se, pois, como desafios, porque a profissao docente é
carregada de desafios. Ser-se Educadora de Infancia e Professora de 1.° CEB é,
por si s6, um enorme desafio que reside na complexa capacidade, em pleno
século XXI, de “decidir na incerteza e agir na urgéncia” (Perrenoud, 20004, p.
11). Exige a reinvencao das praticas pedagodgicas, mas sobretudo a reinvencao
de si proprio, atitude que permite colmatar os pontos menos fortes de qualquer
atividade docente. Para tal, a formacao continua constitui-se como um
importante veiculo para a permanente atualizacao profissional e pessoal, capaz
de acompanhar as mudancas da sociedade, através de um saber analitico em
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constante renovacao. Torna-se ainda mais crucial tendo em conta a habilitacao
profissional para a docéncia em dois niveis educativos distintos, nomeadamente
a EPE e 01.° CEB, com especificidades e carateristicas proprias que os distingue,
mas numa perspetiva de atuacao docente que os pode aproximar da forma mais
correta possivel, que é encarar cada uma das duas etapas como etapas
igualmente essenciais para o desenvolvimento da crianca. Por isto é que a
transicao educativa deve ser realizada num ambiente securizante, democratico
e participativo pelos diferentes intervenientes educativos dos diversos contextos
da crianca.

Posto isto, “pensar o futuro é um exercicio arriscado” (N6voa, 2014, p. 171),
mas serao sempre precisas vistas largas para um pensamento que nao se feche
nem nas fronteiras que aparecerao, nem tao pouco na ilusiao da perfeicao. Por
isto, as competéncias profissionais e pessoais desenvolvidas neste percurso de
formacao serao, com certeza, as primeiras ferramentas utilizadas no exercicio
da profissao docente. Porém, e tendo em conta que a sociedade e a educacao nao
sdo estanques, serao complementadas pela reconstrucdo significativa da
experiéncia e do saber, ja que o desenvolvimento profissional docente assenta
num processo de aprofundamento sistematico, conducente a reconstrucao do
conhecimento e da propria identidade, visando a melhoria da pratica (Alarcao
& Canha, 2013). Efetivamente, muitos serao os “futuros possiveis, [m]as s6 um
tera lugar” e isto estara exclusivamente dependente da “capacidade de pensar e
agir” (Novoa, 2014, p. 184).
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Assembleia Geral das Nac¢oes Unidas.
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