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RESUMO

O presente relatério de estdgio resulta do processo formativo realizado pela mestranda,
no ambito da Unidade Curricular da Pratica Educativa Supervisionada contemplada no plano de
estudos do 22 ano do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico,
necessario a obtencdo do grau de Mestre.

Assim, visa uma descricdo e analise critica e reflexiva do percurso desenvolvido,
mobilizando referentes tedricos e legais, bem como conhecimentos cientificos, didaticos e
pedagdgicos que sustentaram a prdtica educativa e contribuiram para a adocdao de metodologias
ativas e de uma postura critica e reflexiva na procura de uma ag¢do contextualizada, inovadora e
aberta a mudancga.

Destaca-se o processo ciclico e dinamico de observacao, planificacdo, acdo e reflexdo que
constituem a Metodologia de Investigacdo-Acdo, privilegiando praticas reflexivas,
transformadoras e significativas, que atendessem as caracteristicas, necessidades e interesses das
criangas, com vista a promoc¢do de uma escola inclusiva. Neste processo destaca-se a importancia
do trabalho colaborativo entre a diade, com as criancas, as docentes cooperantes, as supervisoras
institucionais, a familia e comunidade escolar, no desenvolvimento de praticas significativas e
inclusivas, enriquecidas pela criatividade e cultura e uma relacdo afetiva que aproximou e
humanizou a aprendizagem. Releva-se, ainda, a atitude ética profissional pautada por uma
exigéncia critica e responsavel.

A formacdo em perfil duplo em Educacgdo Pré-Escolar e 12 Ciclo do Ensino Basico potencia
um profissional integrado cujo olhar para as duas valéncias beneficia o processo de aprendizagem

das criancas e a transi¢do entre niveis educativos.

Palavras-Chave: Pratica Educativa Supervisionada; Metodologias Ativas; Investigacdo-Acdo;

Criancas; Docente de Perfil Duplo



ABSTRACT

This internship report results from the formative process carried out by the master
student, within the framework of the Curricular Unit of Supervised Educational Practice, included
in the study plan of the 2nd year of the Master's Degree in Pre-school Education and Teaching in
thelst Cycle of Basic Education, necessary to obtain the Master's Degree.

Therefore, it aims to describe and critically and reflectively analyze the course developed,
mobilizing theoretical, legal and scientific references, didactic and pedagogical knowledge that
supported the educational practice and contributed to the adoption of active methodologies and
a critical and reflective attitude in the search for a contextualized action, innovative and open to
change.

We highlight the cyclical and dynamic process of observation, planning, action and
reflection that constitute the Action-Research Methodology, prioritizing reflective, transformative
and meaningful practices that meet the characteristics, needs and interests of children, in order
to promote an inclusive school. In this process, it's emphasized the importance of the
collaborative work between the dyad, the children, the cooperating teachers, the institutional
supervisors, the family and school community, in the development of significant and inclusive
practices, enriched by creativity, culture and an affective relationship that brought learning closer
and humanized it. It’s also worth mentioning the professional ethical attitude guided by a critical
and responsible demand.

The double profile training in Pre-School Education and 1st Cycle of Basic Education enables an
integrated professional whose look at the two aspects benefits the learning process of children

and the transition between educational levels.

Keywords: Supervised Educational Practice; Active Methodologies; Action-Research; Children;

Dual Profile Teacher
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INTRODUCAO

O presente relatério de estagio emerge no ambito da Unidade Curricular da Pratica
Educativa Supervisionada (PES), inserida no plano de estudos do 22 ano do Mestrado em Educacédo
Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacdo do Instituto
Politécnico do Porto. Este assume um caracter obrigatério na obtencdo do grau de Mestre,
habilitando profissionalmente para a docéncia com perfil duplo, tal como consta no Decreto-Lei
n? 79/2014, de 14 de maio.

Este relatério visa apresentar e refletir acerca do percurso formativo realizado pela
mestranda ao longo do estagio da PES, no ano letivo de 2022/2023, em cada uma das valéncias.
Para isso, tendo por base saberes cientificos, pedagdgicos, didaticos, culturais e de investigacao,
serdo expostas, de forma fundamentada e reflexiva, algumas das praticas pedagdgicas
desenvolvidas, que requereram uma articulacdo entre a teoria e a pratica, com vista a inovacdo e
transformacdo das mesmas.

Tendo a PES como objetivos a construcdo de uma atitude profissional reflexiva e
investigativa, facilitadora da tomada de decisbes, que potenciem o saber pensar e agir nos
contextos, a fim de responder a diversidade, numa visdo inclusiva e equitativa da educacao, ao
longo da mesma, foram desenvolvidas competéncias socioprofissionais e pessoais fulcrais face a
profissdo docente de perfil duplo (Ribeiro, 2022-2023).

Seguindo o Regulamento Especifico do curso de Mestrado em Educa¢do Pré-Escolar e
Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico e as indicacbes do Conselho Técnico-Cientifico, responsavel
pelas Orienta¢Oes para Elaboracdo, Entrega e Defesa de Trabalho Final de Mestrado, o presente
documento encontra-se organizado em trés capitulos e respetivos subcapitulos.

O primeiro capitulo intitulado de Enquadramento Tedrico e Legal, integra os pressupostos
tedricos e legais que sustentaram toda a PES, estando organizado em trés subcapitulos. No
primeiro sdo apresentados os paradigmas comuns a Educagdo Pré-Escolar (EPE) e ao 12 Ciclo do
Ensino Basico (CEB), na qual se desenvolvem tépicos relativos a educagdo na atualidade, ao
docente de perfil duplo, as transi¢ées educativas e a Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP)
e, no segundo e terceiro subcapitulos sdo destacadas as especificidades de cada um desses niveis
educativos.

O segundo capitulo referente a Caracterizacdo do Contexto de Estagio e Metodologia de
Investigacdo apresenta a caracterizacdo de ambas as instituicdes cooperantes onde foram
vivenciadas as praticas educativas, integrantes do mesmo agrupamento, assim como se reflete

acerca das diferentes dimensGes que compdem o contexto educativo. Apresenta-se, ainda, a



Metodologia de Investigacdo-Acdo (I-A), metodologia esta que foi basilar na construcdo de uma
profissional de educacao critica e reflexiva perante as suas praticas educativas.

O terceiro capitulo, denominado de Descricdo e Analise das A¢des Desenvolvidas e dos
Resultados Obtidos, apresenta algumas das a¢6es pedagdgicas desenvolvidas ao longo da PES em
cada um dos contextos, evidenciando uma articulacdo com os referentes tedricos e legais, com
vista ao desenvolvimento de praticas contextualizadas e significativas, que colocam a crianga no
centro do processo de construcdo do seu proprio conhecimento e simultaneamente, que
contribuem para o seu desenvolvimento holistico.

Por fim, através de uma metarreflexao, realiza-se uma retrospetiva de todo o percurso da
PES, destacando os diversos contributos profissionais e pessoais que esta teve no processo de
formacdo e, por sua vez, na edificacdo de uma identidade docente de perfil duplo, tal como
confere o mestrado. Culmina-se com a apresentacdo das referéncias bibliograficas mobilizadas ao

longo do presente relatdrio, de acordo com as normas da APA 72 edicdo.



1. CAPITULO I- ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“A educacdo deve deixar de ser entendida como maioritariamente transmissao
de conhecimento, devendo enveredar por um novo caminho, em busca da libertagdo

das potencialidades humanas.” (Montessori, 2022, p. 6)

Com vista ao desenvolvimento holistico da crianga, o desenvolvimento de uma pratica
educativa coesa e coerente implica que o docente tenha como base um quadro teédrico e legal que
a sustentam. Neste sentido, e tendo em conta os objetivos de formagdo de um docente de perfil
duplo de educador de infancia e professor do 12 CEB, ao longo deste capitulo serdo apresentados
os referenciais tedricos e legais que guiaram e fundamentaram a PES. Assim, no primeiro
subcapitulo intitulado de “A Educacdo e o Docente de Perfil Duplo”, serd abordado o papel da
educacdo como um fator essencial e fulcral ao desenvolvimento das criangas, bem como do
docente de perfil duplo, as transices educativas e a Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP).
Nos dois subcapitulos seguintes, sera realizada uma abordagem as especificidades da EPE e do 12

CEB, conforme especialidade a que confere o mestrado.

1.1. A EDUCAGAO E O DOCENTE DE PERFIL DUPLO

Face aos multiplos desafios da vida de qualquer individuo, é indiscutivel a importancia da
educacdo no processo de desenvolvimento humano, assumindo, atualmente, um direito de
qgualquer cidaddo, ao qual |he é garantida a “liberdade de aprender e ensinar” (Decreto-Lei n?
86/1976, de 10 de abril, artigo 439). Pelo seu valor, constitui um trunfo vital a humanidade na
construcdo e desenvolvimento dos ideais da liberdade, da paz e da justica social, de forma a
conduzir a um desenvolvimento mais harmonioso, auténtico, inclusivo, pleno e justo (Delors et al.,
1996), sendo mesmo definida como a “base da igualdade de oportunidades” (UNICEF, 2019, p. 23).

Todavia, esta visdo atual da educagao e dos sistemas de ensino, nem sempre foi a mesma,
tendo ocorrido uma mudanga no periodo apds a revolugdo do 25 de abril de 1974, que procurou
transformar, enaltecer e expandir o setor educativo, através da criagdo de uma rede publica de
jardins de infancia e escolas, com o intuito de democratizar o ensino e promover a igualdade de
oportunidades (Formosinho, 2016; Marta, 2015). Neste sentido, de forma a favorecer o
“desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a democratizacdo da sociedade”
(Lei n2 46/86, de 14 de outubro, capitulo |, artigo 12), a 14 de outubro de 1986, estabelece-se o
guadro geral do sistema educativo, através da aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo

(LBSE). O sistema educativo passa, deste modo, a organizar-se de forma a responder as

3



necessidades de cada crianga, incentivando a formacdo de cidaddos livres, auténomos,
responsaveis, conscientes, solidarios e reflexivos, “capazes de julgarem com espirito critico e
criativo o meio social em que se integram e de se empenharem na sua transformacao progressiva”
(Lei n2 46/86, de 14 de outubro, capitulo I, artigo 22), contribuindo para o desenvolvimento da
personalidade e a realizacdo pessoal e comunitdria de cada individuo.

Desta forma, é reconhecido o papel ativo da crianca ao longo do seu processo educativo,
valorizando as suas competéncias, valores, saberes e experiéncias, que |lhe permitem ser capaz de
construir o seu desenvolvimento e aprendizagem, dando-lhe oportunidade de ser escutada, de
defender as suas ideias e de participar ativamente na tomada de decisGes, considerando-a o
principal agente da sua aprendizagem, tal como defende o Paradigma Humanista (Lopes da Silva
et al., 2016; Oliveira-Martins et al., 2017). De igual modo, a Convencédo dos Direitos das Criancgas
reconhece que a crianca tem direito a se exprimir, a ser ouvida, respeitada e orientada, vendo a
sua opinido ser considerada, sobre questdes que lhe digam respeito, promovendo o
desenvolvimento da sua personalidade, dos seus dons e aptidGes cognitivas e motoras (UNICEF,
2019).

Neste ambito, cabe ao educador assumir uma papel ativo e dindmico, capaz de identificar
as potencialidades e necessidades das criancas, de forma a apoiar, orientar e estimular o
desenvolvimento e aprendizagem destas, escutando atentamente a crianga, observando os seus
comportamentos e demonstrando a sua capacidade de resolucdo de situacBes diversas,
assumindo um “olhar sensivel a tudo o que esta relacionado com a crianga” (Marta, 2015, p. 280),
apresentando-se sempre disponivel e procurando sempre dar resposta as necessidades desta,
levando-a a questionar o mundo que a rodeia e simultaneamente, a dar resposta aos desafios da
atualidade (Lopes da Silva et al., 2016; Marta, 2015).

Além de todas estas caracteristicas, ndo importa apenas que o docente tenha o
conhecimento empirico, mas sim uma relagdo equilibrada entre este e o pratico profissional,
devendo essencialmente conhecer-se a si proprio e desenvolver caracteristicas de observador,
investigador e avaliador (Zeichner, 2010). Dai entdo a necessidade de o docente apresentar uma
atitude de procura do conhecimento e aperfeicoamento constante e manter um “processo
permanente de auto e heteroformacédo” (Rolddo, 2007, p. 26).

Deste modo, a educacgdo e, por conseguinte, a acao docente devem organizar-se tendo por
base quatro aprendizagens fundamentais para um desenvolvimento holistico da crianca, que ao
longo de toda a vida, serdo de algum modo pilares do conhecimento e da formacdo continuada,
sendo estes, aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser

(Delors et al., 1996).



O pilar “aprender a conhecer” baseia-se na compreensado e supde que a crianga seja capaz
de aprender a aprender, de forma a beneficiar de uma educacdo ao longo de toda a vida. O
segundo, com tendéncia para a sua desvalorizacdo em detrimento do primeiro, imerge na
qualificacdo pessoal, social e profissional, a fim de ser capaz de agir sobre o meio envolvente,
tornando-se apta para enfrentar “numerosas situa¢cdes” e “trabalhar em equipa”. O pilar
“aprender a viver juntos”, considerado um dos maiores desafios da educacdo, relaciona-se com o
contacto e convivéncia com a sociedade, destacando a importancia do desenvolvimento da
compreensdo do outro e da participacdo em agbes colaborativas em ambientes promotores do
respeito, da paz, da entreajuda e da cooperacdo. O ultimo pilar, salienta a relevancia do
desenvolvimento da personalidade da crianca para o seu desenvolvimento holistico, promovendo
a autonomia, o discernimento e a responsabilidade pessoal (Delors et al., 1996).

Nesta continuidade, importa realcar as quatros dimensdes do perfil geral de desempenho
docente, definidas no Decreto-Lei n? 240/2001, de 30 de agosto, que vdo ao encontro do
desenvolvimento de conhecimentos, atitudes e capacidades dos alunos, de modo a que estes
consigam “alcangar as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria” (Decreto-Lei n2 55/2018, de 8 de julho, capitulo |, artigo 12) e que se enquadram com
os pilares da educacdo defendidos por Delors et al. (1996).

A primeira dimensdo incide sobre a componente profissional, social e ética, onde se
pressupde que o docente seja um promotor de aprendizagens curriculares, na qual urge a
necessidade de atuacgdo tendo em conta os diferentes contextos em que se insere, enquadrado
nas orienta¢Ges de politica educativa e fundamentado e apoiado pelos saberes especificos
resultantes da investigacdo e reflexdo partilhada. Desta forma, remete para o conhecimento, a
compreensdo e a descoberta que as criangas realizam sobre o mundo, permitindo que estas
compreendam melhor o ambiente e consequentemente, o real, despertem a curiosidade
intelectual, estimulem o sentido critico e desenvolvam a atengdo, a autonomia, a meméria e o
pensamento (Decreto-Lei n® 240/2001, de 30 de agosto; Delors et al., 1996). Por sua vez, a segunda
dimensdo remete para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, na qual o docente deve
ser capaz de mobilizar os conhecimentos cientificos das distintas areas, para dar resposta as
necessidades das criangas, tendo em conta o contexto da escola inclusiva e promover
aprendizagens contextualizadas, articulando uma relacdo pedagdgica de qualidade com o
aprender a fazer (Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de agosto; Delors et al., 1996). Relativamente a
terceira dimensdo, da participacao na escola e da relagdo com a comunidade, visa-se que o
docente exergca uma prdtica educativa integrada no ambito das dimensdes da escola, como

instituicdao educativa e parte complementar de uma comunidade, promovendo o aprender a viver
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juntos, através do contacto das criangcas com os diferentes intervenientes educativos e do
estabelecimento de relacdes e interagGes de respeito, compreensdo e cooperacdo (Decreto-Lei n?
240/2001, de 30 de agosto; Delors et al.,, 1996). A quarta dimensdo relaciona-se com o
desenvolvimento profissional ao longo da vida, na qual o docente deve incorporar a sua formacgao
como parte constituinte da sua pratica profissional, numa perspetiva de aprendizagem constante
ao longo de toda a sua vida, recorrendo a investigacdo e a reflexao sobre as suas praticas, quer
individualmente quer em conjunto com outros profissionais. Neste ambito, articula-se com o pilar
aprender a ser, ao proporcionar a construcao e o desenvolvimento da personalidade das criangas,
qgue lhes permitira elaborar pensamentos criticos e formular os seus préprios juizos de valor de
forma a agir nas distintas circunstancias da vida e, por sua vez, favorecer o desenvolvimento
holistico da mesma (Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de agosto; Delors et al., 1996).

Tendo em conta o exposto, a crianca assume-se como o principal sujeito na construcao do
seu conhecimento e o docente assume o papel de mediador no processo de ensino aprendizagem
(Bidarra & Festas, 2005; Boiko & Zamberlan, 2001), caracterizado por Dillon (1989, citado por
Vasconcelos, 1997), como um “construtor de apoios”, ao ajudar os alunos a participar ativamente
nesse processo, tendo por base os diferentes “paradigmas epistemoldgicos das areas do
conhecimento e de opgdes pedagdgicas e didaticas fundamentadas” (Decreto-Lei n? 240/2001, de
30 de agosto, anexo lll). Estes principios remetem-nos para o paradigma socioconstrutivista de
Vygostsky, cujas conce¢bes de aprendizagem remetem-nos para uma base participativa e
colaborativa, onde as criancas aprendem por meio da interacdo social, sendo estas interacdes
essenciais para o processo de ensino-aprendizagem (Papalia & Feldman, 2013).

Nesta perspetiva, Onrubia (2001, p. 120) afirma que o ensino deve ser entendido, do ponto
de vista da concegdo construtivista, como uma ajuda ao processo de aprendizagem, na qual cabe
ao docente orientar as criangas, ajudando-as para que consigam aprender de forma significativa,
os conhecimentos necessdrios ao seu desenvolvimento pessoal e a sua capacidade de
compreender a realidade e de atuar nela, sem nunca “substituir a atividade mental construtiva”
das mesmas. Neste sentido, o autor defende que para esta ajuda cumprir o seu objetivo de
orientar e conduzir a aprendizagem, esta deve reunir duas caracteristicas, sendo elas, ter em
consideracdo o conhecimento que os alunos tém acerca dos conteludos de aprendizagem,
percebendo o significado e o sentido que lhes ddo no seu dia a dia e, ao mesmo tempo, colocar
em causa todo esse conhecimento, através de questdes que as facam refletir e modificar esses
significados e sentidos, aproximando a compreensdo e atuac¢do das criangas das intencdes
educativas (Onrubia, 2001). E neste ponto que surge a nocdo de Zona de Desenvolvimento

Proximal (ZDP), proposta por Vygotsky, que este define como a diferenca entre o que a crianca é
6



capaz de fazer de forma independente, isto é, o nivel de desenvolvimento real, e o que é capaz de
realizar com a ajuda de um adulto ou de um colega mais capaz, ou seja, o nivel de desenvolvimento
potencial (Folque, 2014; Papalia & Feldman, 2013). Assim, este designa como ZDP, o patamar no
qgual as fungGes mentais, ainda ndo desenvolvidas, sdao impulsionadas (Boiko & Zamberlan, 2001).
Deste modo, de acordo com Vygotsky, o conceito de ZDP permite que os docentes identifiquem
0s processos em maturacgao ja completos e os que ainda estdo em formacao, isto é, compreendam
o desenvolvimento de cada criangca e adequem o apoio prestado, assim como a sua pratica
estabelecendo “pontes entre o que é conhecido e o que é novo” (Folque, 2014, p. 73), potenciando
e promovendo ag¢des auténomas e um desenvolvimento independente por parte das criangas
(Boiko & Zamberlan, 2001).

E nesta légica, que o docente deve desenvolver “estratégias pedagdgicas diferenciadas,
conducentes ao sucesso e realizacdo de cada aluno no quadro sdcio cultural da diversidade das
sociedades e da heterogeneidade dos sujeitos, mobilizando valores, saberes, experiéncias e outras
componentes dos contextos e percursos pessoais, culturais e sociais” (Decreto-Lei n? 240/2001,
de 30 de agosto, anexo lll) dos alunos, por forma a responder a “diversidade das necessidades e
potencialidades de todos e de cada um” (Decreto-Lei n? 54/2018, de 6 de julho, capitulo |, artigo
19), visando uma educagdo inclusiva, na qual o processo de aprendizagem se adequa a
diferenciacdo pedagdgica. Independentemente do contexto econédmico, social ou cultural de cada
crianga, detentora de variadas capacidades, vivéncias e ritmos, a heterogeneidade individual desta
deve ser assumida como uma mais valia quer neste processo, quer na constru¢do de uma
sociedade mais humana, livre e justa (Leitdo & Alarcdo, 2006). Desta forma é atingido um dos
objetivos fundamentais referidos na Convencdo sobre os Direitos da Crianga, em que se pretende
que a educacdo seja acessivel a todos (UNICEF, 2019).

Neste seguimento, importa destacar que a acdo docente se deve realizar de modo
colaborativo, uma vez que a entreajuda de docentes, permite um maior enriquecimento das
praticas, do curriculo, do processo de aprendizagem e também do desenvolvimento pessoal, social
e profissional. Segundo Alarcdo e Canha (2013), nesta pratica estdo implicitas as planificagcdes
conjuntas que resultam da participa¢ao de todos os membros do grupo, com um objetivo comum,
que é enriquecido “pela intera¢dao dinamica de varios saberes especificos e de vdrios processos
cognitivos em colaboracdo” (Rolddo, 2007, p. 27), isto é, através da partilha de diferentes ideias,
experiéncias e formas de ver o mundo, sempre com vista na finalidade e intencionalidade
educativa, potenciando o conhecimento de todos os envolvidos. E este espirito de colaboragéo, o
principal fator de desenvolvimento do programa de autonomia e flexibilidade curricular que

promove a organizacdo de curriculos com a definicdo de projetos de articulagdo entre os
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diferentes niveis educativos, que facilitardo a transicdo entre o EPE e o 12 CEB (Lopes da Silva et
al., 2016).

As transi¢des educativas constituem “mudangas dos ambientes sociais imediatos de vida,
gue determinam ajustamentos no comportamento, pois correspondem a papéis, interagdes,
relacOes e atividades diferentes” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 97), sdo processos complexos que
ocorrem ao longo do percurso educativo das criangas e ao qual se deve dar especial atengdo, pois
a forma como sdo vividas, apoiadas e ultrapassadas pelas criangas, influenciam o seu bem-estar e,
deste modo, podem constituir momentos de crescimento e aprendizagem, ou pelo contrério, de
paragem, regressao ou insucesso (Oliveira-Formosinho et al., 2016). Neste ambito, existem
transicdes que ocorrem na vida de qualquer crianca que frequenta diariamente uma instituicdo
educativa, como é o caso da transicdo do ambiente familiar para o contexto educativo, a qual sdo
designadas de transicdes horizontais e por sua vez, existem as transicGes em que a idade da crianca
origina a sua passagem para uma nova etapa, e que sao “socialmente construidas e estabelecidas
pelos sistemas educativos” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 97), correspondendo estas as transicdes
verticais.

Neste sentido, ao longo do nosso percurso educativo, sdo varias as transicdes que
ocorrem, no entanto, a transicdo educativa entre a EPE e o 12 CEB “afigura-se como uma das
transicGes mais significativas do processo educativo, uma vez que representa a entrada da crianca
na escolarizacdo obrigatéria, considerando-se por isso, uma etapa fulcral e estruturante no
processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca” (Ribeiro et al., 2018, p. 325). Assim,
devido as grandes mudancgas que esta passagem acarreta é essencial transmitir as criancas uma
visdo positiva dessa passagem, de modo a que estas a entendam como uma oportunidade de
crescer, realizar novas aprendizagens e conhecer novas pessoas e contextos, assim como ter em
conta diversas estratégias importantes para que a mesma ocorra o mais natural, suave e tranquila
possivel, de forma a promover uma articulagdo coerente, continua e sequencial (Lopes da Silva et
al., 2016), a fim de, progressivamente, se proporcionar um aprofundamento e alargamento das
aprendizagens realizadas tal como consta na Lei n? 46/86, de 14 de outubro. Desta forma, tal como
acontece nos dois contextos onde se realizou a PES, uma estratégia para suavizar esta transi¢do
passa pela coabitagdo no mesmo espaco, da EPE e do 12 CEB.

De acordo com as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), algumas
das estratégias a adotar de forma a potenciar o sucesso das transicdes passam pela participacao,
intervencdo e articulacdo de diferentes intervenientes, nomeadamente, dos diferentes docentes,
das criancas, das familias e do contexto para o qual transitam, assim como, pela articulacdo

curricular (Lopes da Silva et al., 2016).



Neste seguimento, é uma grande vantagem, a existéncia de um docente com perfil duplo
nestes ciclos, visto que tem um maior conhecimento das especificidades de cada nivel, assim como
uma visdao mais abrangente do desenvolvimento da crianca. Além disso, este conhecimento geral
e especifico promove a compreensao da continuidade e a sequencialidade educativa entre ambos
os ciclos, auxiliando a construcdo e adequacgdo dos objetivos a definir (Lei n2 46/86, de 14 de
outubro; Ribeiro et al., 2018).

O envolvimento das criangas é também um fator importante para o sucesso da transicao,
devendo estas ser protagonistas do processo, ao qual lhes devem ser proporcionados momentos
de didlogo, de modo a expressarem opinides, preocupacoes, expectativas e curiosidades, devendo
estas ser ouvidas e esclarecidas pelos docentes e familiares (Lopes da Silva et al., 2016), a fim de
se sentirem conscientes da sua “prépria competéncia para participar no que é importante para a
sua vida” (Ribeiro et al., 2018, p. 325).

Uma das principais estratégias é também a articulacdo curricular e, apesar de os curriculos
apresentarem claras diferencas, caracteristicas de cada nivel, apresentam também semelhancas,
gue devem ser analisadas detalhadamente, facilitando uma possivel articulacdo curricular. Tal ndo
significa antecipar as metodologias, estratégias e conteudos do 12 CEB, lecionando no Pré-Escolar,
mas sim, proporcionar experiéncias e oportunidades de progressdo, que permitam dar
continuidade as aprendizagens realizadas (Lopes da Silva et al., 2016). Nesta direcdo, torna-se
importante evidenciar os pontos comuns de dois dos principais documentos orientadores da acao
de um docente de perfil duplo, nomeadamente as OCEPE e o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (PASEQ). Desta forma, é visivel uma correlacdo entre as dreas de
conteldo (OCEPE) e as areas de competéncia (PASEQ), sendo que, estas ultimas sdo transversais
e facilmente conseguimos fazer correspondéncia entre elas e diversas areas de conteudo,
podendo inferir a intengao do PASEO em dar continuidade aos objetivos educativos presentes nas
OCEPE. Em contrapartida, como aspetos distanciadores destes dois niveis educativos é possivel
realcar essencialmente, a organizagdo do ambiente educativo e as metodologias de ensino
utilizadas (Lopes da Silva et al., 2016; Rodrigues, 2005).

Nesta continuidade, de forma a atenuar as diferengas entre estes dois niveis educativos, e
uma vez que, seja qual for o nivel em que o docente trabalha, este deve promover uma
aprendizagem sistematica que envolva ativamente as criancas (Decreto-Lei n? 240/2001, de 30 de
agosto), uma das estratégias pode passar pela ado¢do da mesma metodologia em ambos os niveis,
sendo a MTP uma metodologia que pode direcionar praticas até ao alcance das finalidades
apresentadas. Para além do mais, Lopes da Silva et al. (2016) defendem mesmo a implementac¢do

de projetos de aprendizagem, dado o seu carater integrador, de diferentes dreas de
9



desenvolvimento e aprendizagem e de mobilizagcdao de distintas formas de saber, que “promovem
a construcdo de alicerces para uma aprendizagem ao longo da vida” (Lopes da Silva et al., 2016, p.
11). Do mesmo modo, Oliveira-Martins et al. (2017) assume a realizacdo de projetos como uma
das a¢Oes determinantes para o desenvolvimento do Perfil dos Alunos.

A MTP, desenvolvida por John Dewey e William Killpatrick, é uma abordagem pedagégica
investigativa que se centra na resolucdo de problemas contextualizados, relevantes, reais ou num
“estudo em profundidade sobre um determinado tépico” (Katz & Chard, 1997, p. 3), tendo sempre
em conta os interesses e curiosidades das criancas (Abrantes et al., 2002; Mateus, 2011; Rangel &
Gongalves, 2011). Nesta metodologia as criancas tém um papel ativo, sendo que a procura de
respostas envolve a participacdo de todos e operacionaliza-se “na construcdo partilhada do
conhecimento e do saber” (Fernandes & Pereira, 2021, p. 183), remetendo-nos para a perspetiva
socioconstrutivista.

O docente, ao adotar esta abordagem pedagdgica, assume diversos papéis, sendo o
principal, o de ser participante, tal como os alunos. Essencialmente, o docente deve “conhecer os
métodos e regras que constituem esta metodologia e saber aplica-los durante a realizacdo do
Trabalho de Projeto” (Many & Guimardes, 2006, p. 13), cabendo-lhe organizar e orientar a
aquisicao e pesquisa de saberes, “gerir a formacgdo e o trabalho de grupos, apoiar a resolucdo de
problemas metodoldgicos, relacionais ou outros” e “estar atento ao respeito da planificacdo (e a
sua reformulacdo), a escolha e referéncia das fontes de informacdo” (p. 13), por forma a
proporcionar atividades motivadoras as criancas, que permitam solucionar os problemas definidos
anteriormente, mas principalmente que proporcionem aprendizagens significativas para estas
(Mateus, 2011).

Para além do mencionado, a MTP permite ainda, o desenvolvimento de distintas
competéncias, quer ao educador quer as criangas, como a comunicagdo, o trabalho de grupo, a
tomada de decisdes, a gestdo de conflitos, a avaliagdo de processos, aprender fazendo, articulando
a teoria com a pratica de forma integrada, a estimulagdo de atitudes investigativas e a construgao
pessoal do saber (Mateus, 2011).

Esta metodologia edifica-se em quatro fases ndao sequenciais e sem tempos definidos,
entrecruzando-se e reelaborando-se de forma sistémica como uma “espécie de espiral geradora
de conhecimento, dinamismo e descoberta” (Vasconcelos et al., 2012, p. 17).

A primeira fase corresponde a definicdo do problema e corresponde a formulacdo do
problema ou das questdes a investigar, onde as criangas juntamente com o professor estabelecem
uma base comum sobre um determinado tdpico, partilhando os seus conhecimentos prévios,

informacdes, experiéncias e ideias. Segue-se a fase da planificacdo e desenvolvimento do trabalho,
10



gue consiste no registo das ideias sobre o tema, na qual sdo elaborados mapas conceptuais, e
procura-se dar resposta a algumas questdes orientadoras, como “o que se vai fazer”, “por onde
se comec¢a”, “como se vai fazer”, “onde se vai procurar”, “quem vai fazer o qué”, “que recursos
vamos utilizar”, entre outras, que permitam orientar o que se pretende realizar. A fase Ill refere-
se a fase da execucdo, onde as criangas partem para o processo de pesquisa, na descoberta de
informacgdes, colocando em acdo o que foi previamente planeado. Esta aquisicdo, apropriacdo e
aprofundamento de saberes pode ser realizada através de diversas formas e instrumentos,
nomeadamente, através de desenhos, fotografias, experiéncias, construcdes e textos. Além disso,
nesta fase, discutem-se e contrastam-se as ideias iniciais com os novos conhecimentos, podendo
as teias iniciais ser reconstruidas, devendo por isso existir momentos de balanco do projeto, de
forma a reestruturar o mesmo. A Ultima fase diz respeito a divulgacdo/avaliacdo, e tal como
Vasconcelos et al. (2012, p. 17) caracteriza é a “fase da socializacdo do saber”, que compreende a
reflexdo sobre o que foi desenvolvido, a divulgacdo das aprendizagens realizadas a comunidade
educativa e a avaliacdo do projeto (Katz & Chard, 1997; Katz et al., 1998; Vasconcelos et al., 2012).
Salientar que, apesar da designacdo de ultima fase, os momentos que a caracterizam podem
ocorrer ao longo de todas as outras fases, através de pequenos momentos de partilha e reflexao
sobre o trabalho desenvolvido no decorrer do projeto.

Nesta sequéncia, o desenvolvimento da aprendizagem através desta metodologia, tem por
base o aprender para, em e com a pratica, tornando a aprendizagem “simultaneamente pessoal e
organizacional” (Vasconcelos et al., 2012, p. 21). Atendendo a sua flexibilidade, capacidade de
mudanca e dinamismo, através desta metodologia promovem-se descobertas individuais e
coletivas, assim como, uma aprendizagem colaborativa, partilhada, contextualizada e estimulante,
além de que, a crianga é vista como um ser capaz e competente, como uma “crianga-cidada,
membro de uma sociedade democratica, que aprende a gostar de aprender desde que nasce até
ao fim da sua existéncia” (p. 18).

Por fim, importa, ainda, destacar, o papel das familias e da comunidade no processo de
desenvolvimento e enriquecimento das aprendizagens das criangas. Tal como é proposto no
Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de agosto, as aprendizagens devem ser integradas e alargadas a
toda a comunidade, devendo trabalhar em conjunto e estabelecer relagdes entre os distintos
contextos e intervenientes, colaborando e complementando-se mutuamente. Desta forma,
concordando com Hohmann e Weikart (2011, p. 117), é importante que o docente procure e adote
estratégias, que proporcionem momentos de comunicacdo, partilha, entreajuda e tomada de
decisGes conjuntas, a fim de promover a participagdo das familias, “fazendo-as sentir desejadas e

bem aceites no contexto da escola”.
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Corroborando com esta ideia, Mata e Pedro (2021), defendem que o envolvimento e
participacdo das familias no processo educativo, beneficia todos os envolvidos. Permite que as
familias estabelecam ligacdes com o contexto educativo e com o docente, compreendendo e
valorizando o seu papel, as suas praticas e as atividades desenvolvidas, mas também reconhecer
o seu valor enquanto familia e apoio a aprendizagem, facilitando a continuidade das
aprendizagens realizadas no contexto educativo. Para as criangas, este envolvimento fomenta a
proximidade e a valorizagdo do contributo dos pais, além de proporcionar a descoberta de novas
competéncias, saberes, autonomia e responsabilidade, que auxiliam na articulacdo dos saberes
entre o contexto educativo e o contexto familiar. No que concerne ao docente, possibilita que este
tenha um melhor conhecimento das familias e, por sua vez, um aprofundado conhecimento das
criangas, potencia o desenvolvimento de competéncias na interacdo com as mesmas e em
conjunto permitem “dar uma resposta mais global e ‘apoiante’ as necessidades das criangas” (p.
75).

Concluindo, na construcdo da identidade profissional é crucial fundamentar as suas
praticas segundo pressupostos tedricos e legais, pelo que, atendendo a um docente de perfil
duplo, este deve considerar as especificidades de cada um dos ciclos, os quais sustentaram a

pratica educativa ao longo da PES.

1.2. ESPECIFICIDADES DA EDUCAGAO PRE-ESCOLAR

Num mundo em constante evolugdo, tudo passa por transformagdes. Neste sentido
também a concegdo de crianga veio a ser construida ao longo do tempo, transitando pela crianga
concebida como adulto em miniatura até ao sujeito “com caracteristicas especificas e uma
identidade que devem ser entendidas e respeitadas” (Silva, 2009, p. 23). A infancia é um periodo
Unico, onde se vivenciam experiéncias fundamentais e se constroem memoérias, determinantes
para a vida do individuo, pelo que é necessdario dar-lhe relevancia, ndo se assumindo como um
tempo de espera para se ser adulto (Souza & Veronesi, 2020).

A EPE, constituindo a “primeira etapa da educacdo basica” (Lei n2 5/97, de 10 de fevereiro,
capitulo Il, artigo 29), desde a aprovacdo da Lei-Quadro para a EPE na sequéncia dos principios
definidos na LBSE e, com o objetivo de favorecer a “formacdo e o desenvolvimento equilibrado da
crianga, tendo em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser auténomo, livre e solidario”
(Lei n2 5/97, de 10 de fevereiro, capitulo II, artigo 29), destina-se as criancas com idades
compreendidas entre os trés e os seis anos, idade esta do ingresso na escolaridade obrigatdria e

revela-se essencial no processo de educagao, uma vez que surge como um complemento a agdo
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educativa da familia, além de constituir um ambiente social que ndo o familiar (Lei n2 5/97, de 10
de fevereiro; Delors et al., 1996).

Esta lei veio definir “o conceito de rede nacional da educacao pré-escolar, onde os setores
publico e privado se complementam” (Marta, 2015, p. 32), assistindo-se, por isso, a uma
valorizacdo da func¢do educativa. Além disso, nesta foram estabelecidos objetivos, onde é possivel
constatar que os mesmos enaltecem a importancia do desenvolvimento pessoal, social, mural,
intelectual e expressivo da criancga, a fim de contribuir para uma formagado que tenha em vista as
criancas enquanto futuras cidadds, em constante interagdo com o meio (Lei n2 5/97, de 10 de
fevereiro). Corroborando com esta ideia, Marchdo (2012, p. 32) defende que a EPE deve
proporcionar “as criancas experiéncias positivas para o seu desenvolvimento global, respeitando
as suas caracteristicas e necessidades individuais através de multiplas linguagens e estimulando a
sua curiosidade e pensamento critico”.

Tendo em conta o seu caracter facultativo, as familias assumem um papel fulcral na
decisdo e iniciativa sobre as criancas frequentarem ou ndo uma instituicdo educativa. Ainda assim,
importa destacar que esta pratica se desenvolve com a finalidade de contribuir para a “igualdade
de oportunidades no acesso a escola” (Lei n2 5/97, de 10 de fevereiro, capitulo IV, artigo 1092),
além de que a frequéncia neste ambiente apresenta multiplas vantagens para o desenvolvimento
holistico e integral das criangas, uma vez que constitui “um espaco privilegiado para o
desenvolvimento e aprendizagem precoces de competéncias e atitudes que permitem a
construcdo de uma identidade prépria num mundo global cada vez mais caracterizado pela
diversidade e pela existéncia de multiplas pertengas” (Marta, 2015, p. 33).

No seguimento dos pressupostos legais referidos anteriormente, em 1997, surgem as
OCEPE, um documento orientador da a¢dao educativa docente, que integra os fundamentos e
principios para o desenvolvimento de uma ag¢do pedagdgica, e que procura apoiar o educador, em
colaboragdo com a equipa educativa do estabelecimento educativo e Agrupamento de Escolas, na
construgcdo e gestdo do curriculo no jardim de infancia, envolvendo as criangas, as familias e a
comunidade no processo de construcdo (Decreto-Lei n® 241/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva
et al., 2016).

De forma a promover um desenvolvimento global da crianc¢a, a constru¢ao do curriculo
deve basear-se em quatro fundamentos que se interligam entre si, sendo eles o desenvolvimento
e a aprendizagem como vertentes indissociaveis, na qual se da importancia a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento, influenciando-se mutuamente; o reconhecimento da crianca
como sujeito e agente do processo educativo, reconhecendo-a como protagonista na construgao

do seu conhecimento; a exigéncia de resposta a todas as criangas, valorizando e respondendo as
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necessidades de cada uma e a construcdo articulada do saber, onde ocorre o desenvolvimento de
competéncias transversais a todas as areas. Nestes tramites, o curriculo organiza-se em trés areas
de conteudo diferentes, que sdo apresentadas como “ambitos de saber”, e que incluem ndo sé
conhecimentos, mas também, disposi¢des, atitudes e saberes-fazer. O desenvolvimento deste
curriculo deve ter, assim, em conta a articulagdo destas areas, sendo estas, a Area de Formacdo
Pessoal e Social, a Area de Expressdo e Comunicacdo e a Area do Conhecimento do Mundo, com
o intuito de serem abordadas de forma integrada e globalizante em detrimento de um processo
educativo compartimentado (Lopes da Silva et al., 2016). Assim, o educador deve ter um papel
reflexivo no que diz respeito aos objetivos e finalidades a desenvolver com determinado grupo,
atendendo sempre a uma intencionalidade e organizacdo das dreas de conteudo. Por forma a
facilitar esta organizacdo, este deve considerar os seus saberes profissionais e as suas
caracteristicas e experiéncias pessoais, tendo sempre em conta ndo sé as aprendizagens das
criancas, mas também as suas enquanto profissional educativo, adquirindo competéncias para
poder reinventar e adaptar as suas praticas (Lopes da Silva et al., 2016).

Neste sentido, a EPE deve desenvolver-se num clima relacional de qualidade, na qual o
educador deve adotar uma postura pedagdgica que articula a ética do cuidar e do educar, isto é,
que articula a resposta as necessidades bdasicas da criancga, garantindo a seguranca, prote¢do e o
bem-estar, essenciais para o desenvolvimento intelectual e para a transformacdo do bem-estar
fisico e psiquico, no equilibrio afetivo e emocional, com a aquisicdo de conhecimentos, através do
desenvolvimento de capacidades, competéncias e comportamentos, indispensaveis a educagao
das criangas. Importa destacar que estas fungdes devem estar intimamente interligadas, ndo se
podendo dissociar e que aquando do seu equilibrio estas potenciam o desenvolvimento da
autonomia por parte das criangas para agir nos distintos contextos (Marta, 2015).

Nesta linha, o educador de infancia caracteriza-se como um potenciador de bem-estar e
de aprendizagens e é o responsavel por todos os momentos pedagdgicos vividos pelas crianc¢as no
jardim de infancia. Assumindo esta responsabilidade, a sua prdatica deve ser criteriosamente
planeada em colaboragdo com as prdéprias criangas, com outros profissionais e familiares, de forma
a propiciar aprendizagens integradas, intencionais, significativas e adaptadas a cada contexto.
Para tal, é fundamental que o educador observe cada crian¢a cuidadosamente, assim como os
pequenos e grande grupo, de forma continuada e sistemdtica com o intuito de recolher dados
fundamentais para uma posterior planificacdo, que implique melhorias no desenvolvimento e
aprendizagem (Decreto-Lei n? 241/2001, de 30 de agosto; Estrela, 1994). Para além dos registos
decorrentes da observacao realizada pelo educador, este deve ainda ter em conta os documentos

produzidos no quotidiano do jardim de infancia, bem como, as informacgdes obtidas pelo contacto
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com as familias e a comunidade envolvente (Lopes da Silva et al., 2016). Neste processo de
observacdao atenta, deve destacar-se, em particular, a observacao do ato de brincar e de
momentos ludicos, com o intuito de desenvolver uma pratica adequada as necessidades e
interesses das criancas e do grupo, tendo em consideragdo as experiéncias, os conhecimentos e
as competéncias individuais, assim como os objetivos de desenvolvimento e aprendizagem
(Decreto-Lei n2 241/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016).

E através da observa¢do e envolvimento do educador nas brincadeiras, que este cria
oportunidades para conhecer melhor as criancgas, os seus interesses e curiosidades, o modo como
interagem, como se desenvolvem e como aprendem, surgindo assim, um planeamento de
atividades e propostas pelo educador que serdo negociadas com as criancas. Deste modo, a
aprendizagem espontanea, que ocorre no ato de brincar, transforma-se numa aprendizagem
intencional com sentido para elas. E a partir do brincar, forma natural de as criancas construirem
sentidos sobre o mundo, que estas revelam a forma holistica como aprendem (Cardona et al.,
2021). Desta forma, tal como defende Rosa (1998, citado por Silva & Sarmento, 2017) é importante
valorizar esta atividade ndo como uma estratégia de ensino ou facilitador da aprendizagem, mas
sim como uma atividade humana que potencia o desenvolvimento pessoal.

Concomitantemente, ao ato de brincar e ser ativo na infancia, estdo associados beneficios
muito significativos no desenvolvimento da capacidade adaptativa (motora, cognitiva, emocional
e social), criativa e de resiliéncia, assim como da “cultura de sobrevivéncia, confronto com a
adversidade, regulagdo emocional, autoconfianga, relacdo social e de ganhos significativos de
competéncias motoras, cognitivas e sociais” (Neto, 2020, p. 39).

De acordo com Neto (2020), a crianga brinca, porque é uma atividade prazerosa, ndo tendo
percecdo dos seus beneficios, nem a intencionalidade de aprender, ainda que isto se verifique.
Ainda assim, tal como Silva e Sarmento (2017) defendem, a crianca durante o brincar desenvolve
um “saber-fazer” e um “saber-ser”. Estes aspetos sao visiveis, uma vez que, durante o brincar esta
exprime a sua personalidade, desenvolve os seus interesses, curiosidades, criatividade e
autonomia, faz descobertas, toma iniciativa e decisGes, colabora e estabelece relagdes com os
outros, assume responsabilidades, resolve problemas e corre riscos (Lopes da Silva et al., 2016),
ou seja, desenvolve “aptiddes e atitudes que ira utilizar em diversas situa¢ces do seu quotidiano
e ao longo de toda a sua vida” (Silva & Sarmento, 2017, p. 42). Assim, o brincar deve ser
reconhecido como “um assunto sério” (Neto, 2020, p. 24) e ndo pode ser encarado pelos adultos
como um “passatempo ou entretenimento”, mas sim “um modo de por em acdo o pensamento”

(p. 42), que possibilita o desenvolvimento integral da crianca.
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Perante o exposto, o ato de brincar deve ser visto como um meio privilegiado de
aprendizagem, uma vez que permite o desenvolvimento de competéncias transversais a todas as
areas do desenvolvimento e aprendizagem, capaz de estimular as criancas, despoletando a sua
curiosidade e desejo por aprender e que leva a uma participacdo e envolvimento ativo, cruzando-
se com o reconhecimento da crianga como sujeito e agente do processo educativo (Lopes da Silva
et al., 2016). Torna-se, assim, fundamental dar tempo e espago para as criangas brincarem no seu
dia-a-dia, em diferentes ambientes, dando-lhes oportunidade de escolher como, com qué e com
guem querem brincar.

Nesta sequéncia, apds a observacdo e antes da acdo é importante desenvolver
planificacdes, com objetivos “abrangentes e transversais” (Decreto-Lei n2 241/2001, de 30 de
agosto, anexo 1) a todas as areas do saber, que devem assumir um caracter dindmico e flexivel,
de forma a adaptar-se a imprevistos, situacdes espontaneas, sugestdes, curiosidades e evolucdes
do grupo que possam ser potenciadoras de aprendizagem (Decreto-Lei n? 241/2001, de 30 de
agosto; Lopes da Silva et al., 2016).

A pratica docente exige, ainda, que este avalie constantemente as intervencdes, os
processos educativos adotados, o ambiente e o desenvolvimento e aprendizagem das criancas,
numa perspetiva formativa, que implique essencialmente a reformulac¢do e reajustamento da sua
acdo, em funcdo de uma articulagdo reflexiva entre a teoria e a prética, a fim de tornd-la mais
eficiente e capaz de responder as necessidades e interesses das criancgas (Lopes da Silva et al,,
2016), assumindo a avaliacdo, tal como mencionado no Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de agosto,
anexo 3, como um “elemento regulador e promotor da qualidade do ensino, da aprendizagem e
da sua prépria formacdo”. Tal como referido nas OCEPE, a avaliagdo dos progressos das criangas
deve consistir na comparagdao de “cada uma consigo prépria para situar a evolugdao da sua
aprendizagem ao longo do tempo” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 15), ndo envolvendo qualquer
tipo de classificagdo ou juizo de valor, praticando desta forma, uma “avaliagdo para a
aprendizagem”, em detrimento de uma “avalia¢cdo da aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016,
p. 16).

Perante o mencionado ao longo do capitulo, onde se compreendeu que o educador deve
orientar a pratica, tendo um conhecimento profundo dos documentos que regem e conduzem a
educacdo, nomeadamente, as OCEPE, os Decretos-Lei e o perfil dos docentes, este deve ainda,
procurar construir um quadro concetual que sustente a pratica pedagdgica, através de uma
constante procura de novo conhecimento que lhe permita atribuir sentido ao que faz. Desta
forma, e porque “a pergunta sobre o que deve ser a educacgdo pré-escolar ndo pode ser objeto de

uma Unica resposta, completa e definitiva” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 72), é importante
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mobilizar outros saberes que orientem e justifiquem a a¢do, tendo em conta a forma de ser e estar
enquanto educador recorrendo, para tal, a abordagens pedagdgicas que privilegiem as pedagogias
participativas, como é o caso da Pedagogia-em-Participacdo, do modelo High-Scope e do
Movimento da Escola Moderna (MEM), abordagens estas sobre as quais se procuraram sustentar
as praticas desenvolvidas ao longo da PES. Todos estes modelos pedagdgicos, apesar das suas
especificidades resultantes da sua origem e contextos distintos, revelam ideais comuns na
perspetiva construtivista, visando a construcdao de um curriculo significativo no que diz respeito
ao processo de desenvolvimento e aprendizagem do grupo (Formosinho, 2013).

Desta forma, todos estes evidenciam o papel central, ativo, participativo e auténomo da
crianca na construcdo do seu proprio desenvolvimento e aprendizagem, através da
experienciacdo, com o principal objetivo do seu desenvolvimento integral e global. Por sua vez, o
educador é visto como mediador, gestor e orientador das aprendizagens, que escuta a voz da
crianca e tem em consideracdo os seus interesses e necessidades, com o objetivo de proporcionar
experiéncias estimulantes para o desenvolvimento da aprendizagem destas. Além do exposto,
todas estas abordagens defendem o desenvolvimento de um curriculo mediante a observacao,
planificacdo, organizacdo e avaliacdo do ambiente educativo, bem como da construcdo e
desenvolvimento de atividades e projetos (Cardona et al., 2021; Formosinho, 2013; Lopes da Silva
et al., 2016).

De acordo com Lopes da Silva et al. (2016, p. 24), a “base do processo educativo” assenta
sobre as interagBes no contexto social e com os pares, realgando a importancia destas para a
aquisicao de aprendizagens e niveis de desempenho superiores, corroborando com a perspetiva
socioconstrutivista de Vygotsky (1962, citado por Vasconcelos, 1997). Ora, na Pedagogia-em-
Participagdao, considera-se basilar o desenvolvimento do sentido de pertenga a um grupo,
originando aprendizagens de relacionamento interpessoal, sendo estas “tdo relevantes como as
experiéncias de apropriacdo comunicativa e significativa das linguagens culturais, dos conteldos
curriculares” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 40). Do mesmo modo, o modelo
curricular de High-Scope, defende que para o desenvolvimento global do potencial humano, a
aprendizagem é vista como uma experiéncia social, ou seja, é desenvolvida por meio da a¢ao, na
qual a crianga, por sua iniciativa, constréi novos conhecimentos através da sua agdo sobre os
objetos e da sua interacdo com pessoas, acontecimentos e ideias, a partir da qual retira
significados e atribui sentido ao mundo que a rodeia (Hohmann & Weikart, 2011). Também no
MEM, se defendem praticas de solidariedade e cooperagdo, regendo-se por principios
democraticos e inclusivos, através da criacdo de um clima de livre expressdo e da promocgao de

tempos ludicos de exploracdo e descoberta de ideias, materiais e documentos, a partir da qual as
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criancas se apropriam do conhecimento. Desta forma, a heterogeneidade de idades,
caracteristicas e capacidades assume-se como uma das condi¢cdes fundamentais para a dinamica
social da atividade educativa, por forma a enriquecer a aprendizagem cognitiva e social das
criangas, através da partilha de ideias e saberes entre as distintas criangas, bem como, da
promoc¢do do respeito pelas diferengas individuais num exercicio de interajuda e colaboracgdo
formativas (Folque, 2014; Lopes da Silva et al., 2016; Niza, 2013). Este modelo valoriza os
interesses e necessidades de cada crianga, assim como as suas experiéncias de vida e os seus
saberes, constituindo estes ultimos a “base da aquisicdo de novos conhecimentos” (Folque, 2014,
p. 54). Por sua vez, também a democracia estd na base das crencas, valores e principios da
Pedagogia-em-Participacdo, sendo assumida como uma “forma de viver em comunidade, de
experiéncia comunicativa e partilhada” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 29). Além
disso, a heterogeneidade de idades nesta abordagem é procurada como forma de enriquecimento
cultural (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

De forma a permitir distintas interacdes e aprendizagens, a organizacdo do espaco, isto é,
a sua funcionalidade e adequacdo, deve ser permanentemente interrogada e refletida,
proporcionando modificacdes, de acordo com as necessidades e evolu¢des do grupo (Decreto-Lei
n2 241/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016). Corroborando com este pensar, no
ambito da Pedagogia-em-Participacdo, o ambiente educativo surge como um “processo em
progresso” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 43), cujo objetivo principal é a inclusdo
e resposta de todas as vozes. Nas metodologias mencionadas, todas defendem a organizagdo do
espaco por areas bem definidas, por forma a facilitar a “coconstrucdo de aprendizagens
significativas” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 44), oferecer distintas oportunidades
de aprendizagem relacionadas com as diferentes areas de conteldo, encorajar a crianga no
desenvolvimento da sua autonomia, mas também para potenciar a sua expressao e exploragdo
dos diversificados materiais (Folque, 2014; Hohmann & Weikart, 2011; Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013). No que diz respeito aos materiais, estes devem ser criteriosamente escolhidos,
atendendo a principios de qualidade e variedade e, ser desafiadores e estimulantes (Lopes da Silva
et al., 2016). Também a este nivel, as distintas abordagens se cruzam, defendo que estes devem
encontrar-se percetiveis e acessiveis para facilitar a perce¢dao da crianca e tornar possivel a sua
utilizacdo independente. Os defensores da pedagogia High-Scope, reforcam ainda a ideia de que
estes devem encontrar-se agrupados e etiquetados (Hohmann & Weikart, 2011). Por sua vez, o
MEM, prioriza os materiais reais em detrimento dos “brinquedos” (Folque, 2014).

Ao nivel da rotina diaria, todas defendem uma organizacdo respeitadora “das preferéncias

e das motivacGes das criancas, tendo em conta o bem-estar e as aprendizagens” (Oliveira-
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Formosinho & Formosinho, 2013, p. 46). Além disso, no modelo curricular High-Scope, a rotina
didria caracteriza-se como coerente, constante, flexivel e previsivel pela crianca, isto é, esta
organizada segundo segmentos de tempo especificos, que a crianca compreende e reconhece,
ainda que compreenda os imprevistos e decisdes espontaneas que possam surgir ao longo do dia.
Além disso, é construida a partir dos segmentos temporais “Planear-fazer-rever”, com o intuito de
fortalecer os interesses das criangas, assim como a sua capacidade para tomar iniciativas e resolver
problemas (Hohmann & Weikart, 2011). No MEM, embora esta tenha uma organizacdo bem
definida, é flexivel, com a mesma intencao do modelo anterior (Niza, 2013).

Importa ainda destacar que no MEM, s3ao adotados diversos instrumentos de pilotagem,
necessarios a planificacdo, gestdo e avaliacdo das atividades, com o intuito de orientar o que
acontece na sala, constituindo-se como “informantes da regulacdo formativa” (Folque, 2014, p.
55), além de promover a documentacdo da vida do grupo em colaboracdo, tal como se baseia a
aprendizagem. As paredes da sala, sdo também valorizadas neste modelo curricular, devendo
estas servir de expositores permanentes das produg¢bées das criancas, assim como dos
instrumentos de pilotagem, fundamentais para a planificacdo, gestdo e avaliacdo da atividade
educativa (Niza, 2013).

Concluindo, é de salientar a importancia dos modelos pedagégicos e de todo o quadro
tedrico-concetual suprarreferido, uma vez que sdo as bases que fortaleceram e sustentaram as
acoes desenvolvidas ao longo da PES, pois ndo se pode simplesmente agir com intencionalidade
educativa sem ter conhecimento dos enfoques tedricos-legais. Seguidamente, e tendo em conta
o docente de perfil duplo, importa também conhecer as especificidades da etapa que procede a

EPE.

1.3. ESPECIFICIDADES DO 12 CICLO DO ENSINO BASICO

O ensino basico compreende trés ciclos sequenciais com a duragdo de nove anos que se
articulam entre si, sendo o primeiro de quatro anos, o segundo de dois anos e o terceiro de trés
anos e apresenta um caracter “universal, obrigatorio e gratuito” (Lei n? 46/86, de 14 de outubro,
capitulo I, artigo 62), com o objetivo de assegurar uma formacdo geral comum a todas as criancas,
gue interligue equilibradamente “o saber e o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a
cultura quotidiana” (artigo 72), permitindo a aquisicdo de conhecimentos basilares paralelamente
ao desenvolvimento dos seus interesses e capacidades, visando a formacdo de cidad3dos ativos,

criticos, autdbnomos e responsaveis na vida em sociedade (Lei n2 46/86, de 14 de outubro).
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No que concerne ao 12 CEB, este assume-se como a primeira etapa da escolaridade
obrigatdria, constituindo em muitos casos o primeiro contacto das criancas com a educacao
formal, destina-se as criancas com idades compreendidas entre os seis e 0os 10 anos e caracteriza-
se por um ensino “globalizante, da responsabilidade de um professor Unico, que pode ser
coadjuvado em dreas especializadas” (artigo 82). Além disso, no que se refere aos objetivos
especificos deste ciclo de ensino, a Lei n? 46/86, de 14 de outubro, estabelece o desenvolvimento
da linguagem, tanto no dominio da oralidade como no da leitura e da escrita, o conhecimento das
noc¢des aritméticas e de cdlculo, a compreensao do meio fisico e social e o dominio das expressdes
plastica, dramdatica, musical e motora.

No entanto, perante os desafios da sociedade, compreendeu-se que esses objetivos ndo
estavam a ser plenamente atingidos, dada a dimensdo do programa curricular e por sua vez nao
permitiam o desenvolvimento de competéncias e valores pessoais e sociais, fulcrais para a vivéncia
em sociedade. Desta forma, fomentado pela evolucdo global do mundo, e a fim de responder aos
desafios que a sociedade enfrenta, compreendeu-se necessario que a educacao desenvolvesse nos
alunos competéncias que lhes permitissem “questionar os saberes estabelecidos, integrar
conhecimentos emergentes, comunicar eficientemente e resolver problemas complexos”
(Decreto-Lei n2 55/2018, de 6 de julho). E neste sentido, que, com vista a promoc¢do de melhores
aprendizagens para todos os alunos, é dada as escolas e, consequentemente, aos professores,
mais autonomia, possibilitando uma maior flexibilidade na gestdo curricular, dinamizando um
trabalho transdisciplinar, de forma a promover o desenvolvimento de Aprendizagens Essenciais
(AE). Além disso, permite a implementacdo de componentes fundamentais no exercicio de uma
cidadania ativa, de participacdo democratica, de partilha, de colaboracdo e de confronto com
guestdes da atualidade e fomenta o desenvolvimento de competéncias, a fim de promover a
resolugcdo de problemas e reforgar a autoestima e bem-estar dos alunos. Também promove a
dinamizagao do trabalho de projeto, assim como, a utilizagdo de diversos instrumentos e recursos,
proporcionando aprendizagens significativas para todos (Decreto-Lei n2 55/2018, de 6 de julho).

Assim, tendo em vista o alcance dos objetivos, sdo varios os documentos curriculares que
auxiliam as instituicGes e equipas educativas, sendo o PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017) e as
AE (2018) os principais referentes na orientagdo da a¢do educativa, que em articulagdo permitem
o desenvolvimento interligado entre capacidades, conhecimentos, atitudes e valores
fundamentais para agir de forma livre, consciente e informada, perante os desafios e exigéncias
do mundo atual. Homologado a 26 de julho de 2017, através do Despacho n? 6478, o PASEO
constitui um documento de referéncia para a organizacdo de todo o sistema educativo, tendo

como finalidade, “contribuir para a organizacdo e gestao curriculares e, ainda para a definicdo de
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estratégias, metodologias e procedimentos pedagdgico-didaticos a utilizar na pratica letiva”
(Oliveira-Martins et al., 2017, p. 8). Este encontra-se estruturado em “principios, visdo, valores e
areas de competéncias” (p. 9) e aponta para uma educacdo escolar baseada na construcdo e
desenvolvimento, por parte dos alunos, de uma “cultura cientifica e artistica de base humanista”
(p. 10), na qual através da mobilizacdo das suas capacidades e experiéncias, constroem o seu
conhecimento, e por sua vez desenvolvem valores e competéncias que |lhes permitem intervir e
participar de forma civica, ativa, responsavel e consciente na vida em sociedade.

Por sua vez, as AE, foram homologadas a 19 de julho de 2018, através do Despacho n?
6944-A e correspondem a um “conjunto comum de conhecimentos a adquirir, identificados como
os conteudos de conhecimento disciplinar estruturado, indispensdveis, articulados
conceptualmente, relevantes e significativos, bem como de capacidades e atitudes a desenvolver
obrigatoriamente por todos os alunos” (Despacho n? 6944-A, de julho de 2018). Nestes sdo
apresentados os conteldos especificos de cada componente do curriculo, articulados com “acdes
estratégicas de ensino orientadas para o Perfil dos Alunos, visando o desenvolvimento das areas
de competéncias nele inscritas” (Despacho n? 6944-A, de julho de 2018), assim como uma
aprendizagem melhor e mais significativa.

Tendo por base os documentos suprarreferidos, a pratica da monodocéncia neste ciclo de
ensino e o desenvolvimento holistico do aluno, as componentes que integram a matriz curricular
base do 12 CEB, devem ser exploradas de modo articulado e contextualizado pelo docente titular,
tal como preconizado no Decreto-Lei n2 55/2018, de 8 de julho. Esta matriz curricular integra as
componentes do Portugués, da Matematica, do Estudo do Meio, da Educagdo Artistica (Artes
Visuais, Expressdo Dramatica/Teatro, Dan¢a e MUsica), da Educacéo Fisica, do Apoio ao Estudo, da
Oferta Complementar, do Inglés, obrigatdria a partir do 32 ano de escolaridade, da Educa¢dao Moral
e Religiosa, de frequéncia facultativa e de duas dreas de integragdo curricular transversal,
nomeadamente, Cidadania e Desenvolvimento e Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC),
que sdo “potenciadas pela dimensdo globalizante do ensino neste ciclo” (Decreto-Lei n2 55/2018,
de 8 de julho, Anexo 1). Considerando este decreto-lei, que procura valorizar a autonomia e a
flexibilidade curricular, a gestdao destas componentes é conferida as escolas que em didlogo com
os alunos, as familias e a comunidade, devem tomar decisdes a nivel curricular e pedagdgico,
gerindo o modo de atuacgdo, isto é, desenvolvendo projetos préprios, tendo por base as
necessidades e caracteristicas especificas do contexto (Rolddo, 1999).

Concomitantemente as orienta¢Ges nacionais, cada agrupamento de escolas tem um
Projeto Educativo (PE), que consagra a orientacdo educativa do mesmo, explicitando os principios,

valores, metas e estratégias a que se propde cumprir a sua funcdo educativa (Decreto-lei n2
21



75/2008, de 22 de abril, capitulo Il, artigo 92). Além deste documento, a nivel grupal existe ainda
o Projeto Curricular de Turma (PCT) que é um documento que pretende adequar o curriculo
nacional a especificidade de cada turma, sendo “elaborado de acordo com o perfil” (Leite, 2003,
p. 118) da mesma, na qual se propicia uma visdo interdisciplinar e integrada das diferentes areas
do saber, através da concretizacdo de projetos planeados e realizados em articulagdo com os
distintos professores da turma (Leite, 2003).

Neste sentido, considerando todos os documentos orientadores, é percetivel que a acdo
docente incide em praticas de articulagdo curricular, isto é, segundo Carvalho (2010), em praticas
onde se interligam saberes oriundos de diferentes campos do conhecimento, que permitem
estabelecer relacdes significativas para uma melhor compreensdo do mundo e por sua vez
promover uma aprendizagem holistica e integrada.

Nesta continuidade, torna-se fundamental explanar trés conceitos distintos que
estabelecem relagcdes entre disciplinas e os seus conteddos, nomeadamente, a
multidisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. A multidisciplinaridade
pressupde uma organizacdo em que as varias disciplinas se situam no mesmo nivel hierdrquico e
se desenvolve um mesmo conteudo, na ética de cada uma, estabelecendo relacdes pontuais entre
si (Leite, 2012; Pires, 1998). A interdisciplinaridade admite a valorizacdo de certas disciplinas que
se interrelacionam a fim de atingirem um mesmo objetivo, estabelecendo intercambios e
enriguecimentos mutuos, quer ao nivel da comunicagcdo, quer da integracdo de conteldos e
conceitos que permitem uma visdo global das situa¢ées (Bicalho & Oliveira, 2011; Leite, 2012). Por
ultimo, a transdisciplinaridade é considerada o nivel de articulagdo maximo, na qual se difunde a
segmentacdo das disciplinas, ainda que se tenha por base os seus conhecimentos (Leite, 2012).
Tal como o prefixo “trans” indica, vai além de qualquer disciplina, tendo como objetivo a
compreensdo do mundo (Nicolescu et al., 2000).

Considerando o exposto, ao longo da PES foram adotadas metodologias ativas, baseadas
na articulagdao curricular, salientando-se a inter e transdisciplinaridade, por meio do
desenvolvimento de projetos, uma vez que consiste numa metodologia investigativa que se centra
na resolucdo de problemas reais e contextualizados e pressup8e a intervengdo, participacao,
colaboragdo e cooperagdo entre todos os participantes (Mateus, 2011). Também Freire (1970)
defende uma aprendizagem baseada em problemas da realidade dos alunos, uma vez que acredita
qgue, desta forma, estes se sentem motivados e desafiados a compreender os problemas e
consequentemente, a resolvé-los. Acrescenta, ainda, que ao compreenderem um problema, os
alunos associam outros problemas, o que os leva a relacionar saberes transdisciplinares, de modo

critico e reflexivo, e por sua vez, a construir conhecimentos significativos. Corroborando com esta
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perspetiva, Bacich e Moran (2018, p. 25) consideram que a vida do ser humano é “um processo de
aprendizagem ativa, de enfrentamento de desafios cada vez mais complexos”, que permitem
ampliar o conhecimento, as competéncias e a percecdo sobre o mundo que o rodeia. E nesta légica
gue se compreende que a educacdo tradicional, que se caracteriza pelas praticas transmissivas,
acriticas e repetitivas ndo sao eficientes para uma ampla e profunda compreensdo do mundo, pelo
gue devem ser privilegiadas metodologias ativas, de questionamento, experimentacao,
cooperacao, partilha e reflexdo (Bacich & Moran, 2018), atendendo a sociedade do conhecimento
em que vivemos, que se baseia em “competéncias cognitivas, pessoais e sociais, que ndo se
adquirem da forma convencional e que exigem proatividade, colaboracdo, personalizagdo e visao
empreendedora” (Moran, 2015, p. 16). Desta forma, trata-se de privilegiar uma aprendizagem
humanista, que assume como valores fundamentais, o aluno no centro da aprendizagem e a
dignidade humana. O paradigma humanista caracteriza-se por reconhecer cada individuo como
um ser Unico e com potencial, capaz de pensar de acordo com as suas experiéncias e emitir
opinides préprias e, procura promover aprendizagens que se revelem significativas para os alunos,
nomeadamente, através da descoberta, ao invés de uma aprendizagem por obrigagao.

A fim de ultrapassar possiveis sentimentos resultantes de um curriculo imposto, é
importante proceder a sua contextualizacdo, com vista a promoc¢do do reconhecimento da sua
relevancia para os alunos. E neste contexto que o docente deve gerir o curriculo atendendo as
“singularidades cognitivas e culturais dos alunos” (Cosme & Trindade, 2012, p. 66), por forma a
gue os mesmos consigam estabelecer uma relagdo entre os conteudos curriculares e as suas
experiéncias didrias. Passa, assim, por reformular estratégias e procedimentos de avaliagdo
diferenciados, adotar metodologias ativas, bem como recorrer a multiplos recursos, com vista a
concretizagdo de aprendizagens significativas e, consequentemente, ao desenvolvimento integral
e holistico dos alunos (Cosme & Trindade, 2012).

Importa, no entanto, salientar que tal como defende Bacich e Moran (2018, p. 25), “o
processo de aprendizagem é Unico e diferente para cada ser humano”, pelo que uma
aprendizagem baseada em metodologias ativas ndo implica que todos os alunos aprendam da
mesma forma. E neste sentido que, revisitando o Decreto-Lei n® 241/2001, de 30 de agosto, o
docente do 12 CEB deve desenvolver o curriculo, assegurando uma escola inclusiva, que mobiliza
e integra os “conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias
necessarias a promocado da aprendizagem dos alunos” (Decreto-Lei n® 241/2001, de 30 de agosto,
anexo 2). Com este propdsito, este deve organizar e desenvolver o processo de ensino com base
na observacdo, analise e avaliacdo, ndo do produto final, mas sim de cada situacdo concreta, a fim

de determinar as necessidades especificas de cada aluno (Tomlinson, 2008), atendendo a
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“diversidade de conhecimentos, de capacidades e de experiéncias com que cada aluno inicia ou
prossegue as aprendizagens” (Decreto-Lei n2 241/2001, de 30 de agosto, anexo 2).

Nesta dOtica, a diferenciacdo pedagdgica assume-se como a primeira medida universal a
adotar pelas escolas, sendo entendida como um pressuposto estruturante da acdo pedagdgica, a
fim de considerar todos os alunos na relagdo com as multiplas tarefas de aprendizagem e, por sua
vez, impulsionar a participacdo e a melhoria das aprendizagens. Pode variar quanto as suas
finalidades, aos seus conteldos, ao modo de realizacdo, ao tempo e as condigdes, recursos e
apoios disponibilizados (Pereira et al., 2018).

A par deste pressuposto, o docente deve procurar continua e constantemente, ampliar os
seus conhecimentos cientificos e pedagdgicos, com vista a desenvolver praticas educativas
diversificadas que atendam simultaneamente, a um curriculo comum e a um desenvolvimento
pleno de cada aluno (Estanqueiro, 2010; Rolddo, 1999). Tal sé é possivel, se o docente for capaz
de refletir de forma critica e sistematica sobre as suas ac¢des, levando-o a questionar, reformular
e/ou melhorar as suas metodologias e estratégias no sentido da sua eficicia perante os distintos
contextos e individualidades de cada aluno (Estanqueiro, 2010; Tomlinson, 2008). Assim,
corroborando com esta ideia, é crucial que o docente ao longo da sua pratica educativa adote
estratégias pedagdgicas diferenciadas (Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de agosto), considerando
gue nao se trata de individualizar o ensino, mas sim “assumir a heterogeneidade e a diversidade
como riqueza” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 29) para a aprendizagem coletiva. Neste sentido, a
procura pela igualdade de oportunidades exige que o docente adapte os conteldos, os processos
e os produtos de avaliacdo face as necessidades de cada aluno, recorrendo a recursos e
metodologias diversificadas, bem como a estratégias justas e equitativas de avaliacdo (Botelho et
al., 2018).

No que diz respeito ao ultimo ponto, a avaliagdo no 12 CEB, “constitui um processo
regulador do ensino e da aprendizagem, que orienta o percurso escolar dos alunos e certifica as
aprendizagens desenvolvidas” (Decreto-Lei n? 17/2016, de 4 de abril, artigo 232). Deste modo, o
objetivo ndo é atribuir uma classificagdo ou certificagdo ao aluno através da formulagao de um
juizo global sobre a aprendizagem realizada tal como confere a avaliagdo sumativa. Trata-se sim,
de refletir sobre o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, com vista ao ajuste e melhoria
das estratégias e dos processos, privilegiando uma avaliacdo formativa (Decreto-Lei n? 17/2016,
de 4 de abril). Esta avaliagdo assume um carater sistémico e continuo, integrando o processo de
ensino-aprendizagem, a partir da qual resulta um feedback constante e uma adaptacdo

pedagdgica a cada aluno (Ferreira, 2006).
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Neste sentido, numa sociedade marcada pela inovagcao em resultado da modernizacao
global, o docente assume um papel fulcral na adocdo de estratégias e recursos didaticos
diversificados, tanto analégicos como digitais, em proveito da motivacao e desafio provocados nos
alunos, mas também considerando a eficacia comprovada no alcance dos objetivos e sucesso das
escolas (Quadros-Flores et al., 2013). A utilizacdo de recursos analégicos e digitais variados
permite que se construam ambientes de aprendizagem ludicos e quando adaptados as
necessidades de cada aluno, ao serem aplicados nas distintas atividades, facilitam o processo de
resolucdo das mesmas, proporcionando a construcdao de aprendizagens significativas, essenciais
guando se visa uma educacdo de base humanista. No entanto, considerando a sociedade atual,
importa salientar, que as TIC assumem um eixo preponderante na construcdo da sociedade do
saber e implicam mudancas ao nivel da educacdo, uma vez que os docentes sdo confrontados com
geracles “com interesses e motiva¢des particularmente dotadas para o espaco virtual, digital e
interativo” (Quadros-Flores et al., 2013, p. 328), e que, por isso, exigem renovacgdes das praticas,
dos ambientes, dos recursos e das relacdes.

Neste seguimento, considerando as mudancas evolutivas e os interesses dos alunos torna-
se essencial desenvolver a literacia digital, a fim de as acompanhar e, por isso, tal como defende
Souza et al. (2017, p. 48), as TIC surgem como meios que potencializam o “processo de ensino
aprendizagem e o desenvolvimento dos aspectos cognitivos e sociais do educando, permitindo um
trabalho auténomo, de recolha, de selecdo e verificacdo de informacbes e o conhecimento de
outras culturas através de uma maior abertura ao mundo” além de facilitar a aproximacdo aos
conteludos de aprendizagem ao quotidiano dos alunos com recurso a estratégias ludicas e
dindmicas, quando integrada em metodologias ativas. Acresce que também auxiliam na
diversificagdao de estratégias pedagdgicas, possibilitando a criagdo de multiplas aprendizagens, e
facilitam a comunicagdo entre todos os intervenientes educativos, permitindo por sua vez, que o
docente consiga dar resposta aos alunos fora do contexto educativo, tornando-se um facilitador
do processo de ensino aprendizagem (Quadros-Flores et al., 2009). Numa “abordagem
construtivista em que se privilegia a aprendizagem colaborativa” (Cardoso, 2013, p. 296), envolve
ativamente o aluno, incentivando a sua participagdo, estimula a curiosidade, o interesse e a
partilha e, gracgas as suas potencialidades, “permite ajustar o processo de ensino as necessidades,
competéncias e ritmos de aprendizagem do aluno tornando o ensino mais justo ao envolver todos
os alunos independentemente do seu nivel de sabedoria” (Quadros-Flores et al., 2009, p. 721), o
gue possibilita que o aluno se encontre no centro da aprendizagem, tal como defende o paradigma
humanista e construtivista. Note-se, porém, que, tal como defende Alonso (2012, citado por Souza

et al., 2017, p. 49), o recurso as TIC sé sera benéfico quando o docente for capaz de “interpretar,
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refletir e dominar criticamente a tecnologia” pelo que corroborando com Graga et al. (2021), urge
a necessidade dos docentes se prepararem, através do investimento na formagdo de competéncia
de literacia digital para uma escola integrada numa sociedade digital. Além disso, importa
compreender que as TIC ndo devem ser vistas como um objetivo, mas sim como um recurso para
alcancar determinado fim ou capacidade e que recorrer as mesmas nao significa criar uma aula
produtiva e significativa, a sua integracdo deve implicar uma intencionalidade e articulagao
pedagdgica consoante as situagdes e os objetivos que se pretendem alcancar.

Em suma, importa salientar a postura avaliativa, critica e reflexiva que o docente deve
assumir ao longo de toda a sua pratica, no sentido de compreender as caracteristicas e
necessidades dos alunos, com vista a procura constante de diversificadas metodologias ativas
articulando com a utilizacdo de tecnologias digitais, a fim de desenvolver praticas educativas
contextualizadas e significativas que permitam formar alunos ativos na construcdo da sua

aprendizagem, conduzindo a um desenvolvimento holistico dos mesmos.
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2. CAPITULO II- CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

“As criangas tém o direito de crescer em espagos onde o cuidado e a atengdo
prestados a dimensdo estética constituam um principio educativo basico. As
experiéncias que as criangas vivem com o espaco devem poder converter-se em

experiéncias estéticas, de prazer e de bem-estar” (Oliveira-Formosinho & Andrade,

2011a, p. 12).

Sendo a aprendizagem dependente dos contextos onde se desenvolve, é essencial
conhecé-los e compreendé-los de forma a aproveitar as potencialidades e oportunidades que este
oferece, com vista ao desenvolvimento pleno da crianca. Desta forma, ao longo do presente
capitulo serd caracterizado o contexto educativo onde decorreu a PES, nomeadamente o
agrupamento e o ambiente educativo das valéncias da EPE e 12 CEB assim como a metodologia de

investigacdo utilizada, sendo esta a Metodologia de Investigacdo-Acdo (I-A).

2.1. CARACTERIZAGCAO DO AGRUPAMENTO

A PES decorreu em dois estabelecimentos educativos da rede publica pertencentes a um
Agrupamento da drea metropolitana do Grande Porto, integrado no programa Territério Educativo
de Intervencio Prioritaria (TEIP) 3. E formado por quatro instituicdes de educacdo e ensino, da
EPE ao 32 CEB, encontrando-se geograficamente proximas. O agrupamento caracteriza-se como
inclusivo e fomentador de um ambiente educativo diversificado, criativo e inovador, procurando,
segundo o seu PE (2021-2025, p. 4), ser “uma instituicdo de ensino de referéncia e de exceléncia,
destinada a todos os que a procuram, permitindo-lhes construir os seus conhecimentos segundo
estilos individuais de aprendizagem”. Como principal missdo, o agrupamento procura promover
um ensino exigente e de qualidade, com atividades pedagégicas inovadoras que permitam o
desenvolvimento de capacidades cruciais como “pensar e expressar-se com clareza, solucionar
problemas e tomar decisGes com responsabilidade” (PE, 2021-2025, p. 4). Foca-se numa constante
promoc¢do da igualdade de oportunidades aos alunos, de forma a potenciar a explora¢ao global
das suas capacidades, conduzindo a formacdao de cidad3dos livres, auténomos, participativos,
responsaveis e criativos, dotados de competéncias das areas do saber e do saber-estar e de valores

fundamentais para o sucesso e uma integragdo ativa na escola e na sociedade atual.
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Procurando responder aos desafios de uma escola inclusiva “que visa responder a
diversidade de necessidades dos alunos, através do aumento da participacdo de todos na
aprendizagem e na vida da comunidade escolar” (Decreto n2 54/2018, de 6 de julho, 2018, p. 1),
0 agrupamento apresenta-se preparado para apoiar as aprendizagens e a inclusdo, através de
estruturas especializadas, que pretendem sensibilizar a comunidade educativa, com medidas de
suporte a aprendizagem e praticas pedagdgicas inclusivas (RIA, 2018-2021).

Relativamente as parcerias estabelecidas pelo agrupamento, importa salientar a Camara
Municipal e a Junta de Freguesia onde este se insere, uma vez que sdo responsaveis pelo apoio
financeiro quer no melhoramento de infraestruturas quer em garantir a qualidade das Atividades
de Enriquecimento Curricular (AEC), bem como da Componente de Apoio a Familia (CAF) e das
Atividades de Animacdo e de Apoio a Familia (AAAF), atividades estas cujas criangas usufruem
diariamente, além de contribuirem com o desenvolvimento de diversos projetos e procederem a
gestdo do pessoal ndo docente e de técnicos especializados. Numa procura de estabelecimento
de ligagBes entre as escolas e a comunidade envolvente, destaca-se ainda a colaboragao com
instituicGes de lares de acolhimento, a Policia de Seguranca Publica, a Cruz Vermelha, a LIPOR, a
Escola Superior de Educacdo do Politécnico do Porto e a Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacdo da Universidade do Porto (PE, 2021-2025).

Apresentado o agrupamento onde decorreu a PES e sendo o ambiente educativo uma
estrutura de oportunidades, que favorecera ou dificultard o desenvolvimento e a aprendizagem
das criancas (Lopes da Silva et al., 2016; Zabalza, 1992), que proporciona multiplas oportunidades
de formacdo e permite interacdes entre diferentes intervenientes, é relevante, analisar,
detalhadamente, a organizacdo dos diferentes niveis educativos, visando o grupo, o espaco, os

materiais, o tempo e as relagdes e interagdes estabelecidas.

2.2. CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO NO CONTEXTO
DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

O primeiro momento da PES, decorreu numa escola que comportava as valéncias de EPE e
12 CEB, sendo que neste estabelecimento foram apenas realizadas as a¢Ges decorrentes da PES
relativas a EPE. O estabelecimento educativo encontrava-se dividido em dois pisos, sendo o
primeiro composto por espacos comuns aos dois ciclos e um espaco especifico destinado a EPE e
o segundo destinado apenas ao 12 CEB. Relativamente ao espaco especifico da EPE, neste existiam
trés salas de atividades, para cada um dos trés grupos de criangas em idade Pré-Escolar, um hall

comum, onde se encontravam os cabides para os pertences pessoais, como casacos e lancheiras,
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varios armarios de arrumos de distintos materiais, um ponto de dgua comum, normalmente
utilizada para a lavagem de materiais e, duas casas de banho, com trés divisdrias cada uma,
adaptadas a faixa etaria destas, potenciando o uso auténomo das mesmas. No que concerne ao
espaco especifico do 12 CEB este era semelhante ao espaco da EPE, diferindo apenas no nimero
de salas, uma vez que era composto por cinco salas de atividades, duas destinadas ao primeiro
ano, uma ao segundo, outra ao terceiro e uma outra destinada ao quarto ano de escolaridade.
Apesar de tudo isto, ndo existia forma das criangas com mobilidade reduzida se movimentarem
entre os dois pisos, uma vez que 0 acesso aos mesmos se fazia apenas através de escadas.

Os espagos comuns compreendiam um ginasio, composto por cestos de basquete,
espaldares, um plinto e varios armarios de arrumacdo de materiais, a sala de professores, com
duas casas de banho para os mesmos; uma sala de trabalho destinada a coordenacado da escola;
uma biblioteca; uma pequena cozinha, maioritariamente utilizada pelas assistentes operacionais,
com uma casa de banho; um refeitério comum aos dois ciclos de ensino, utilizado em hordérios
distintos; a cozinha e o espaco exterior.

O espaco exterior rodeava todo o estabelecimento e encontrava-se maioritariamente
pavimentado em cimento, sendo apenas revestido com piso sintético de borracha no espaco dos
equipamentos. Neste espaco existiam dois escorregas, uma casinha, um “Jogo da Gléria”, uma
“Macaca”, um medidor de salto em comprimento, um campo de futebol e uma zona coberta com
bancos e quadros a giz. Os espacgos verdes apresentavam-se escassos, no entanto, dispunham de
algumas zonas de terra com plantacdes e uma pequena horta, o que incentivava e favorecia o
contacto com a natureza. Neste sentido, tendo em conta as caracteristicas e potencialidades deste
espaco, este era de grande interesse por parte das criangas, mas também privilegiado pela
educadora, uma vez que, para além de permitir enriquecer e diversificar as oportunidades
educativas, possibilitava o desenvolvimento de “diversas formas de interagao social e de contacto
e exploragdo de materiais naturais” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 27) assim como de atividades
fisicas, num ambiente de ar livre.

No que concerne a sala de atividade trés, onde decorreu a PES, esta apresentava um
espagco amplo, composto por uma parede com janelas grandes, que permitiam a entrada de luz
natural, assim como a vista para o espacgo exterior, e ainda uma porta de vidro na parede oposta
gue dava acesso direto ao mesmo. No que diz respeito a organizacdo da sala, salienta-se a divisdo
por seis areas de interesse, seguindo o modelo curricular High-Scope, sendo elas, a area da
casinha, a drea do desenho e escrita, a area dos jogos de mesa, a area dos jogos de chdo, a area
da biblioteca e a area do computador. No entanto, e tal como defende Oliveira-Formosinho e

Formosinho (2013) esta organiza¢do, deve ser ponderada constantemente e sofrer modificacdes
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ao longo do ano, refletindo uma textura flexivel e dindmica, adaptando-se quer as necessidades e
evolucdes do grupo, quer ao desenvolvimento das distintas atividades e projetos, criando sempre,
segundo Lopes da Silva et al. (2016), ambientes desafiantes e que incorporem criteriosamente
uma grande variedade de materiais, “que possam ser explorados, transformados e combinados”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 162), atendendo aos interesses das criangas, nomeadamente
materiais de qualidade, variados, reutilizaveis, naturais e principalmente, materiais produzidos
por estas, facilitando a coconstrucdo de aprendizagens significativas. Neste sentido, importa
destacar a posicdo da educadora perante as alteracées do ambiente educativo, que sempre se
mostrou flexivel e disposta a colaborar em eventuais alteracgdes.

No espaco educativo, as areas estavam identificadas com o nome e fotografia, abrangiam
um numero limite de criancas e todos os materiais disponiveis para as mesmas encontravam-se
ao seu alcance, o que favorecia a deslocacdo auténoma e independente das mesmas pelas areas
(Lopes da Silva et al., 2016). No entanto, no inicio da PES, observou-se alguma dificuldade das
criancas em arrumar, autonomamente, os distintos materiais nos respetivos locais, pelo que, s6
depois das diferentes areas serem reformuladas, através de um projeto que envolveu todos os
participantes da sala, é que estas demonstraram estar ambientadas com o espaco, conhecé-lo e
ter participado nas decisGes sobre a sua organizacao.

A drea da casinha, que despertava muito interesse no grupo, ja que potenciava o
desenvolvimento do “faz-de-conta”, era constituida por um quarto e uma cozinha, bem
ornamentados com inUmeros acessorios e utensilios semelhantes aos do dia-a-dia. Esta area,
oferecia multiplas possibilidades de jogo simbdlico, “entendido como a forma de extensdo da
imaginacdo em representacGes de varios papéis” (Neto, 2020, p. 38), o que fomentava o
alargamento de formas de comunicagdo verbal e ndo verbal, o desenvolvimento emocional e social
e a criatividade por parte das criangas, uma vez que através do seu mundo imaginario, estas
recriavam experiéncias do seu quotidiano, cultivando, por sua vez, a aprendizagem da cultura do
adulto, imitando-o e compreendendo o mundo real em que se inserem (Lopes da Silva et al., 2016;
Neto, 2020; Oliveira & Rubio, 2013).

No que concerne a drea dos jogos de chdo, esta incluia uma grande diversidade de
materiais como legos, puzzles, jogos didaticos e pedagdgicos, animais e materiais de madeira,
como blocos, pistas de comboios, carros e ferramentas. A semelhanca da area da casinha, esta era
também muito escolhida pelas criancas, fomentando igualmente o jogo simbdlico (Oliveira &
Rubio, 2013).

A drea dos jogos de mesa apresentava nimeros e letras do abecedario magnéticas, abacos,

blocos ldgicos, cubos das operagdes, jogos de enfiamentos, de encaixe, de texturas e de
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identificacdo das partes constituintes do corpo e da casa. A manipulagdo dos materiais desta area
permitiam o desenvolvimento de diferentes conceitos e distintas capacidades, nomeadamente,
do raciocinio, comunicacdo e linguagem matematica, de resolucdo de problemas, de compreensao
e aceitacdo de regras, de concentragdo, de cooperacdo e da motricidade fina (Cascalho et al., 2013;
Lopes da Silva et al., 2016).

A adrea do desenho e da escrita era destinada as atividades de expressao artistica, onde se
encontravam materiais adequados a esta dimensdo desenvolvimental. Potenciava-se a exploragao
livre e o contacto com distintos materiais que permitiam o desenvolvimento da imaginacao,
criatividade, responsabilidade, destreza manual, além de criar instdncias para ver, criar,
representar, comunicar e narrar (Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Formosinho & Andrade,
2011a). Para além de se constituir uma area de exploragdo espontdnea, auxiliava a maioria das
atividades pedagdgicas dinamizadas.

Na drea da biblioteca existia uma estante com livros organizados por diferentes temas,
catalogados pelas criangcas, com simbolos bem explicitos, facilitadores da sua arrumacao.
Potenciavam a descoberta do prazer da leitura, a motivacdo para aprender a ler e escrever.
Também através desta, apds a sua reformulacao, as criangcas comecaram a desenvolver atividades
de jogo dramatico, com a manipulagao do fantocheiro e dos fantoches, fomentando a capacidade
de expressdo e comunicacdo (Lopes da Silva et al., 2016).

A drea das novas tecnologias, referente aos equipamentos tecnolégicos (computador;
projetor fixo no teto e um tablet), raramente era escolhida pelas criangas nos momentos de
exploracdo espontanea do espaco, apesar de se constituirem recursos educativos a mobilizar pelo
educador de infancia, tal como recomenda o Decreto-Lei n? 240/2001, de 30 de agosto. Nesta
linha, Lopes da Silva et al. (2016), apela ao reconhecimento e compreensdo de recursos
tecnoldgicos, atendendo as suas potencialidades e riscos, com vista a desenvolver uma atitude
critica sobre as mesmas. Assim, a educadora deve incentivar a sua utilizagdao em atividades de
pesquisa ou em jogos em grande e pequenos grupos.

Ainda relativamente a organiza¢ao do ambiente educativo, importa salientar a forma como
eram utilizadas as paredes da sala, por constituirem “uma forma de comunica¢do, que sendo
representativas dos processos desenvolvidos, os torna visiveis” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 26)
para todos os envolvidos neste processo de ensino-aprendizagem. Assim, estas, eram
essencialmente revestidas por quadros de cortica envolvidos em pldstico colorido, existindo
também um quadro de giz. Nestas estavam expostas varias producdes artisticas das criangas, com
o principal objetivo de as valorizar. Expunham, também, instrumentos de pilotagem,

nomeadamente, os balGes de aniversario, que continham as fotografias das criancas com a sua
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data de aniversario; o plano semanal, que continha os dias da semana e indicava as atividades
especificas que se realizavam em cada dia através de uma fotografia da atividade e o seu nome; o
guadro “Nés Somos”, que continha o “cartdao de identidade” de cada crianca, com o seu nome e
fotografia, o quadro semanal das tarefas, que continha a indicagdo das criangas que realizavam
cada tarefa durante a semana; o quadro do tempo, que consistia numa tabela de dupla entrada
com os diferentes estados do tempo e os dias da semana; o quadro das presencas, apresentado
através de uma tabela de dupla entrada com os nomes das criangas e os dias do més e, por ultimo,
as regras da sala.

Relativamente as caracteristicas do grupo, este era constituido por 20 criangas, 11 do sexo
masculino e nove do sexo feminino, com idades entre os trés e os seis anos. Neste grupo estava
incluida uma crianga com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), acompanhada pela Equipa
Local de Intervencdo (ELI), dado que esta apresentava uma perturbacdo do desenvolvimento
psico-motor e suspeita de perturbacdo do espetro do autismo. Todas eram de nacionalidade
portuguesa, a excecdo de duas, naturais do Brasil. Este grupo apresentava niveis e ritmos de
desenvolvimento e aprendizagem distintos, dado as varidveis contextuais e a heterogeneidade de
idades. Fatores que, segundo Lopes da Silva et al. (2016, p. 24), “acentuam a diversidade e
enriguecem as interagdes no grupo, proporcionando multiplas ocasiGes de aprendizagem entre
criangas”, ja que os interesses e os saberes diferentes, potenciam a cooperacdo e as aprendizagens
multiplas (Cardona et al., 2021).

Na senda desta diversidade foi possivel observar o interesse comum em determinadas
atividades de expressdo plastica, musicais, de experimentacdo de alimentos e de exploracdo do
espaco exterior. Nos momentos de exploracdo livre das distintas areas, registou-se particular
interesse pelas areas do desenho e da escrita, pelos jogos de chdao, mais concretamente ao nivel
da exploragdo de materiais de construgcdo e pela drea da casinha, onde eram observados
essencialmente, os momentos de “faz-de-conta”.

Sublinha-se a observagdo e registo da dificuldade na realizagdo de escolhas, tomada de
decisdes e manifestagdao dos gostos e preferéncias, por parte de algumas criangas. Também se
observaram necessidades de maior atengdo e concentragdo. As criangas mais novas revelaram
dificuldade na articulagdao de determinados sons e palavras e uma linguagem pouco desenvolvida.
Salienta-se a sua autonomia, responsabilidade, predisposicdo para aprender, espirito de
entreajuda e o respeito pela diferenca.

No que concerne a organizagdo do tempo, percecionou-se e fomentou-se flexivel, visto
gue respondia aos interesses, ritmos e necessidades do quotidiano das criangas. De destacar os

momentos pedagdgicos, intencionalmente planeados, que se repetem numa sucessdao temporal
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permitindo a crianga o sentido das rotinas e das suas légicas no quotidiano educativo (Lopes da
Silva et al., 2016). Esta continuidade oferecida pela rotina didria, apoia a iniciativa da crianca,
possibilitando que cada uma aceda “a tempo suficiente para perseguir os seus interesses, fazer
escolhas, tomar decisdes, e resolver problemas” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 224).

Face ao exposto, o tempo didrio era organizado pela educadora, juntamente com as criangas
conforme se apresenta (Figura 1):

Figura 1l

Organiza¢do do tempo da sala 3

9h00- Acolhimento do grupo, cangdo dos bons dias, didlogo e 13h30- Preenchimento dos instrumentos de

planeamento em grande grupo pilotagem
9h45- Atividades pedagégicas 14h00- Atividades pedagdgicas
10h20- Higienizagdo 15h00- Higienizacio
10h30- Lanche da manha 15h10- Lanche da tarde
11h00- Atividades espontaneas nas distintas areas ou no exterior 15h30- Atividades de Animagdo e Apoio 3 Familia

11h50- Higienizagdo
12h00- Almogo e atividades espontaneas nas distintas areas ou no
exterior

O diainiciava-se pelas 9h00 com a rececdo das criangas, em grande grupo, pela educadora,
as estagidrias e a assistente operacional. Neste tempo de acolhimento primava-se pela calma,
serenidade e didlogos que fomentassem a transicdo familia/escola (Hohmann & Weikart, 2011;
Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011b). De seguida, eram decididas ou apresentadas as
atividades planeadas pela educadora, pelas estagiarias e pelas criangas, a desenvolver no periodo
da manha. Apds o lanche da manh3, seguia-se o0 momento de exploragdao espontanea do espago
exterior, que apenas era inibido pela chuva, substituindo-se pela exploragdo espontanea nas areas
de interesse da sala. Entre as 12h00 e a 13h30, decorria a pausa de almogo, onde as criangas faziam
a sua higienizagao, almogavam e seguiam novamente para um momento de explorag¢do livre. O
periodo da tarde iniciava com o preenchimento dos instrumentos de pilotagem, mais
concretamente do quadro do tempo e do quadro das presencas (realizado por duas criangas,
escolhidas previamente). Seguia-se um momento de avaliacdo do que haviam feito e do que iriam
fazer ou dar continuidade.

Perante esta organizagcdo temporal, importa realcar ainda, alguns momentos especificos
presentes no plano semanal, nomeadamente a segunda-feira de manh3, apds a can¢do dos bons
dias, “as novidades de casa”, onde as criangas partilhavam um acontecimento do fim-de-semana,
gue era escrito pela educadora e, posteriormente, registado pelas criangas através do desenho e
algumas delas, da copia do grafismo. As segundas-feiras de manh3, apés o lanche, e as quartas-
feiras de tarde eram dinamizadas atividades no ambito da Expressdao Musical e da Expressdo
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Motora, respetivamente, conduzidas por docentes externos a instituicdo. As quintas-feiras, o
periodo da manha destinava-se a organizacao e avaliacdao dos dossiés, onde cada crianga guardava
as suas producdes da semana e de seguida, com a orientacdao da educadora e do par pedagdgico,
realizavam a avaliagdo destas, numa perspetiva formativa, verificando as suas melhorias ou o que
ainda precisava de melhorar. A sexta-feira a dinamizac¢do das atividades era da responsabilidade
de uma educadora que substituia a educadora cooperante.

No que concerne aos projetos, o grupo encontrava-se a desenvolver dois projetos: “Um
Livro Amigo Vai Comigo”, integrado no plano nacional de leitura, e apoiado pela biblioteca
municipal e, “Ciéncias Experimentais” que se baseia no desenvolvimento de experiéncias com os
docentes de ciéncias, dinamizadores do projeto e, tem como objetivo a integracdo de conteudos
das ciéncias para a EPE (PAG, 2022).

No que concerne as relacdes e interacdes pedagdgicas que se estabelecem entre os
diferentes intervenientes do ambiente educativo, estas sdo essenciais para o desenvolvimento de
todo o processo de aprendizagem. Neste sentido, o educador assume o papel de facilitador das
relacdes e da cooperacdo entre as criancgas do grupo, mas também com outras criancgas de distintas
idades e niveis educativos, de forma a ampliar e enriquecer a aprendizagem e as competéncias
sociais de cada crianca (Lopes da Silva et al., 2016). Por conseguinte, foi possivel observar esta
interacdo, essencialmente, nos momentos de exploracdo espontanea, mas também em momentos
de grande e pequeno grupo mediados pela educadora cooperante, onde o didlogo, a partilha e a
interajuda eram privilegiados, revelando uma relacdo de companheirismo e respeito entre as
criangas e de colaboracdo, confianca e bem-estar entre estas e os adultos. As interacbes com as
criangas de outras idades ocorriam essencialmente, nos momentos nao letivos, antes das 9h00 e
depois das 15h30 e, nos tempos de exploragdo espontanea do espago exterior. A relagao entre
adultos afigura-se importante neste processo, e prevé-se em equipa, numa légica de ac¢do
articulada e continuada entre a escola e a familia (Lopes da Silva et al., 2016). Tal recomendacdo,
observou-se entre a equipa educativa e fomentou-se numa relagdo de colaboragdo e cooperagao
entre todos os intervenientes.

Sublinha-se a relevancia da participagdo das familias que em parceria com o
estabelecimento educativo “contribuem para a educagdo da mesma crianga” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 28). Reitera-se a importancia das familias estarem a par do processo educativo e de se
criarem estratégias diversificadas, de forma a incentivar e permitir a participagdo das mesmas no
processo de ensino/aprendizagem, “garantindo que todas as criangas vejam representados os
contributos dos seus pais/familias” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 28). Desta forma, a educadora

cooperante privilegiava o contacto direto com os familiares, através do horario estipulado para
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esse efeito ou nos momentos de chegada e partida das criancas com a troca de informacdes e
breves didlogos presenciais ou via e-mail.

Por ultimo, no sentido de alargar e enriquecer as situacdes de aprendizagem, também a
comunidade deve contribuir com os seus saberes e competéncias, promovendo um clima de
comunicagao e partilha (Lopes da Silva et al., 2016). Neste sentido, a promogdo de visitas de
estudo a diferentes contextos do meio envolvente, nomeadamente a biblioteca municipal,

revestiram-se de oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento.

2.3. CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO NO CONTEXTO
DE 12 CICLO DO ENSINO BASICO

Integrada no mesmo agrupamento do contexto de EPE, a escola onde decorreu o segundo
momento da PES, destinada as acbes relativas ao 12 CEB, comportava as valéncias de EPE, 192, 29
e 32 CEB. A instituicdo encontrava-se dividida em trés pisos, na qual o piso -1 era composto pelo
refeitério, pelo bar dos alunos, por um auditdrio, por um gindsio, por casas de banho e pelo espaco
exterior destinado ao 22 e 32 CEB; o rés do chdo era constituido por quatro salas de EPE, quatro
salas por cada ano do 12 CEB, reprografia, PBX, biblioteca, gindsio e varias salas de apoio
(coordenacdo, professores, assistentes operacionais, educacdo especial e apoios educativos),
casas de banho e o espacgo exterior destinado a EPE e 12 CEB e o piso 1 comportava as salas do 29
e 32 CEB, casas de banho e laboratérios. A ligagcdo entre os trés pisos era realizada por escadas,
mas também por dois elevadores, o que permitia uma deslocagdo acessivel para criangas com
mobilidade reduzida.

Como referido anteriormente, na instituicdo existiam dois espagos exteriores bastante
amplos, na qual o destinado ao 12 CEB, a semelhangca da instituicdo relativa a EPE, era
maioritariamente pavimentado por cimento, sendo revestido de piso sintético de borracha no
espaco dos equipamentos, de piso de relva sintética no espago coberto e no que toca aos espagos
verdes, também nesta instituicdo, estes eram escassos, ainda assim, existiam duas pequenas zonas
de plantagdes que potenciavam o contacto com a natureza, apesar de apenas ser permitida a sua
utilizacdo aquando de ac¢des planeadas e com supervisdao. No que diz respeito aos equipamentos,
este espaco apresentava dois escorregas, uma casinha, dois “Jogos da Gléria”, duas “Macacas”,
dois medidores de salto em comprimento, um labirinto, um campo de futebol, um campo de
basquetebol e um quadro a giz e dois bancos na zona coberta. Uma vez que o espaco coberto era
diminuto, aquando de dias de chuva, a grande parte dos alunos eram impossibilitados de circular

pelo espago exterior, pelo que permaneciam nas salas a realizar jogos didaticos ou a ver filmes ou
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iam para uma sala preparada para esse efeito, onde podiam realizar atividades educativas
desenvolvidas por uma animadora sociocultural, no ambito do Projeto Anim’Arte, nomeadamente,
atividades de expressao plastica, jogos, dangas, entre outras, que permitiam o desenvolvimento
de competéncias de aprendizagem e comportamentos ajustados, bem como o gosto e motivagao
pela escola e aprendizagens diversificadas.

No que diz respeito a sala onde decorreu a PES, apesar da area ocupada pelos
equipamentos e mobilidrio, esta era ampla e as suas dimensdes satisfaziam as necessidades dos
alunos. Na entrada da mesma encontravam-se os cabides para os pertences pessoais dos alunos.
As paredes e teto conferiam um ambiente acolhedor, seguro, confortavel e bem iluminado tanto
de luz artificial como de luz natural, uma vez que uma das paredes era constituida por trés grandes
janelas que permitiam a sua entrada. Relativamente a disposicdo das mesas, a mesa da docente
encontrava-se na perpendicular relativamente ao quadro de escrita, o que lhe permitia uma boa
visibilidade para todos os angulos e principalmente, para todos os alunos. As mesas dos alunos
encontravam-se dispostas em U, com uma abertura direcionada para a parede do quadro, sendo
gue no espaco abrangido pelo U, existiam ainda duas filas paralelas voltadas para o quadro. Esta
disposicdo era justificada pela docente cooperante como a mais favoravel para os alunos se verem
uns aos outros e para o quadro e ainda por permitir uma melhor deslocacdo pelos distintos
lugares. Importa, ainda, destacar que esta disposicdo era alterada varias vezes de forma a
contribuir para uma melhor dindmica consoante as distintas atividades que se realizavam e
atendendo ao trabalho participativo e colaborativo, o que demonstrava a posicao flexivel da
docente, mostrando-se sempre disposta a fazer as alteragcdes necessdrias e pertinentes,
corroborando com a reflexdo permanente sobre a adequac¢do e funcionalidade do espacgo, de
acordo com as necessidade e evolugdo da turma defendida por Lopes da Silva et al. (2016). As
paredes da sala, tal como referido na descri¢gdao do contexto de EPE, comunicam e tornam visiveis
as realizagdes dos alunos, desempenhando uma fungdo pedagdgica importante, pelo que nelas
estavam expostos distintos placards com conteldos programdticos, as regras da sala, o quadro do
comportamento, o quadro do responsavel do dia, o quadro “Como me sinto hoje” e multiplas
produgdes dos alunos, permitindo a promogdo da sua autoestima e revelando o reconhecimento
e valorizagdo pelos seus trabalhos.

Relativamente aos recursos disponiveis, na sala existia um ponto de agua, um quadro, um
relégio, trés ecopontos e trés armarios para arrumacao dos distintos materiais, nomeadamente
dos recursos incluidos no manual, dos materiais de desenho, escrita e de desgaste, de cadernos,
capas, folhas e cartolinas e ainda de jogos didaticos, solidos geométricos, abaco, geoplanos,

balancas de pratos e dominds. Além destes, numa outra sala a docente tinha ainda acesso a outros
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recursos didaticos, nomeadamente, blocos padréo, tangrans, discos fracionarios, polidrons, cubos
encaixaveis, barras de cuisenaire, pentaminds, entre outros. No que respeita aos recursos
tecnolégicos, na sala existia um computador com acesso a internet e um projetor e cada aluno
tinha o seu préprio portatil e router que trazia para a sala quando a docente o solicitava. Também
na biblioteca existiam tablets e computadores portateis que a docente podia requisitar. Toda esta
disponibilidade de recursos analégicos diversificados e digitais constituiram uma mais valia para o
processo educativo, contribuindo para uma pratica educativa inovadora, que possibilitou criar
atividades diversas articulando multiplas competéncias, assim como, promover aprendizagens
mais interativas, dindmicas e ludicas, que motivavam os alunos e favoreciam a melhoria da
concentracdo, compreensdo, participacdo e criatividade, além de fomentar o trabalho
colaborativo (Quadros-Flores et al., 2011). Importa destacar, que todos os recursos existentes
eram utilizados pela professora cooperante, ainda que, pontualmente, destacando-se o recurso
ao manual escolar, assim como, a fichas de trabalho e ao caderno didrio. Ainda assim, ressalva-se,
a adocdo de uma pedagogia de escuta ativa, que privilegia a voz das criancgas, incentivando a
partilha de duvidas, opinides, questdes e curiosidades, assim como, a sua posicdo flexivel, perante
os interesses e necessidades das criancas.

No que concerne a turma onde se desenvolveu a PES, esta era constituida por 21 alunos,
12 do sexo masculino e nove do sexo feminino, com idades compreendidas entre os sete e os nove
anos, sendo que todos frequentavam pela primeira vez o 32 ano de escolaridade. Seis dos alunos
eram de nacionalidade brasileira, um aluno era natural da Ucrania e os restantes eram de
nacionalidade portuguesa. Na turma estava incluido um aluno com NAS, com perturbag¢do do
espetro do autismo, estando a si atribuido um relatério técnico-pedagdgico que fundamenta a
mobilizacdao de medidas universais, seletivas e adicionais de suporte a aprendizagem e a inclusao,
na qual foi reconhecida a necessidade de apoio psicopedagdgico, antecipacdo e reforgo das
aprendizagens e desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social. Para além do
acompanhamento de um professor de Educagdo Especial, este aluno era também auxiliado por
uma assistente operacional na sala de aula, no recreio e na cantina. Na sua generalidade, a turma
revelava curiosidade, interesse, empenho e motivagdo pela aprendizagem, sendo recetiva a novos
conhecimentos e conteldos, no entanto, um pequeno grupo de alunos apresentava pouca
autonomia e dificuldades em manter a concentracdo, estando, mesmo, um aluno medicado a fim
de colmatar esse défice, pelo que usufruiam de apoio educativo no seio do grupo-turma, com uma
professora coadjuvante, que auxiliava a aprendizagem dos alunos, de forma a facilitar a superacdo
das suas dificuldades e fragilidades. Nesta verificava-se, também, uma heterogeneidade de ritmos

de aprendizagem, quer ao nivel do tempo de realizagdo das tarefas, quer ao nivel da compreensao
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dos distintos conteludos, pelo que, era imperativo dar resposta a todos os alunos, promovendo
uma diferenciacdo pedagdgica ao longo da pratica educativa, isto é, promovendo a ado¢cdao de um
“conjunto de medidas diddticas, que visam adequar o processo de ensino aprendizagem, as
diferencgas significativas inter e intraindividuais dos alunos, de modo a permitir qua cada aluno
atinja o seu” (traducdo nossa) (Corte et al.,, 1976, p. 280) “potencial de aprendizagem e
desenvolvimento” (Decreto-Lei n2 54/2018, de 6 de julho, capitulo I, artigo 32). Atendendo a uma
educacdo inclusiva, apesar das dificuldades referidas, durante as praticas didrias ndo se considerou
necessario fazer adaptacdes aos recursos ou atividades propostas, mas sim, dar uma maior
orientacdo e apoio, respeitando o ritmo de cada aluno. Por outro lado, relativamente aos alunos
gue normalmente terminavam mais rapidamente as tarefas, eram propostas tarefas ou desafios
adicionais, a fim destes ndo desmotivarem ou se desinteressarem.

A turma evidenciava especial interesse pela area da matematica, e destacava-se o bom
dominio ao nivel do calculo, ainda que revelassem algumas dificuldades na resolucdo de
problemas. No que concerne ao portugués, importa destacar algumas dificuldades ao nivel da
leitura e escrita, nomeadamente na producdao de textos, revelando um vocabuldrio pouco
alargado, ainda assim, manifestavam bastante interesse pelo conto de histérias e evidenciavam
uma boa interpretacdo. No ambito do estudo do meio, foi possivel identificar o interesse por
conteldos geograficos e emocionais, ainda que se tenha evidenciado pouco conhecimento do
meio envolvente. A turma apreciava, ainda, momentos de aprendizagem em grupo e em pares, de
discussdo e partilha de opinides, de jogos didaticos, de Expressdo Plastica e com recurso as TIC,
valorizando momentos de pesquisa em sala de aula e respetivas apresentagdes.

Relativamente a organizac¢do da rotina pedagdgica, as atividades letivas iniciavam as 9h00
e terminavam as 17h30 e o tempo curricular encontrava-se segmentado em dois turnos, um de
manha e outro de tarde, divididos por trés interrupg¢des, dois intervalos com a duragdo de 30
minutos, um a meio da manh3, as 10h30 e outro a meio da tarde, as 15h30 ou 16h00, conforme o
dia em questdo e a pausa para almogo com a duragdo de 1h30, as 12h30. O hordrio era repartido
pelo tempo letivo da docente titular, que tal como preconizado no Decreto-Lei n2 55/2018, de 8
de julho, correspondia a 25h semanais obrigatdrias, das quais fazia corresponder 7h semanais as
componentes de Portugués e Matematica, 3h semanais a componente de Estudo do Meio, 5h
semanais as componentes de Educacdo Artistica e Educacdo Fisica e 1h semanal as componentes
de Apoio ao Estudo e Oferta Complementar, pelo tempo referente a componente de inglés, pelas
AEC e ainda pelas Atividades Educativas, também estas ultimas orientadas pela docente titular, no
entanto de cardcter facultativo, tal como as AEC. Apesar desta organizagdo estrutural do tempo

pelas distintas componentes, a gestdo do tempo nao era rigida, pelo que a docente assumia como
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natural o incumprimento de alguma planificacgdo em funcdo de satisfazer os interesses,
necessidades e curiosidades emergentes das criancas, evidenciando um caracter flexivel quer na
gestdo do tempo, quer na planificacdo da intervencdo educativa, corroborando com o Decreto-Lei
n2 241/2001, de 30 de agosto.

As AEC existentes compreendiam atividades de Fisica-Desportiva, Ciéncias, Artes, Mdusica
e Teatro, eram lecionadas por docentes exteriores a escola e ocorriam ao longo do dia, e ndo ao
final do mesmo, como é comum em muitas institui¢des.

Para além do projeto desenvolvido durante os intervalos, referido anteriormente, a turma
encontrava-se a desenvolver mais quatro projetos. O primeiro projeto designava-se de “Eco-
Envolver, Criando Oportunidades” e consistia num projeto de intervencdo e desenvolvimento
comunitario, na qual, mensalmente, duas educadoras sociais, iam a sala e contavam histdrias
sobre emocbes e valores, que despoletavam reflexdes e desenvolviam atividades ludico-
pedagdgicas. O segundo projeto denominava-se “Coracdo em Acdo”, e compreendia sessoes
guinzenais de yoga, a fim de desenvolver alunos felizes e emocionalmente preparados para o dia-
a-dia, despertar a consciéncia do seu todo, fazendo-as compreender o sentido de relagao consigo
prépria, com os outros e com o ambiente, fomentar a participacdo e a criacdo de lacos de
interajuda e integrar os alunos na comunidade escolar. O terceiro projeto, “Projeto Escola a Ler”,
tinha como propdsito a promocgdo da leitura e interpretacdo de obras em sala de aula, assim como,
o incentivo a habitos de leitura em casa, com a requisicao de livros da biblioteca, quinzenalmente.
Por dltimo, a turma encontrava-se também a desenvolver um “Concurso de escrita”, a fim de
estimular a escrita de textos variados, na qual se incluiam os textos que eram pedidos durante as
aulas e os textos de escrita criativa, correspondendo aos textos que os alunos escreviam por livre
vontade. Aquando destas tarefas, era eleito o melhor texto, que era lido em voz alta e assinalado
o aluno que o escreveu, parabenizando-o pela sua produc¢do escrita. Esta estratégia era utilizada
pela docente cooperante, para incentivar e estimular a escrita de textos, sendo esta uma
dificuldade da turma e, percebendo a sua potencialidade, foi também uma estratégia adotada pela
diade ao longo da pratica educativa.

A turma em questdo caracterizava-se pela boa capacidade de interacdo e de
relacionamento uns com os outros, criando uma boa relagdo entre docentes, alunos e familias,
baseada em principios de bem-estar, seguranca e confianga, essenciais para o reconhecimento de
necessidades e dificuldades, de forma a melhorar o desempenho da a¢do docente no dia-a-dia das
criangas e na abordagem dos conteudos programaticos. Ao longo de todo o processo educativo, é
preponderante que todos os intervenientes educativos colaborem entre si, a fim de favorecer “a

criacdo e o desenvolvimento de relacGes de respeito mutuo entre docentes, alunos, encarregados
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de educacdo e pessoal ndo docente, bem como de outras instituicdes da comunidade” (Decreto-
Lei n2 240/2001, de 30 de agosto, anexo V).

Desta forma, ao longo da PES, foi possivel observar uma relacdao de entreajuda, respeito,
amizade e afeto entre os alunos. As relagdes entre a professora cooperante e os alunos
caracterizavam-se pela proximidade aliada ao respeito, amizade e confianga, resultante do
conhecimento e consideracdo pelas caracteristicas, capacidades, interesses, experiéncias,
sentimentos e preocupacgdes individuais, no desenvolvimento de aprendizagens significativas.
Além disso esta proximidade era ainda fomentada pela professora através do incentivo a
comunicagao, que segundo Vieira (2000, p. 9), é o “principal pilar no estabelecimento de uma boa
relacao pedagdgica”, a partilha, a reflexao, ao rir e ao brincar, num ambiente saudavel e feliz de
confianga e seguranca. Importa também destacar a relacdo estabelecida com as familias, onde foi
possivel identificar uma comunicacdo frequente, via e-mail, sempre que necessario e para a
partilha de informacdes ou atividades e projetos desenvolvidos, permitindo que as familias ajam
como potenciadoras do trabalho desenvolvido na escola e acompanhem, auxiliem e incentivem o
desenvolvimento da crianca (Santos & Toniosso, 2014). E de enaltecer também a relacdo entre
docentes, que sempre se caracterizou pela cooperacao e colaboracdo e pela partilha de saberes,
experiéncias e estratégias de acdo, a fim de dar resposta as necessidades e ultrapassar as
dificuldades de cada aluno nos diferentes contextos e, consequentemente, enriquecer a sua
formacédo e atividade profissional (Decreto-Lei n? 240/2001, de 30 de agosto).

Concluindo, a observagdo e a reflexdao individual e em colaboracdo com toda a equipa
educativa revelaram-se essenciais para o processo educativo e consequentemente, para o
desenvolvimento profissional, dado possibilitarem a construcdo de planificacdes e de acdes que
atendem as individualidades de cada crianca, procurando “responder, de forma apropriada e com
alta qualidade, a diferenca em todas as formas que ela possa assumir” (Rodrigues, 2001, p. 19),
conduzindo, por sua vez, ao desenvolvimento de aprendizagens contextualizadas, significativas e
inovadoras. Aliado a estes processos, é fundamental uma constante investigacdo por parte da
docente, pelo que a Metodologia I-A, se revelou importante ao longo de todo o processo de agado

pedagdgica, sendo, desta forma, apresentada no subcapitulo seguinte.

2.4. METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

Num mundo e consequentemente, numa sociedade plural em que se vive, caracterizada
pela conflitualidade, complexidade, incerteza e em constante transformacdo e evolugdo, é
imperativo que o educador e/ou professor integre na sua pratica a funcdo de investiga¢do, com
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vista a acompanhar as mudancas, assim como a alterar e aperfeicoar as suas praticas, mediadas
estas, por uma observacdo constante e uma reflexdo critica e sistematica (Latorre, 2005). Neste
sentido, como defende Coutinho et al. (2009), a I-A surge como a metodologia mais apta para
potenciar as transformacGes necessarias aos profissionais educativos, de forma a acompanhar os
desafios e expectativas atuais. Ora, desta forma e, tendo em conta, as potencialidades que esta
metodologia oferece, a I-A foi a abordagem recomendada e utilizada ao longo da PES.

Contribuindo para o reinvestimento dos espacos profissionais, esta metodologia permite
implicar os docentes na investigacdo e na produgdo de saberes acerca das praticas, através da qual
se articula investigacdo e intervencao, ao fazer emergir problemdticas e questdes que devem ser
refletidas, com vista a uma transformacgao social (Pires, 2018).

E nesta perspetiva que o docente investigador assume novas fun¢des no processo
educativo, devendo ser capaz de assumir o papel de investigador, através do qual identifica
problemas ou dificuldades nas suas praticas pedagdgicas, e reflete sobre os mesmos, revisitando
investigacOes, métodos e estratégias anteriormente utilizadas, propondo ac¢des de intervencao,
de forma a melhorar as suas praticas, bem como a qualidade da educac¢do (Latorre, 2005). Na
l6gica enunciada a teoria e a pratica relacionam-se mutuamente, uma vez que n3do hd pratica
docente de qualidade que ndo se apoie em resultados da investigacdo, nem investigacdo que ndo
encontre na pratica um espaco natural de investigar, analisar e aplicar os seus resultados. Este
didlogo constante entre pressupostos tedricos e a pratica gera um processo de caracter ciclico,
gue implica um “vaivém” -espiral dialética- entre a acdo e a reflexdo, de maneira que ambos os
momentos se integram e complementam (Latorre, 2005). Por conseguinte, e tendo em vista a
constante melhoria da pratica educativa, através da procura de novas ferramentas, técnicas e
estratégias durante a PES, recorreu-se a espiral de ciclos de investigacao e agao, constituida por
varias etapas que se encadearam sucessiva e interactivamente, e se repetiram ciclicamente, como
esquematizado na figura 2, assumindo ndo momentos estdticos, mas sim um processo dinamico
(Cardoso, 2014).

Figura 2
Fases da Metodologia de I-A

“prever e antecipar o que é mais importante
realizar, para promover as aprendizagens das
criangas” (Cardona et al., 2021, p. 76). “significa
optar, escolher entre diversas possibilidades,
estabelecer prioridades.” (Diogo, 2010, p. 64)

“ : -3 : :
atribuicdo de sentido com vista a um melhor “implementacdo do plano de forma intencional

conhecimento e a uma melhor atuagdo” e controlada” (Coutinho et al., 2009, p. 367).
(Alarcdo, 1996, p. 180).

“primeira e necessdria etapa de uma formagao
cientifica mais geral” e “de uma intervengao
pedagogica fundamentada exigida pela pratica
quotidiana” (Estrela, 1994, p. 29).
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Tendo em conta a figura 2, importa destacar que o investigador deve recorrer a
observacdo, dado desempenhar um papel fulcral ao longo de toda a pratica pedagdgica, por
permitir recolher informacdes com vista a conhecer o contexto sobre o qual ira atuar.

Ao longo da PES, a observacdao assumiu-se direta e indireta, participante, sistematica e
intencional (Estrela, 1994). Com o intuito de conhecer o contexto e tudo o que o envolve, foi
importante utilizar diferentes técnicas e recursos para a recolha de dados. Assim, para concretizar
esta recolha de uma grande quantidade de dados, e de forma a facilitar, posteriormente, uma
analise e reflexdo dos mesmos, foram utilizadas grelhas de observacao, guides de pré-observacao,
notas de campo, registos fotograficos e videos. O didrio de formacdao, que acompanhou toda a
pratica pedagdgica revelou-se uma estratégia eficaz de registo das informacdes recolhidas, dado
ter permitido reproduzir estas informacdes com maior precisdo, além de desenvolver a capacidade
reflexiva (Costa et al., 2000). Além destes meios, e de forma a construir um conhecimento mais
aprofundado sobre os contextos, uma vez que a mera observacdo ndao permite obter todas as
informacdes e detalhes necessarios, também as entrevistas e conversas informais realizadas com
as orientadoras cooperantes, as criancgas, a andlise dos documentos relativos ao agrupamento e a
cada uma das instituicdes concederam o acesso a informacgdes pertinentes.

Apds observar, registar e refletir sobre as informacgdes recolhidas, seguiu-se o momento
de planear, numa légica flexivel, de forma a adaptar-se a imprevistos e sugestdes das criancas,
gue pudessem ser potenciadores de aprendizagem (Coutinho et al., 2009; Lopes da Silva et al.,
2016). Ao longo da PES, em contexto de EPE, foram elaboradas planificagGes semanais e, no
contexto de 12 CEB, foram realizadas planificacGes progressivamente mais longas. Em ambos os
contextos, as planificacbes foram construidas cooperativamente pela diade e as orientadoras
cooperantes e foram considerados sempre os interesses, necessidades e aprendizagens das
criangas, assim designado nas planificagdes construidas em contexto de EPE e integradas na
contextualizagdo e na identificagdo dos conhecimentos prévios, ao nivel da planificacao do 12 CEB.
Nas planificagdes eram definidos os objetivos de desenvolvimento e aprendizagem que se
pretendiam atingir com as propostas e estratégias sugeridas, assim como as decisdes pedagdgicas
tomadas e os recursos selecionados.

Tendo em conta a definicdo de agdo suprarreferida, tal como defende Kemmis e McTaggart
(1992), esta ndo deve ser controlada pela planificacdo, dando espaco as situacdes espontaneas e
imprevisiveis, resultantes do quotidiano. Ao longo da PES, a acdo recaiu sobre a pratica quotidiana
e as intervencdes, de carater flexivel, que foram essenciais para observar e recolher evidéncias

sobre os efeitos da prdpria acdo para posterior reflexao.
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Apds toda a acdo pedagodgica seguiu-se o momento de reflexdo, que é uma etapa crucial
na relacao teoria-pratica, na medida em que conduz ao desenvolvimento da competéncia
profissional, por se estabelecerem interacdes entre o saber documental e o saber experiencial,
designando-se de ciclo reflexivo, sendo importante, desenvolver esta etapa em distintos
momentos (Wallace (1991) citado por Alarcdo, 1996).

Desta forma, ao longo da PES, foi importante refletir antes, durante e depois das praticas
pedagdgicas. A reflexdo antes da acdo ocorreu com base na observacdo realizada e pbéde-se
verificar através da elaboracdo de guiGes de observacdo do contexto e de pré-observacdao, bem
como das entrevistas e conversas informais com os profissionais educativos, onde se antecipou
possiveis dificuldades e estratégias para as superar. Segundo Schon (1983) citado por Reis (2011),
a reflexdo na acdo, ocorre durante a prépria pratica pedagdgica, através do qual o docente se
assume como investigador na pratica e se envolve num processo de autoformacado, ao adaptar a
acdo, tendo em conta o feedback das criangas e os imprevistos. A reflexdo na acdo apurou-se
através da adaptacdo e integracdo dos interesses e necessidades no decorrer da pratica, de forma
a tornar o ensino-aprendizagem mais significativo para as criancgas. Por ultimo, a reflexdo sobre a
acdo, ocorreu depois da pratica, e “é aquela que ajuda o profissional a progredir no seu
desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 3),
através da qual se olha de forma retrospetiva para a acdo e se reflete sobre o que aconteceu, o
gue observou, que significados atribuiu e que outros significados se poderia ter atribuido (Dorigon
& Romanowski, 2008). Desta forma, a reflexdo sobre a acdo pode-se verificar através da
elaboracdo do didrio de formacdo, da concretizacdo de narrativas colaborativas e de reunides com
as orientadoras cooperantes, as supervisoras institucionais e o par pedagdgico, as quais
permitiram uma maior aprendizagem, por potenciarem colaborativamente a partilha de ideias e
opinides, essenciais para o melhoramento das praticas subsequentes.

Para concluir este subcapitulo, importa destacar que a adogdo da metodologia de |-A foi
essencial para a formacgdo e construcao pessoal e profissional, na medida em que através de uma
prdatica observadora, critica, investigadora e reflexiva, permitiu avaliar conce¢des sobre o ensino-
aprendizagem, reconstruindo saberes que possibilitaram o questionamento e a reflexdao continua

sobre a pratica, de forma articulada (Amaral et al., 1996).
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3. CAPITULO 1IlI- DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“A acdo pedagodgica dos profissionais centra-se na crianga, essencialmente, mas
diversifica-se nos projetos e nos colaboradores (familia e outros agentes educativos),
de forma a proporcionar a crianga uma educagédo (...) com uma visdo caleidoscoépica do

mundo, onde pode voar” (Marta, 2015, p. 281).

Considerando que os saberes docentes estdo em relacdao com os espacos de trabalho sobre
o que fazem, pensam e dizem, um saber social que transparece o saber tedrico, legal e ético em
articulacdo com o saber da praxis (Tardif, 2014), é relevante que o professor em formagdo mostre
o modo como foram mobilizados na PES. A reflexdo sobre o processo de formagdo é “uma
oportunidade de aprender a transformar os saberes disciplinares em saberes profissionais capazes
de fundamentar e orientar a accdo docente quotidiana” (Formosinho & Niza, 2009, p. 130) no
sentido da profissionalidade docente.

Neste contexto, o presente capitulo visa a descricdo e andlise critica e reflexiva das a¢Ges
desenvolvidas durante a PES, nos contextos da EPE e do 12 CEB, que foram sustentadas pelo
guadro tedrico e legal presentes no capitulo | e pelo conhecimento do contexto educativo, bem
como da metodologia de I-A apresentados no capitulo Il. Desta forma, foi possivel criar e
desenvolver praticas pedagdgicas com intuito de dar resposta as necessidades, interesses,
curiosidades e problemas nos contextos, algumas das quais serdo apresentadas e refletidas de
forma critica, realgando o seu impacto e importancia no desenvolvimento da crianga, bem como
na formagdo, enquanto futura profissional educativa. As praticas educativas tiveram como
principio uma escola inclusiva pautada pelo respeito, a dignidade e a comunhdo com o outro.
Atenderam a ética profissional colocando a énfase na promog¢do de competéncias de sabedoria
pratica, o que significa que revela o futuro profissional como um profissional em formacdo que
sabe responder a dificuldades, tensGes e conflitos que ocorrem na dindmica pedagdgica (Tardif,
2014). Sendo o docente um profissional de relacdo (Teixeira, 2000), este capitulo também
apresenta a importancia da relacdo da familia/comunidade no processo de ensino e

aprendizagem.

3.1. AS ACOES PEDAGOGICAS DESENVOLVIDAS EM EDUCACAO
PRE-ESCOLAR

A EPE, primeira etapa da Educac¢do Bdsica, tem como objetivo o desenvolvimento holistico

das criancgas, assumindo-se fundamental no reconhecimento desta enquanto “sujeito e agente do
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processo educativo” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p. 9). Arroga um papel importante no
desenvolvimento da crianca desde que valorizados os seus interesses, necessidades, saberes e
competéncias com o propdsito de desenvolver todas as suas potencialidades.

Neste sentido, as duas primeiras semanas da PES revelaram-se fundamentais para a
posterior atuacdo no contexto, dado terem consistido na observacdo sistematica, continua,
participante e ativa, permitindo conhecer o contexto e tudo o que este envolve
aprofundadamente, assim como, identificar e compreender os interesses, curiosidades e
necessidades de cada uma das criangas e do grupo, bem como refletir sobre a intencionalidade
educativa subjacente a cada acdo e dindmica pedagdgica.

Assim, tendo como base a observacado atenta e cuidada, ao longo do periodo da PES, foram
construidas planificagdes semanais, de cardcter flexivel, permitindo a adaptacdo e integracao dos
imprevistos e sugestdes das criancas, com o intuito de desenvolver acées desafiantes, motivadoras
e que fossem ao encontro destas, dai ter surgido o incumprimento de muitas das planificacoes
desenvolvidas previamente. Neste seguimento, foram varias as a¢cdes pedagdgicas desenvolvidas,
no entanto, dada a impossibilidade de as descrever e refletir de forma teoricamente sustentada
no presente relatdrio, optou-se por apresentar algumas atividades realizadas no ambito do projeto
desenvolvido, “A Viagem das Gaivotas”, de acordo com as fases da MTP. Serdo ainda apresentadas,
atividades pedagdgicas referentes a dois projetos, que versaram em torno da dinamizagdo do
espaco educativo e da educagdo ambiental. As restantes acGes pedagdgicas desenvolvidas serdo
apresentadas no relatdrio de estagio do outro elemento do par pedagdgico.

Partindo da importdncia que o espaco educativo apresenta para o desenvolvimento global
da crianga, as primeiras atividades pedagdgicas dinamizadas pela diade, partiram da necessidade
do grupo em compreender a organizagao do espaco, isto €, em arrumar e saber localizar alguns
materiais. Esta dificuldade adveio do facto de, mais de metade das criangas do grupo, estarem a
frequentar aquela sala pela primeira vez, pelo que houve a necessidade por parte da triade
educativa (educadoras estagiarias e educadora cooperante) e do grupo, em reorganizar o espago,
através de um projeto que envolveu todos os participantes da sala.

Assim, tendo em conta este facto, as dificuldades observadas em arrumar o espago e
alguns comentdrios e questdes tecidas pelas criancgas, em distintos didlogos, tal como “Professora,
onde guardo este puzzle?” (D.), “No armario do quarto tinha comida.” (R), “Os livros as vezes ndo
estdo nos sitios certos.” (L.), identificou-se a problematica (Fase I).

Neste sentido, desenvolveu-se, a volta da mesa grande, uma reunido em grande grupo,
onde se partilharam algumas ideias do que era importante modificar ou completar em cada uma

das dreas de interesse. Assim, identificaram-se as areas que surtiam mais dificuldades, e por isso,
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mais necessidade de reformulacdo e definiram-se os pequenos grupos que iriam atuar em cada
uma, sendo que cada crianca escolheu qual a drea onde gostaria de atuar. Deste modo, constatou-
se a exigéncia de atuacdo em quatro dreas, nomeadamente na area da biblioteca, na drea da
casinha e nas areas dos jogos de mesa e dos jogos de chdo, na qual se definiram trés pequenos
grupos, cada um mediado por um dos elementos da triade educativa. Esta reorganizagdo teve
multiplos objetivos, sendo que os principais consistiam no desenvolvimento da relacdo da crianca
com o espaco fisico e na promogdo do conhecimento dos distintos materiais.

Apds esta reunido, cada grupo dirigiu-se a sua area e planeou o que iam fazer (Fase ll),
registando numa folha branca as tarefas que iriam realizar (Figura 3).
Figura 3

Planificagbes realizadas para cada drea
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Apds esta fase, deu-se inicio a fase Ill colocando em a¢do o que se tinha planeado
previamente. Dado que o grupo da area da biblioteca foi o grupo cuja mestranda se integrou, sera
sobre esta area que se ird dar mais enfoque. Assim sendo, no que diz respeito a drea da biblioteca
uma das tarefas consistiu na elaboracgdo de etiquetas para alguns livros que ainda ndo estavam
catalogados, uma vez que estes se encontravam organizados por temas, nomeadamente, Histdrias
Tradicionais: Reis, Bruxas; Poesia, Lengalengas, Trava-linguas; Ciéncias, Mapas; Familia, Emogdes,
Amizade e Histdrias sobre animais, na qual a cada tema estava associado um simbolo escolhido
pelas criancgas, para facilitar a sua arrumacao. Desta forma, as criangas comegaram por verificar
quais os livros que ainda ndo tinham etiqueta e, de seguida, em conjunto, decidiram qual a
etiqueta que teriam de elaborar e colocar em cada um dos livros que nao a tinham, fazendo
correspondéncia a uma das categorias de catalogacdo presentes na estante. Esta atividade
permitiu o desenvolvimento de competéncias semanticas ao fazerem corresponder um tema, ou
seja, um significado a um simbolo e de nog¢des matematicas, aquando da classificacdo e

catalogacdo dos livros pelos distintos temas e da contagem de livros de cada categoria,
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conhecimentos estes fundamentais para a construcdo do conceito de nimero. Além disso, foi
possivel promover o desenvolvimento da motricidade fina, associado as artes plasticas,
nomeadamente, ao nivel do desenho, recorte e colagem (Castro & Rodrigues, 2008; Lopes da Silva
et al., 2016).

Nesta area, além da estante com livros, existia também um fantoche representando um
dragdo, que era muito apreciado e manipulado pelas criangas. Apds atentar a este facto, a diade
em conversa com a educadora cooperante, considerou que seria importante levar mais fantoches
ou, até mesmo, construir alguns com as criancas, de forma a promover o desenvolvimento da
expressdo e comunicacdo, da criatividade e da memorizacdo (Lopes da Silva et al., 2016), dado
serem dificuldades de algumas das criancas do grupo. Nesta conversa, a educadora cooperante
revelou que tinha duas caixas com bastantes fantoches e, perante isso, desenvolveu-se um didlogo
com as criancas. Este teve como intuito perceber se gostavam de ter mais fantoches na area da
biblioteca e constatamos que foi uma sugestdo apreciada pelo grupo.

ApOs varias semanas de livre exploracdao dos fantoches, a diade considerou interessante
construir um fantocheiro, de forma a enriquecer esta area e desafiar ainda mais as criancas,
proporcionando-lhes outras experiéncias e dando-lhes a conhecer diferentes formas de
exploracdo de uma histdria. Salienta-se que a utilizagdo deste recurso facilita a compreensao de
histérias por parte das criangas, permite uma maior imaginacdo e criatividade, ao possibilitar que
estas criem imagens mentais dos cenarios e do que fazer com as personagens e aquando da sua
utilizacdo permite, ainda, o desenvolvimento da nocdo de espaco, com a manipulacdo dos
fantoches (Albuquerque, 2000; Silva et al., 2012). De forma a potenciar as competéncias
supracitadas, as educadoras estagiarias levaram um fantocheiro, em madeira, que tinham
construido para a sala. As criangas revelaram muita curiosidade e entusiasmo em saber o que seria
aquele objeto e perante este interesse, desenvolveu-se um didlogo, de forma a explicar o que era
o fantocheiro, para que servia e como se utilizava. Durante este didlogo as criangas demonstraram
muita vontade em experimentar, a qual Ihes foi dada essa possibilidade. Apds perceberem do que
se tratava, uma das criangas comentou que também tinha um fantocheiro em casa, sendo que o
dela era vermelho, branco e azul. Apds este comentdrio uma outra crianga respondeu “O nosso é
castanho, mas podemos pintar!” (R.). Face a este didlogo, as criangas manifestaram o seu interesse
em pintar o fantocheiro, pelo que foi proposto que cada crianga realizasse um esboco numa folha
de como gostava de pintar o mesmo.

Apds cada crianga realizar o seu esboco, reunimos em grande grupo, para procedermos a
escolha do desenho que iria orientar a pintura do fantocheiro. Assim, realizou-se uma votacao,

com vista a eleger o desenho mais votado. Com a concretizacdo deste momento, foi possivel
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trabalhar o raciocinio matemadtico, através da contagem dos votos e, consequentemente,
desenvolver nas criancas a consciencializacdo democratica, imperando o respeito pela opinido do
outro e pela aceitagdo da escolha da maioria (Lopes da Silva et al., 2016).

Escolhido o esbogo, iniciamos a pintura do fantocheiro, em pequenos grupos, na qual as
criangas tiveram a oportunidade de experienciar pintar de pé e manipular materiais que nunca
tinham utilizado como trinchas, rolos e latas de tinta. No inicio desta atividade foi curioso ver a
dificuldade que tinham em manipular estes materiais, dado ndo os conhecer. Apés a explicacdo e
exemplificacdo de como se utilizavam, rapidamente aprenderam e foram satisfatérios os
comentarios que foram surgindo ao longo da experiéncia pedagdgica, nomeadamente, “Olha, R.,
como ja consigo pintar” (T.), R.: “Parecemos pintores” (R.), “Pintar assim é giro” (J.), “Professora,
estou a pintar bem, ndo estou?” (G.). Depois de pintado o fantocheiro, procedeu-se a escolha do
sitio onde queriam coloca-lo, tendo ficado decidido ao lado da estante dos livros (Figura 4).

Figura 4

Area da Biblioteca- Processo de reformulacdo
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Apds a colocacdo deste novo material na sala, foi discutido em grande grupo, a
necessidade de definir regras de utilizacdo do fantocheiro e dai estabeleceram-se trés regras
sugeridas pelas criangas: 1) o nUmero maximo de trés criangas a utilizd-lo simultaneamente; 2) a
utilizacdo cuidadosa dos fantoches e fantocheiro com vista a sua preservagdo; 3) proceder a
arrumacdo adequada dos fantoches, colocando os de dedo na caixa pequena e os fantoches de
mao na caixa grande. Estas regras foram registadas numa folha branca, na qual a medida que cada
regra era debatida, um elemento da diade escrevia e uma crianga ilustrava, a fim de ser possivel a
compreensdo de todos. Esta tomada de decisdo conjunta da negociagao das regras de utilizacdo,
permitiu que estas adquirissem maior forga e sentido para as criangas, ao participarem na sua

elaboragdo, além de desenvolverem a autonomia, a responsabilidade, o sentido critico e a
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consciéncia democratica, ao tomarem conhecimento dos seus direitos e deveres, uma vez que ao
compreenderem as regras, comprometiam-se a aceita-las, o que conduzia a uma autorregulacao
dos comportamentos e o desenvolvimento da expressdo oral (Lopes da Silva et al., 2016).

Além das atividades apresentadas, foram ainda realizadas outras, respondendo a
planificacdo que tinha sido realizada ao nivel desta area. Apds todas as mudancas realizadas em
cada area, cada pequeno grupo apresentou o que tinha alterado, com o intuito de todas as criancas
compreenderem essas altera¢des e saberem onde poderiam encontrar os distintos materiais (Fase
IV). Apesar das mudancas feitas, estas ndo ficaram estanques e, ao longo dos dias foram surgindo
outras sugestdes de complementacdo ao que tinha sido realizado, a fim de as criancas se
apropriarem melhor do espaco e verem os seus interesses e necessidades respeitados.

A dinamizacdo desta e das restantes areas revelou-se muito benéfica para as criancas,
facilitando um melhor e mais apropriado conhecimento do espaco, relativamente aos materiais
presentes nas dreas. Permitiu-lhes ainda que se tornassem mais capazes de partilhar ideias, fazer
escolhas e tomar decisdes, de forma segura e responsavel, favorecendo o desenvolvimento da
reflexdo critica e ativa em relacdo ao que as rodeia. Além disso, foi possivel trabalhar outros
aspetos como a motricidade global e fina, a criatividade e a expressao. Destaca-se, também, na
dinamizacdo da adrea da biblioteca e da casinha, o enriquecimento do jogo simbdlico, a partir do
gual se estimulou a criagdo de histdrias e o reconto ou imitagdo de acontecimentos, promovendo
o aumento do vocabuladrio e da imaginacdo, a expressdao de emocdes e a descoberta de si e do
mundo como um ser social (Hohmann & Weikart, 2011; Lopes da Silva et al., 2016).

O projeto principal, bem como outras atividades desenvolvidas ao longo da PES, envolveu
a diade, a educadora cooperante e as criangas. O projeto referido intitulou-se “A Viagem das
Gaivotas” e surgiu do interesse manifestado pelo grupo em conhecer mais sobre esta ave. Esta
curiosidade verificou-se no didlogo sobre a sua presenga no meio envolvente e as suas
particularidades fisicas e sonoras, apds a leitura de um poema que versava sobre aves.

Perante o notdrio interesse do grupo em explorar conhecimentos e curiosidades acerca
das gaivotas, a educadora cooperante questionou o grupo sobre como poderiam pesquisar
informacgdes sobre as mesmas. Rapidamente, uma crianga respondeu que tinha uma Enciclo pédia
dos Animais em casa e que ia trazer para a escola, para que pudessem realizar a pesquisa. No
entanto, aquando da pesquisa, o grupo verificou que as gaivotas ndo eram referidas no livro, o
gue desencadeou ainda mais curiosidade no grupo em intensificar a pesquisa. Assim, houve a
necessidade de reunir, em grande grupo, de forma a realizar uma planificacdo e desenvolvimento
do trabalho, iniciando pela partilha do que cada crianca sabia acerca das gaivotas, ativando os

conhecimentos prévios de cada uma (Fase I). Ao longo deste momento, foi privilegiada a escuta
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atenta de cada criancga, incentivando a participacdo e partilha dos seus conhecimentos, por forma
a consciencializarem-se sobre o que ja sabiam, possibilitando o estabelecimento de relacdes desse
conhecimento, com o que iriam saber. Nesta linha, salienta-se que “uma aprendizagem é tanto
mais significativa quanto maior o nimero de rela¢gdes com sentido que o aluno for capaz de
estabelecer entre o que ja conhece (...) e 0 novo conteldo que |he é apresentado como objeto de
aprendizagem” (Miras, 2001, p. 58).

Seguidamente, definiu-se o que se queria descobrir e decidiu-se o que se ia fazer, como e
onde se ia procurar, procedendo-se a fase Il do projeto (Figura 5). Neste momento foi importante
gue as criancas compreendessem as diferentes formas de realizar as pesquisas. Assim, surgiram
diferentes ideias: “Podemos procurar sobre gaivotas nos livros” (L.), “No computador” (T.), “As
gaivotas andam na praia, também podiamos ir ver e ouvir as gaivotas. Eu tenho uns binéculos e
conseguimos ver ao longe” (R.). Aproveitando as suas sugestdes, questionamos a possibilidade de
nos deslocarmos a praia para proceder a uma cuidada observacdo. De imediato, o D.M. respondeu
gue poderiamos ir de metro, uma vez que era o transporte utilizado no seu dia a dia. Pese embora,
se percebesse que algumas das criancas nunca tinham andado de metro e/ou ndo sabiam do que
se tratava.

Figura 5

Planificagcdo do trabalho
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Planificado o projeto, deu-se inicio a execugdo (Fase Ill), com a realizagdo de pesquisas,
onde as criangas se dividiram em pequenos grupos e a vez dirigiram-se para uma mesa onde
tinham a sua disposi¢ao um computador e algumas folhas com informacgdes sobre as gaivotas, para
visualizarem imagens e videos sobre as mesmas (Figura 6). Importa salientar que num primeiro

momento, apesar do grupo ter revelado bastante interesse no projeto, nem todas as criangas
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guiseram participar nesta atividade de pesquisa, tendo sido respeitada essa escolha das criangas,
dando-lhes liberdade para decidir o que pretendiam fazer. Este tempo de liberdade permitiu que
as criancas observassem o que estava a ser realizado, tendo, posteriormente, revelado interesse
pela atividade, querendo participar. Desta forma, o respeito pelo seu bem-estar e pelos seus
desejos revelou-se fundamental para a crianga se apropriar da atividade e sentir vontade em
participar. Além da promoc¢ao da capacidade de realizar pesquisas, esta atividade, teve como
objetivos, o desenvolvimento da linguagem oral e da abordagem a escrita, ao nivel da formulagao
de frases e do alargamento do léxico, uma vez que o didlogo foi fulcral nesta atividade e da
identificacdo de convengdes da escrita, nomeadamente, ao contactar e reconhecer distintas letras
e palavras e ao estabelecerem uma relacdo entre a escrita e a mensagem oral, dado terem sido
varios os pedidos das criancas para a diade ler o que estava escrito (Lopes da Silva et al., 2016).
Também o desenvolvimento do sentido de niumero foi tido em conta, aguando de questdes
colocadas pela diade como “Quantas patas tem uma gaivota?”, “Quantas gaivotas estdo na
imagem?” e “Quantas espécies de gaivotas existem?”. Tendo em conta a pesquisa realizada, foi
também desenvolvido o conhecimento acerca das gaivotas, nomeadamente, das suas
caracteristicas, o seu modo de vida e algumas curiosidades, e por sua vez do meio envolvente das
criangas, uma vez que esta ave estava presente no mesmo.

Figura 6

Atividade de pesquisa sobre as gaivotas

Ao longo da pesquisa, as criancgas foram dialogando acerca do que viam e ouviam e a diade
ao se aperceber das aprendizagens que estavam a realizar e o entusiasmo com que dialogavam,
apos as pesquisas, promoveu um didlogo nos diferentes grupos, de forma a que as criangas fossem
conversando sobre o que tinham descoberto, para que pudéssemos gravar esses mesmos didlogos.

Esta iniciativa surgiu como forma de incluir a crianga com NAS, uma vez que as tecnologias
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constituiam uma ferramenta promotora de aprendizagem para esta crianga, ao potenciar a
concentracdo e atencdo do que estava a ouvir ou ver, através da repeticao das mesmas.

Neste seguimento, apds a gravacao dos didlogos, reuniu-se em grande grupo para todos
ouvirem o que tinha sido gravado, na qual se revelou um momento muito apreciado pelas criangas,
ao se ouvirem, algumas delas pela primeira vez, num audio. No decorrer desta audi¢cdo, uma das
criangas comentou que o que estava a ouvir se parecia com o que ouvia todos os dias de manha
na radio onde as criangas conversavam sobre um tema, referindo-se a um podcast, e sugeriu que
fizéssemos algo parecido, uma vez que ja tinhamos os didlogos e sé nos faltava uma musica para
iniciar o podcast. A partir deste comentdrio, em grande grupo, a diade comecgou por perceber se
era um interesse comum, realizar um podcast sobre o que tinham aprendido acerca das gaivotas
e, de seguida, fomos ouvir um episédio, a fim de descobrir mais sobre o que esta crianca se referia,
gue partes constituiam um podcast e o que precisavamos de fazer.

Assim, verificamos que além de uma musica para iniciar, era também necessario darmos
um nome ao podcast e a cada episddio e estes teriam de ter uma curta duracdo. Desta forma,
tendo em conta as pesquisas realizadas e os didlogos gravados, em grande grupo, decidiu-se
denominar o podcast de “Aprendemos Juntos” e que os didlogos iriam dividir-se em dois episédios
distintos, ao qual designamos de “Episddio 1- As gaivotas” e “Episddio 2- Curiosidades sobre as
gaivotas”. Decididos os titulos, iniciamos a criacdo da musica. No entanto, ao longo deste
momento a diade juntamente com a educadora cooperante verificou bastantes dificuldades na
realizacdo desta atividade, pelo que considerou que seria mais benéfico para as criangas,
desenvolver outras capacidades associadas ao subdominio da musica, mais concretamente ao
nivel da interpretacdo ao invés da criacdo (Lopes da Silva et al., 2016). Neste sentido, a diade criou
uma musica e posteriormente mostrou as criangas, a fim de perceber as suas opinides sobre a
mesma, se gostavam ou ndo e se queriam alterar ou melhorar a mesma. Ao ouvirem a musica, as
criangas mostraram-se muito efusivas pedindo varias vezes para a repetir e sendo esta uma
estratégia fundamental na aprendizagem artistica, a fim de ser “melhor preservada e representada
na mente e na meméria” (Godinho & Brito, 2010, p. 14), foi um estratégia adotada pela diade, que
resultou na aprendizagem da mesma rapidamente e ao longo de toda a restante PES, verificou-se
o impacto que a musica e a dinamica adotada teve nas criangas, uma vez que todos os dias estas
espontaneamente a cantavam. Neste seguimento, procedemos a grava¢ao da musica cantada pelo
grupo e de seguida, adicionamos a utilizacdo de instrumentos musicais para perceber como ficaria
melhor. Apesar da primeira opcdo ter resultado melhor na gravacao, a segunda permitiu o
desenvolvimento de outras competéncias e saberes relativos a musica, como o nome dos

instrumentos musicais, a exploracdao dos mesmos e por sua vez, a nog¢ao de ritmo conjugando a
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voz com o som do instrumento (Lopes da Silva et al., 2016). Todas as gravagdes foram também
uma importante estratégia adotada, ndo sé por permitir a preservacdao das aprendizagens
realizadas, mas também por ter potenciado a escuta e analise por parte de todos, estimulando, a
critica e a avaliagdo face aos préprios desempenhos e aos dos outros e desenvolvendo, por sua
vez, a ética das interacgdes, ao verificarem que nado podiam falar todos ao mesmo tempo, uma vez
gue dessa forma ndo se perceberia o que cada um queria dizer (Godinho & Brito, 2010). Esta
dindmica do podcast foi bastante estimada pelas criancas, pelo que acompanhou todas as
aprendizagens que iam realizando através da criagdo de varios episddios. Além disso, ao longo da
PES foram multiplos os pedidos das criangcas em ouvir cada um destes, e algumas destas até ja
haviam memorizado algumas falas, revelando o interesse e o sentido que esta atividade teve para
as mesmas.

Na sequéncia da sugestdo das criancas em ir ver as gaivotas a praia, uma das ultimas
atividades que planeamos foi uma visita a Docapesca, por ser um local onde seria possivel observar
gaivotas e aprender sobre elas. Assim, aproximando-se o dia da visita, foi importante dialogar em
grande grupo sobre os cuidados a ter no percurso, nomeadamente, sobre os colegas mais velhos
ficarem responsaveis pelos mais novos. Enfatizou-se a preocupacdo de o mais velho, colocar o
colega mais novo do lado de dentro do passeio; ndo largar a mao do colega; ndo sair da fila; sentar-
se ou agarrar-se no metro para ndo cairem; atravessar s6 nas passadeiras, e apenas, quando o
sinal estivesse verde; ndo correr; ndo ultrapassar e olhar sempre para a frente, para nao
tropecarem nos colegas nem baterem em algum obstaculo. Refira-se que, este momento foi
essencial para a compreensdo de regras de convivéncia e de seguranca, permitindo que as criangas
ampliassem e enriquecessem as suas aprendizagem e competéncias sociais (Lopes da Silva et al.,
2016).

Entusiasmados com o, tdo esperado, dia da visita, iniciamos o percurso até ao local, a pé e
de metro, que serviu como um momento de aprendizagem, ao cumprirem os cuidados a ter,
enguanto observavam o que os rodeava. Apesar da proximidade do local em relagdo a escola e
aos contextos familiares, muitas das criangas ndo conheciam as ruas por onde passaram e a
experiéncia de andar de metro, dado ser uma novidade para a maioria do grupo, revelou-se muito
divertida para as criangas.

Na Docapesca, a chegada, as criancas tiveram oportunidade de falar com alguns
pescadores que tinham acabado de chegar do alto-mar e que lhes ofereceram algumas petingas
para poderem tocar e perceber como era a sua textura (Figura 7). Posteriormente, o grupo teve a
oportunidade de conversar com um policia maritimo que lhes explicou o seu trabalho, bem como

algumas regras e cuidados que existem naquele espago, como por exemplo, ao nivel do controle
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da quantidade de peixe que cada pescador pode trazer do mar. Seguidamente, o grupo dirigiu-se
a lota, onde puderam falar com vendedoras, que |lhes mostraram alguns dos peixes e respetivos
nomes. Este momento foi muito apreciado pelo grupo, pois puderam ver e aprender alguns nomes
de peixes que desconheciam. Por Ultimo, o guia que acompanhou toda a visita, levou o grupo a
conhecer o espago exterior e a visualizar as inUmeras gaivotas de distintas espécies que ali
estavam, proporcionando novas aprendizagens acerca das mesmas, tal como o facto de naquele
espaco rondarem cerca de 50000 gaivotas, informacdo que deixou as criancas espantadas e
deslumbradas com o que estavam a ver. No regresso a escola podia ouvir-se, com entusiasmo, as
criangas a dizerem: “Logo vou dizer ao meu pai para comprar um carapau e uma safia” (J.B.).

Figura 7

Visita a Docapesca

De regresso a sala de atividades, no periodo da tarde, as criangas, em grande grupo,
dialogaram sobre a experiéncia vivida, recordando o que fizeram, o que viram e ouviram, o que
aprenderam e o que mais gostaram. Este didlogo, por sua vez, e com o objetivo de construir um
novo episédio para o podcast do grupo, foi registado no formato de audio para possibilitar,
posteriormente, a partilha com as restantes criangas que ndo tinham realizado a visita, mas
também com os familiares.

Esta visita proporcionou o conhecimento do meio envolvente e ampliou aprendizagens
com e na comunidade. Potenciou a vivéncia de novas experiéncias, promoveu o cumprimento de
regras e a consciencializagdo das criangas para questdes relativas a seguranca, o desenvolvimento
da linguagem oral, o enriquecimento do Iéxico e, ainda, robusteceu a capacidade de observacdo e
analise de factos (Lopes da Silva et al., 2016).

No que diz respeito a ultima fase do projeto (Fase IV), correspondente a divulgacdo e
avaliacdo, esta ocorreu ao longo de todo o projeto, uma vez que, inicialmente, como forma de

compilar os episddios do podcast, numa plataforma acessivel para o grupo, foi criado um padlet,
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para a sua colocacdo. No entanto, apds divulgacdo do podcast com as familias, percebeu-se o
interesse destas, através dos seus comentarios, em acompanhar as praticas desenvolvidas e, por
isso, a partir desse momento, ao longo da PES, foram partilhadas atividades e projetos
desenvolvidos, assim como o dia a dia das criangas. Esta plataforma além de ter facilitado a
divulgacdo das acoes desenvolvidas com os familiares, revelou-se muito benéfica em varios
aspetos, nomeadamente, no estabelecimento de interagdes entre os familiares e a educadora
cooperante, a diade e as criancas através da partilha das suas opinides face as acgdes
desenvolvidas, na compreensdo do papel da educadora, dado terem surgido comentarios, como:
“Ndo sabiamos que era isto que faziam na escola”. Ora, assistiu-se a uma tomada de consciéncia
sobre as aprendizagens realizadas, uma maior proximidade das familias com o contexto educativo
e uma maior articulacdo dos saberes entre os dois contextos (Mata & Pedro, 2021). Além desta
ferramenta, como forma de divulgacdo do projeto, as criangas sugeriram a divulgacdo do projeto
aos amigos das outras salas. Assim, foram afixados os registos realizados, algumas fotografias
tiradas na visita e as penas de gaivota que as criancas foram encontrando e expondo no mural em
frente a sala. Estas duas formas de divulgacdo demonstraram o quanto as aprendizagens foram
importantes e com sentido para as criancas, dado que ao longo do projeto, eram as proéprias a
sentirem vontade em partilhar o que faziam quer com as outras criancas quer com os familiares,
surgindo comentarios como: “Professora, tiras-me uma foto com a minha gaivota para colocar no
padlet para mostrar aos meus pais” (L.) ou “Vou desenhar a gaivota de patas amarelas para colocar
no nosso mural” (G.).

Importa salientar, que muitas eram as sugestdes das criangas em prosseguir com este
projeto. Diziam querer conhecer mais a vida dos pescadores, explorar e descobrir mais sobre os
peixes referidos na saida a DocaPesca, visitar um farol, entre outras, demostrando interesse em
dar continuidade ao mesmo e descobrir mais sobre as gaivotas e tudo o que as envolve. Ora, tal
como defende Moran (2008), este interesse mostra que as aprendizagens realizadas foram
significativas para as criangas, uma vez que “a aprendizagem é mais significativa quando
motivamos os alunos intimamente, quando eles acham sentido nas atividades que propomos,
quando consultamos suas motiva¢des profundas, quando se engajam em projetos em que trazem
contribui¢des, quando ha didlogo sobre as atividades e a forma de realizd-las” (Moran, 2008, p. 1).

Simultaneamente aos projetos desenvolvidos, foram dinamizadas atividades pela diade
relacionadas com a educag¢do ambiental, mais concretamente ao nivel da reciclagem e reutilizacdo
dos materiais. Estas partiram da constatacdo, através da observacdo realizada, da falta de recursos
no contexto referente a esta problematica, e a necessidade do grupo em saber realizar a

reciclagem de forma adequada. Os seus objetivos organizaram-se em cinco eixos: 1) tornar o
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contexto educativo mais sustentavel; 2) consciencializar as criangas para esta problematica; 3)
ampliar o conhecimento sobre a reciclagem, como se faz e para que serve; 4) perceber as
vantagens da reutilizacdo de materiais; 5) promover comportamentos de preserva¢cdo do meio
ambiente.

Assim, as primeiras atividades pedagdgicas consistiram na visualizacdo e exploracdo de um
video a fim de consciencializar as criangas sobre a importancia de realizar a reciclagem. De referir
gue este, ao longo da PES, se revelou significativo para as criangas, uma vez que em distintas
situagcdes estas recordavam e assumiam comportamentos tendo por referéncia o video, tal como
é possivel verificar nas distintas afirmacdes proferidas pelas criangas ao longo das atividades.

Apods estas atividades, e aproximando-se da época natalicia, na qual era intencdo das
criancas decorar a sala de atividades com aderecos alusivos a mesma, foi desenvolvido um didlogo
em grande grupo, questionando-as sobre como costumavam decorar as suas casas € o qué e como
gueriam fazer na sala de atividades. Depois da surpreendente sugestdo de uma das criancas
guando afirmou que “Podemos fazer uma darvore de natal com materiais reciclaveis, tal como o
Vasco reciclou as latas para guardar os lapis [referéncia ao video]” (R.), foi dialogado sobre com
gue materiais poderiamos construir a arvore, chegando a conclusdo de que poderiam ser utilizadas
embalagens de iogurte. Desta forma, comecou-se a guardar as embalagens de iogurte e aquando
de um numero significativo de embalagens, procedeu-se a constru¢dao da mesma.

Primeiramente, foi realizado o plano para a construcdo da arvore, na qual se percebeu
gue era necessario colar as embalagens de iogurte em forma de circulos de diferentes tamanhos
para posteriormente, serem colados em cima uns dos outros formando a estrutura de uma arvore.
Esta atividade permitiu o desenvolvimento de diferentes competéncias, nomeadamente da
motricidade fina, com a colagem e manipulagdo das embalagens e dos circulos, da coordenagdo
6culo manual e da mobilizagdo de conhecimentos matematicos, através das contagens das
embalagens de iogurte de cada circulo, da identificagdo da ordem de colocagdo dos distintos
circulos, ou seja, da identificagdo de qual o circulo que ficaria na base, e assim sucessivamente,
até ao circulo que ficaria no topo e ainda da contagem do numero de niveis que conseguiram
construir na arvore, recorrendo aos numeros cardinais e aos nimeros ordinais (Lopes da Silva et
al., 2016). Além destas, também, a utilizacdo de materiais reutilizaveis possibilitou uma
consciencializacdo ecolégica, permitindo que as criangas compreendessem como podem reutilizar
materiais no seu dia a dia e, assim, desenvolver comportamentos que contribuem para uma
sociedade sustentavel (Lopes da Silva et al., 2016; Maia, 2020).

Construida a darvore, questionaram-se as criangas sobre a sua pintura, respeitando as

decis6es democraticas. As suas opiniGes dividiram-se e por isso, houve necessidade de se proceder
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a uma votagdo, na qual se consumou pintar a arvore. Assim, avangou-se para a sua pintura,
recorrendo a tinta em spray, conforme sugestdo das criancas, pois ja tinham manipulado estas
tintas no ano transato.

Apds esta atividade, uma das criancas comentou “sé faltam os enfeites” (L.) e
impulsionados por este comentdrio, reunimos em grande grupo para dialogarmos sobre se
gueriam enfeitar a drvore e, uma vez correspondida positivamente pelas criangas, questionou-se
como queriam fazé-lo, ao qual de imediato responderam “com outros materiais reciclaveis”. Desta
forma, e considerando a importancia do envolvimento das familias no processo de
desenvolvimento e aprendizagem das criangas, uma vez que contribui para a criacdo de um
ambiente de maior proximidade e de confianga entre estas e o jardim de infancia, promove uma
maior facilidade na continuidade das aprendizagens realizadas no contexto educativo e possibilita
uma maior quantidade e diversidade de recursos ao educador a fim de permitir uma melhor
resposta as necessidades de cada crianga, sugeriu-se que os enfeites de materiais reciclaveis para
a arvore de natal fossem realizados com as familias (Mata & Pedro, 2021). Esta atividade foi muito
apreciada pelo grupo e ao longo dos dias demonstraram bastante entusiasmo em participar na
decoragao, querendo construir variados aderegos. Foram multiplos os enfeites construidos pelas
criancas, surgindo ideias originais e criativas, com recurso a distintos materiais, nomeadamente
rolos de papel, CD’s, rolhas, caixas de bombons, entre outros (Figura 8).

Figura 8

Arvore de Natal- Processo de construgéo
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Ao longo da PES, mas essencialmente na fase final, a diade pode verificar que as atividades
desenvolvidas ao nivel da educagdo ambiental, foram significativas e impactaram as criangas, ao
observar os seus comportamentos, realizando corretamente a reciclagem, mas também através
dos seus comentdrios, nomeadamente, aquando da visita suprarreferida, ao afirmarem “Esta rua
estd cheia de lixo” (L), ou “Agora temos de encontrar um ecoponto amarelo, para colocarmos os

nossos pacotes de bolachas” (M.), revelando ter ficado despertas para a problematica. E de realcar
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gue a partir destas atividades, algumas das criangas que inicialmente nao o faziam, comecaram
também em casa a realizar a reciclagem e a refletir sobre a reutilizacdo de materiais, tendo sido,
por isso, importantes mediadoras para a ado¢dao de comportamentos sustentaveis no contexto
familiar.

Importa, desta forma, destacar a relevancia da educac¢ao em ciéncias na EPE, uma vez que
possibilita as criangas tornarem-se cientificamente cultas, capazes de interpretar, analisar
criticamente e reagir, tomando decisdes informadas, as situa¢des que afetam as suas vidas e a dos
outros, com vista a adogdo de solugBes sustentaveis. A educagdo em ciéncias procura, assim,
formar cidaddos capazes de exercer uma cidadania ativa, consciente e responsdvel, tendo em
conta os desafios e as necessidades da sociedade atual (Martins et al., 2009).

A avaliacdo das atividades e projetos desenvolvidos foi uma pratica tida em conta em todas
as experiéncias, numa perspetiva formativa, na qual a diade juntamente com a educadora,
promoviam diariamente a partilha de conhecimentos ja adquiridos, o que haviam aprendido de
novo e o que gostariam de saber mais. Neste processo, a organizacao e avaliacdo dos dossiés
realizada as quintas-feiras, como suprarreferido, que se baseava, principalmente, na valorizacao
dos progressos de cada crianca, permitia que cada uma observasse as producdes que realizava, e
consequentemente, tomasse consciéncia das suas evolu¢des e melhorias, acompanhando o seu
desenvolvimento e aprendizagem. Desta forma, através deste processo ocorrido ao longo da PES,
foi possivel verificar um claro desenvolvimento do grupo.

Perspetivando este desenvolvimento holistico e pleno da crianca, ao longo de toda a
pratica, as a¢Oes desenvolvidas basearam-se nos interesses e necessidades observadas do grupo
e de cada uma das criangas, com vista ao desenvolvimento de competéncias e aprendizagens
contextualizadas e articuladas entre as distintas areas de conteldo presentes nas OCEPE. Desta
forma, em todas as a¢Oes foi priorizado o bem-estar da crianga, respeitando e satisfazendo as suas
necessidades, oferecendo carinho e atengado, incentivando a sua expressao livre, transmitindo-lhe
seguranga e confianga, para poder errar e reconhecendo e elogiando as suas conquistas,
proporcionando a constru¢ao de uma relagdo afetiva em busca de um objetivo comum, o seu
desenvolvimento e aprendizagem. Neste sentido, destaca-se o papel ativo da crian¢a ao longo de
todo o processo, capaz de construir o seu curriculo e participar ativamente nas decisdes relativas
ao seu processo educativo.

Importa ainda destacar que todo o percurso desenvolvido ao longo da PES,
nomeadamente, cada observacdo, planificacdo e reflexdo, cada interacdo e acdo, cada atividade,
cada partilha, cooperacdo e colaboracdo entre a diade, as criangas, a educadora cooperante e a

supervisora institucional foram essenciais para o desenvolvimento de multiplas competéncias para
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a construcao e desenvolvimento da identidade pessoal e profissional, tendo permitido assumir
uma atitude reflexiva, consciente e fundamentada, a fim de analisar e adequar as praticas futuras.
No entanto, tal como defende Marta (2015, p. 145), a formacdo inicial, apesar de permitir o
desenvolvimento de conhecimentos e saberes que capacitam para desenvolver a profissdo de
educador de infancia, sendo relevantes para o desenvolvimento das criangas, ndo sdao “suficientes
perante os desafios”, por isso mesmo, por mais conhecimentos que o educador tenha, a sua
formacgao deve ser constante, numa procura de aprendizagem, preferencialmente entre pares, ao
longo da vida, a fim de potenciar uma melhor resposta perante os desafios sucessivos que a

sociedade evolutiva coloca.

3.2.AS ACOES PEDAGOGICAS DESENVOLVIDAS NO 12 CICLO DO
ENSINO BASICO

A pratica educativa desenvolvida no 12 CEB baseou-se num processo formativo de I-A que
se sustentou em momentos ciclicos de observacao, planificacdo, acdo, reflexao, a partir dos quais
se transformaram as praticas educativas e os saberes profissionais. Todo o processo se
desenvolveu numa perspetiva colaborativa entre a diade, as criancas, a docente cooperante e a
docente institucional, o que proporcionou uma partilha de saberes e momentos de reflexao
conjunta, a fim de procurar uma melhoria das praticas educativas e um crescimento pessoal e
profissional da mestranda. Além disso, com vista ao desenvolvimento de uma pratica educativa
inclusiva, significativa e colaborativa, onde os alunos se inseriam e assumiam um papel ativo, foi
essencial compreender e identificar os interesses, capacidades e necessidades dos alunos.

Ao longo da PES, procurou-se promover aprendizagens globalizantes e articuladas com as
distintas areas curriculares, tendo por base, por um lado os documentos orientadores e
normativos, referidos no capitulo I, a fim de promover a trans e interdisciplinaridade e, por outro
lado, estratégias e metodologias ativas, que valorizavam a crianga, instigando-a a assumir um
papel ativo na constru¢do do seu proprio conhecimento e que permitiam dar resposta as
dificuldades e necessidades da turma. Este exercer profissional, com sentido e responsabilidade,
inclui a auto e hétero avaliacdo numa perspetiva de desenvolvimento constante dos seus
conhecimentos e competéncias (Tardif, 2014).

Neste sentido, urge reforcar a importancia das duas primeiras semanas de observacdo e
colaboragdo no contexto, na procura de uma pratica contextualizada e significativa. Através da
observacdo direta e indireta, aliada a participacdo e cooperagdo no contexto, foi possivel recolher

informacgdes relativas aos alunos, a turma e ao contexto, pela grelha de observagao, estabelecer

59



relagdes com os distintos agentes do processo educativo e ter conversas informais com a docente
cooperante, que proporcionaram a clarificacdo e a troca de ideias e experiéncias essenciais para
a construcdo do perfil de docente. Importa salientar que todas as informacdes registadas foram
fulcrais para os posteriores momentos de planificacdo, acdo e reflexdo, antes, durante e apés acao.

Assim, durante essas semanas, o par pedagdgico focou-se na observagao e identificacdo
dos interesses e necessidades dos alunos e na aprendizagem e compreensdo de diversas
estratégias que eram apreciadas pelos mesmos e que permitiam captar a atencdo, além de
promover uma atitude ativa e indigadora no processo de aprendizagem. Desta forma, foi possivel
compreender que as maiores dificuldades da turma recaiam na leitura e escrita e na capacidade
de resolucdo de problemas.

A partir da terceira semana da PES, a diade procedeu a construcdo e concretizacdo de
unidades de aprendizagem, que possibilitaram o desenvolvimento de atividades de forma gradual,
realizadas alternadamente entre o par pedagdgico, em coadjuvacdo, proporcionando a cada uma,
momentos autdnomos e adequados de exercicio da pratica educativa profissional.

Considerando a impossibilidade de descrever e refletir sobre todas as acdes desenvolvidas
ao longo da PES no 12 CEB, serd dado principal destaque ao projeto desenvolvido com e para a
turma, através da apresentacdo de duas unidades de aprendizagem uma vez que se privilegiou a
interdisciplinaridade. A fim de contextualizar as unidades de aprendizagem, serd explicado como
surgiu o projeto dinamizado, quais os seus objetivos e o percurso realizado até a fase de
divulgacao.

Familiarizadas com o desenvolvimento de projetos, as primeiras semanas foram marcadas
por varias questdes e comentdrios das criangas sobre o projeto que se iria desenvolver, tal como
“Professoras, ja sabem que projeto vamos desenvolver?” (M.), “Vai ser sobre o qué?” (S.),
“Podiamos aprender sobre o Brasil, também ja aprendemos sobre Cabo Verde [referindo-se a um
projeto desenvolvido no ano transato, onde puderam conhecer a cultura cabo verdiana]” (V.B.),
“Sim, e os alunos brasileiros podem nos ensinar coisas de 13.” (Z.). Paralelamente a este interesse
manifestado por algumas criangas, a diade observou que uma destas ainda ndo estava adaptada
aquele contexto, uma vez que havia chegado do Brasil no més anterior. Além disso, ao longo dos
dias eram multiplos os momentos de comparacdo entre Portugal e Brasil, quer ao nivel de palavras,
guer de costumes e tradicdes, sendo momentos apreciados por toda a turma. Neste sentido, e
uma vez que, ao longo da PES, a valorizacao da crianga e a escuta das suas opinides, interesses e
necessidades foi uma constante, o par pedagdgico juntamente com a professora cooperante,
considerou que poderiam ter um mote para desenvolver um projeto sobre o Brasil. Surgiu, assim,

o projeto “Os Muros e os Contextos”, cujo seu processo se desenvolveu em parceria com uma
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turma do 32 ano da escola Nosso Espaco Creche Escola do Brasil. Esta possibilidade de abordar um
tema do interesse das criancas, s6 foi possivel devido a flexibilidade curricular e autonomia cedida
as escolas e aos professores, através do Decreto-Lei n2 55/2018, de 8 de julho, pois de outro modo,
os conteudos seriam apenas os estabelecidos no curriculo, sendo iguais para todos e ndo haveria
oportunidade para projetos diferenciados. Além disso, os distintos ritmos de trabalho das criangas
estariam condicionados e, por sua vez, contribuiriam para o insucesso escolar (Formosinho, 2009).

Neste seguimento, na fase inicial do projeto, promoveu-se a construcdo de um mapa
concetual na aplicacdo popplet, com o intuito de responder as questdes: “O que sabemos sobre o
Brasil?”, “O que gostavamos de saber sobre o Brasil?” (Figura 9) e “Onde vamos procurar?”, a fim
de compreender os conhecimentos prévios que a turma tinha sobre este pais, assim como
promover o sentido critico e reflexivo dos alunos. Desta forma, aquando da primeira questao,
surgiram respostas como “E um pais muito pobre.” (R.Q.), “E um dos paises maiores do mundo.”
(S.), “Fazem muitos churrascos.” (V.G.), “Na bandeira nacional diz Ordem e Progresso.” (M.), “Tem
a Floresta Amazodnica.” (S.P.), entre outras. Na segunda questdo, as respostas incidiram sobre o
conhecimento da Floresta Amazdnica, da gastronomia tipica, de monumentos, dos simbolos
nacionais, do fuso hordrio e das festividades, tendo surgido intervencbes como “Quem vive na
Floresta Amazdnica?” (N.), “Qual é a gastronomia tipica brasileira?” (R.F.), “Que

monumentos/estatuas existem no Brasil?” (V.), “Quais sdo os significados das cores e simbolos da

bandeira?” (R.F.), “Que outras bandeiras existiram?” (S.), etc. Por ultimo, foram delineados meios
e estratégias, com o intuito de responder ao que gostariam de saber, recorrendo a internet, livros,
jornais, familiares, colegas brasileiros e residentes do Brasil. A constru¢dao de um mapa concetual
foi uma escolha feita pela diade devido as suas potencialidades, nomeadamente, pelo facto de
consistir numa rede de organiza¢do de ideias e informacgdes prévias que se relacionam, e que pela
sua estrutura permite criar uma imagem Unica, que tal como defende Novak e Cafas (2010), o
cérebro retém e descodifica mais facilmente, melhorando a capacidade de processamento de
informacdo e de memorizagao e, por sua vez, facilitando a aprendizagem. Além disso, o facto de
ter sido realizado no digital torna-o mais atrativo e agraddvel visualmente, mas também a
interagdo provoca na criang¢a maior predisposi¢do para aprender e maior motivagdo. Deste modo,

este momento de partilha e discussdao de ideias deu resposta as duas primeiras fases da MTP,

nomeadamente: Definicdo do Problema e Planificagdo e desenvolvimento do trabalho.
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Figura 9

Mapa concetual sobre o que gostdvamos de saber sobre o Brasil
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Desta forma, definiram-se como objetivos principais do projeto: dar a conhecer aos alunos
outras realidades, levando-os a analisar e refletir acerca da diversidade cultural, incentivando-os
a ser cidadados ativos e responsaveis na comunidade onde se inserem; promover um ambiente
multicultural de aprendizagem; identificar obstaculos presentes nas duas culturas, que ao longo
do projeto designamos de muros e estimular a capacidade de empatia e entreajuda na procura de
ultrapassar esses mesmos muros. Com estes objetivos desenvolveram-se competéncias, de modo
articulado entre as distintas disciplinas, assim como objetivos transversais, relacionados com a
cidadania, resultantes da constru¢ao de unidades de aprendizagem ao longo da PES. Indo ao
encontro do PASEO, pretendeu-se que os alunos desenvolvessem a sua autonomia e sentido
critico, trabalhando de forma colaborativa e promovendo competéncias de comunicagdo. Além
disso, foi também importante desenvolver questdes relacionados com a cidadania,
nomeadamente, os direitos humanos e o respeito pela diversidade e dignidade humana, com vista
a rejeicdo da discriminagdo e exclusdo social, através de ag¢bes conscientes, sensibilizadas e
solidarias (Decreto-Lei n? 54/2018, de 6 de julho; Oliveira-Martins et al., 2017).

A terceira fase do projeto, intitulada de “Execucdo”, de acordo com a metodologia
adotada, correspondeu ao desenvolvimento das atividades, pensadas e planeadas tendo por base
a importancia da articulacdo curricular, entre o projeto e os contetddos abordados em sala de aula.

Deste modo, a fim de contextualizar este pais, a diade considerou importante comecar por
desafiar os alunos colocando a questdo, “Onde fica o Brasil?”, recorrendo, primeiramente, a uma
imagem de um planisfério. A partir da questdo desencadeou-se uma partilha de ideias,
mobilizando conhecimentos da Geografia, nomeadamente ao nivel da localizagdo deste pais, nos
continentes e do oceano que o rodeia, e por sua vez, também da localizacdo de Portugal.

Seguidamente, com o intuito de compreenderem melhor a distancia entre os dois paises, assim
62



como, compararem o tamanho destes, recorreu-se ao Google Earth e possibilitou-se uma visao
virtual do mundo real. Nesta sequéncia, uma das criancas de nacionalidade brasileira, sugeriu que
vissem a sua casa do Brasil, ao qual foi aceite pela turma que entusiasmada visualizou atentamente
o percurso até 1a.

A partir deste momento inicial de contextualizacdo, os alunos, ao longo do projeto,
acederam, visualizaram e analisaram noticias, videos e imagens cuja sistematizacdo dos resultados
Ihes permitiu ficarem sensibilizados para alguns problemas da atualidade e foram desafiados a
conhecer os simbolos do Brasil, como a bandeira e o hino, a diferenga hordria em comparacdo com
Portugal, a unidade monetaria e a histdria sobre o surgimento do pais. Também a realizagdo de
pesquisas sobre diferentes tematicas foi recorrente, por forma a adquirir informacdes sobre as
mesmas, mas também desenvolver técnicas de recolha e analise de informa¢ao, nomeadamente
sobre cada estado, monumentos e gastronomia tradicional. Aliada a estas dinamicas, todas as
semanas a turma reunia-se via Meet com a turma do 32 ano do Rio de Janeiro, de forma sincrona,
para consolidarem as aprendizagens e partilharem conhecimentos de cada pais, como costumes e
tradicbes. Manter os conhecimentos de plataformas de ensino a distancia usadas no periodo
Covid19, é continuar a preparar as criancas para o imprevisto.

Além desta colaboracgdo, procurou-se envolver as familias, ao longo de todo o projeto, pois
concordando com Alves e Leite (2005, p. 9), “a cooperacdo escola-familia-escola exige vontade,
tempo, perseveranga (..) € uma das condi¢Oes essenciais para que 0s processos de ensino
aprendizagem sejam mais ricos (...) para que sejam melhores os resultados dos alunos”. Desta
forma, esta participacdo e colaboracdo foi promovida através da visita de uma encarregada de
educacdo a escola de origem brasileira, para ensinar a confecionar uma receita tradicional do
Brasil, mas também através de desafios enviados para casa e langados no padlet criado para o
projeto. Este facto favoreceu uma relagdo mais afetiva e de proximidade com o pais e a cultura.

Na procura do desenvolvimento holistico da crianga, as a¢des pedagdgicas desenvolvidas
ocorreram de forma gradual e contextualizadas, tendo por base metodologias ativas que
valorizaram a criang¢a no seu processo de aprendizagem, colocando-a no centro do processo de
construgdo do seu proprio conhecimento. Pautou-se pela participacdo ativa de todos os alunos,
pelo trabalho cooperativo e colaborativo em sala de aula, estimulando a valorizagdo e o respeito
pelas ideias dos outros, assim como, pela fomentagdo por assumir uma postura indagadora e
critica, a fim de promover o desenvolvimento de competéncias gerais, permitindo tomar decisdes
e agir de forma auténoma, responsavel e consciente. Para a constru¢do do conhecimento foi,
também, recorrente a utilizacdo de diferentes plataformas e recursos digitais e analdgicos, dadas

as suas potencialidades, nomeadamente no desenvolvimento de multiplas competéncias e no
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acesso a informacdo, mas também devido a sua natureza motivadora, essencial neste processo
(Ruivo & Mesquita, 2013).

Como referido anteriormente, dada a impossibilidade de abordar todas as unidades de
aprendizagem, foram selecionadas duas para esse efeito. Desta forma, tendo por base algumas
das ideias referidas no mapa concetual construido, a primeira unidade de aprendizagem, intitulada
de “O que estara para além do muro?”, procurou que os alunos compreendessem os direitos das
criangas e que em diversas situacdes estes ndo sdo respeitados.

Assim, os alunos comegaram por ouvir uma pequena gravacao de audio criado pela diade,
com o intuito de relaxarem e ao mesmo tempo refletirem sobre o que era um obstaculo, o que
sentiam quando encontravam um obstdculo e como o poderiam supera-lo. A partir desta reflexao
individual realizou-se uma pequena discussdao sobre o que tinham ouvido e, seguiu-se para a
exploracdo e leitura do livro “Histdria de um Muro” (Figura 10), de Isabel Fernandes Pinto, pois
corroborando com Cosme et al. (2021), a introducdo de um tema, de forma motivadora, pode
partir do conhecimento e estudo de obras literarias.

Figura 10

Livro “Historia de um Muro” de Isabel Fernandes Pinto

Este estudo decorreu em varios momentos. Antes da leitura, a exploragdo iniciou com um
didlogo de andlise da capa e contracapa, reconhecendo os elementos de identificacdo da obra,
nomeadamente, o titulo, o autor e a editora e seguiu com a construgdo de um esquema com as
previsdes da histdria na aplicacdo bubbl.us, onde surgiram respostas como “Um muro que causa
conflitos a diferentes animais.” (R.F.), “Um muro que vai tirar liberdade aos animais.” (N.), “Um
Humano que esta farto do muro e vai deita-lo abaixo.” (J.). Construido o esquema, procedeu-se a
leitura da fabula, onde os alunos foram levados a refletir sobre os direitos suprimidos e referidos

na fabula, reativando os conhecimentos prévios acerca dos direitos humanos.
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O momento da leitura foi realizado em voz alta. Uma vez que a histéria era extensa, a diade
teve de recorrer a diferentes estratégias, a fim de conseguir captar a atencao dos alunos ao longo
da mesma. Segundo Duke e Pearson (1993, citado por Castro & Mendes, 2016), as estratégias
auxiliam no processo de compreensdo e atengao. Decidiu-se projetar a histéria, fomentar a leitura
alternada entre a diade e os alunos, promover a discussdo coletiva pela colocagdo de questdes ao
longo da mesma e pela realizacdo da leitura em trés partes, efetuando pausas em pontos
especificos da mesma, possibilitando que acompanhassem a leitura, identificassem, refletissem e
registassem o que ouviam em cada uma, assim como, previssem o que poderia acontecer na parte
seguinte (Ribeiro et al., 2010).

Tal como defende Santos et al. (2021), aquando da aquisicdo de conhecimentos e da
procura por novas descobertas, a leitura e literatura encontram-se interligadas. A partir das
fabulas, propicia-se a vivéncia de sentimentos e acdes das personagens, enquanto é transmitida
uma licdo de moral, a fim de levar o leitor a uma reflexdo e, consequentemente, provocar
melhorias nas praticas sociais. Este género textual, devido a sua linguagem sugestiva, capaz de
encantar e dar resposta as questdes, curiosidades e fantasias das criancas através da propagacao
de valores, incentiva o prazer e o gosto pela leitura, além de promover o desenvolvimento
linguistico e a formacdo pessoal e social.

Através desta fabula, permitiu-se que os alunos fossem consciencializados para o impacto
gue o desrespeito pelos direitos humanos pode assumir, dado que ao longo da fabula foram
referidos diferentes direitos que foram perdidos pelos animais, apds a constru¢cdo de um muro,
resultante de conflitos entre humanos. O momento apds a leitura revela a compreensdo da
mesma, contribuindo para a construcdo do sentido do texto. Passa por varios niveis, desde a
simples compreensdo literal, inferencial e reorganizagdo da informacgdo, até a compreensao critica
que coloca o aluno numa posi¢do que o leva a emitir juizos de valor sobre o tema (Viana et al.,
2010). Desta forma, procedeu-se a interpretagdo da fabula, onde se desafiaram os alunos a pensar
e a compreender empaticamente o autor da obra. Assim, a observagao da ilustracdo e a andlise
da obra permitiram aos alunos perceber os “muros” que as personagens enfrentavam no espago
que o autor criou. As perguntas que orientaram a compreensdo da leitura levaram os alunos a
organizar a informac¢do. Esta organizagcdo em tabela, ajudou visualmente a compreender a
tematica e a mensagem da histdria e estimulou a compreenséo critica, ao identificarem os direitos
perdidos e mobilizarem saberes ja construidos, fazendo paralelismo com situagGes reais, em que
os mesmos direitos fossem perdidos, ainda que associados a outras causas.

Nesta sequéncia, desafiamos os alunos com uma exposicdo de diferentes noticias, videos

e imagens sobre os direitos das criancas que ndo estavam a ser respeitados no Brasil, a fim de
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transpor o que tinham lido no livro para a vida real. Demonstrando bastante espanto e interesse
face ao que viam e liam e, orientados pela proposta da diade de escreverem o que pensaram e
sentiram ao ler cada noticia, gerou-se uma discussdao em grande grupo, onde se estimulou uma
postura critica e reflexiva, que foi bem correspondida pelos alunos, intervindo de forma pertinente
com os seus pensamentos e opinides. Ora, discutir temas sensiveis com as criangas como este,
dando espago para levantarem questdes, proporcionam aprendizagens enriquecedoras embora
seja um risco, pois por vezes o impacto que o professor queria provocar nos alunos, pode reverter-
se. Precisamente, as alunas M. e V., criangas nascidas no Brasil, comentaram, aquando do didlogo,
“Figuei muito triste por saber que isto acontece no meu pais” e “Sinto-me culpada pelo que estd
a acontecer no meu pais”. Tendo como objetivo a consciencializacdo perante situacdes de
desrespeito pelos direitos das criancas e possiveis solu¢ées para o minimizar e, ndo desencadear
sentimentos de culpa e tristeza, de imediato, foi importante esclarecer que apesar da diade ter
trazido apenas noticias relativas ao Brasil, as situacGes retratadas aconteciam em todos os paises
e que esta escolha tinha derivado do projeto que estdvamos a desenvolver. Este momento
revelou-se muito importante tanto para as alunas, como para todos, que ficaram mais
esclarecidos, compreendendo que as situacdes apresentadas ndo eram provocadas diretamente
por cada um de nds, mas que podemos minimiza-las através de pequenas boas a¢Ges didrias.
Também para a construcdo da identidade profissional e pessoal da mestranda este momento foi
muito enriquecedor, ao ter desencadeado uma reflexdo acerca dos sentimentos provocados nos
alunos que, por sua vez, permitiram um maior cuidado e atencdo na preparacdo das praticas que
se seguiram.

Neste seguimento, em volta da tematica dos muros, realizaram-se desafios matematicos,
em pequenos grupos, em torno da constru¢ao de um muro, mais concretamente ao nivel da sua
pintura. Importa, aqui destacar, que aquando da realizacdo de trabalhos de grupo, a diade
procurou sempre formar grupos heterogéneos, procurando garantir que os alunos com menos
dificuldades ajudariam os alunos que necessitavam de maior apoio, pois corroborando com o
Centro de Investigacdo em Teorias e Prdticas de Superacdo de Desigualdades (2011), o
agrupamento homogéneo aumenta as diferengas de desempenho entre alunos, impedindo a
inclusao.

Esta atividade foi realizada numa folha de registo e teve como objetivo desenvolver
conteldos de dalgebra, nomeadamente sequéncias de crescimento, assim como o raciocinio
matematico e comunicacdo matematica, seguindo as diferentes fases do pensamento
computacional (Canavarro et al., 2021). A algebra fomenta a generalizagdo de algumas operacdes

matematicas permitindo que letras ou outros simbolos substituam os nimeros (Fernandes, 2006).
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Tal como mostra Fernandes (2006), é importante que haja uma orientacdo pedagdgica na turma e
gue se desenvolva uma conexdao entre os dados que favorece a descoberta do padrdo e a
formulacdo de lei(s) recursivas, para que a crianga consiga passar da abstracdo a uma visdo
generalista. O facto de todo o processo se ter conectado com a histéria e, assumindo como tépico
principal o muro, proporcionou que as criangas entendessem o interesse pratico da aplicacdo da
algebra.

Nesta atividade encontrava-se ilustrado um cubo no chdo, pertencente a primeira fila de
um muro, na qual se pretendia pintar as suas faces, considerando que a face voltada para o chdo
ndo seria pintada. Neste sentido, os alunos deviam identificar o numero de faces que precisariam
de ser pintadas dependendo do numero de cubos que constituiam o muro, descobrindo a
regularidade.

Assim, cada grupo comecou por ler o problema, extraindo as informacdes essenciais do
mesmo, indo ao encontro da primeira fase do pensamento computacional, correspondente a
abstracdo. A fase da decomposicdo, ou seja, da estruturacdo da resolugcao em etapas mais simples,
ocorreu pelo facto de a diade ter colocado diferentes alineas, aumentando, progressivamente, o
numero de cubos que constituiam o muro. Para esta fase, foi importante a observacdo de um cubo
e a interacdo com uma ferramenta digital, nomeadamente com a aplicacdo Toy Theater- Build
Virtual Building Blocks, que permitia a constru¢do do muro fazendo aparecer cubos e, por sua vez,
facilitava a contagem do niumero de faces que era necessario pintar (Figura 11).

Figura 11

Interagéo com a aplicagdo Toy Theater para auxiliar na resolug¢éo dos desafios matemdticos

e HHHWEHE Sothebys

Desta forma, aquando da resolucdo das diferentes alineas, os grupos foram reconhecendo
padrdes envolvidos no processo de resolugdo do problema. Neste processo, as criangas

resolveram por tentativa erro, o que torna a aprendizagem dindmica por envolver pensamento e
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discussao com o grupo. A resolucao de problemas passou pela esquematizacdo, o que ajudou a
desenvolver a capacidade de representacdo da crianca fomentando a criatividade e o pensamento
matematico. A comunicac¢do pelo aluno, descrevendo a regularidade, revela o raciocinio simbdlico
e o processo pelo qual ele cria significados. Verificou-se uma grande predisposi¢do dos alunos para
procurar regularidades e interpretar a tabela encontrando uma férmula final, pelo que se reforga
gue “os alunos poderdao desenvolver uma atitude favordvel em relacdo a Matematica,
reconhecendo a sua unidade, o seu valor e o seu poder, e poderdo igualmente conseguir melhorar
a preparagdo para as aprendizagens posteriores, nomeadamente no dominio da Algebra”
(Canavarro, 2007, p. 36).

Assim, aquando da descoberta da regularidade, presente na pintura do muro, os alunos
identificaram que o numero de faces pintadas era o triplo do nimero de cubos mais dois (Figura
12). Por fim, é de realgar que os alunos recorriam a aplicagdo para procurarem e corrigirem erros,
testarem, refinarem e otimizarem cada resolugdo, mas também aquando da discussao coletiva,
promoveu-se a partilha das resolugées dos distintos grupos para o mesmo fim (Canavarro et al.,
2021).

Figura 12

Processo de descoberta da regularidade presente na pintura do muro

Seguidamente, a partir do muro construido para a resolucdo dos desafios matematicos, a
diade desafiou os alunos, a pares, a criarem uma histéria com um muro, considerando as varias
etapas da escrita de um texto, nomeadamente, a existéncia de uma situagdo inicial (introducdo),
o aparecimento de uma complicacdo ou conflito, as rea¢des das personagens, a resolu¢cdo do
problema (desenvolvimento) e a situacdo final (conclusdo). Simultaneamente, foi proposto que
acrescentassem, na aplicagdo, novos elementos, como personagens e objetos, a fim de ilustrarem
a histéria, mas também conhecerem e explorarem outras ferramentas da aplicagdo (Figura 13).

Posteriormente, aquando da apresentacdo de cada histéria, foi gravado o dudio e construido um
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livro digital, na aplicacao Story Jumper, com as diferentes imagens dos muros criados, associados
a um audio pela voz das criangas que conta a respetiva historia.

Figura 13

Processo de construg¢do de um muro na aplicagdo Toy Theater

4
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Por fim, como discussdo final e sistematizacdo da aula, desencadeou-se um didlogo, em
grande grupo, em torno da analise dos significados dos muros construidos pelas criangcas em
comparacgao com o significado do muro para a autora do livro. Desta comparagdo verificou-se que
para a autora, os muros referiam-se ao desrespeito pelos direitos humanos, enquanto para as
criangas, os muros significavam obstaculos do quotidiano, nomeadamente, “O nosso muro separa
dois amigos” (V.) e “O muro separa o mundo feliz do infeliz” (L.).

Ainda relacionada com esta unidade de aprendizagem, as professoras estagiarias tiveram
a possibilidade de contactar a autora do livro inicialmente explorado e, desta forma, surgiu a
oportunidade da mesma ir ao contexto educativo. Neste sentido, propiciou-se a constru¢cao de
uma entrevista para realizar a autora aquando da sua visita, tendo desenvolvido aprendizagens
sobre em que consiste e qual a sua estrutura. Também a partir desta oportunidade, promoveram-
se aprendizagens ao nivel da criagao e das caracteristicas de um convite, uma vez que a autora
tinha permitido a presen¢a de uma outra turma e, por isso, também em grande grupo, se
estimulou a construgdo de um convite para uma turma do mesmo ano estar presente nesta sessao.
Marcada pelo entusiasmo das criancas e pelas suas questdes criativas, a sessdao com a autora
iniciou com a entrevista, na qual a mesma se mostrou aberta e impressionada perante a
criatividade das quest8es das criancas. Seguidamente, a autora prop0s realizar a leitura do livro
gue as turmas tinham lido em sala de aula, a qual foi aceite com muito alegria pelas criancas e,
nesse momento, impressionou todos com a sua leitura expressiva da obra. A sessao culminou com
uma surpresa da autora, que trouxe as personagens da histéria no género de marionetas e que

proporcionou a colocagcdo de questdes por parte das criangas as personagens, respondendo
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através da utilizacdo das mesmas. A sessdo proporcionada foi apreciada por todos os envolvidos,
tendo mesmo surgido comentarios como “Professora, podemos convidar a autora para vir contar
histérias a nossa sala” (G.), o que revelou o quanto tinha sido interessante para a aluna.

Considerando os principios transdisciplinares, ao longo desta unidade de aprendizagem,
realizou-se uma articulacdo curricular, que permitiu a diade realizar uma abordagem a uma
tematica de Cidadania e Desenvolvimento e de Estudo do Meio, essencial no desenvolvimento do
projeto. A partir do realce da importancia dos direitos humanos promoveu-se uma reflexdo critica
perante o desrespeito dos mesmos, compreendendo como agir em algumas situacoes, enquanto,
simultaneamente, se fomentaram habitos de leitura e escrita e se desenvolveram conceitos e
temdticas de Matematica, nomeadamente ao nivel da dlgebra, através da identificacdo de
regularidades, desenvolvendo, por sua vez, a resolucao de problemas, o raciocinio matematico, o
pensamento computacional, a comunicacdo e a representacdo matematica.

Tal como referido ao longo do subcapitulo, este projeto procurou explorar os diferentes
muros que vao surgindo ou sdo provocados na sociedade, possibilitando que os alunos
contactassem com realidades distintas, favorecendo o pensamento critico sobre a necessidade e
a efetiva mudanca de atitudes e acles perante os temas apresentados. Neste sentido,
considerando o interesse dos alunos em conhecer a Floresta Amazdnica, a abordagem a esta
tematica surge explanada na unidade de aprendizagem “Que muros encontramos na Amazdnia?”,
na qual a diade transformou a sala de aula na mesma. Os objetivos principais desta unidade
basearam-se no confronto com as acOes praticadas pelo Homem, articulando com a drea de Estudo
do Meio através do reconhecimento das diferentes modificacbes ambientais e da analise dos
desequilibrios provocados nos ecossistemas, que influenciam a vida dos seres vivos e da
sociedade.

Desta forma, proporcionou-se uma outra exposi¢ao aos alunos, com recurso a videos,
imagens e noticias sobre as diferentes modificacdes ambientais presentes na Floresta Amazdnica,
nomeadamente, sobre a polui¢do do solo, a polui¢do da dgua, a polui¢cdo do ar, o assoreamento,
os incéndios florestais, a desflorestacdo e a extingdo de espécies. A partir da visualizagao desta,
realizou-se uma discussdo em grande grupo sobre o que tinham observado, recorrendo a questdes
orientadoras, a fim de partilharem a noticia, imagem ou video que lhes tinha marcado mais e
porqué, destacarem algumas informacGes principais da mesma, identificarem as modificacGes
referidas na exposicdo e algumas das suas causas e consequéncias. Todo este momento foi
fundamental para que os alunos reativassem os conhecimentos prévios sobre as modifica¢des

ambientais.
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Identificadas as modificacdes ambientais que iam ser abordadas, organizou-se a turma em
trios pararealizarem uma WebQuest, isto é, “uma investigacdo orientada na qual algumas ou todas
as informacgdes com as quais os aprendizes interagem sao originadas de recursos da Internet”
(Dodge, 1995, p. 1), na qual cada trio ficou responsavel por pesquisar sobre uma. A adogdo desta
metodologia deveu-se as suas potencialidades, nomeadamente, pelo facto de constituir uma fonte
de motivagdo, ao promover o contacto com recursos tecnoldgicos (Carvalho, 2007) e potenciar a
construgdo do conhecimento na internet de modo seguro e auténomo, uma vez que, a informagao
acessivel aos alunos é previamente escolhida pelo professor. Através da pesquisa, selecdo,
armazenamento e construg¢do dos produtos finais, fomentou-se a autonomia, o poder de decisdo
e de comunicacdo, o pensamento critico e criativo e a relacdo com o outro, na medida em que os
alunos, em conjunto, analisaram diversos textos e selecionaram informacdes especificas
(Carvalho, 2007). Além disso, esta metodologia coloca a aprendizagem como um desafio, que
estimula a construgao ativa do conhecimento, colocando o aluno no centro da aprendizagem,
onde estes tém de analisar, participar e trabalhar colaborativamente (Carvalho, 2007).
Corroborando com Bessa e Fontaine (2002), esta interacdo entre os pares, por si s6, motiva os
alunos para a aprendizagem, fazendo-os gerir conflitos, tomar decisdes na selecao da informacao
e fazer escolhas na criagdao dos produtos. Aliado a estas potencialidades para os alunos, também
para o professor esta metodologia traz vantagens, pois para além de deixar de ser um transmissor
de conhecimento, passa a estar mais livre para assumir uma posicdo de facilitador e mediador e
possibilita um maior apoio aos alunos que mais precisam (Santos & Barin, 2014).

A par da WebQuest, os grupos tinham um guido de orientacdo para preencherem
consoante as informacdes que iam recolhendo. Optou-se pelo guido em suporte fisico, por forma
a facilitar o registo da informac¢do para os alunos, uma vez que, sendo a WebQuest digital, seria
dificil para estes estar em dois espagos digitais ao mesmo tempo.

Inicialmente, foi realizada uma pequena apresentagao do site a turma, explorando a sua
organiza¢do em cinco sec¢des, nomeadamente, em pagina inicial, tarefa, processo, avaliagdo e
conclusdo. Cada grupo independentemente da sua modificagdo ambiental tinha como tarefa
responder as seguintes questdes “Em que consiste essa modificagdo ambiental?”, “Quais sdo as
causas?”, “Quais sdo as consequéncias?”, “Quais sdo as possiveis solucdes?” e “De que forma
podemos proteger a Terra?”.

Apds a explicacdo do funcionamento da WebQuest, os pequenos grupos iniciaram a leitura
da seccdo referente a pagina inicial, onde encontravam uma pequena introducdo a tematica em
estudo e seguiram para a leitura da tarefa, com o intuito de compreenderem o que tinham de

realizar. De seguida, passaram para a sec¢ao processo, onde encontravam os sites, selecionados
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previamente pela diade para cada uma das tematicas, a fim de conterem as informacgGes
necessarias para responderem aos objetivos da aula, mas também de forma a serem acessiveis e
de facil leitura e compreensdao para as criangas. Assim, os grupos clicaram nas diferentes
hiperligacdes, leram o seu conteudo, interpretaram a informacao, selecionaram-na de acordo com
as quatro primeiras questdes a responder e registaram-na no guido de orientacdo. Recolhida a
informacdo, os grupos direcionaram-se para um livro digital, criado previamente na aplicagdo
Canva em formato Wiki. O livro estava dividido por temas (Poluicio do Ar, Poluicdo da Agua,
Poluicdo do Solo, Desflorestacdo, Assoreamento, Incéndios Florestais e Extingdo de Espécies),
sendo que cada grupo acedia aos seus espac¢os para que, de forma colaborativa, o livro se fosse
construindo ao longo da aula (Figura 14). Realca-se que este recurso permitiu que os alunos
trabalhassem num formato Wiki, ou seja, trabalhassem conectados, em rede, construindo um livro
digital com o contributo de todos e, ao mesmo tempo, possibilitou que a diade verificasse,
acompanhasse e interviesse no trabalho que estava a ser desenvolvido (Junior & Coutinho, 2008).

Figura 14

Processo de realizagdo da WebQuest
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Polui¢io do Ar

Seguidamente, apds as pesquisas realizadas e, de forma a mobilizar os conhecimentos
adquiridos, os alunos foram desafiados a responder a uma questdo que implicava mobilizar os
conhecimentos contruidos, a fim de encontrarem uma atitude que favorecesse o saber viver com
os outros. Assim, os alunos responderam a questdo “De que forma podemos proteger a Terra?” e
seguidamente, questionaram o Chat GPT através de uma hiperligagdo na WebQuest. Leram a
resposta, interpretaram-na e verificaram as semelhangas com a resposta anterior escrita pelo
grupo. No guido tiveram de responder a mais uma questdo que estimulava a comparagdo entre as
duas respostas. Esta andlise permitiu ao aluno ter consciéncia do que fez e do que poderia ter feito

(Figura 15). Desta forma, além de ter motivado os alunos, por ser tratar de uma conversa com o
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“computador”, obrigou os alunos a verificar o que podiam te escrito e que ndo o fizeram. Esta
atividade desenvolveu o pensamento critico e reflexivo do aluno, a autorregulagdo do processo e
a autonomia, trés capacidades fundamentais que respondem ao PASEO (Oliveira-Martins et al,
2017). A questdo foi discutida em grande grupo, durante a apresentac¢do das respostas dos alunos,
ja que nem tudo o que o Chat GPT diz é verdadeiro. O momento permitiu as professoras estagiarias
confirmar as respostas obtidas. De relevar que se verificou que a utilizacdo desta plataforma
permitiu que os alunos obtivessem respostas rapidamente, permitindo complementar os
conhecimentos adquiridos resultantes das pesquisas, com a resposta dada pelo chat, tal como
refere Olite et al. (2023).

Figura 15

Exemplo da andlise comparativa feita por um grupo

No sentido do desenvolvimento de uma atitude mais ativa e empreendedora e de saberes
e capacidades artisticas, a penultima tarefa consistia na criagdo de pdsteres na aplicagao Adobe
Express, onde incluissem um slogan que incentivasse os familiares e amigos a proteger a Terra
(Figura 16). Esta tarefa permitiu, além do desenvolvimento de capacidades de literacia digital,
outras capacidades de indole pessoal e social. Assim, todo o processo de criagdo do poster,
proporcionou a experimentagdao de um novo recurso tecnolédgico de elaboragdo de produgdes
artisticas, fomentando o desenvolvimento da criatividade, da autonomia e da responsabilidade.
Desta forma, esta atividade adquiriu especial relevancia, atendendo a necessidade de desenvolver
a consciencializagdo e o reconhecimento dos meios de comunicacdo como meios de informacgao
sobre o mundo atual, dado constituirem um dos conteldos que compdem as aprendizagens a

adquirir da drea de Estudo do Meio (Ministério da Educacdo, 2018).
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Figura 16

Exemplos de pdsteres digitais criados pelos alunos

Poluiciio do dgua
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Por fim, cada grupo procedeu a partilha das informagdes recolhidas, tendo sido
promovido, simultaneamente, um momento de discussdo e reflexdo sobre as mesmas.
Corroborando com Carvalho (2007), este momento revelou-se também muito importante, pois
permitiu que os alunos desenvolvessem capacidades de expor os conhecimentos e se
submetessem as criticas construtivas dos pares e das professoras, fomentando a aceitagdo das
diferentes opinides, na procura do aperfeicoamento.

Tal como defende Lebrun (2002, p. 22), quando se “deixa o estudante aceder aos saberes,
por exemplo, navegando na Internet, aceitamos nao ser a Unica fonte do saber, damos um passo
para.. uma pedagogia mais ativa”, por isso mesmo, a utilizacdo da WebQuest, revelou-se uma
ferramenta inovadora, que promoveu o interesse pela tematica estudada, além de um papel ativo,
participativo e critico, tendo permitido atingir os objetivos delineados para a pratica pedagdgica,
além de uma aprendizagem significativa (Santos & Barin, 2014). Importa, ainda, destacar que,
apesar de ndo ter sido necessaria, a utilizagcdo deste recurso promove uma aprendizagem ubiqua,
isto €, uma aprendizagem que sendo necessaria realizar fora da sala de aula aproxima estudantes
num espago comum, a partir de qualquer espacgo e a qualquer momento (Santaella, 2014), o que
possibilitaria em caso de impossibilidade de ir ao contexto, uma continuidade das aprendizagens.

Relativamente a ultima fase da MTP, correspondente a fase da divulgacdo e avaliacdo, esta
também neste ciclo aconteceu ao longo de todo o projeto, através do padlet da turma, criado,
inicialmente, para os alunos partilharem com a familia os trabalhos realizados na turma. Além
deste formato de divulgagdo, em didlogo com a turma, os alunos manifestaram interesse em
divulgar o projeto com a comunidade escolar, pelo que foi construido um mural com algumas
atividades desenvolvidas ao longo do mesmo, para colocar no atrio da escola. Esta partilha com

os outros é um modo de reconhecimento que fortalece o ego dos alunos e aproxima relagdes.
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Importa, ainda, destacar todos os encontros feitos com a turma do Brasil, que
proporcionaram momentos muito felizes e ricos para todos os intervenientes e que constituiram
também uma forma de divulgacdo, uma vez que nestes, os alunos das duas turmas apresentavam
muitas das atividades desenvolvidas, trocando e partilhando sentimentos, ideias, vivéncias e
aprendizagens.

No que diz respeito a avaliagdo, esta foi uma pratica que assumiu um caracter formativo
ao longo de todo o projeto, permitindo recolher e identificar as dificuldades sentidas e as
competéncias desenvolvidas e adquiridas pelos alunos, a fim de desenvolver uma agao orientada
e adaptada as necessidades dos mesmos, sempre com o intuito de garantir o desenvolvimento
holistico destes (Boas, 2019).

Em todas as acOes pedagdgicas, pautou-se pela constante transdisciplinaridade, numa
procura pelo desenvolvimento de aprendizagens transversais a todas as areas curriculares,
contextualizadas e significativas no sentido da inclusdo. Além disso, baseadas em metodologias
ativas e participativas, foi possivel promover aprendizagens, onde a crianca era colocada no
centro, visando o seu desenvolvimento individual e a sua formacdo enquanto cidada critica e
reflexiva, atendendo as suas necessidades, interesses e ritmo. Importa, ainda, destacar que a
utilizacdo das TIC constituiu uma ferramenta e estratégia importante para alcancar estes
principios, através da promocdo de praticas criativas, inovadoras e estimulantes, que permitiram
fomentar a participacdo ativa, o trabalho colaborativo, a diferenciacdo pedagdgica e
aprendizagens significativas (Quadros-Flores et al., 2011).

Em suma, a mestranda considera que o percurso realizado na PES foi essencial para a
formacado e construcdo da identidade pessoal e profissional que se sustentou em saberes da praxis,
no contexto do estdgio com base em referentes tedricos e legais e nas reflexdes com a diade, a
professora cooperante e supervisora institucional. Este olhar para mim e do outro para mim
mostra um reconhecimento social importante na definicdo do perfil docente e uma importancia
relevante das interagGes no processo de construgdo da profissionalidade docente (Quadros-Flores,
2016). Possibilitou o desenvolvimento de uma postura flexivel, critica, indagadora e reflexiva, que
por sua vez, permitiu a concretizacdo de uma pratica contextualizada, criativa, intencional e
significativa, tendo por base principios de articulagdo de saberes e transdisciplinaridade
combinados com o recurso a variadas plataformas, com vista a um desenvolvimento holistico e
uma participacdo ativa da crianca na construcdao do seu conhecimento e, por sua vez, no seu

processo de aprendizagem.
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METARREFLEXAO

No término deste processo formativo inicial, que retrata o culminar de uma etapa
desafiante repleta de aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional, com vista ao
desenvolvimento do docente de perfil duplo, torna-se fulcral analisar e refletir acerca do percurso
desenvolvido ao longo da PES.

Importa, assim, assumir uma posicao retrospetiva, verificando que os objetivos
preconizados na Ficha da Unidade Curricular (FUC), foram cumpridos, uma vez que todas as a¢es
desenvolvidas foram o reflexo da mobilizacdo de saberes cientificos, pedagdgicos e didaticos, que
exigiram a assuncdo de uma postura critica, reflexiva e investigativa, essenciais para o
desenvolvimento da identidade docente (Ribeiro, 2022-2023). Todo este percurso, refletiu o ser
pessoal da mestranda conjugado com o ser profissional e, por isso mesmo, todas as a¢Ges, foram
fruto da dedicacao, rigor, empenho e ética, conjugado com os contributos colaborativos com o par
pedagdgico, as criangas, as docentes cooperantes, as docentes institucionais, a familia e a
comunidade escolar.

Atendendo a incerteza e ao mundo em constante evolucdo e mudanca, ao longo destes
varios desafios da PES, procurou-se cumprir a missdo da educacdo, enfrentando eticamente todas
as exigéncias e dificuldades que encontramos ao longo do caminho e assim, construir valores e
adquirir competéncias, reconhecendo que as criancas sao cidadas ativas e participativas no seu
processo de aprendizagem e na sociedade em geral. Enquanto docentes, promoveu-se a acdo das
criangas, as principais agentes do processo de aprendizagem, encaminhando-as na construgdo dos
conhecimentos pretendidos e, de forma interessante, motivadora e dinamica, estimulou-se a
capacidade de agir, tomar decisGes, questionar e resolver problemas.

A procura por chegar a todas as criangas, numa perspetiva inclusiva e equitativa, em prol
do desenvolvimento holistico das mesmas foi uma constante e, por isso, a analise dos diferentes
contextos, a identificagdao das necessidades, interesses e curiosidades das criangas e a escolha de
recursos e estratégias diversificadas e adequadas foi fulcral neste processo e bem visivel em todas
as planificagdes. Neste sentido, valorizou-se cada crianga e o seu papel no processo de
aprendizagem, escutando as suas ideias e opinides, respeitando os seus ritmos de aprendizagem,
averiguando os seus saberes prévios para promover o saber, o saber-fazer, o saber-ser e o saber-
viver juntos (Delors et al., 1996), colmatando necessidades e dificuldades e, principalmente,
respeitando os interesses para promover aprendizagens significativas (Lopes da Silva et al., 2016;

Marchesi, 2001; Oliveira-Martins et al., 2017).
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O perfil duplo desta formacgdo permitiu vivenciar experiéncias pedagdgicas nos dois niveis
educativos o que constituiu uma oportunidade importante para compreender as caracteristicas e
especificidades de cada nivel, assim como reconhecer a relevancia da transicdo e da continuidade
das aprendizagens entre os dois niveis. Ao longo da PES, a criatividade esteve na base das inumeras
experiéncias desenvolvidas, com vista a proporcionar momentos diferentes e dinamicos e a
contactar com realidades distintas, através de uma constante procura de articulacdo de saberes
das diferentes areas. Desta forma, neste caminho reconheceu-se a importancia do brincar, que
sendo uma das principais areas de ocupacdo das criangas, € um excelente meio para desenvolver
competéncias sociais como a partilha, comunicacdo, resolucao de conflitos e assim, aprenderem
umas com as outras a viver numa sociedade de respeito. Por sua vez, compreendeu-se o papel das
TIC e as potencialidades que apresentam para a educacdo e, por isso, numa era marcada pelo
digital, valorizou-se a mobilizacdo de diferentes recursos tecnoldgicos. Além disso, reconheceu-se
a importancia da cidadania no desenvolvimento dos alunos, enquanto cidaddos participativos na
sociedade em que se inserem. Por isso mesmo, atualmente “um dos principais papéis da educacao
é formar cidaddos que promovam os direitos humanos”, o que implica construir “capacidades que
tornam os estudantes pensadores e realizadores autdnomos e éticos” e fornecer ferramentas para
gue sejam capazes de "colaborar com os outros e desenvolver sua capacidade de acdo,
responsabilidade, empatia, pensamento critico e criativo, juntamente com uma ampla gama de
habilidades sociais e emocionais” (UNESCO, 2022, p. 45).

A Metodologia de I-A, adotada ao longo da presente pratica, orientadora de um processo
dinamico e continuo de observacao, planificacdo, acdo e reflexao, revelou-se essencial, na medida
em que possibilitou construir uma atitude profissional indagadora, critica e reflexiva, antes,
durante e apds a agao, assumindo um papel fundamental na transformacdo e aperfeicoamento
das praticas educativas na procura pela sua melhoria. Neste ponto, o trabalho colaborativo,
estabelecido entre todos os intervenientes do contexto educativo foi também essencial, na co-
construgdo de saberes profissionais e na transformac¢ao da educagdo, ao proporcionar a partilha
de saberes, conhecimentos e experiéncias que contribuiram para o enriquecimento da identidade
docente (Ribeiro, 2022-2023).

Considerando que a identidade docente deve encontrar-se em constante
desenvolvimento, por forma a estar preparado e adaptar-se a incerteza e transformacdo que a
sociedade evolutiva acarreta, urge a necessidade de destacar a importancia da PES, na
consciencializagdo para esta necessidade, tendo proporcionado uma visdao abrangente da

educacdo e a construgcdo de conhecimentos pessoais e profissionais, fulcrais para responder a
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educacdo e aos problemas atuais, tendo sempre como foco o desenvolvimento integral de cada
crianca.

Por fim, torna-se importante refletir sobre o perfil duplo de educadora de infancia e
professora do 12 CEB. Neste sentido, como refere a educadora cooperante, ser educadora “é estar
atenta, dar intencionalidade a uma pratica pedagdgica com e para a crianga. Observar muito, (...)
ser curiosa assim como as criangas o sao, (...) aprender a cooperar com 0s Nossos pares, a ser
criticos, resilientes e partilhar.” (Sousa, 2023). Do mesmo modo, a professora cooperante do 19
CEB, afirma que “ser professora é mais do que exercer uma profissdo, é uma vocacdo. E criar lagos,
motivar e cativar as criangas que passam por mim.” (Veiga, 2023). Completando estas ideias, ser
educadora-professora, num mundo em mudanca, onde a incerteza impera, exige abracar um leque
de fungdes, o que torna esta profissdo desafiante. Exige ensinar e aprender, criar e renovar as
praticas educativas, investigar e refletir por forma a atualizar-se, inovar e responder aos desafios
e exigéncias atuais. Ser educadora-professora é ser um profissional do conhecimento, é ser
orientadora, mediadora do saber, é desafiar constantemente os alunos para a construcdo do
conhecimento, estimular o desejo de aprender, ensinar a aprender, ajudar, apoiar, supervisionar
e motivar para a aprendizagem, tornando-as significativas (Quadros-Flores, 2016). Ser educadora-
professora é fazer criancgas felizes, considerando “que cada ser humano ndo é apenas um nimero
na multiddo, mas um ser insubstituivel, um actor Unico no teatro da existéncia” (Cury, 2003, p.
163).

Neste teatro que é a vida, um dia uma crianga no pré-escolar sonhou que iria ser educadora
de infancia ou professora, todas as suas brincadeiras se baseavam nessa profissdo e quando a
qguestionavam sobre o que queria ser quando crescesse, nunca mudou a sua resposta. O tempo
passou, novas experiéncias surgiram, obstdculos apareceram e conquistas realizou, mas nada
mudou e cada vez ficou mais determinada a segui-lo. A vida é feita de ciclos e de sonhos, que nos
fazem enriquecer e crescer e, hoje, essa crian¢a esta prestes a concretizar e a viver o sonho.
Porque o sonho comanda a vida, ndo nos esquegamos de sonhar, lutar e acreditar, pois um dia o

sonho virara realidade!
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