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RESUMO

Este documento visa explanar o processo de desenvolvimento de competéncias
profissionais, bem como a apropriacao e respetiva adequacao dos referentes tedricos e legais da
educacao, no decorrer da Pratica Educativa Supervisionada, no ambito do Mestrado em Educacao
Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico. O foco deste relatdrio remete para uma analise
critica e reflexiva, baseada numa Metodologia de Investigacao-Acao, das praticas desenvolvidas
nos contextos de estdgio.

Neste sentido, a sua organizacao contempla trés capitulos, seguidos de uma
metarreflexao. O primeiro capitulo destina-se ao enquadramento tedrico e legal, o segundo a
contextualizacao dos centros de estdgio, bem como a apresentacao da Metodologia de
Investigacao-Acao aplicada na pratica educativa. Ja o terceiro capitulo remete para a explicitacao,
andlise e reflexao dos projetos e acoes desenvolvidos.

Tendo em conta todo o processo de escrita do relatdrio, é possivel evidenciar uma
constante evolugao no que toca a identidade profissional docente, a partir da pratica educativa
nos dois contextos de estagio. O mesmo tornou-se desafiante e, por isso, potenciador de
aprendizagens essenciais para uma pratica futura, entre as quais aimportancia da ado¢ao de uma

postura investigativa e reflexiva ao longo da vida.

Palavras-chave: Formacao docente, Metodologia de Investigacao-Acao, Pratica

Educativa Supervisionada, Reflexao.



ABSTRACT

The aim of this document is to explain the development process of professional
competences, as well as the suitability and corresponding adjustment of the theoretical andlegal
referents in education, in the Supervised Teaching Practice, within the Masters in Preschool
Education and 1st cycle of compulsory education. This report refers to a critical and reflective
analysis of practices developed within the work experience period, based on a Research-Action
Methodology.

In this context, it consists of three chapters followed by meta-reflection. The first chapter
presents the theoretical and legal frame, the second chapter provides context regarding the
training centres of estagio, as well as the applied Research-Action Methodology in practice. The
third chapter refers to the explanation, analysis and reflection regarding projects and actions
developed in this period.

Considering the written process of this report, and based on the two estdgio experiences,
a constant evolution of the teaching professional identity becomes clear. It became challenging
and fostered essential learning skills for future practice, such as highlighting the relevance of a

investigative and reflective attitude in life.

Keywords: Teacher Training, Research-Action Methodology, Supervised Teaching

Practice, Reflection.
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INTRODUCAO

O presente relatdrio de estdgio foi concretizado para a conclusao da Unidade Curricular da
Prética Educativa Supervisionada (PES), do Mestrado em Educacao Pré-Escolar (EPE) e Ensino
do 12 Ciclo do Ensino Bésico (CEB) e surge com a principal finalidade de descrever, fundamentar e
refletir todas as acoes pedagdgicas realizadas nos contextos de estagio, nas duas valéncias.
Assim, pretendia-se que a PES contribuisse para uma constante mobilizacao dos saberes
cientificos, pedagdgicos, didaticos e culturais, adquiridos ao longo do Mestrado. Para além disto,
desejava-se que permitisse a obtencao de uma visao reflexiva e investigativa sobre a pratica,
possibilitando a adequacao constante das acoes relativamente aos imprevistos que iam surgindo.
No que toca a planificacao e preparacao da acao educativa, pretendia-se que esta fosse uma
competéncia trabalhada e desenvolvida ao longo de todo o processo, sendo realizada uma
avaliacao constante, tendo em vista a adequacgao das praticas ao contexto e aos individuos
(Ribeiro, 2020).

Neste sentido, o presente documento, encontra-se dividido em quatro partes, sendo que
o primeiro capitulo se destina ao enquadramento tedrico e legal das duas valéncias de ensino e
estd subdividido em trés partes, nomeadamente, a Educacao do Século XXI e os principios
norteadores, primeiramente da EPE e, posteriormente, do 12 CEB.

0 segundo capitulo esta organizado em duas partes e evidencia a caracterizacao dos
contextos de estdgio, estando presente no subcapitulo 2.1a descricao dos centros de estdgio da
EPE (2.1.1.) e do 1° CEB (2.1.2)) e dos grupos de trabalho, correspondentes. A segunda parte deste
capitulo (2.2) salienta a respetiva metodologia de investigacdo adotada, nomeadamente a
Metodologia de Investigacao-Acao (MIA), mostrando a suainfluéncia e visibilidade no decorrer da
pratica.

0 terceiro capitulo surge com a finalidade de descrever, analisar e refletir as acoes que
foram desenvolvidas ao longo do estagio, concretamente na valéncia da EPE, onde esta presente
a andlise do projeto e de algumas atividades que foram desenvolvidas em paralelo com o mesmo.
No segundo subcapitulo é evidenciada a valéncia do 12 CEB, analisando-se o projeto trabalhado,
bem como uma das planificacoes desenvolvidas.

Por fim, surge a metarreflexao que pretende refletir sobre o processo de formacao
profissionalizante, sendo a mesma uma parte fulcral para o crescimento e evolu¢ao enquanto

futura profissional na drea da educacao.



1. CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“Vivemos neste momento numa situacao paradoxal: estamos a tentar humanizar os

robds e, a0 mesmo tempo, a robotizar a vida humana.” (Neto, 2020, p. 32)

Para o desenvolvimento de uma pratica coerente e enriquecedora é essencial que o
docente tenha por base os pressupostos tedricos e legais que a sustentam, de modo a nao se
deixar levar pelo referido na citacao, ou seja, deve olhar para cada crianca como sendo um ser
individual e com as suas idiossincrasias que devem ser atendidas aquando da preparacao da sua
pratica. O seu foco principal deverd ser, portanto, o desenvolvimento integral de cada crianga, num
ambiente seguro, tranquilo e positivo.

Assim, o presente capitulo esta subdividido em trés partes, nomeadamente a Educacgao
do Século XXI (concecoes e agentes), onde € evidenciada a importancia de uma aprendizagem
ativa, do papel do docente, bem como o da familia e, ainda, o processo de transicao entre niveis
educativos. O sequndo subcapitulo é dedicado ao primeiro nivel educativo, explicitando as suas
especificidades, importancia e modelos curriculares associados, e, por fim, ao primeiro nivel de
ensino obrigatdrio, clarificando as suas individualidades e documentos orientadores que o

norteiam.

1.1. EDUCACAO DO SECULO XXI: CONCECOES E AGENTES

Vive-se cada vez mais num mundo onde a educagao deve ser “um grito de amor a infancia
e ajuventude” (Delors et al., 1996, p. 11) fugindo das quatro paredes escolares e enquadrando-se
também no contexto familiar, na comunidade e na nagao, uma vez que a crianca estd inserida em
todos estes contextos e, nao depende s6 da escola a sua educagao e formacao enquanto um ser
civico, desenvolvido intelectual e emocionalmente.

Deste modo, a escola tem a responsabilidade de fomentar os valores, as atitudes e a
cultura que vao ao encontro do que se pretende na sociedade onde se insere, sendo-lhe tamhém
incumbida a tarefa de, por vezes, modificar a vida cultural dessa sociedade e de educar a
populacao quanto aos valores, regras e diretrizes a sequir. Por estes motivos, a educacao é
indispensavel na construcao “dos ideais da paz, da liberdade e dajustica social [e, por sua vez, no]
() recuar [da] pobreza [da] exclusdo social, [das] incompreensdes, [das] opressdes [e das]

guerras” (Delors et al., 1996, p. 11). Para que todos estes valores e aprendizagens se desenvolvam,



a educacao deve ser vista como um processo constante ao longo da vida que além de contribuir
para a aquisicao de conhecimentos deve ser considerada como uma “via privilegiada de
construcao da prépria pessoa, das relagdes entre individuos, grupos e nacdes” (Delors et al., 1996,
p.12).

Assim, Freire considera que as condicdes primarias para que exista educacao sao i) o
repeito por cada pessoa como um individuo tinico, com caracteristicas especificas, ii) a postura de
tentar sempre superar os obstaculos, mesmo que, primeiramente, estes parecam impossiveis iii)
e uma attitude que privilegia o didlogo, a discussao e o debate de ideias (Freire, 1996). Importa
ainda referir que este filésofo faz uma distincao clara entre dois tipos de educacao,
nomeadamente a educacao bancdria e a educacao problematizadora. A educacao bancdria vé o
educador como um agente transmissivo dos conhecimentos que possui e a crianga como uma
tabua rasa sem qualquer conhecimento prévio. Assim, esta educacao € vista como um processo
em que alguém é detentor de todos os conhecimentos (educador/professor) e os “deposita” nas
criancas que ainda nao sabem nada. Por outro lado, Freire explicita a educacao problematizadora
como oposta a educacgao anteriormente apresentada, uma vez que esta privilegia a liberdade de
expressao e o didlogo/ discussao de ideias para a aquisicao de aprendizagens (Freire, 1987).
Analisando estes dois tipos de educacao, pode-se afirmar que a bancaria ja nao se enquadra na
realidade atual, sendo destacadas metodologias associadas a educacao problematizadora.

A educacao é, portanto, o principal aspeto de desenvolvimento humano e social e, comoja
foi referido, deve ser continua e constante ao longo da vida, desde o nascimento, nao fazendo
sentido pensar nela apenas a partir dos seis anos de idade, uma vez que todos os anos desde o
nascimento até essa idade, sao um periodo “critico para o desenvolvimento de aprendizagens
fundamentais, bem como para o desenvolvimento de atitudes e valores estruturantes para
aprendizagens futuras” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p. 4). Desta forma, é essencial que todos os
documentos orientadores das aprendizagens estejam enquadrados uns nos outros, promovendo
uma visao integradora de todo o processo de ensino e de aprendizagem, numa perspetiva de
aprofundamento continuo e que sejam dadas sucessivas oportunidades as criancas de forma a
realizarem aprendizagens ativas que “desenvolvem espirito de iniciativa, curiosidade,
desembaraco e auto-confianca — caracteristicas que lhes serao hem uteis ao longo de toda a vida”

(Hohmann & Weikart, 2011, p. ii).



Desta forma, a educacao deve organizar-se em torno dos quatro pilares da educacao
(Delors et al., 1996), nomeadamente, aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a ser.

O pilar aprender a conhecer, também designado por aprender a aprender, possibilita que a
crianca se enriqueca das oportunidades oferecidas pela educacao ao longo da vida, estimulando
aimportancia de estas adquirirem métodos de pesquisa e selecao de informacao para aresolu¢ao
de problemas do seu dia a dia, e, ainda, para a descoberta de novas ideias. Desta forma é
fundamental que a crianca comece a perceber que “aprender é a possibilidade de se criar uma
expectativa sobre um futuro aprender; é desejar saber o que nao se sabe. Aprender é um desejo
de saber sobre o que nao se sabe.” (Floriani, 2003, p. 2).

No pilar, aprender a fazer, a acao desenvolve-se sobre o meio onde a crianca esta inserida
e permite a aquisicao de competéncias que a tornem capaz de enfrentar os desafios e de trabalhar
em equipa, construindo os seus conhecimentos a partir da pratica e da aquisicao dos saberes, tal
como Piaget defende na sua teoria do construtivismo. Este autor acredita que uma crianga ativa,
na acao proposta, constréi representacoes mais significativas do mundo, desenvolvendo
competéncias (Castanon, 2015). Deste modo, no decorrer da PES as criancas foram colocadas no
centro da acao, tendo um papel ativo, enriquecendo e construindo novos conhecimentos, com
base na pratica, exploracao e experimentacao.

O pilar aprender a viver juntos, preconiza que a crianca consiga colocar-se no lugar do
outro aceitando diversas opinioes que permitem desenvolver projetos em conjunto, baseados no
trabalho colaborativo e cooperativo que promovem didlogos democrdticos e pacificos, e a
descoberta a partir da relacao e comunicagao com os outros, tal como Vygotsky defende na sua
teoria do socioconstrutivismo. Assim, a teoria socioconstrutivista permite que as criancas
formulem as suas questoes, gerando diferentes hipdteses e testando os resultados, através de
um didlogo e interacao com os diferentes intervenientes (Boiko & Zamberlan, 2001). No decorrer
da PES este pilar tornou-se mais evidente, no sentido em que foram proporcionados momentos
de aprendizagem que permitiam a formulagao de hipéteses e a testagem das mesmas, assentes
no trabalho colaborativo e na comunicacgao de todos para todos.

Ja o pilar aprender a ser, promove o desenvolvimento da prépria personalidade e a
melhoria de capacidades relacionadas com a autonomia, discernimento e responsabilidade
pessoal, gerindo e identificando as prdprias emocoes. Neste sentido, uma pratica assente no

Mindfulness promove o desenvolvimento deste pilar e auxilia as criancas a relaxarem e a



desenvolverem as suas relacoes sociais, facilitando a consciéncia progressiva do seu proprio
corpo, da respiracao, das emocdes e sua gestao (Sanchez-Gémez et al., 2020). Na PES foram
promovidas situacdes que assentavam neste pilar e num autoconhecimento progressivo, na
rececao das criancas na sala e nos momentos de retorno a calma.

A partir da presente visao de educacao assente nestes quatro pilares é possivel perceber
que esta deve ser vista como um todo que valoriza todas as capacidades e formas de
aprendizagem de cada crianca. Considerando a suaindividualidade, a educacao deve ter por base
os direitos definidos na Convengdo dos Direitos da Drianca pelo Fundo das Nacoes Unidas para a
Infancia (UNICEF) (2019), sendo que abrange todo e qualquer ser humano com idade inferior a18
anos. Assim, todas as decisoes que estejam direta ou indiretamente ligadas a crianca devem ter
em consideracao o superior interesse da mesma, sendo que esta tem o direito de exprimir a sua
opiniao hem como os seus pontos de vista, obter informac6es, dar a conhecer ideias e tem, ainda,
direito a liberdade de pensamento, consciéncia e religidao. Importa ainda referir que € aos pais que
estd atribuida a principal responsabilidade pela educacao da(s) sua(s) criancal(s), ndo obstante de
todas terem direito a uma educacao que deve respeitar os direitos e a dignidade de cada uma,
promover o desenvolvimento da personalidade, dons e aptidoes mentais e fisicas, preparando a
crianca para uma vida adulta ativa, inserida numa sociedade livre. Nunca se deve esquecer que
todas as criancas tém “direito ao repouso, a tempos livres e a participar em actividades culturais
e artisticas” (UNICEF, 2019, p. 25).

Tendo saliente estes aspetos, € relevante destacar a importancia do brincar na infancia
enfatizando-se, ainda mais nos dias de hoje, devido a situacao pandémica atual que a torna, por
vezes, uma atividade redutora, trazendo sequelas preocupantes para o desenvolvimento
saudavel e integral das criancas. Neste periodo, as pessoas aumentaram substancialmente os
seus tempos de exposicao a ecras e comportamentos sedentarios, reduzindo, por consequéncia,
os seus niveis de atividades fisica e recreativa na Natureza. Como é de esperar, as crian¢as nao
foram excec¢ao, uma vez que “se antes da pandemia ja tinhamos um problema sério de falta de
autonomia das criancas e liberdade para brincar (.., hoje em dia a situacao estd ainda pior a nivel
de desenvolvimento motor, emocional e social” (Neto, 2020, p. 23).

0 Brincar corresponde a uma vertente de jogo designada por jogo exploratdrio na acao,
natural e livre, consistindo, portanto, numa adaptacao constante asincertezas, estando preparado
para oinesperado e imprevisivel e vivendo o momento, a partir de diversas exploracoes do corpo

em espacos e em relacdes com os outros (Neto, 2020). Além do brincar, a presenca do lidico nas



salas de atividades, e fora delas, é essencial para facilitar a aquisicao das aprendizagens, o
desenvolvimento social, pessoal e cultural e a saude mental, promovendo, também,
aprendizagens naturais e espontaneas que estimulam o pensamento critico e a criatividade
(Tessaro & Jordao, 2007). Neste sentido, “todos devem estar abertos a absorcao do lddico, para
reconhecer a suaimportancia enquanto fator de desenvolvimento da crianga” (Tessaro & Jordao

2007, p.6).

Desta forma, considerando o papel essencial do brincar e do jogo lidico no
desenvolvimento da crianca, Neto (2020) defende que é imprescindivel que o adulto promova
cada vez mais momentos de brincadeira livre nos diversos espacos onde a crian¢a permanece, de
modo a desenvolverem uma maior literacia motora e lidica, combatendo o sedentarismo infantil.
E fundamental que lhes seja dada a oportunidade de correrem riscos em situacées desafiadoras
de natureza diversa e em vdrios contextos de acao, consciencializando os pais dos maleficios que
provocam nas criancas, as proibicoes feitas por eles em momentos de iniciativa e exploracao das
criancas. Assim, o adulto deve tentar equilibrar no hordrio da crianca os momentos de atividades
organizadas com os momentos de tempo livre, tanto em casa como na escola, considerando o
espaco interior e exterior, sendo incluido neste ultimo a exploracao da Natureza que, além dos
indmeros beneficios que traz, permite consciencializar as criancas para a sustentabilidade. No
sentido de tentar colmatar este sedentarismo na infancia, no decorrer da PES tentou-se
desenvolver vdrias atividades de brincadeira ao ar livre e, também, jogos ludicos tanto no espaco
exterior, como interior, que exigissem o desenvolvimento motor das criancas (cf. Capitulo IlI).

Segundo a Lei n.2 49/2005, de 30 de agosto, a educacao deve contribuir para um
desenvolvimento completo da personalidade, do caracter e da cidadania, potenciando
capacidades de reflexdo consciente sobre os diversos temas que surjam no dia a dia das criancas
e, deve tambhém potenciar um equilibrado desenvolvimento fisico. Esta lei destaca também que é
essencial promover o espirito democratico, especialmente através da experiéncia pedagdgica
quotidiana, onde todos os intervenientes do processo de ensino e de aprendizagem interagem
entre si.

De modo a concretizar a educacgao é necessario selecionar a pedagogia e perceber em que
consiste. Desta forma, considera-se pedagogia como um «espaco “ambiguo” (..) [entre] as acdes,
as teorias e as crencas» (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 7), existindo duas vertentes

— porum lado as pedagogias transmissivas e, por outro, as participativas.



As pedagogias transmissivas tém por base a passagem de um patrimdnio cultural de
geracao em geracao, sendo que estes saberes sao considerandos inalterdveis e indispensdveis
para que os individuos sejam educados e cultos. Assim, o docente é apenas um transmissor do
que lhe foi transmitido anteriormente e a ponte entre o patrimadnio referido anteriormente e o
educando. A crianca é vista como uma tabua rasa, sem conhecimentos prévios, e tem o dever de
memorizar o que lhe é transmitido e reproduzi-lo fielmente, devendo evitar os erros e corrigir
todos os nao conseguir evitar. Os objetivos desta pedagogia centram-se na “transmissao desse
patriménio perene e na sua traducdao em aquisicao de capacidades (pré) académicas, na
aceleracao das aprendizagens, na compensacao dos défices que obstaculizam a escolarizacao”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 8). Os materiais associados a esta pedagogia, sdo
estruturados e iguais para todos, promovendo propostas estandardizadas. Importa referir que
esta pedagogia se insere na educacao bancaria defendida por Paulo Freire (M. Vasconcelos &
Brito, 2006) e que esta abordagem “reduz a riqueza das interacoes e relacdes adulto-crianca e
propicia a selecdo precoce das criangas cuja funcdo respondente é apreciada” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013, p. 9).

Em contrapartida, salientam-se as pedagogias participativas que surgem como uma
alternativa as pedagogias transmissivas, uma vez que requerem a desconstrucao das segundas,
de forma avalorizar os meios, 0s contextos, 0s processos, as realizacoes e as metas e nao apenas
os produtos ou resultados. Desta forma, estas pedagogias tém como principal objetivo o
envolvimento das criancas em todo o processo de ensino e de aprendizagem, prevalecendo a
experiéncia continua e interativa entre a crianca e o adulto. A crianca é, portanto, vista como um
ser ativo e com competéncia para colaborar em todo o quotidiano educativo e o adulto como
organizador do espaco, observador e escutador da crianca, de modo a conhecer as suas
caracteristicas, interesses e motivacdes. Assim, nesta pedagogia, as atividades e projetos
surgem dos interesses e quotidiano das criancas, de modo a potenciar aprendizagens
significativas nas mesmas (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Pode-se, ainda, afirmar
que estas pedagogias se inserem numa perspetiva de educacao problematizadora (Freire, 1987)
e, portanto, nas pedagogias destacadas na atualidade. No decorrer da PES esta pedagogia foi tida
em consideracao, visto que em todas as atividades foram valorizados essencialmente o processo
e 0 modo como cada crianga atingia as suas metas e nao os produtos que dai advinham (cf.

Capitulo I1).



Desta forma, torna-se essencial explicar uma das pedagogias inserida na pedagogia
supramencionada, mais especificamente a Pedagogia-em-Participacao (Oliveira-formosinho,
2017) que além de ser uma pedagogia particitativa, pode, tambhém, ser considerada uma
pedagogia socioconstrutivista que apresenta como conceitos bdsicos a accao humana e a
mediacao, ou seja, é a partir destes dois que Vygotsky considera ser possivel o sujeito adquirir
conhecimentos de natureza cultural, institucional e/ou histdrica (Castafion, 2015).

Vygotsky, na sua teoria socioconstrutivista, defende ainda que o docente deve incidir a

sua pratica na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), conceito que preconiza a

existéncia de uma drea potencial de desenvolvimento cognitivo, definida como a distancia que medeia entre o nivel actual de
desenvolvimento da crianga, determinado pela sua capacidade actual de resolver problemas individualmente, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da resolucao de problemas sob orientacdo de adultos ou em colaboragcao com pares

mais capazes (Vygotsky, 1978 citado por Fino, 2001, p.5).

Deste modo, o docente deve apoiar a crianca, proporcionando-lhe recursos que a
permitam subir um nivel no seu conhecimento, que, sem o seu apoio, nao seria possivel.

A Pedagogia-em-Participacdao ademais de ir ao encontro das caracteristicas
supramencionadas, assenta toda a sua acao na democracia, sendo esta simultaneamente um
meio e um fim, ou seja, vivivel tanto nos grandes objetivos como no dia a dia participativo de todos
os agentes do processo educativo. Esta forma de ver a educacao nesta pedagogia promove a
igualdade, ainclusao, a responsabilidade social das criancas e das familias e o sucesso educativo,
uma vez que permite dar voz tanto as criangas, como a sua colaboracao entre pares e com o
adulto, promovendo um ensino centrado no aprender.

Assim,

a Pedagogia-em-Participacdo € essencialmente a criacao de ambientes educacionais em que a ética das relacoes e interacdes permite
odesenvolvimento de atividades e projetos que, por sua vez, possibilitamas criangas viver, aprender, significar e criar, porque valorizam
a experiéncia, o conhecimento e a cultura das criancas e das familias, em didlogo com o conhecimento e a cultura das profissionais. A

Pedagogia é vista como um encontro de culturas (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.13).

Durante a PES o didlogo com e entre as criancas foi fundamental, uma vez que estas
desempenharam um papel ativo no desenvolvimento das suas aprendizagens, percebendo-se,
destaforma, que através das interacdes e da comunicacao as aprendizagens desenvolvem-se de
forma mais significativa e com sentido para as criancas.

Independentemente das pedagogias participativas selecionadas pelos docentes é
importante perceber as dimensodes do seu perfil de desempenho, assentes no Decreto-Lei n.2
240/2001, de 30 de agosto, nomeadamente, a Dimensé&o profissional, social e ética, a Dimensao
de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, a Dimensao de participacdo na escola e de

relacdo com a comunidade e, ainda, a Dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida.



A Dimensao profissional, social e ética pressupde que o docente (educador e professor do
1° CEB) promova uma escola inclusiva, respeitando as diversidades culturais e pessoais de cada
crianca, promovendo, em simultaneo, a sua autonomia, o seu bem-estar e o seu desenvolvimento
integral das mesmas. Para além disto, espera-se que as metodologias educativas sejam
adaptadas as individualidades e necessidades de cada crianca, tal como esta previsto no Decreto-
Lei n.2 54/2018, de 6 de julho. Ao longo do processo educativo, pretende-se aumentar a
participacao ativa de cada crianca, potenciando as suas capacidades e caracteristicas. No
Decreto-Lein.254/2018, de 6 de julho, é tracado, ainda, um conjunto de principios e pressupostos
para uma educacao inclusiva, que se anseia alcancar e obter nas instituicoes. Estes principios e
pressupostos passam por uma i) educabilidade universal, em que todas as criangas tém
capacidade para adquirir o conhecimento; pela ii) equidade, apoiando cada crianca conforme as
suas individualidades e necessidades, de forma a que todas atinjam os objetivos pretendidos; pela
iii) inclusao, permitindo a participacao de todas as criancas em todos os momentos educativos; e
pela iv) personalizacdo, adequando o plano educativo a cada crianca, as suas necessidades,
potencialidades e interesses. E também de relevar av) flexibilidade, tentando-se ajustar o espaco,
o tempo e o curriculo as individualidades do grupo; a vi) autodeterminacao, confiando que as
criancas tém autonomia na tomada de decisoes, sendo necessario criar um ambiente propicio ao
didlogo, onde a crianca tem uma voz ativa e é escutada. Por fim, o vii) envolvimento parental, em
que os pais estao envolvidos em todo o processo educativo, alargando a possibilidade de
crescimento das criangas no ambiente familiar; e a viii) interferéncia minima, onde se restringe a
acao técnica e educativa aos intervenientes das instituicdes e entidades, respeitando a vida
familiar de cada crianca ou aluno, sao, também, pressupostos fundamentais para uma educagao
inclusiva.

E de destacar que o equilibrio emocional e as dimensdes civica e formativa sao
caracteristicas que o docente deve manter sempre presentes. Deste modo, a construcao de uma
educacao inclusiva, pressupade que todos os alunos aprendam, que as aprendizagens se realizem
num ambiente de respeito pelas capacidades e diversidades de cada um e, ainda, que estas sejam
construidas num processo de colaboracdo mutua entre docentes e criangas ou alunos (Rodrigues,
citado por Palaré & Rombhinha, 2015).

A Dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem pressupde o uso correto
dalinguaportuguesa, a valorizagao da aquisicao de aprendizagens tanto de modo individual como

em grupo, o envolvimento ativo das criancas nestes processos, o uso de diversas linguagens e



suportes, bem como estratégias pedagdgicas diferenciadas, de modo a atender os interesses,
capacidades e dificuldades de todas as criancas. O docente deve, também, privilegiar a avaliacao
nos seus diversos modos e areas de aplicacao e nao apenas numa avaliacao final, traduzindo-se
numa avaliacao continua de todo o processo.

No que concerte a Dimensao de participacdo na escola e de relacao com a comunidade, o
docente deve integrar tradicoes e praticas da comunidade no curriculo, bem como potenciar
‘relagdes de respeito mutuo entre docentes, alunos, encarregados de educacao e pessoal nao
docente, bem como com outras instituicoes da comunidade” (Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30
de agosto, p. 5571), concebendo a escola como um espaco de desenvolvimento social e cultural.
Esta dimensao do docente é particularmente relevante, nao desprezando as restantes, uma vez
que é frequentemente desvalorizada. E essencial perceber-se que quanto melhor for a relacdo
estabelecida entre escola-crianca-familia, melhor sera o desenvolvimento educativo e pessoal
dacrianca. Nestarelacao incluiu-se a criancaja que esta é muitas vezes esquecida neste contexto
especifico, sendo colocada de parte. No entanto “a observacao reflexiva sobre praticas existentes
em diferentes niveis de ensino (..) revela-nos os contributos activos das criancas (..) ora na
construcao dessa relacao, ora na sua diluicao” (Sarmento, 2006, p. 61), uma vez que esta é o elo
de ligacao entre os contextos.

Deste modo, considerando que a crianca é “simultaneamente filho, aluno e cidadao” (M.
Sousa & Sarmento, 2010, p. 148) pode-se afirmar que pertence a diversos contextos, tal como
defende Bronfenbrenner (1987), na sua perspetiva ecoldgica. Por outras palavras, a crianca esta
inserida num microssistema (quotidiano da crianca — familia, jardim de infancia (JI)/escola e
relagdes pessoais), num mesossistema (relacdes estabelecidas em dois campos préximos da
crianca — exemplo: relacao escola-familia), num exossistema (contextos que afetam a crianca de
forma indireta) e num macrossistema (padrdes culturais, crencas, ideologias, sistema politico e
econdmico). Considerando que a educacao das criangas nao pertence exclusivamente a escola,
mas também a comunidade e a familia, que vai ser sempre “[o] primeiro, permanente e mais
importante professore das criancas” (M. Sousa & Sarmento, 2010, p. 148), é fcil perceber que a
“vida da escola e das familias sera ... melhorada e facilitada se houver um verdadeiro espirito de
colaboracao em torno da vida escolar das criancas, uma vez que tera um impacto muito positivo
na suaintegracao, motivacao e desempenho” (M. Sousa & Sarmento, 2010, pp. 148-149).

Quanto a Dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida (Decreto-Lei n.2

240/2001, de 30 de agosto), o docente deve manter ao longo da sua prética uma postura de



reflexao constante, vista como um “pensamento sério e austero distante da accdo, com
conotacoes proximas de meditacdo e introspeccao (..) processo mental que acontece quando se
olha para determinadas accdes do passado” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 2) possibilitando uma
reflexao constante que se centra na acao, de modo a ajudar o docente a melhorar, ndao sé a nivel
pessoal, mas, essencialmente, no que toca a vertente profissional, partindo do pressuposto que
faz uma retrospetiva sobre a acao e, ainda, sobre os momentos de reflexdo na acao. E essencial,
também, que este reflita sobre aspetos éticos e deontoldgicos, participando em projetos de
investigacao, com a finalidade de atualizar os seus conhecimentos, contribuindo para os mesmos.

Uma tarefa primordial do docente é, também, promover uma transicao suave das criangas
entre os diferentes ciclos de ensino, atribuindo a cada etapa a responsabilidade de completar,
aprofundar e alargar a anterior, num espirito de continuidade e de educacao como um todo
indivisivel (Circular n217/DSDC/DEPEV/2007, de 10 de outubro).

Considerando que “o jardim da infancia e a escola primaria sao fundamentados em
filosofias, modelos organizacionais e praticas pedagdgicas diferentes; e que, portanto, a transicao
de uma para outra requer atencao especial’ (Moser, 2007, p. 52, citado por Moss, 2011, p. 150)
cabe aos educadores de infancia e professores do 12 CEB facilitar esta transicao. Assim, estes
docentes devem manter uma atitude proativa de encontrar estratégias de sequencialidade, nunca
deixando para trds as especificidades de cada nivel educativo, mas criando uma articulagao
construida em parceria com os pais, os profissionais, as criancas e as perspetivas de cada um
deles.

Tendo em conta o que foi mencionado, é clara a vantagem da existéncia de docentes com
um perfil duplo, uma vez que conhecem as caracteristicas e especificidades de cada nivel,
permitindo-lhes ter uma visao mais alargada da educacao das criancas, proporcionando
estratégias facilitadoras de todo o processo educativo e facilitando o momento de transicao, tanto
numa perspetiva de preparacao das mesmas, como de adaptacao ao novo nivel educativo. Os
docentes com este perfil apresentam também uma nocao clara de educacao ao longo da vida,
tendo sempre presente os principios, a visao, os valores e as dreas de competéncia que sao
previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO) (Martins et al., 2017).
Este documento permite tomar conhecimento daquilo que se pretende que as criancas adquiram
ou desempenhem no final da escolaridade obrigatdria, independentemente dos percursos

escolares que realizem.
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Desta forma, é essencial que seja construida uma planificacao conjunta, da transicao das
criancas, pelos docentes dos dois niveis, envolvendo estratégias que a facilitem, valorizando as
aquisicoes feitas no JI e familiarizando-as com arealidade do 12 CEB (Castro et al,, 2015). Algumas
destas estratégias dizem respeito a conversas com as criancas ‘identificando as suas
expectativas, interesses, medos e crencas sobre o que acreditam ser 012 CEB” (Castro et al., 2015,
p. 37), a didlogos conjuntos entre todos os agentes do processo de ensino e de aprendizagem
[docentes, encarregados de educacao (EE) e criancas], visitas a escola do 12 CEB e ao JI, como
forma de colaboragao e conhecimento mutuo, reuniées entre educador e professor de modo a
haver uma partilha de informacao sobre os trabalhos desenvolvidos no JI e sobre caracteristicas
e niveis de desenvolvimento de cada crianca. A familia tem, também, um papel primordial em
todos os processos de transicao, uma vez que esta tem uma visao das criancas que nenhum
docente consegue ter, ou seja, se houver um trabalho de partilha de informacoes entre docentes
e familias, sera possivel uma contribuicao positiva para a realizacao de uma transicao suave
(Lopes da Silva et al.,, 2016). Outra estratégia primordial que facilita este processo de transicao é
o desenvolvimento de projetos conjuntos entre os dois niveis educativos, possibilitando as
criancas de, além de visualizarem como sao desenvolvidas as aprendizagens no nivel seguinte,
de explorarem e investigarem juntamente com elas, sentindo-se parte integrante de um projeto
conjunto (Circular n217/DSDC/DEPEV/2007, de 10 de outubro).

0 desenvolvimento destes projetos pressupoem, sequndo Kilpatrick (2007), que a crianca
é naturalmente ativa, essencialmente nos comportamentos sociais, ao que “com uma crianga que
é naturalmente social e um docente competente, que a estimule e lhe guie a determinacao,
podemos esperar o tipo de aprendizagem a que chamamos formacao de cardcter” (Kilpatrick,
2007, p. 29). Desta forma, o autor referido classificou os projetos em quatro tipos distintos,
nomeadamente o Tipo Tque tem como principal objetivo, dar forma a alguma ideia, seguindo os
passos de perspetivar, planificar, executar e avaliar, como por exemplo, escrever uma carta ou
apresentar uma peca; o Tipo 2 que diz respeito ao usufruo de uma experiéncia, que, segundo o
autor, é a partir da intencao que este se torna um projeto que influencia o crescimento da
apreciacao da crianga, como ouvir uma histdria ou uma orquestra; o Tipo 3, apresenta-se como o
mais conhecido e tem como intencao solucionar alguma dificuldade intelectual ou resolver um
problema, como por exemplo, descobrir porque € que alua nao tem sempre a mesma forma; e, por

fim, o Tipo 4 que esta associado a obtencao de um grau, destreza ou saber, estando relacionado a
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pontos caracteristicos de conhecimento ou competéncias e apresentando 0s mesmos passos
queo Tipo 1.

No seguimento dos trabalhos de projeto defendidos por Kilpatrick, surge o documento
Trabalho por projetos na educacdo de infancia: mapear aprendizagens, integrar metodologias (T.
Vasconcelos et al., 2012) que, embora o seu titulo projete uma abordagem apenas paraidades de
EPE, este afirma que pode ser desenvolvido em qualquer nivel educativo, uma vez que
consideram a infancia como “ndo segmentada em etapas e servi¢os, mas entendida como um
continuum coerente, em que escolas e professores se articulem entre si e elaborem propostas
curriculares que possam abranger os diferentes niveis educativos de um modo articulado”
(Vasconcelos et al., 2012, p. 7)

A metodologia apresentada neste documento apela ao trabalho de projeto como uma
abordagem pedagdgica centrada em problemas ou no estudo aprofundado de determinado tema,
devendo este trabalhar nazona de desenvolvimento proximal da crianca, defendida por Vygotsky.
Assim, Vasconcelos et al. (2012), subdividiram esta metodologia em quatro fases distintas, sendo
a primeira a Fase | que corresponde a Definicao do problema, onde se formulam as questdes ou
problemas, discriminando as dificuldades e o que se ird aprofundar, recorrendo a teias de ideias
iniciais, construidas pelas criancas, com contributos do adulto. Na Fase Il, denominada por
Planificacao e desenvolvimento do trabalho, realiza-se uma previsao dos possiveis
desenvolvimentos do projeto consoante as metas especificas, construindo-se mapas concetuais,
teias ouredes que servirdo de guias para a pesquisa. Na Fase Il - Execucao — inicia-se o processo
de pesquisa a partir de experiéncias diretas, elaborando graficos e sinteses da informacao
recolhida através diversas linguagens graficas e transformando a sala de atividades num “grande
laboratdrio de pesquisa e reflexao” (Rinaldi, 2005; Vasconcelos, 2009, citados por Vasconcelos
etal, 2012, p.16). A Fase IV diz respeito a tltima fase e denomina-se por Divulgacdo/ Avaliagao
e é onde se realiza uma exposicao sistematica e visual do trabalho desenvolvido e se partilha os
saberes adquiridos com a comunidade, “numa espécie de celebracao, um meio simbdlico de
reconhecer o que foi conquistador e aprendido” (Vasconcelos et al., 2012, p. 17), avaliando todo o
processo e formulando-se novas hipdteses que poderao, ou nao, servir de mote para projetos
futuros.

No decorrer da PES foi desenvolvida a metodologia de trabalho por projetos (MTP)
(Vasconcelos etal.,, 2012) nos dois niveis educativos, sendo que na EPE construiu-se o projeto “Os

Castleos” e no 12 CEB o projeto “Equipa Espacial” (cf. Capitulo II).
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Tendo em perspetiva o0 mencionado anteriormente, e considerando que a realizagao de
trabalhos por projetos, entre diferentes niveis educativos, se revela uma estratégia muito
benéfica para qualquer faixa-etdria ou nivel de aprendizagem, e, tamhém, facilita todo o processo
de transicao, pode-se afirmar que a existéncia de docentes com um perfil duplo (EPE e 12 CEB,
mais especificamente) sé traz beneficios para o desenvolvimento intelectual e pessoal das
criancas, uma vez que estes conhecem as especificidades de cada um dos niveis.

Neste seguimento, apds se conhecerem as conce¢oes gerais da educacao, importa
aprofundar as especifidades de cada nivel educativo onde a PES se desenvolveu, iniciando-se no

subcapitulo seguinte com a EPE e, sequidamente com o0 12 CEB.

1.2.0 PRIMEIRO NIiVEL EDUCATIVO

A Educagao Pré-Escolar (EPE) destina-se a criangas com idades compreendidas entre os
trés e aidade de entrarem no ensino basico, possui um cardcter facultativo, e é “a primeira etapa
da educacao basica no processo de educacao ao longo da vida, sendo complementar da ac¢ao
educativa da familia” (Lein.2 5/97, de 10 de fevereiro, p.670).

A Leide Bases Do Sistema Educativo (Lein.2 49/2005, de 30 de agosto), juntamente com
a Lei Quadro da Educacao Pré-Escolar (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro) definem os objetivos
principais deste nivel, nomeadamente, os de colaborar para a igualdade de oportunidades no
acesso a escola; valorizar a curiosidade e o pensamento critico; exortar as capacidades e
caracteristicas de cada crianca, tanto a nivel pessoal como social; desenvolver a sua inteligéncia
emocional; observar e compreender a Natureza e o Homem; explorar principios morais, como a
responsabilidade e liberdade, respeitando a diversidade de culturas; desenvolver capacidades de
expressao, comunicacao e imaginacao, favorecendo as linguagens multiplas; incentivar
atividades ludicas e habitos de higiene; ajudar na despistagem de criancas com necessidades
adicionais de suporte (NAS); proporcionar um desenvolvimento global da crianca, considerando a
individualidade de cada uma; e incentivar a participacao da familia em todo o processo de
aprendizagem. Estes objetivos estao direcionados para uma formacao e desenvolvimento
equilibrado da crianca.

Embora a EPE nao seja obrigatdria, esta é essencial para o desenvolvimento das criancas,
umavez que as aprendizagens iniciam-se desde o nascimento e, como tal, a educacao de infancia,
aliada aos cuidados e as aprendizagens realizadas em casa, acrescentam o desenvolvimento de

mecanismos e atitudes em relacao a aprendizagem, a melhora do comportamento e



desenvolvimento educacional, que facilitardo a transicao para o 12CEB (Moss, 2011). Destaca-se
que este nivel nao deve ser visto como uma preparacgao para o nivel seguinte, mas sim como um
nivel com especificidades e caracteristicas proprias, composto por experiéncias vividas no aquie
agora e que, por sua vez, prepararao as criancas para a vida.

Deste modo, o JI deve ser visto como um espaco para aprendizagens mutuas a partir da
experimentacao constante e momentos de brincadeira livre, sendo que as criancas e educadores
devem “aprender a ser, aprender a fazer, aprender a aprender [e] aprender a viver juntos” (Moss,
2011, p. 148), construindo um curriculo baseado em quadros de referéncia e aprendizagens com
objetivos abrangentes, numa perspetiva holistica de educacao, de forma a criar uma base sdlida
para o desenvolvimento da crianca ao longo da vida. As salas de atividades no JI podem ser
consideradas como ‘laboratdrios colaborativos” (Moss, 2011, p. 156), onde a democracia, a
experimentacao e a solidariedade prevalecem como valores essenciais para a partilha de ideias e
construcao de conhecimentos de forma colaborativa. Por sua vez, o educador deve promover um
espirito democrdtico e reflexivo nas suas salas, de modo a desenvolver uma educacao mais lata,
e ndo num sentido mais restrito de apenas seguir objetivos predefinidos (Moss, 2011).

Segundo o Perfil especifico de desempenho profissional do educador de infancia
(Decreto-Lein® 241/2001, de 30 de agosto), é da responsabilidade do educador desenvolver um
curriculo a partir da planificacao, organizacao, avaliacao e relagdes do ambiente educativo, de
modo a proporcionar aprendizagens significativas e integradas, no ambito da formacao pessoal,
expressao, comunicacao e conhecimento do mundo. Desta forma, o educador deve organizar o
ambiente educativo, disponibilizando e gerindo materiais e recursos estimulantes e
diversificados, organizando o tempo de forma flexivel e proporcionando condi¢oes de seguranca
e bem-estar nas criancas. E, tamhém, da responsabilidade do educador observar, planificar e
avaliar todo o processo de ensino e de aprendizagem, bem como os agentes que a ele pertencem,
ou seja, ohservar cada crianca individualmente, em pequenos grupos e no grande grupo, de forma
a criar planificagoes integradoras, flexiveis e adequadas as necessidades e capacidades de cada
crianca e tendo em vista uma avaliacao formativa. O educador deve, ainda, estabelecer relagoes
de confianca e cooperacao tanto com as criancas como com as suas familias, favorecendo o
desenvolvimento afetivo, emocional, social, pessoal, civico e da autonomia das mesmas e
estimulando a sua curiosidade e predisposicao para aprender. O curriculo desenvolvido pelo
educador deve desenvolver capacidades no ambito da expressao e comunicagcao — organizando

ambientes de estimulacao comunicativa e proporcionando momentos de exposicao, exploracao
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e desenvolvimento de diversos tipos de expressao — e, ainda, do conhecimento do mundo,
estimulando a curiosidade, observacao, exploracao e descricao de acontecimentos do dia a dia e
do mundo natural e proporcionando momentos de manipulacao de quantidades, bem como,
atividades integradoras das tradicoes da comunidade (Decreto-Lei n® 241/2001, de 30 de
agosto).

Assim, de modo a que o educador integre na sua pratica todas estas dimensoes, surgem
as Orientacées Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE) (Lopes da Silva et al., 2016)
como um quadro de referéncia que suporta as suas acoes tanto no contexto de EPE como no
contexto de Creche. Estas subdividem-se em trés grandes seccdes, nomeadamente, o
enquadramento geral, as areas de contetido e a continuidade educativa e transicoes, sendo que
esta ultima ja foi desenvolvida, explicitada e referenciada no subcapitulo anterior.

No enquadramento geral sao apresentados os fundamentos e principios da pedagogia
para a infancia que assentam no desenvolvimento e aprendizagens como vertentes
indissociaveis, na visao de crian¢a como sujeito do processo educativo, na exigéncia de resposta
a todas as criancas e na construcao articulada do saber. Estes principios, aliados a uma
intencionalidade educativa, caracteristica do educador, composta por um ciclo interativo de
observar, planear, agir e avaliar e suportada em diversos tipos de registo, bem como num
ambiente de comunicacao e articulagao, permitem ao educador “tomar decisdes sobre a pratica e
adequad-las as caracteristicas de cada crianca, do grupo e do contexto social em que trabalha”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 5). Estas decisdes estao intimamente ligadas a organizacao do
ambiente educativo, tanto ao nivel do estabelecimento, do ambiente da sala de atividades
(organizacao do grupo, do espaco e do tempo) e das relagdes e interacoes estabelecidas entre os
diferentes intervenientes, que facilitarao o processo de desenvolvimento e aprendizagem das
criancas (Lopes da Silva et al., 2016).

Apds este enquadramento de orientagao global do trabalho pedagdgico, as OCEPE (Lopes
da Silva et al., 2016) encontram-se estruturadas em trés dreas de contetido, baseadas nos
principios e fundamentos da EPE, nomeadamente, a Area de Formacao Pessoal e Social, a Area
de Expressao e Comunicacao que se subdivide nos Dominios da Educacao Fisica, da Educacao
Artistica, da Linguagem Oral e Abordagem & Escrita e da Matematica, e a Area do Conhecimento
do Mundo. Importa destacar que, apesar de estas dreas se apresentarem compartimentadas no
documento, elas devem ser vistas de forma articulada, uma vez que “a construcao do saber se

processa de forma integrada” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 31) e isto apenas acontece para
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facilitar a identificacao de aprendizagens no processo de observacdo, planeamento e avaliacao
das criancas e do processo educativo.

Neste sentido, é essencial que o educador tenha conhecimento das orientacoes
supramencionadas, bem como das caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades do
grupo, de forma a consequir articular o processo de gestao do curriculo com os modelos
curriculares que melhor se adaptam ao grupo em questdo. Assim, serao explicitados de seguida

os modelos curriculares: High/Scope, Montessori e Movimento da Escola Moderna (MEM),

enfatizando que estes foram os modelos que se destacaram na PES.

Paradigma socioconstrutivista;
Todo o processo educativo assenta sobre

. .  Paradigma construtivista; - . =
+ Paradigma construtivista; adlg ’ um espirito de negociacao, cooperacao e
* Aprendizagem pela acdo, a partir da R e democracia;
in[i)ciativa egex egénciasc ctllaveP 0 I DO TE I e R PR B ME TS, Gruy| osdetr'abalho heterogéneos;
- P . ’ * Uso dos materiais de uma forma P . 9 ’
* Interagoes positivas entre adulto- especifica sendo a maioria Trabalho de projeto;

crianga, centradas no reforco positivo, na
partilha de controlo, no apoio de
brincadeiras e na resolucao de problemas;

autocorrigiveis;
Exercicios da vida pratica;
Educador com uma funcao de ensino

Espaco organizado por seis dreas
bdsicas de atividades e uma zona central
para trabalho coletivo;

» Espaco organizado por dreas de - ) Materiais diversos e auténticos;
" - indireto, preparando 0 meio e : <
interesse especificas; - Ambiente agraddvel e altamente
) 3 . demonstrando o uso dos materiais; .
* Diversidade de materiais, ao alcance das L - estimulante;
. ) * Valorizagao da exploracao da Natureza; .
criangas e etiquetados, promovendo a P Paredes como expositores
. N + Auséncia de recompensas e/ ou ~
autonomia na escolha e arrumacao dos castigos permanentes das producbes das
mesmos; . 90s; criangas;

Rotina didria consistente, respeitando o
processo planear-fazer-rever e
composta por tempos individuais, em
pequenos e grande grupo, momentos de
recreio ao ar livre e de transigao.

Liberdade, estrutura e ordem, realidade e
natureza, como componentes bdsicos das
salas montessorianas;

Espacos claros, iluminados, com janelas
baixas e mobilidrio proporcional as

Uso de instrumentos de monitoragem
da acdo (Mapa de Presencas, Lista de
Projetos Semanal, Quadro de Tarefas,
entre outros).

Espirito de colaboracdo, interajuda e

criancas. partilha de aprendizagens entre

criangas, educador, pais e comunidade.

Enfase no processo e no no(s) produto(s);
Crian¢a no centro de todo o processo educativo;
Valorizacao do espaco exterior;
Educador como promotor de interagdes positivas;
Avaliacao formativa.

Figura 1: Modelos Curriculares High/Scope, Montessori e MEM (Adaptado de Hohmann & Weikart, 2011; Lillard, 2017; Montessori, 1988; Oliveira-
Formosinho et al.,1998).

Os modelos curriculares supramencionados apresentam como pontos comuns o énfase
que é dado ao processo educativo com a crian¢a no centro, enquadrando-se, todos eles, em
pedagogias participativas, uma vez que a crianca é vista como um ser com competéncia e
atividade (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Todos estes modelos valorizam, também,
a exploracao do espaco exterior, de modo a que as criancas apreciem “a maravilha do mundo
natural” (Lillard, 2017, p. 53), as interacdes adulto-crianca baseadas num clima seguro, positivo e
tranquilo e, ainda, a avaliagcao formativa assente na observacao, interagdao com as criancas e nos

registos diarios (Hohmann & Weikart, 2011).



0 modelo High/Scope centra-se na aprendizagem pela acao, definida como “viver
experiéncias directas e imediatas e retirar delas significado através da reflexao” (Hohmann &
Weikart, 2011, p. 5), tendo por base a iniciativa e experiéncias-chave da crianca. O educador deve
promover as interacoes positivas entre adulto-crianca, a partir do reforco positivo, da partilha de
controlo, do apoio nas brincadeiras e da resolucao de problemas relativos a conflitos sociais, de
modo que a crianca se sinta livre e confiante para expressar os seus pensamentos e sentimentos.
O ambiente de aprendizagem deve estar organizado por dreas de interesse especificas,
disponibilizando uma grande variedade de materiais em cada uma delas, sendo que estes devem
estarao alcance das criancas e identificados, de modo a promover a autonomia das mesmas tanto
na escolha, como na arrumacao. A rotina didria é consistente, permitindo “as criancas antecipar
aquilo que se passara a seguir e [dar-Ihes] um grande sentido de controlo sobre aquilo que fazem
em cada momento do seu dia”. Esta rotina deve respeitar o processo de planear-fazer-rever e
contemplar momentos tanto de trabalho individual como de pequeno ou grande grupo e, também,
momentos de recreio ao ar livre e de transicao (Hohmann & Weikart, 2011). E de destacar que
todos estes aspetos do presente modelo foram possiveis de observar ao longo da PES.

A abordagem Montessori defende que a crianca se desenvolve naturalmente e o seu
conhecimento baseia-se nas percecoes que esta tem do mundo, sendo necessario, por isso,
“inimeros materiais e actividades para treinar os sentidos” (Oliveira-Formosinho et al., 1998, p.
19) da mesma e estimular exercicios da vida pratica, como por exemplo, colocar a mesa, apertar
os atacadores (capacidade estimulada na PES), vestir-se, entre outras acdes que esta desenvolve
no seu quotidiano, promovendo a autonomia. Estes materiais que apelam aos sentidos devem ser
manipulados de uma forma especifica, tendo em consideracao que a sua maioria é autocorrigivel
(Oliveira-Formosinho et al., 1998). Neste modelo o educador tem uma postura de ensino indireto,
preparando o meio e apresentando os materiais a cada crianga, apenas no momento certo do seu
desenvolvimento (Lillard, 2017). Os componentes bdsicos num ambiente Montessori sdo a
liberdade, a estrutura, a ordem, a realidade e a natureza. Importa salientar que as caracteristicas
dos espacos claros, iluminados, com janelas baixas e mobiliario proporcional as criancas
(Montessori, 1988) se verificaram na PES.

No MEM, os grupos sao compostos, preferencialmente, por criancas de idades distintas,
promovendo o respeito pela diferenca e atitudes de interajuda e colaboracao, e, ainda,
desenvolvendo o seu processo educativo a partir de trabalhos de projeto assentes num espirito

de negociacao e principios democraticos (Oliveira-Formosinho et al., 1998). O desenrolar destes



projetos contam com o apoio e contribuicao da familia e comunidade, tanto ao longo do mesmo,
como nos momentos de partilha mitua de conhecimento e aprendizagens. O espaco, neste
modelo, deve ser agradavel, altamente estimulante e estar dividido em seis areas basicas de
atividades (biblioteca, oficina da escrita e reproducdo, laboratério de ciéncias e experiéncias,
construcoes e, também, expressdes artisticas), que disponibilizam materiais diversos e
auténticos, e uma zona central destinada ao trabalho coletivo (Oliveira-Formosinho et al., 1998).
O MEM faz uso das paredes para expor as producoes das criancas e os instrumentos de
monitoragem da acao educativa (Mapa de Presencas, Lista de Projetos Semanal, Quadro de
Tarefas, entre outros). Na PES foi possivel observar a constituicao de grupos heterégenos, ao
nivel etario e ndo sé, um espirito democratico que permitia o desenvolvimento do trabalho de
projeto e o uso de instrumentos de monitoragem, como o mapa de presencas.

Tendo em vista que o educador é conhecedor de todos estes modelos, nao lhe sendo
exigido o cumprimento de apenas um, € possivel adequar e aplicar estratégias de modelos
distintos, tendo em consideracao as OCEPE e as caracteristicas e individualidades de cada grupo.
Nesta perspetiva, tera a flexibilidade de construir um curriculo adequado e ajustado as
necessidades, nao sé do grupo, como tamhém de cada elemento do mesmo.

Além de selecionar o(s) modelo(s) que mais se adequa(m) ao grupo, o educador deve
realizar uma avaliacao das criancas, num processo de recolha constante das evidéncias
ohservadas associadas a atitudes, registos individuais ou coletivos e comunicac6es das criancas.
Neste sentido, surge a Circular n? 4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril, que orienta a avaliacdo na
EPE, numa perspetiva formativa que consiste num “processo integrado que implica o
desenvolvimento de estratégias de intervencao adequadas as caracteristicas de cada crianca e
do grupo, [incidindo] preferencialmente [nos] processos” (Circular n® 4/DGIDC/DSDC/2011, de 1
de abril, p.1). Assim, este tipo de avaliacao, caracteristica da EPE, serve essencialmente como um
suporte das decisoes pedagdgicas, tanto ao nivel do planeamento como das intervencdes do
educador, sendo vista como uma “avaliacdo para a aprendizagem e nao da aprendizagem” (Lopes
daSilvaetal., 2016, p. 16).

Em suma, e tendo em vista a mensagem de Michael Jackson e Lionel Richie, “We are the
world, we are the children/ We are the ones who make a brighter day/ So let's start givin”, (NGs
somos 0 mundo/ NGs somos as criancas/ Nds somos aqueles que deixam o dia mais brilhante/
Entdo, vamos comecar a oferecer) presente na misica “We are the world”, é importante que o

educador tenha sempre em vista que a crianca é parte integrante do mundo, devendo ser
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preparada para a vida e, de igual forma, respeitada e escutada. As criancas sao capazes de
transformar um dia “cinzento” ou triste de qualquer pessoa num dia cheio de luz e com o “sol a
brilhar”, apenas com a sua sinceridade, espontaneidade e simplicidade e, como tal, um profissional
de educacao deve olhar para a crian¢a como um ser ativo e brilhante, que possuiideias proprias e
capacidade para aprender, dando-lhe todo o seu amor, apoio e amparo para que cresca de forma
saudavel e equilibrada, e preparada para transformar o mundo num lugar cada vez mais

harmonioso.

1.3.0 PRIMEIRO NIVEL DE ENSINO OBRIGATORIO

0 12 CEB corresponde aos quatro primeiros anos do ensino obrigatdrio em Portugal e
desenvolve o seu curriculo de um modo articulado e globalizante, tendo por base a monodocéncia,
que pode ou nao ser coadjuvado em dreas especificas, como o Inglés, a Educacao Artistica e a
Educacao Fisica (Roldao, 2009).

0 regime de monodocéncia, nestas idades, revela-se vantajoso pelo facto de facilitar a
articulagao do curriculo, mas, essencialmente, pela possibilidade de criacao de um clima de
conhecimento profundo das individualidades de cada crianca, juntamente com uma base
interpessoal forte que se revela num bem-estar afetivo, predispondo as criancas para as
aprendizagens e sendo, portanto, uma mais valia psicoldgica e socializadora (Roldao, 2009).

Além de um regime de monodocéncia, o 12 CEB é norteado por dois documentos,
nomeadamente as Aprendizagens Essenciais (AE) (Direcao-Geral da Educacao, 2018) e 0 PASEQ
(Martins et al., 2017). As AE consistem num “conjunto comum de conhecimentos a adquirir,
identificados como os contetddos de conhecimento disciplinar estruturado, indispensdveis”
(Decreto-Lei n? 55/2018, de 6 de julho, Artigo 3.9) e estdo organizadas por areas curriculares e
anos de ensino. Ja o PASEO organiza-se num conjunto de “principios, visao, valores e dreas de
competéncias” (Decreto-Lei n? 55/2018, de 6 de julho, Artigo 3.2) que sao desejdveis de serem
desenvolvidos em paralelo com as dreas curriculares, ao longo da escolaridade obrigatdria.

Deste modo, o 12 CEB apresenta como componentes curriculares, presentes na matriz
curricular-bhase, explanada no Anexo |, do Decreto-Lei n2 55/2018, de 6 de julho, 0 Portugués, a
Matematica, o Estudo do Meio, o Inglés, a Educacao Fisica, a Educacao Artistica, que integra as
Artes Visuais, a Expressao Dramatica/ Teatro, a Danca e a Mdsica, a Cidadania e
Desenvolvimento, as Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC) o Apoio ao Estudo, a Oferta

Complementar e, ainda, a Educacdo Moral e Religiosa e as Areas de Enriquecimento Curricular
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(AEC) que sao de oferta obrigatdria, mas de frequéncia facultativa. 0 mesmo documento prevé
que o 12 CEB apresente uma carga hordria semanal de 25 horas letivas, distribuidas por vdrias
componentes curriculares. O Portugués e a Matemdtica devem ter uma carga horaria de sete
horas semanais, 0 Estudo do Meio, de trés horas, a Educacao Artistica e a Educagao Fisica de cinco
horas, o Inglés (destinado apenas ao 3¢ e 4° anos) de duas horas e o Apoio ao Estudo e a Oferta
Complementar de trés horas para 0s 12 e 22 anos e de uma hora para 0s 32 e 42 anos. As dreas de
Cidadania e Desenvolvimento e das TIC, correspondem a dreas de integracao curricular
transversais as restantes dreas, promovendo a “dimensao globalizante deste ciclo” (Decreto-Lei
n®55/2018, de 6 de julho, Anexo ).

Além da matriz curricular-base, as escolas possuem uma autonomia e flexibilidade
curricular que as permitem gerir o curriculo de modo a enriquecé-lo, “com os conhecimentos,
capacidades e atitudes que contribuam para alcancar as competéncias previstas no Perfil dos
Alunos A Saida da Escolaridade Obrigatdria” (Decreto-Lei n2 55/2018, de 6 de julho, Artigo 3.9),
tendo a autonomia de administrar até 25% do total da carga hordria, por ano. Esta autonomia e
flexibilidade curricular, reflete-se nos dominios de autonomia curricular (DAC) que potenciam o
desenvolvimento de aprendizagens globais e interdisciplinares, correspondendo a “dreas de
confluéncia de trabalho interdisciplinar e ou de articulagao curricular, desenvolvidas a partir da
matriz curricular-base de uma oferta educativa e formativa” (Decreto-Lei n? 55/2018, de 6 de
julho, Artigo 3.9). Neste sentido, segundo Roldao e Almeida (2018), o curriculo deve ser
considerado como um “binédmio” (p. 15), em que o primeiro pilar do mesmo corresponde as
competéncias sociais indispensaveis e globais a todos os curriculos e o sequndo as escolhas
feitas por cada escola, sequndo o seu contexto e aprendizagens dos seus alunos em concreto.

No seguimento da autonomia e flexibilidade curricular, torna-se claro que a articulacao
curricular estd na base do curriculo do 12 CEB, de modo a promover aprendizagens significativas
e do interesse das criancas. Posto isto, a articulacao curricular consiste na inter-relacdao de
saberes vindos de diferentes areas de conhecimento, baseando-se na sequencialidade, ou seja,
propoe o desenvolvimento de capacidades e competéncias nos individuos de forma continua e
progressiva (Leite, 2012). Esta promove uma melhor qualidade de aprendizagens, uma vez que
passam a revelar-se significativas para as criancas, ou seja, partem dos seus conhecimentos
prévios e estao contextualizadas e, por sua vez, servirdo para a aquisicao de conhecimentos/

competéncias futuras.
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Assim, é importante clarificar os diferentes tipos de articulagcao curricular existentes:
lateral, vertical e horizontal. A articulacdo curricular lateral, defendida por Sponchiado (2005),
centra-se na importancia da contextualizagao de todas as atividades propostas e de partir dos
conhecimentos prévios dos alunos, com o objetivo de atribuirem um significado as novas
aprendizagens que irdo assentar nas ja existentes e aplicar-se aos saberes futuros. A articulacao
vertical diz respeito a articulacao de saberes entre diferentes niveis educativos e a articulagao
horizontal relaciona-se com a articulagao de saberes no mesmo nivel educativo.

Deste modo, a articulacdo curricular pode ter por base quatro conceitos distintos que,
agregados a si, se concretizam em diferentes metodologias de trabalho: multidisciplinariedade,
interdisciplinaridade, intradisciplinaridade e transdisciplinaridade. A multidisciplinariedade
assume uma organizacao baseada na existéncia de diversas disciplinas que mantém as suas
delimitagdes de conhecimentos, estabelecendo, esporadicamente, relacdes entre si (Leite, 2012).
No que toca a interdisciplinaridade, esta valoriza “um grupo de disciplinas que se inter-
relacionam” (Leite, 2012, p. 88), estabelecendo processos de comunicacdo e integrando
contetdos e conceitos de dreas do saber distintas, que proporcionam uma visao global das
situacoes. Relativamente a intradisciplinaridade, esta defende a articulagao de saberes dentro da
mesma disciplina, permitindo um encadeamento, aprofundamento e complexificacao dos
contetidos de determinada drea do saber (Leite, 2012). Por fim, a transdisciplinaridade, abandona
a existéncia de disciplinas, mas nao deixa de ter por base os seus conhecimentos, trabalhando
através de uma metodologia de projeto e representando, por isso, 0 “grau mdaximo de
coordenacao entre as disciplinas e interdisciplinas” (Leite, 2012, p. 88). Podemos afirmar que a
transdisciplinaridade, facilita a interpretacao e compreensao da realidade dos alunos como um
todo coerente e nao como conhecimentos parcelados e descontextualizados.

Apds a percecao destes conceitos, é importante ter presente que eles nao funcionam
isoladamente nas escolas, ou seja, todos estes modos de articulacao podem ter uma vertente
lateral, como horizontal, ou até vertical. Importa referir que no decorrer da PES existiu uma
constante preocupacao em desenvolver as varias articulagdes curriculares referidas,
destacando-se a transdisciplinaridade, a articulacdo lateral e a horizontal (cf. Capitulo I11).

Tendo em consideracao o regime de monodocéncia e a necessidade de uma articulagao
constante de conteldos, neste nivel de ensino, torna-se relevante destacar os principios
orientadores que um professor do 1.2 ciclo deve ter, presentes no Decreto-Lein? 241/2001,de 30

de agosto. Assim, o docente deve contribuir para a elaboracao dos projetos curriculares de escola
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e de turma; organizar, desenvolver e avaliar, utilizando instrumentos de avaliacao diversificados,
0 processo de ensino; considerar os conhecimentos prévios, dificuldades, capacidades e
necessidades dos seus alunos na elaboracdo das aprendizagens, integrando uma articulacao
curricular lateral. Deve, ainda, potenciar a articulacao curricular vertical entre os varios niveis
educativos, nomeadamente a EPE e o 12 CEB; desenvolver, nas criancas, métodos de estudo;
promover a autonomia; desenvolver o respeito pela diversidade; potenciar praticas de
colaboracao e de uma cidadania democratica; e, também, estabelecer uma relacao afetiva
positiva com os seus alunos, permitindo que estes se encontrem predispostos para as
aprendizagens. Neste sentido, ser professor do 12 CEB exige um conhecimento aprofundado do
curriculo, atualizado e diversificado, aliado a competéncias de comunicacao, observacao e de
relacionamento interpessoal, de modo a compreender os alunos e ser compreendido por eles
(Santos Silva & Lopes, 2015).

Tendo em conta que o docente deve considerar, na sua pratica, os vdrios conceitos
supramencionados, este também deve valorizar as capacidades, interesses e necessidades de
cada crianca e, para isso, pode ter por base a Teoria das Inteligéncias Muiltiplas (TIM) de Gardner.
Este autor defende que “todos os individuos sao dotados de uma inteligéncia pluralista, formada
por multiplas capacidades intelectuais” (Pavan, 2014, p. 631), ou seja, para Gardner, cada pessoa
possui diversas inteligéncias que podem ser desenvolvidas ao longo da vida e que, dependendo
dadescendéncia genética e dos estimulos ambientais, cada um pode aprimorar e apresentar mais
facilidade em determinadas inteligéncias.

Posto isto, para Gardner existem sete inteligéncias que podem ser identificadas através
de caracteristicas particulares. A inteligéncia linguistica relaciona-se com o uso oral e escrito da
lingua, sendo um aspeto dos escritores; a l[6gico-matematica caracteriza-se pela capacidade de
resolucao de problemas e raciocinio matematico; a inteligéncia espacial relaciona-se com a
orientacao espacial e a capacidade de elaborar planos estratégicos, como é o exemplo dos
engenheiros e cirurgides. Ja a inteligéncia musical corrobora com a facilidade de tocar
instrumentos, discernir sons e timbres, destacando-se nos varios musicos; a corporal-cinestésica
diz respeito a habilidade de movimentar o corpo para se expressar, para desportos ou para criar
novos produtos, como os dancarinos, artistas e desportistas. Por fim, a inteligéncia interpessoal
corresponde a capacidade de lidar, compreender e trabalhar com os outros e a inteligéncia
intrapessoal relaciona-se com a facilidade de olhar para dentro de si e discernir as suas emocaes,

capacidades e dificuldades (Pavan, 2014; Travassos, 2001).
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Deste modo, um professor que defende, na sua pratica, as inteligéncias multiplas de
Gardner acredita que todas as criancas tém interesses e capacidades distintas, nao aprendem da
mesma forma, ninguém obtém o conhecimento na sua totalidade nas diversas dreas e, ainda, a
avaliacao deve servir como uma forma de percecionar as capacidades e interesses das criancas,
de modo a articular todos estes aspetos com o curriculo e os estilos de aprendizagem de cada um
(Travassos, 2001). Importa salientar que quanto mais estimulante for o ambiente de
aprendizagem, maiores serao as possibilidades de cada crianca desenvolver as suas
inteligéncias, devendo o professor potenciar aprendizagens contextualizadas, diferenciadas e
motivadoras, de modo a se tornarem significativas. Assim, neste contexto, a avaliacao é
concehida como “um processo contextual e continuo” (Pavan, 2014, p. 638) que faz parte darotina
das criancas, onde professores e alunos se avaliam mutuamente, constantemente e a si préprios,
de modo aidentificar os estilos de aprendizagem mais adequados e contetidos de maior interesse
de cadaum.

A utilizacao da TIM, de Gardner, dentro da sala de aula, promove, além de uma educagao
inclusiva, a diferenciacao pedagdgica que consiste num “conjunto de medidas didacticas que
visam adaptar o processo de ensino-aprendizagem as diferencas inter e intra-individuais dos
alunos, a fim de permitir a cada aluno atingir o seu maximo na realizacao dos objectivos
didacticos” (De Corte, 1990, p. 280 citado por Walberg & Paik, 2000, p. 17). Tal acontece, pois a
teoria de Gardner considera tanto as criancas que tém mais dificuldades em determinada
inteligéncia, como as que tém mais facilidade, estimulando todas a evoluirem nas suas
capacidades. Assim como as inteligéncias mdltiplas, o Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA) revela-se como uma estratégia de diferenciacao pedagdgica, porque organiza o ensino de
forma a que um maior nimero de alunos aprenda, sem ser necessdrio adotar intervencoes
individualistas e/ou adaptacdes de especialistas (Prais et al., 2020).

Desta forma, segundo Meyer, Rose e Gordon (2014), citados por Prais et al. (2020), o DUA
defende trés principios base, nomeadamente, a necessidade de permitir que os alunos
apresentem de vdrias formas os contetidos, as acdes e formas de expressao; de disponibilizar
diversos estilos de aprendizagem e desenvolvimento; e, ainda, de potenciar a participacao,
envolvimento e compreensao na realizacdo das atividades propostas. Para que isto aconteca, o
DUA motiva o ensino da Arte e o ensino colaborativo (Prais et al., 2020), de modo a possibilitar as
escolhas individuais, a autonomia e o trabalho com o outro, compreendendo e integrando as

opinides e ideias de todos, e, com a finalidade de promover a inclusao.
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Tanto a TIM, como o DUA, foram considerados no decorrer da PES, uma vez que todas as
atividades eram de cardter holistico, potenciando o desenvolvimento de diversas inteligéncias em
simultaneo e, ao mesmo tempo, nao sendo exigida a mesma resposta a todos, nem a realizacao
do mesmo percurso. E de destacar a utilizacao de uma diversidade de recursos, respeitando os
varios estilos de aprendizagens, tal como o DUA defende.

A utilizacao TIC ao longo de todo este processo, é uma outra forma de promover uma
educacao inclusiva (cf. Subcapitulo 1.1) e de se aproximar a sala de aula, da realidade das criancas,
umavez que o “século XXI é considerado o século dainformacao, da sociedade do conhecimento”
(Souza et al., 2017, p. 48) e as criancas ja nascem a contactar com diversos modos de tecnologia
e informacao e, por isso, é imprescindivel que o professor integre esta dimensao na sua sala de
aula. Assim, as TIC devem ser vistas como um “processo permanente de construcao de pontes
entre 0 mundo da escola e o universo que nos cerca” (Dowbor, 2001, p. 11 citado por Souza et al.,
2017, p. 48), que permite o trabalho auténomo, ou de cooperacao entre pares, exigindo a recolha,
selecao e verificacao de informagdes, de modo a adquirir novos conhecimentos e/ou partilhar os
ja adquiridos. Além de aproximar a sala da comunidade e de promover o conhecimento de novas
culturas, conceitos e aprendizagens, as TIC, sao também um excelente método de motivacao e
envolvimento das criancas nas atividades, uma vez que permitem a realizacao de jogos
educativos, a utilizacao de recursos audiovisuais e o desenvolvimento do pensamento
computacional, como é o exemplo dos robots programdveis (cf. Capitulo Il1).

Assim, integrar as TIC na sala de aula constitui-se como um processo “duplo de resolucao
de problemas e de experimentacdo” (Raposo-Rivas et al., 2020), uma vez que nao existe uma
unica forma de as integrar na sala e, simultaneamente, exige um processo continuo de
experimentacao para se definir as estratégias mais adequadas, de acordo com cada
turma/crianca. Para além da importancia dos recursos digitais € fulcral que o docente
disponibilize uma diversidade de recursos, de varias naturezas, e, também, que nao substitua o
seu trabalho pela simples exposicao das criancas aos mesmos. Neste sentido, o professor tem
um papel fulcral na sala de aula, uma vez que todos os recursos que este seleciona tém de ter uma
intencionalidade pedagdgica (De Quadros-Flores et al., 2018).

Em suma, o 12 CEB é um nivel educativo que exige que o professor olhe para os seus
alunos, nao esquecendo que estes ainda sao criangas que precisam de brincar e exprimir as suas
emocoes, devendo criar um clima afetivo forte que possibilita a aquisicao de aprendizagens num

ambiente seguro (Rolddo, 2009). Simultaneamente, o professor necessita de compreender que
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as criangas sao capazes de pronunciar as suas opinioes, interesses, dificuldades e debater ideias
com os pares, devendo permitir que se expressem sempre que for necessario. Desta forma, sera
possivel a valorizacao das suas preferéncias e conhecimentos prévios, de modo a potenciar
aprendizagens significativas, tendo sempre em vista os quatro pilares da educacao (Delors et al.,
1996), nao sobrevalorizando nenhum deles.

No seguimento da apresentacao dos fundamentos tedricos e legais que sustentam toda a
pratica, é fulcral o conhecimento aprofundado dos dois grupos onde foi desenvolvida a PES,
analisados no capitulo seguinte, de modo a serem proporcionadas atividades enquadradas,

enriquecedores e significativas para as criancas em questao.

26



2. CAPITULO Il - CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“S6 o0 caminho do didlogo constante entre todos permitird o progresso.”

(Sampaio, 2018, p.1)

Paraque apraticaeducativa se desenvolva de forma sustentada, seja coerente e promova
aprendizagens significativas, pressupoe-se o conhecimento aprofundado da instituicdao, do meio,
da sociedade e das caracteristicas de cada grupo.

Destarte, o presente capitulo é constituido por dois subcapitulos, sendo que o primeiro
subcapitulo engloba a caracterizacao do agrupamento onde foi desenvolvida a PES, iniciando pela
caracterizacao do contexto da EPE e finalizando na caracterizacao do contexto do 12 CEB, de
modo a haver uma pratica educativa coerente, baseada nos interesses e necessidades das
criancas. O segundo subcapitulo centra-se na metodologia de investigacao desenvolvida,

nomeadamente a MIA.

2.1.CARACTERIZACAO DO CENTRO DE ESTAGIO

A PES realizou-se numa instituicao publica de educacao e formacao pertencente a um
Agrupamento de Escolas do Grande Porto. Este é constituido por “quatro jardins de infancia, duas
escolas bdsicas com educacao pré-escolar e 1.2 ciclo, uma escola basica com 1.2 ciclo, uma escola
basica com 2.2 e 3.2 ciclos e uma escola bésica e secundaria (escola sede)” (Projeto Educativo do
agrupamento, 2018-2021, p. 15).

Ao nivel das dimensdes estratégicas de intervencao deste agrupamento, estas incidem no
sucesso educativo e prevencao do abandono escolar, no pensar e refletir uma acao educativa
aberta a inovacao e, ainda, na cidadania ativa participada e responsavel (Projeto Educativo do
agrupamento, 2018-2021). Importa salientar que todo este processo de intervencdo é
acompanhado por estratégias de monitorizacao que acompanham e controlam a eficdcia das
intervencoes.

Por fim, o agrupamento esta envolvido em trés projetos, nomeadamente Eco-Escolas,
“Lipor-Geracao+" e no Programa integrado de promocao da literacia (PIPL). O projeto Eco-

Escolas tem como principais objetivos fomentar a gestao ambiental do espaco escola através da
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implementacao de acoes de efetiva melhoria na gestao de recursos, promover uma atitude pro-
ativa na comunidade escolar e envolvente e explorar tematicas relativas a dgua, aos residuos e a
energia (Plano Anual de Atividades, 2019-2020). O projeto “Lipor — Geragao +" potencia o respeito
pelo ambiente, a reflexao sobre comportamentos e a adocao de praticas diarias que, quando em
conjunto, se traduzem num impacto positivo no meio ambiente (Plano Anual de Atividades, 2019-
2020). Por fim, o PIPL estd relacionado com o desenvolvimento de competéncias associadas a
emergéncia da leitura e da escrita (Plano Anual de Atividades, 2019-2020).

Apds uma andlise alargada do centro de estagio onde se desenvolveu a PES, importa focar
a atencao nas caracteristicas dos espacos especificos da EPE e do 12CEB onde se desenvolveram

os respetivos estagios, tal como esta vislumbre nos proximos subcapitulos.

2.1.1. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DA EDUCACAO
PRE-ESCOLAR

A PES realizou-se numa instituicao s6 com a valéncia de EPE, num JI constituido por duas
salas de atividades; uma area de rececao das criancas onde eram colocadas as mochilas e
casacos em bengaleiros individuais; um gabinete para o pessoal docente e nao docente, que
naquele momento se destina a uma sala de isolamento da instituicdo, na eventualidade de surgir
algum caso do Covid-19 no JI; uma sala de arrumos para o material, bem como dos pertences da
equipa educativa; uma casa de banho partilhada pelas criancas; uma casa de banho para os
adultos, onde estavam presentes os materiais de primeiros socorros; um refeitdrio partilhado com
uma cozinha e uma pequena drea de acolhimento das criancas da parte da manha e na hora do
prolongamento (composta por alguns jogos, livros, uma televisao e um tapete); e, ainda, um
espaco exterior bastante vasto constituido por um parque de escorregas, um jardim em torno do
mesmo (onde estava presente a horta bioldgica) e uma zona ampla para brincadeiras livres. Na
zona exterior existiam também diversos triciclos, trotinetes, arcos e andas para as criancas
explorarem e manipularem livremente. Importa referir que esta era a drea do JI preferida das
criancas do grupo, esperando ansiosamente todos os dias por boas condicdes meteoroldgicas
gue se traduziam na possibilidade de irem para o exterior brincar, explorar as matérias/ natureza
e fazerem jogos tradicionais como o “lencinho vai namao”, o “macaquinho chinés”, a “fitinha azul”,
0 “camaleao”, as “cacadinhas” e, ainda, jogos que surgiam da sua imaginacao.

A sala onde o par pedagdgico ficou inserido correspondia a sala um da instituicao e era

constituida por 25 criangas com idades compreendidas entre os trés e os seis anos, das quais oito
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com trés anos, oito com quatro anos, oito com cinco anos e uma com seis anos (este aspeto deve-
se ao facto de a educadora, juntamente com os pais da crianca, no ano anterior, terem decidido
que seria melhor que esta permanecesse mais um ano na EPE, de modo a fortalecer as
aprendizagens da mesma e, tambhém, porque se tratava de uma crianca condicional). Importa
ainda referir que, da totalidade do grupo, doze eram do sexo masculino e treze do sexo feminino
e, ainda, duas das criancas frequentavam a terapia da fala, num espaco exterior a instituicao, de
modo a corrigir e desenvolver algumas dificuldades apresentadas na articulacao de palavras.

Do grupo de criancas dezassete almocavam no JI, nove permaneciam na instituicao no
horario do prolongamento e apenas cinco nao possuiam qualquer um destes servicos. No que diz
respeito a duas das criancas que permaneciam nas AAAF (C. e M.C) era notdrio 0 seu cansaco em
certas alturas do dia, uma vez que, além de ficarem até mais tarde, estas chegam bastante cedo a
instituicao, ou seja, permaneciam sensivelmente desde as 7h30 as 19h.

A partir de uma observacao atenta do grupo é possivel afirmar que este era bastante
heterogéneo, tanto ao nivel etario, como do seu desenvolvimento nas diversas areas de contetdo.
No entanto, verificou-se que, de uma forma geral, 6 um grupo que demonstra curiosidade,
interesse e felicidade.

Na Area de Formacao Pessoal e Social, o grupo revelava, de uma forma geral, autonomia
nos momentos de higiene pessoal e alimentacao. No entanto, as criancas de trés anos, apesar de,
na suamaioriaja serem capazes de fazer a sua higiene pessoal sozinhas, tinham sempre um apoio
da assistente operacional, bem como no momento da alimentacdo as criancas B.M. e M.L.A.
necessitavam de um apoio mais personalizado para comerem a sopa.

Relativamente ao desenvolvimento de um contexto democratico, algumas criancas
apresentavam dificuldades no respeito pelo outro e em esperar pela sua vez, apesar de o espirito
de partilha de ideias e negociacao no grupo ser constante. Importa ainda salientar que algumas
criancas com cinco anos de idade ja revelavam um elevado pensamento critico e interventivo
relativamente ao que se passava no mundo que as rodeia.

Na Area de Expressao e Comunicacdo, mais especificamente no dominio da educacao
fisica, o grupo apresentava algumas capacidades ao nivel da pericia e manipulacao de arcos e
bolas, tanto no langamento, como rececao e, no caso da bola, algumas criancas ja eram capazes
de encestar. Relativamente a consciéncia de si proprio e equilibrio, em momentos de movimento
livre, o grupo era capaz de andar livremente pelo espaco sem tocar nos colegas nem indo contra

os objetos.
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Quanto ao Dominio da Educacao Artistica, era notdrio o interesse do grupo pelas
atividades associadas a este dominio. Nas Artes Visuais, o entusiasmo do grupo incidia,
essencialmente, em atividades onde os materiais fossem diversificados, ou seja, onde houvesse
a possihilidade de pintura com tintas e de recorte além do uso dos lapis de cor que para a maioria
das criancas nao suscitava grande interesse, uma vez que nao conseguiam ver resultados
imediatos nas suas producoes. O Jogo Dramadtico era notério nos momentos de brincadeira livre
onde faziam jogos de faz de conta desempenhando papeis e tendo uma linguagem adequada a
cada situacao. Nestas alturas destacava-se a criatividade das criancas e a capacidade de
resolucao de conflitos que surgissem no decorrer da brincadeira. No que diz respeito a Musica,
esta era, sem duvida, uma das areas prediletas do grupo, demonstrando sempre muito interesse
e curiosidade por aprenderem musicas novas ou em apenas fazer audi¢oes ativas de musicas de
diversos géneros musicais. A nivel da capacidade de acompanhamento do ritmo de uma mdsica,
uma grande parte do grupo ja era capaz de o fazer com bastante sucesso, mas outra ainda tinha
algumas dificuldades nesse aspeto, sendo sempre apoiadas e ajudadas por criancas que ja tinham
mais facilidade nessa capacidade. Quanto a Danca, alguns elementos do grupo eram capazes de
compreender algumas diferencas de manifestacoes coreograficas e, de uma forma geral, todas
elas eram capazes de dancar livremente ao som de uma musica, ficavam bastante entusiasmadas

No Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita @ maioria do grupo era capaz de
compreender mensagens orais em situacoes de comunicacao, excetuando duas criangas que, por
vezes, necessitavam de uma repeticao mais pausada ou mais simplificada e acompanhada por
gestos para compreenderem algumas mensagens. Ao nivel da comunicacao oral, algumas
criancas apresentavam dificuldades em se expressarem, nao s6 ao nivel da articulacao, como
também do volume da fala que revelava falta de confianca. As criancas mais velhas j3a
apresentavam algumas capacidades ao nivel da consciéncia fonoldgica, sendo capazes de
identificar o numero de palavras de uma frase e reconhecer algumas letras, essencialmente as
pertencentes ao seu nome.

No Dominio da Matematica o grupo apresentava conhecimentos ao nivel do sentido do
numero, mais especificamente no conhecimento da sequéncia numérica, na ordinalidade e na
classificacao de objetos. Ao nivel da cardinalidade, a maioria do grupo é capaz de comparar
cardinais, mas num processo de contagem algumas ainda tém dificuldade na identificacao do

cardinal do conjunto.
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Na Area de Conhecimento do Mundo, as criancas interessavam-se bastante pelos seres
vivos, aspeto este evidenciado de forma notdria nos momentos de brincadeira livre no espaco
exterior, e revelavam comportamentos de preocupacao com a conservacao da natureza e
respeito pelo ambiente, ndo danificando o jardim da escola e brincando apenas com as folhas e
flores que ja tinham caido das drvores. O uso das tecnologias era sempre um aspeto de
curiosidade e motivacao para o grupo. Relativamente ao reconhecimento das unidades bdsicas
do tempo, a maioria tinha facilidade em compreender o tempo diario e semanal e apenas algumas
criancas eram capazes de compreender o tempo anual.

No que diz respeito aos recursos humanos, a instituicao contava com duas educadoras de
infancia, quatro assistentes operacionais e dois docentes, recrutados pela Camara Municipal de
Gondomar, para dinamizar o Projeto Expressoes — Educacao Fisica e Musica.

No que concerne a rotina didria, esta deve ser “pedagdgica porque é intencionalmente
planeada pelo/a educador/a e porque é conhecida pelas criangas, que sabem o que podem fazer
nos varios momentos e prever a sua sucessao, tendo a liberdade de propor modificacdes” (Lopes
da Silva et al., 2016, p. 27). Deste modo, a rotina tinha inicio com o acolhimento, as 9h, onde as
criancas partilhavam o que tinham feito em casa e algumas brincadeiras que tiveram,
contabilizava-se o nimero de criangas que se ja se encontravam na sala de atividades, bem como
as que ainda estavam em casa (referindo de que criancas se tratava) e, de seguida, contava-se o
nimero de meninas e meninas presentes, procedendo-se a comparacao dos dois conjuntos.
Posteriormente, interpretava-se a cancao dos bons dias e, enquanto comecavam a ir algumas
criancas, em pequenos grupos, realizar a higiene pessoal, as restantes cantavam musicas que o
grupo ia sugerindo. Por volta das 9h45, irem lanchar no refeitério. Quando terminavam o lanche,
e caso as condicdes meteoroldgicas o permitissem, iam para o exterior brincar livremente, caso
contrario, retornavam a sala, para brincar. Entre as 10h45 e as 11h, regressavam a sala e, em
pequenos grupos, pousavam o chapéu (caso tenham ido para o exterior), lavavam as maos e
bebiam agua. Quando todo o grupo terminasse, realizava-se uma atividade orientada pela
educadora e/ ou pela diade. Por volta das 11h45, realizava-se novamente a higiene pessoal para
irem almocar. Depois do almoco, as criancas iam brincar para o exterior (caso fosse possivel, caso
contrdrio, brincavam na sala) e as 14h30 regressavam a sala, fazendo amesmarotina que fizeram
de manha, depois do intervalo e, de seguida, realizavam um momento de retorno a calma que

precedia uma atividade intencional, até as 15h30 (hora de saida).
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Na rotina das criancas estavam também inseridas atividades como a Expressao Musical
e a Educacao Fisica, promovidas pela Camara Municipal e, por isso, dinamizadas por docentes
externos, que decorriam as quintas-feiras, as 10h, e as sextas-feiras, as 9h30, respetivamente.

No que diz respeito ao espaco, Zabalza, (1992) defende “a organizacao de contextos
adequados de aprendizagem, de espacos que promovam a alegria, o gostar de estar na escola, e
que potenciam o desenvolvimento integrado das criancas que neles vao passar uma parte
importante do seu tempo didrio” (p. 119). Importa ainda referir que o espaco deve facilitar as
aprendizagens, e deve ser um potenciador da autonomia das criancas (Zabalza, 1992). Deste
modo, 0 espaco da sala organizava-se em diferentes areas (a casinha, a biblioteca, a garagem, as
construcoes e jogos e as artes visuais) onde os materiais eram agrupados e organizados
consoante caracteristicas comuns. Tendo em conta isto, poder-se-a afirmar que a sua
organizacao se enquadrava na metodologia HighScope, uma vez que esta «procura através de
varios meios criar um espaco nitido (“divisao clara do espaco’) ... para a crianca nao se “perder” e,
assim, poder ser independente [oferecendo] materiais agrupados de forma percetivel e acessivel
para facilitar a percecdo da crianca e tornar possivel o seu uso independente» (Oliveira-
Formosinho et al., 1998, pp. 66—67). Assim, todos os materiais estavam de fdcil acesso a todas as
criancas, bem como a estrutura damobilia adequada a estatura das mesmas, estando tudo ao seu
nivel e otimizando a autonomia de todas.

A areadas artes visuais destinava-se a atividades de pintura, desenho, recorte e colagens,
encontrava-se perto do lavatdrio da sala e continha um cavalete de pintura, tintas, pincéis,
esponjas, folhas brancas, mesas, revistas, lapis de cor, tesouras e colas (estes trés ultimos,
encontram-se em sacas individuais de cada crianca). Esta area era, essencialmente, procurada
pelas criancas mais velhas e potenciava aprendizagens ao nivel da motricidade fina, da
criatividade, da criagdo, do manuseamento de materiais, entre outras.

A drea dos jogos e das construcoes era a drea mais frequentada pelo grupo, sendo
composta por jogos de seriacao, contagens, classificacoes, encaixes, puzzles, legos, abacos
horizontais e verticais, jogos da memdria, blocos Idgicos e um sapato com corddes que permitia a
pratica desse movimento. Importa salientar que, devido a situacao pandémica, os jogos que
estavam a disposicao das criancas eram mais reduzidos em comparagao com 0S anos anteriores.
Ainda assim, eram suficientes para o nuimero de criancas do grupo e muito variados,
desenvolvendo diversas aprendizagens matematicas, de concentracao, de criatividade e de

motricidade fina, e sendo adequados as diversas faixas etarias existentes na sala. As criancas
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exploravam os materiais desta area no tapete da sala ou, no caso de alguns jogos especificos, nas
mesas.

A drea da biblioteca era constituida por onze livros infantis, essencialmente com capas de
pldstico ou cartao duro de modo a permitir uma higienizacao mais eficaz dos mesmos, por trés
livros construidos pelas criangas juntamente com a diade e a educadora e também uma caixa de
correio acompanhada por envelopes, folhas brancas e autocolantes (que eram usados como
representacao dos selos) para que as criancas pudessem enviar as suas cartas — esta caixa de
correio foi também construida pelas criancas. A presente drea era também composta por uma
mesa e cadeiras maleaveis de plastico que servia de apoio as exploracoes dos livros por parte das
criancas e a construcao das cartas. Nesta drea as criancas desenvolviam aprendizagens
associadas a emergéncia da literacia, ao gosto pela leitura, criando uma relagao afetiva com o
livro. E essencial referir que a escassez de livros nesta drea deve-se a situacao pandémica do
momento, pois a equipa educativa teve de retirar da sala todo o material que era de dificil
higienizacao.

A area da casinha era constituida por: um quarto mobilado com um roupeiro, uma cama e
uma mesinha de cabeceira onde estava um telefone; uma mesa redonda com cadeiras; uma
cozinha composta por um fogao, um forno, um lava loicas e um armdrio onde estavam guardadas
algumas panelas, tachos e pratos; dois bonecos; e, ainda, uma mdquina de lavar aroupa. Tal como
na area da hiblioteca, a escassez de materiais nesta area, dever-se-ia a praticidade didria de
higienizacao do material. A area da casinha é, juntamente com a area dos jogos e construcoes, das
areas mais escolhidas pelas criancas nos momentos de brincadeira livre. Esta drea fomenta o
desenvolvimento do jogo simbdlico que consiste numa “atividade espontanea da crianca, que se
inicia muito cedo, e em que, através do seu corpo, esta recria experiéncias da vida quotidiana,
situacdes imagindrias e utiliza livremente objetos, atribuindo-lhe mudiltiplos significados” (Lopes
daSilvaetal., 2016, p. 52).

A drea da garagem era composta por uma pista, alguns carros e condutores. A exploracao
desta drea permitia que as criangas comecassem a ter um contacto mais proximo com os diversos
meios de transporte, as velocidades associadas a cada um deles e ainda com algumas regras da
estrada, tanto dos pedes como dos veiculos. Esta area era escolhida por um nimero reduzido de
criancas e, por norma, estas eram sempre as mesmas sendo, essencialmente, do sexo masculino.

Assim, é possivel afirmar que todos os materiais estavam de facil acesso a todas as

criancas, bem como, a estrutura da mobilia era adequada a estrutura das mesmas.
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No que concerne as interagdes entre a educadora de infancia e a diade, com as criangas,
estas tinham por base um trabalho de cooperacao e entreajuda entre as criancas, tendo estas
sempre um papel de mediadoras das suas aprendizagens. Neste seguimento, a educadora e a
diade, sempre que necessadrio, solicitavam a ajuda das outras criancas para que através do didlogo
e partilha de ideias resolvessem os problemas que surgiam no dia a dia. Caso esta estratégia nao
fosse suficiente, tentava-se ajudar as criancas a ultrapassar os seus obstaculos, nao Ihes dando
respostas, mas pequenas ajudas. Importa, ainda, referir que era fornecido espaco as criangas para
exprimirem as suas ideias, tornando esta relacao ainda mais coesa. E de salientar arelacao afetiva
estabelecida entre todo o grupo e com os adultos da sala. Relativamente as relacoes entre pares
estas caracterizavam-se por interacoes positivas, uma vez que, a semelhanca do que era
incentivado, as criancas tinham um espirito de entreajuda essencialmente nos momentos de
compreensao umas das outras, ou seja, quando alguém nao estava a compreender o que
determinada crianca dizia, alguns membros do grupo davam sugestées do que poderia ser,
questionando esse mesmo colega simultaneamente. Deste modo, poder-se-3 salientar que é no
envolvimento e na organizacao construidas paritariamente, em comunidade cultural e educativa,
gue se constituem, se recriam e se produzem os instrumentos (culturais e materiais), os objetos
de cultura, os saberes e as técnicas através de processos de cooperacao e interajuda (todos
ensinam e aprendem) (Niza, 1996, p. 141 citado por Cosme & Trindade, 2013, p. 73).

Por fim, relativamente as reunides entre o pessoal docente estas aconteciam
semanalmente entre as duas educadoras das salas do JI e mensalmente com os educadores de
todo o agrupamento. J3 a partilha de ideias ou troca de informacdes entre os EE e a educadora
acontecia nas chegadas e saidas das criancas do JI e também via e-mail ou telefénica, bem como
nas reunides intercalares e finais, onde eram partilhadas com o grande grupo informacoes
essenciais e, quando necessadrio, informacdes mais a titulo particular, sendo que, atualmente,

estas realizavam-se em vertente online, devido a situacao pandémica.

2.1.2.CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DO 12 CICLO DO
ENSINO BASICO

A PES, na valéncia do 12 CEB, realizou-se numa escola composta por seis salas do 12 ao 42
ano de escolaridade. A sua estrutura comporta dois andares e duas entradas distintas. No rés do
chao encontravam-se trés salas, a zona de refeicdes, uma casa de banho para as meninas e outra

para os meninos, compostas por cabines e lavatdrios, uma casa de banho para o pessoal docente
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e ndo docente, uma copa que apoiava 0o momento de servir as refeicées e simultaneamente servia
como sala de lanche dos professores e, ainda, uma zona com armdrios de arrumacao de diversos
materiais. No primeiro andar encontravam-se mais trés salas, sendo uma delas a sala onde a
diade realizou o estdgio, e a biblioteca da escola que apresenta uma grande diversidade de livros
que as criangas podiam requisitar nos hordrios estabelecidos para cada turma (anteriormente, as
criancas podiam fazé-lo a qualquer altura) e jogos (atualmente os jogos estao interditos para nao
haver partilhas de materiais), um quadro interativo, um quadro branco e uma zona aconchegante
para as leituras, com dois sofds e um tapete. Importa salientar que todas as divisdes da escola
tinham grandes entradas de luz natural.

O espaco exterior da escola era composto por uma zona ampla de cimento, onde se
encontrava um campo de futebol (na parte traseira) com duas balizas, um campo de basquetebol,
com dois cestos, uma zona coberta (tinica zona com sombra deste espaco) e alguns jogos
pintados no chao, como o jogo da macaca e uns quadrados divididos em quatro quadrados mais
pequenos. Além desta zona de cimento, este espaco comportava uma zona de terra com plantas
e drvores que se encontrava vedada com grades e que as criangas s6 tinham acesso com a
presenca de um adulto.

Neste espaco as criancas privilegiavam a realizacao de jogos com bola, essencialmente
as criancas do sexo masculino, alguns jogos com regras especificas, adaptados de jogos do
computador, e, ainda, brincadeiras com pedras e/ou bocadinhos de terra que retiravam de uns
pequenos canteiros. Assim, importa ter em mente que “os recreios devem ser desafiantes,
permitindo brincadeiras livres, sem supervisao exagerada dos adultos ... permitindo que as
criancas possam realizar atividades préprias daidade ... e [relacionar-se] com elementos naturais”
(Neto & Lopes, 2017, p. 73).

Além destes materiais, estavam disponiveis, para usufruto durante as atividades letivas,
uma grande diversidade de materiais. Ao nivel das Artes Visuais estavam disponiveis materiais
variados de desenho, de recorte e de desperdicio, como cartolinas, papéis, linhas, botdes, jornais,
tintas, pincéis, colas, tesouras, entre outros. Relativamente a drea da Matematica, existiam varios
recursos manipuldveis, como geoplanos, Material Multibdsico (MAB), dbacos, Barras de
Cuisenaire, sélidos geométricos em madeira, caixas de tangram e blocos Idgicos. Ao nivel da
tecnologia, a escola dispunha de internet em toda a sua area, embora em alguns momentos se
torne instavel, disponibiliza um nidmero alargado de computadores e tablets, um quadro

interativo, projetores e robds.
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No que concerne aos recursos humanos, estes incluiam uma equipa educativa de seis
professores, uma professora bibliotecdria, um professor de apoio, uma professora de ensino
especial, seis assistentes operacionais e seis professores responsaveis pelas AEC.

Relativamente a turma onde a diade desenvolveu o estdgio, corresponde a um primeiro
ano e era constituida por 23 alunos, sendo nove do sexo feminino e 14 do sexo masculino. Todos
os alunos frequentaram a Educacao Pré-Escolar, tinham como lingua materna o Portugués, a
excecao de um que apresentava como lingua materna o Portugués do Brasil, e apenas dois
usufruiam da componente de apoio a familia (CAF — permitia que as criangas permanecessem na
instituicao num periodo de tempo mais alargado). Uma das criancas da turma nunca compareceu
as aulas, encontrando-se em absentismo, uma vez que tinha um irmao com uma doenca de risco.

Relativamente ao horario letivo da turma, este iniciava-se as Sh, apresentando um
intervalo da manha das 10h30 as 11h. 0 almoco decorria entre as 12h30 e as 13h30. A sequnda e
a quarta-feira as aulas perduravam até as 16h30, havendo um intervalo entre as 15h e as 15h30,
atercae a sexta-feiraterminavam as 14h e a quinta-feira terminavam as 15h. Importarelevar que
todos os intervalos eram realizados no espaco exterior daescola. As tercas, quintas e sextas, apés
o hordrio letivo, a maioria das criancas usufruia das AEC até as 16h30.

No que diz respeito aos interesses da turma, estes incidem-se em momentos lidicos e
sensoriais, nomeadamente, atividades com musica, videos, movimento e dramatizacao e, ainda,
a realizacao de acOes no espaco exterior. Torna-se importante salientar a existéncia de uma
crianca com uma perturbacao do espetro do autismo que, apesar de, ao nivel das aprendizagens
e competéncias, acompanhar perfeitamente a turma, exigia uma atencao redobrada nos
momentos de preparacao das aulas, uma vez que tinha bastantes dificuldades na socializacao
com os colegas e nas possiveis mudancas da rotina. Esta crianca ficava bastante motivada com a
realizacao de jogos ludicos que exigissem o avanco em desafios, como jogos de tabuleiro e cagas
ao tesouro, mas, também, com atividades relacionadas com a area do Portugués. Quanto ao
comportamento da turma em geral, pode dizer-se que era uma turma calma, curiosa e
empenhada. Nos momentos, tanto de surgimento de dividas, no desenvolver de atividades, ou no
final de algumas horas de trabalho, era notdria a agitacao na sala.

No que diz respeito as aprendizagens pode-se afirmar que era um grupo bastante
heterogéneo, apresentando alunos que realizam as atividades com bastante facilidade,
autonomia e rapidez e, ainda, alunos que precisavam de um apoio constante, essencialmente nos

momentos de leitura e escrita. Existiam, também, criancas que, apesar de capazes de realizar as
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atividades, apresentavam uma autoestima bastante reduzida e uma necessidade de aprovacao
constante, exigindo a presenca do adulto, permanentemente.

Concretamente na area do Portugués, tendo em conta que a turma se encontra numa fase
inicial de aquisicao da leitura e escrita, era possivel identificar alguns alunos que manifestaram
uma dificuldade na associacao do grafema ao fonema o que, inevitavelmente, se refletia na
dificuldade ao nivel da leitura — sendo que s6 liam com auxilio do adulto — e, de igual forma, na
escrita. Ainda, conseguiu-se perceber que algumas criangas ja associavam a o grafema ao
fonema, mas a sua leitura era reduzida ao nivel sildbico. Por outro lado, notou-se um interesse e
uma predisposicao para a exploracao de novas obras literarias, o que promovia uma facilidade na
interpretacao e compreensao dos textos trabalhados, abrangendo quase toda a turma.

Relativamente a Matematica, destacam-se alguns alunos com uma aptidao para a
resolucao de problemas e, ainda, para o cdlculo mental. De qualquer forma, a turma revelou-se
extremamente a vontade com todas as atividades que foram propostas ao nivel do raciocinio
l6gico-matematico. Concretamente, demonstraram a aquisicao de conceitos especificos da area
curricular: contagens crescente e decrescente; no¢ao de maior, menor ou igual e respetiva
representacao; figuras e sélidos geométricos.

Na componente curricular de Estudo do Meio, verificou-se uma adequacao de todas as
nogoes e conceitos que foram trabalhados, revelando um constante interesse pelos diversos
temas, pensamento critico e curiosidade constante. Ainda assim, é importante evidenciar que
apresentaram alguma fragilidade no tema da alimentacao, concretamente na identificacao de
alguns legumes e frutas, mais especificamente no que diz respeito as suas caracteristicas (sabor,
cor e forma) demonstrando que nunca teriam tido contacto com os mesmos.

No que toca a Educacao Artistica, ao nivel da Expressao Dramatica, o grupo revelou-se
motivado e interessado nas atividades propostas onde existia articulacao com esta area,
nomeadamente em momentos de experimentacdao corporal livre ou orientado, na
experimentacao de personagens e de vozes, entre outros. Para além disto, as Artes Visuais eram
também uma vertente bastante positiva e motivadora para as criancas. Mais especificamente,
manifestavam uma criatividade nas diversas producodes artisticas, revelando uma facilidade no
manuseamento do lapis, tesoura, l1apis de cor, entre outros. Ainda assim, notava-se um especial
interesse por parte de alguns alunos na construcao com pastas de modelar ou até mesmo
recortes e colagens. E de salientar que um dos alunos da turma se manifestou reticente e

desmotivado para tudo o que exigia pintura ou desenho. Na vertente da Expressao Musical foi
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igualmente visivel uma predisposicao constante para as atividades a este nivel, demonstrando
uma facilidade para o acompanhamento de audicoes e interpretacdes. A turma solicitava, em
momentos de trabalho auténomo, uma mdusica para servir de som de fundo, sendo que ajudava a
sua concentracao e mediagao do nivel de ruido, na realizagao das tarefas. Ao nivel da Educacao
fisica, evidenciou-se um grupo com facilidade na execucao de pequenos percursos no dominio de
deslocamentos e equilibrios.

Em ultimo lugar, no que diz respeito aos contetdos das TIC foi possivel averiguar uma
destreza e aptidao para a compreensao do funcionamento de diversas aplicacoes tecnoldgicas,
bem como uma facilidade no manuseamento de objetos tecnoldgicos, tal como computadores
que eram facilitados em algumas atividades letivas.

A organizacao da sala de atividades da turma ndo era estatica, no entanto a maioria das
dinamicas estabelecidas pressupunham a possibilidade de realizacao de trabalhos
individualmente, a pares, em pequenos grupos ou em assembleia, onde todos conseguiam
visualizar os restantes. Importa ter sempre presente que a organizacao do espaco “influencia de
forma significativa aqueles que o ocupam ... € algo presente em qualquer manifestacao humanae,
por isso, também o é na instituicao escolar, merecendo atencoes diddticas e organizativas”
(Loughlin & Suina, 1987, p. 334, citado por Saco, 2018, p. 4). Neste sentido, estas dinamicas
assentavam em organizacGes das mesas em L, em pequenas ilhas ou em U, com duas mesas no
centro do mesmo, dependendo da intencionalidade de cada atividade.

No que diz respeito as interacdes, pode-se afirmar que todas as criancas apresentavam
umarelacao afetiva muito positiva com as restantes e com os adultos, tendo sempre uma postura
de cooperacao e espirito democratico, fomentado também pela professora, em todos os
momentos, tanto dentro, como fora da sala, na medida em que tinham a nocao do espaco do outro
e da necessidade de partilhar ideias para se chegar a um consenso. No que concerne a relagcao
existente entre a professoratitular e as criancas da turma, esta definia-se como positiva, baseada
na confianca, carinho e respeito mutuo, incentivando o trabalho colaborativo, a pares e em
pequenos grupos, sendo dada a palavra a todas as criancas para exprimirem a sua opiniao. A
relacao entre a professora e os EE, denotava-se como de confianca e trabalho mutuo, sendo que
a partilha de ideias ou troca de informacoes entre estes se realizava essencialmente a partir do e-
mail eletrdnico, no entanto os EE tinham sempre um hordrio de atendimento semanal que
poderiam usufruir tanto de forma presencial como através de uma videochamada. Existiam,

ainda, reuniodes intercalares e finais, onde eram partilhadas informacdes tanto a titulo geral como
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mais particular e especifico. Considerando que “a concretizacao de uma relacao de parceria entre
a escola, as familias e a comunidade, consubstancia uma realidade da qual sao evidentes os
beneficios para todos os intervenientes” (M. Sousa & Sarmento, 2010, p. 149), no decorrer do
estdgio procurou-se envolver as familias nas dinamicas realizadas na escola, dentro das
limitacdes impostas pelos Planos de Contingéncia do Agrupamento, no que diz respeito a situagao
pandémica Covid-19 (cf. Capitulo ll).

Finalmente, quanto as reunides entre o pessoal docente estas aconteciam semanalmente
todas as quartas-feiras com todos os professores da escola ou com os professores do

agrupamento, dependendo das prioridades e dos assuntos a tratar.

2.2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A realizacao de uma pratica fundamentada e intencional ndo se baseia apenas na
caracterizacao do meio e do grupo de criancas onde se intervém, necessita também de uma
reflexao constante e critica sobre as praticas e de se ter em consideracao as necessidades,
interesses e aprendizagens ja adquiridas pelas criancas, bem como uma articulagao constante
entre a teoria e a pratica. Para que tal aconteca, é essencial haver uma “deslocacao do ntcleo da
pedagogia da formacao para o terreno da ac¢ao profissional, de forma a promover processos de
teorizagao da experiéncia e autenticacao das teorias” (Vieira, 2011, p.13), ou seja, é imprescindivel
adotar uma postura investigativa de modo a melhorar o desempenho profissional docente.

Destarte, e considerando a diversidade de metodologias existentes, optou-se pela MIA no
desenvolvimento da PES, assumindo-se esta como um instrumento fulcral para a realizagao de
praticas coerentes e cada vez mais adequadas (cf. Capitulo I1l).

A MIA, segundo Watts (1985, citado por Coutinho et. al., 2009), consiste num “processo
em que os participantes analisam as suas proprias praticas educativas de uma forma sistematica
e aprofundada, usando técnicas de investigacao” (p.360), ou seja, diz respeito a uma metodologia
ciclicae em espiral que tem por base a observacao, a planificagao, a acao, a reflexao e a avaliacao
(Coutinho etal., 2009). Neste sentido aadocao de umaMIA, pressupde a sensacao de insatisfacao
constante, apresentando a necessidade de transformar a realidade, de modo a melhord-la,
através de novas planificacoes, acoes e reflexdes (Rosa & Schnetzler, 2003).

Relativamente a observacao esta deve ser constante, sistemadtica e participante ao longo

de todo o processo de intervencao, uma vez que € através dela que se adquire todas as

39



informacdes necessarias para ter uma pratica coerente e adequada as necessidades e interesses
do grupo. Neste sentido, Estrela (1978, p. 57, citado por Dias & Morais, 2004) afirma que “a
observacao do professor € o seu principal meio — se ndao o unico — de conhecimento do aluno, meio
esse que deverd ser a principal fonte de regulacao da actividade do professor e dos alunos,
constituindo a base da avaliacao de diagndstico e formacao” (p. 49). De modo a realizar uma
ohservacao mais cuidada e atenta realizaram-se o preenchimento de uma grelha de observacao
direta, notas de campo e registos fotograficos que, posteriormente, eram transpostos para um
didrio reflexivo pessoal que “serve como veiculo de ancoragem tedrica e fundamentacao para a
accao, de modo a que a pratica ganhe sentidos renovados e que o professor possa desenvolver a
sua auto-direccado na accao” (Vieira & Moreira, 2011, p. 42). Este didrio foi desenvolvido nos dois
niveis educativos e permitia anotar, didlogos, interesses, dificuldades e curiosidades que as
criancas apresentavam e que, na sua maioria permitiam sustentar a concretizagdo da planificacao
seguinte, tendo a certeza de que esta partiria das caracteristicas e interesses do grupo.

As planificacdes foram construidas tendo por base os interesses e necessidades das
criancas e do grupo e realizaram-se todas as semanas, sendo que na EPE iniciou-se
imediatamente apds as duas semanas de observacao, com a construcao de planificacdes para
toda a semana e no 1°CEB, foram construidas baseadas numa gradatividade das interacdes.
Assim, as planificacfes consistem na definicao e sequenciacao dos objetivos do ensino e da
aprendizagem das criancas, determinacdo de processos para avaliar se estes foram conseguidos,
previsao de algumas estratégias de ensino e de aprendizagem, e selecdo de materiais (Tavares &
Alarcao, 1989, p. 158).

Por consequinte, no contexto de EPE a diade elaborou semanalmente, de forma
colaborativa com a educadora cooperante, uma planificacao baseada nas necessidades,
interesses e aprendizagens das criancas do grupo. A definicao das caracteristicas previamente
mencionadas, permitiam definir os objetivos que pretendiam colmatar as necessidades e ir ao
encontro dos interesse e capacidades das criancas. Com base nos objetivos delineados,
selecionavam-se as estratégias mais adequadas, procedendo-se auma descricao sucinta e clara
das atividades que seriam desenvolvidas em cada dia da semana. Finalmente, estas escolhas
eram enquadradas nas decisdes pedagdgicas, nomeadamente, nas areas de contetido [sendo
essenciais as OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016), para este enquadramento] e na organizacao do
espaco, do grupo e dos materiais. Sempre que alguma atividade da semana anterior ndo era

realizada ou era alterada, na planificacao da semana seguinte explicitava-se o porqué das
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alteracoes ounaorealizac6es, havendo ou nao um transporte de determinadas atividades de uma
semana para a outra. Ao longo da planificacao eram também definidos os responsdveis pela
dinamizacao de cada atividade.

No contexto do 1°CEB as planificacdes eram igualmente construidas semanalmente
embora apresentassem uma gradatividade nos momentos de intervencao, ou seja, comecou-se
por construir uma planificacao para apenas uma manha, passando para um dia completo, seguida
de dois dias, de trés dias e, finalmente, para quatro dias. Todas as planificacées eram construidas
a partir de uma colaboracao constante entre a diade, as orientadoras cooperantes e as
supervisoras institucionais e tinham como ponto de partida uma contextualizacao que
identificava os interesses, necessidades e particularidades da turma, bem como a
contextualizacao do surgimento dos conteudos que iriam ser abordados. Tendo isto por base,
eram definidos os objetivos principais da sequéncia didatica a ser planeada, seguida de um mapa
de articulacao que sistematizava os dominios e contetidos que seriam articulados, apresentando,
ainda, o tema central de todo o percurso. Sequidamente, era realizado o enquadramento das
atividades no PASEO (Martins et al., 2017) e nas AE (Direcao-Geral da Educacao, 2018), sendo
referidas as areas, os dominios e, por fim, os descritores. Posteriormente, eram definidos os
instrumentos de avaliacao formativa que contemplava sempre uma grelha de observacao das
aprendizagens, personalizada para cada semana de intervencao. De seguida, eram selecionadas
as estratégias mais adequadas, procedendo-se a uma descricao sucinta e clara das atividades,
juntamente com o respetivo dia, o tempo, a organizacao do grupo, 0s recursos necessarios e,
ainda, a estagidria responsavel por cada dia. Por fim, eram sempre adicionadas informacdes
complementares que contemplavam desde alternativas as atividades supramencionadas, a
instrumentos de diferenciacao pedagdgica.

Aquando da planificacao terminada, procedia-se a realizacao da mesma na prética, ou
seja, iniciava-se a acao. Nesta fase era necessario ter em vista que as criangcas tém
particularidades especificas que devem ser respeitadas constantemente pelos docentes e que o
dia-a-dia é incerto, possibilitando a existéncia de imprevistos que se espelhavam em alteracdes
necessarias a serem feitas no que foi previamente planificado. Esta visao da acao comprova a
necessidade de se olhar para a planificacao como orientaces base que poderao levar rumos
distintos consoante os interesses e intervencoes das criancas, podendo, ou ndo, ser cumprida na

suatotalidade e percebendo-se, portanto, o seu caracter flexivel, assim como Silva e Lopes (2015)
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afirmam que “um plano realista reflete essa flexibilidade e disponibilidade para se adaptar ao
ambiente de aprendizagem da sala de aula” (p. 40).

A reflexao é um processo que deve ser transversal a todos 0s acima mencionados, numa
perspetiva continua e sistemdtica. Schon (1987, citado por Oliveira & Serrazina, 2002) subdivide
a reflexao em trés categorias, nomeadamente a reflexao para a acao, a reflexao na acao e a
reflexao sobre a reflexao na acao.

De modo a desenvolver uma reflexao para a acao, construiram-se guides de pré-
ohservacao que eram elaborados, de forma individual, na semana antes da observacao em
contexto. Estes guides permitiam aprofundar e estruturar as atividades pensadas, exigindo uma
andlise retrospetiva das possiveis dificuldades e solucoes, para cada uma delas, bem como a
definicao dos recursos e estratégias que seriam adotadas.

No que diz respeito a reflexao na acao esta realiza-se no decorrer da pratica, uma vez que
acontece quando o “nosso pensar pode dar uma nova forma ao que estamos fazendo enquanto
ainda estamos fazendo” (Schén, 2000, citado por Dorigon & Romanowski, 2008, p. 14), ou seja,
esta reflexao permite ao docente, no decorrer da acao, reajustar o planeado, consoante algum
imprevisto ou algum novo interesse por parte das criancas que possa vir a surgir. O desenvolver
destareflexao na PES revelou-se desafiante, mas de extremaimportancia, uma vez que permitiu
integrar todas as sugestdes, dificuldades e/ou desejos das criancas, para promover atividades
mais ricas, significativas e ajustadas (cf. Capitulo I11).

A reflexao sobre a reflexao na acao consiste em examinar “retrospectivamente o que
aconteceu e [tentar] descobrir como [a] nossa acao pode ter contribuido para o resultado” (Schén,
2000, p. 32, citado por Moreira & Ribeiro, 2016, p. 96) e foi desenvolvida através dos registos
didrios no didrio reflexivo, de conversas entre a diade e a orientadora cooperante apds a acao, a
partir das reunides posteriores as ohservacoes em contexto e, ainda, através das narrativas
individuais e colaborativas desenvolvidas. As narrativas individuais centravam-se na observacao
realizada nas primeiras semanas em contexto e consideravam a caracterizacao do ambiente
educativo, desde caracteristicas dainstituicao e da sala, até as relacoes estabelecidas entre todos
os elementos do processo educativo. Ja as narrativas colaborativas consistiam numa analise e
reflexao mais distanciada das praticas, nomeadamente, das intervencdes da diade e,
posteriormente, da analise da prdpria intervencao jd analisada por outros olhos e, ainda, comuma
perspetiva da orientadora cooperante. Estas reflexdes conjuntas permitiam transformar as

praticas, sendo que partiam do confronto de opinides, numa perspetiva de tentar evoluir e
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melhorar as praticas seguintes. Mais concretamente, ao se refletir sobre a atividade, o individuo
“estard a reviver e a reestruturar a mesma, [sendo que] ao revisita-la, ela sera certamente
alterada aluz das experiéncias e vivéncias entretanto ocorridas apds os acontecimentos que lhes
deram origem” (Clandinin & Rosiek, 2007, citado por Vieira & Moreira, 2011, p. 40).

Importa ainda destacar que os feedbacks das supervisoras institucionais relativamente
as planificacdes, permitiram que fosse feita uma reformulacao e reflexao sobre as praticas,
adequando-as aquilo que era pedido. Nao obstante, salienta-se ainda as narrativas e, os
comentdrios ou orientagdes que surgiam nas reunioes posteriores a acao com o par pedagdgico,
as orientadoras cooperantes e as supervisoras institucionais, também ganharam um papel fulcral
para todo este processo reflexivo e de formacao pessoal e profissional. A partir dos feedbacks
era possivel conseguir manter um distanciamento necessario para olhar para a pratica a partir de
outras perspetivas, alterando-a, sempre que necessario, de modo a proporcionar acoes cada vez
mais adequadas e significativas para o grupo de criangas.

No que diz respeito a avaliacao, esta baseia-se num “processo sistematico para
determinar até que ponto os objetivos foram atingidos” (Tavares & Alarcao, 1989, p. 175) e foi
desenvolvida aliada a reflexao de modo a perceber quais estratégias eram mais adequadas e
funcionavam melhor com determinado grupo. Deste modo, na EPE, a avaliacao centrava-se nao
s6 na recolha de informacoes que iriam influenciar as praticas seguintes, ou seja, era “para a
aprendizagem e ndo da aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 16), mas também se apoiava
de registos do processo e da descricao e andlise das aprendizagens, ou seja, numa avaliagao
formativa. Esta avaliacao centra-se em «descobrir “o que” os alunos compreendem e “como”
compreendem os assuntos abordados ao longo de todo o processo de ensino-aprendizagem e
nao em classificd-los» (Santos Silva & Lopes, 2015, p. 153). No 12 CEB além desta avaliacao
formativa didria, realizava-se a avaliagao sumativa com suporte em dois testes por semestre de
cada area curricular.

Ao longo de toda a pratica, foi notdria a influéncia da metodologia IA para um crescimento
e evolucao pessoal e profissional, tanto ao nivel da consolidacao das bases tedricas e
pressupostos da educacao, como nas metodologias que foram sendo desenvolvidas. Esta
metodologia exige que hajauma correlagao entre a teoria e a prética, para além de uma constante
procura de novos conhecimentos que a fundamentem, ainda, a reflexao e posterior reformulagao

das mesmas, de forma a progredir e melhorar.
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3.CAPITULO Il - ACOES PEDAGOGICAS
DESENVOLVIDAS EM CONTEXTO: DESCRICAO,
ANALISE E RESULTADOS

“Agir cedo para ter melhores resultados no futuro é garantir uma sociedade em que
todos tém as mesmas oportunidades, potenciando que, através da educacao,

tenhamos uma sociedade mais justa e mais coesa.” (Costa, 2016, p. 4)

O presente capitulo tem como ponto de partida os quadros tedrico e legal apresentados
no Capitulo |, assim como o contexto educativo e as caracteristicas, interesses, capacidades e
necessidades do grupo de criancas onde o par pedagdgico realizou a PES, evidenciados no
capitulo anterior. Procurou-se realizar uma prética educativa coerente com as pedagogias
participativas e ativas onde a MTP teve um enfoque central. Neste capitulo, subdivido em dois
subcapitulos, no primeiro apresenta-se uma descricao, analise e reflexao sobre algumas das
acoes desenvolvidas na EPE, e no seqgundo é apresentado algumas acdes desenvolvidas no 1°
CEB com uma andlise e reflexao dos processos e resultados obtidos.

Torna-se necessario salientar que a observacao e reflexao foram aspetos fulcrais para a
construcao de uma prdtica sustentada e refletida, conferindo significado e sentido para as
criancas. Desta forma, evidenciam-se os vdrios momentos reflexivos para a acao, durante a agao
e posteriormente a acao, juntamente com os feedbacks das criancas, das orientadoras
cooperantes e das supervisoras institucionais, que permitem melhorar as praticas adequando nao

S0 as estratégias como os recursos.

3.1.0 CAMINHO EXPERIENCIADO NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

A PES realizada em contexto de EPE revelou-se bastante importante para o
desenvolvimento da socializacao profissional docente, uma vez que permitiu o questionamento
constante, refletindo a pratica numa procura constante de melhorar e proporcionar momentos
enriquecedores e significativos para as criancas.

Tendo sempre por hase as caracteristicas, interesses, necessidades e capacidades de

cada crianca, o par pedagdgico, em cooperacao com a educadora cooperante, procuraram
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construir planificacdes que fossem ao encontro das mesmas, proporcionando momentos e
atividades interessantes e desafiantes para as criancas, considerando-as sempre como o centro
de toda a acao e com uma voz ativa e participativa.

Postoisto, toda a acao pedagdgica foi desenvolvida com o intuito de tirar o maior proveito
dos varios espacos da instituicao e até, privilegiando a reorganizagao dos espacos, sempre que
necessario, de modo a proporcionar as criancas diversos estimulos e, acima de tudo, o contacto
com o espaco exterior, nao apenas nos momentos de brincadeira livre, mas também nos
restantes. Neste sentido, pretendeu-se considerar o espaco exterior como uma continuidade
educativa do espaco interior.

Desta forma, sempre que as condicdes meteoroldgicas permitiam, este espaco era
utilizado para realizar diversas atividades, tais como a recolha de elementos naturais a serem
utilizados em atividades que estavam a desenvolver e percursos compostos por diversas
estacoes. Parailustrar este exemplo, salienta-se o percurso construido no sequimento da leitura
da histdria "0 Monstro das Cores” de Anna Llenas e o percurso de jogos tradicionais desenvolvido,
juntamente com as restantes estagidrias da instituicao e educadoras cooperantes, no dia de Sao
Martinho.

0 espaco exterior era, também, muitas vezes utilizado em momentos musicais de retorno
a calma e para os ensaios da danca e pintura das muralhas do castelo que serao explicados
posteriormente, aquando da explicitacao do projeto desenvolvido. Além das atividades
mencionadas, neste espaco, desenvolvia-se, ainda, o cuidado da horta pedagdgica existente na
instituicdo. Este cuidado implicava a plantacao de alimentos, a recolha de composto para adubar
a terra (composto este constituido por cascas e restos de fruta dos lanches e almocos das
criancas), a rega e observacao da evolucao das mesmas. Estas atividades possibilitavam que as
criancas mexessem diretamente na terra, explorando a sua textura, cheiro e cor, ou seja,
permitiam desenvolver os varios sentidos e acompanhar o crescimento das plantas e legumes
desde a sementeira/plantacdo até comerem os legumes na sopa confecionada pelas préprias
criancas. Ademais, neste processo desenvolve-se, nas criangas, a consciéncia ecoldgica e
preservacao do meio ambiente e, ainda, o seu conhecimento relativo a alimentos sauddveis para
0 seu crescimento.

Considerando, portanto, o interesse das criancas pelo espaco exterior e a sugestao da
supervisora institucional de dinamizacao do mesmo, as quatro estagidrias da instituicao, em

colaboracao com as educadoras cooperantes, apds alguma troca de opinides e perspetivas,
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optaram por proceder a pintura de alguns jogos de cardcter aberto no chao e nas paredes deste
espaco, de modo a torna-lo num espaco pedagdgico para o desenvolvimento integral da crianca.

Assim, num primeiro momento, foi construido um percurso composto pelo decalque de
maos e pés e linhas retas, curvas e em zigzag. A intencao da pintura deste percurso era de este ter
um caracter aberto e poder ser explorado de diversas formas pelos dois grupos de criangas, dando
destaque ao desenvolvimento motor, através de alguns movimentos relacionados com o
equilibrio dinamico, a orientacao espacial e a lateralidade.

Seguidamente, e considerando que quando eram fornecidas bolas as criancas, estas
gostavam muito de as atirar para uma parede que existia neste espaco, optou-se por pintar seis
circulos coloridos nessa mesma parede, de modo a permitir as criangas a criacao de diversas
oportunidades para as suas brincadeiras. Decidiu-se, ainda, adicionar a cada um desses circulos
um numeral, de modo que as criancas fossem contactando com a representacao simbdlica dos
numerais e, por sua vez, aumentasse o grau de complexidade dos momentos lidicos tanto
relativamente aos numerais, como as cores dos circulos, a linguagem das mesmas, a no¢ao de
altura e as nocoes espaciais, de uma forma ltdica, involuntdria e natural.

Além destes dois jogos, as quatro estagidrias pintaram o jogo da macaca, uma vez que as
criancas estavam constantemente a construi-lo com recurso a arcos ou giz. E de destacar que a
exploracdo deste jogo por parte das criangas era essencialmente baseada na exploracao motora,
embora algumas criancas mais velhas, apos a explicacao das regras do mesmo, fossem capazes
de comecar a compreender algumas das suas regras, tentando explicar as restantes. No entanto,
a grande maioria explorava-o apenas a nivel motor, desenvolvendo capacidades de
deslocamentos e equilibrios, reconhecimento das partes do corpo e, ainda, de identificacao dos
numerais.

Deste modo, importa salientar que todos estes jogos potenciavam o desenvolvimento
social e pessoal das criancas, pelos didlogos constantes que proporcionavam e, ainda, momentos
de entreajuda e respeito pelo tempo e espaco do outro, aspetos estes identificados na Area de
Formacao Pessoal e Social das OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016).

A exploracao dos jogos, apds a secagem, eraum momento muito desejado e ansiado pelas
criancas, sendo notdrio o seu interesse e curiosidade através de questdes constantes sobre
quando poderiam fazé-lo e afirmando, mesmo na rotina da manha, “Eu hoje estou muito animada
porgque vamos poder brincar nos jogos novos.” (BB). Assim, aquando da secagem dos mesmos

percebeu-se que a grande maioria das criancas se envolveu e todas elas os exploravam de
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diversas formas, revelando, mais uma vez, o carater aberto dos jogos. Assim, a titulo exemplar, no
jogo da parede, mesmo sem bolas, as criancas brincavam com os circulos tentando saltar e
acertar no mais alto que conseguiam. Neste seguimento, surgiram afirmacoes entre as criancas
como “Eu ja consigo tocar no azul, mas o RA nao porque é mais pequenino” (A), desenvolvendo
conceitos de grandeza, por exemplo.

Apds a vinda das criancas do espaco exterior para o interior da sala, as estagiarias
recorriam diariamente a momentos de retorno a calma, defendidos pela abordagem
montessoriana, utilizando maioritariamente musica, uma vez que estes eram dos momentos de
maior interesse, permitindo que se desenvolvessem circunstancias de audicao ativa. Desta
forma, estes pequenos instantes favoreciam o foco das criancas e possibilitavam a quebra com o
que estava a ser desenvolvido anteriormente no exterior da sala, favorecendo a predisposicao
das criancas para as propostas seguintes.

Estes momentos de transicao foram introduzidos gradualmente na rotina das criancas,
havendo dias que, caso nao acontecessem por algum motivo, estas questionavam a sua auséncia.
Para além disso, existiam dias em que as criancas pediam para repetir determinada musica,
relevando, mais uma vez, o prazer das mesmas por estes momentos. De todos os momentos
realizados, o favorito do grupo e que mais vezes pediam para ser realizado era o composto pelas
musicas “A noite cai de mansinho” e “Bom dia”, sendo que as criancas faziam uma audicao ativa
da primeira musica, terminando-a deitados no tapete da sala, para relaxar e, de seguida,
‘acordavam” com a segunda musica, fazendo uma representacao da sua rotina da noite e da
manha, enquanto se levantavam, como forma de ativarem o corpo.

Considerando o interesse demonstrado pelo grupo nos momentos de leitura de histdrias
e de fantasia, realizou-se um conjunto de atividades em torno do mesmo. Num primeiro momento
as criancas contactaram com diversos suportes de texto e tipos de escrita. Este contacto permitiu
alargar os seus conhecimentos e relacao afetiva com os livros, com recurso a uma “caixa mistério”
— apelidada pelo grupo — que continha diversos textos e livros para que as criangas explorassem
e manipulassem.

Deste modo, foram desenvolvidas diversas atividades: a leitura de histdrias, como por
exemplo “A Grande Fabrica de Palavras” de Agnes de Lestrada; a leitura de cartas e, por sua vez,
construcao do cantinho dos correios onde as criangas escreviam as suas cartas; a realizacao de
dancas no espaco exterior, que surgiu no sequimento da leitura do poema Bailarina, de Cecilia

Meireles e da visualizacdo de uma apresentacao de ballet da peca “0 Lago dos Cisnes”; a leitura
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de uma receita pictografica e confecao da mesma; a leitura de bulas, jornais e revistas e
compreensao da sua importancia e significado; entre outras.

A realizacao destas atividades e, por consequéncia, dos momentos de descoberta,
levaram a uma conversagao com as crian¢as que culminaram na decisao de construirem livros
com diversas caracteristicas dos textos que tinham explorado, para serem, posteriormente,
adicionados a drea da biblioteca da sala. Posto isto, o grupo determinou que queria ter um livro
pequeno de plastico, um livro grande de tecido e um livro com uma forma, de esponja, tal como
estailustrado na Figura 2.

Desta forma, primeiramente, cada crianca selecionou o grupo que gostaria de integrar na
construcao do livro. De sequida, para a construcao do seu livro as criancas foram responsaveis
pela tomada de todas as decisoes, desde a construcao da histdria, a decisao dos materiais a
utilizar e a sua organizacdo. E de destacar que o papel das estagidrias e da educadora cooperante
privilegiou uma postura de orientadoras participativas (T. Vasconcelos et al., 2012) em todo o
processo, intervindo apenas para auxiliar quando solicitado e para fornecer breves orientacoes
que permitissem as criancas alcancar um nivel de conhecimento superior ao que tinham
anteriormente (Fino, 2001).

Assim, o livro pequeno de plastico centrou a sua histdria nas cores e nos elementos ou
objetos que apresentassem cada uma dessas cores, ou seja, cada pagina destinava-se a uma cor
e, a sua volta, as criancas selecionaram imagens de objetos do quotidiano que integrassem a
respetiva cor. Ja o livro com uma forma de esponja, acabou por adquirir a estrutura de um peixe e
as criancas decidiram que apenas os corais do fundo do mar iriam ser feitos de esponja (optaram
por incluir este elemento na sua histdria, uma vez que perceberam que era uma espécie que
estava em vias de extingdo), pois este material era de dificil manuseamento. Deste modo, cada
pagina do livro era composta pelo fundo do mar com corais, um animal marinho e lixo, pois as
criancas afirmavam “No fundo do mar ha muito lixo que esta a destruir os corais, por isso nao
podemos atirar lixo para o chao para ele ndo ir ter ao mar” (ML). Por tltimo, o livro grande de tecido
focou-se na histdria de um gato que vivia na casa do seu dono e que um dia decidiu ir conhecer 0s
animais da selva, sendo representados, em cada pdgina, um desses animais, com recurso ao

decalque das maos, bem como a sua alimentacao.
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Figura 2: Livros construidos pelos trés grupos de trabalho da sala de atividades.

No seguimento destas atividades, o par pedagdgico procedeu a leitura da histéria “O
Monstro das Cores”, de Anna Llenas, ao grupo de criancas, com recurso a personagens fisicas.
Posteriormente a leitura e, considerando a sugestao da BB “podiamos construir também os
nossos monstrinhos”, as criangas construiram, em pequenos grupos, 0s monstros das cores
associados a cada emocao, utilizando papel EVA e aderecos. Apds a construcao dos monstros
(Confusao, Alegria, Tristeza, Calma, Zangado e Amor), estes foram introduzidos na rotina do
grupo.

Destarte, todas as manhas cada crianca colocava a sua fotografia no monstro que
representava a sua emocao, podendo justificar-se ou nao e existindo sempre a possibilidade de
alteracao ao longo do dia. Havia, ainda, um espaco para as criancas que nao queriam partilhar a
sua emocao colocarem a sua fotografia, participando de igual forma na atividade. Este momento
além de permitir as estagidrias, a educadora cooperante e ao grupo de criancas saberem que
emocao cada crianca estava a sentir ou alguma circunstancia ocorrida na vida da mesma, emocao
esta que influenciava as atitudes e cuidados a ter com cada uma, consoante o seu estado de
espirito, servia, também, como um instrumento de pilotagem, defendido pelo MEM,
nomeadamente como mapa de presencas. Neste sentido, através das fotografias das criancas
em cada monstro, era possivel verificar as criancas presentes e ausentes na sala de atividades,
visto que existia um local em que ficavam as fotografias das criangas ausentes. Este instrumento
de pilotagem, permitia, ainda, que se realizasse contagem do numero de criancas presentes e
ausentes e uma posterior comparacao de ambos os conjuntos, desenvolvendo o raciocinio Idgico-
matematico das criancas. Este painel era muitas vezes visitado pelas criancas ao longo do dia,
criando didlogos entre as mesmas como “Eu de manha estava triste, mas agora ja estou feliz
porque brinquei contigo” (C).

Neste momento, importa iniciar a analise do projeto, desenvolvido através da MTP, no
decorrer da PES, em EPE (Vasconcelos et al,, 2012). A situacao desencadeadora surgiu num dos
momentos musicais realizados no retorno a calma, na sala, posteriormente a hora do almoco.

Apds a audicao ativa da musica “Fui brincar para o castelo” que apresenta alguns dos elementos
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existentes nos castelos, como uma bandeira, uma corneta, um cavalo, uma espada e uma
princesa, o grupo comecou a demonstrar bastante interesse pela temadtica, realizando didlogos
como “Eu ja vi um castelo por dentro, os quartos tinham uns fios a proteger para nés nao
entrarmos” (ML), “Quando eu fui a um castelo, eu subi muitas escadas e depois |a em cima tinha
as muralhas” (RM), entre muitas outras afirmagdes que demonstravam os conhecimentos prévios
das criancas relativamente a temdtica. Posto isto, questionou-se o grupo sobre a possibilidade de
se investigar mais sobre os castelos, ao que eles se mostraram bastante entusiasmados e
interessados.

Assim, iniciou-se o projeto “Os Castelos”, designacao escolhida pelas criancas, fazendo-
se uma recolha dos conhecimentos prévios das criancas a partir da questao “O que pensamos
saber?”, obtendo afirmacdes que demonstravam os seus conhecimentos relativamente a época
temporal dos castelos, ao vestuario, as pessoas que I3 viviam e trabalhavam, a algumas princesas
do mundo da fantasia que também tinham castelos e a determinadas caracteristicas fisicas dos
mesmos.

Posteriormente a recolha destas informacoes, procedeu-se a fase | da MTP, ou seja ao
questionamento do grupo sobre o que gostaria de descobrir relativamente aos castelos, obtendo-
se respostas relacionadas com o funcionamento e design da campainha, a utilidade das
passagens secretas, as formas de divertimento dos moradores dos castelos, as musicas ouvidas,
o tipo de vestuario, a utilidade das bandeiras expostas, quais os moradores dos castelos e o0s
motivos das grandes dimensades das portas destes edificios.

De modo a responder a todas estas questdes, tentou-se perceber, em grande grupo, 0s
locais de pesquisa das informacoes, indo ao encontro da fase Il da MTP, considerando a
impossibilidade de se visitar um castelo (sugestao feita por algumas criancas), tendo em conta a
situacao pandémica atualmente vivida. Neste seguimento, surgiram sugestdes como o
computador, os telemdveis das estagidrias e da educadora cooperante, os tablets que as criancas
possuiam nas suas casas, os familiares e, ainda, o diciondrio sugerido pela ML que afirmava ja ter
pesquisado nele o significado de algumas palavras que desconhecia.

Ainda na fase Il da MTP, importa referir que vdrias criancas do grupo demonstraram
interesse pela criacao e construcdo de um castelo na sala de atividades e pela dramatizacao de
um teatro que poderia ser apresentado a outra sala de atividades da instituicao, sendo que aBB e
a LM afirmaram que se podiam “vestir como as pessoas do castelo”, ideia que agradou, de

imediato, ao restante grupo.
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Conciliando todas as questoes e respostas supramencionadas que permitiram sustentar
0 projeto, construiu-se um painel que conciliava os varios mapas concetuais que foram,
posteriormente, colocados num painel da sala, permitindo a sua revisitacao, em qualquer
momento.

Deste modo, o par pedagdgico ira apresentar as seguintes atividades do projeto, que se
inseriram na fase Il da MTP: (i) pesquisa sobre os castelos de Portugal, (ii) pesquisa sobre as
pessoas que viviam e trabalhavam nos castelos, sequida de um jogo motor, (i) pesquisa,
aprendizagem e apresentacao de uma danca representativa das dancas dos castelos, (iv)
construcao de bandeiras individuais, (v) confecao de bolos individuais em forma de torre, onde
foram colocadas as pequenas bandeiras, (vi) construcao das muralhas do castelo sala e da sua
torre e, ainda, (vii) a criacdo da bandeira e do sino do castelo da sala. O presente relatério ird

No seguimento do interesse das criancas por aprofundarem a tematica de quem vivia
e/outrabalhavanos castelos, o par pedagdgico propds, para ainiciacao dessa pesquisa, a audicao
ativa da musica “Era uma vez um rei” que apresenta algumas dessas pessoas, como o rei, o bobo,
arainha, o cozinheiro e o conselheiro, assim como a sua funcao dentro do mesmo. Esta audicao
ativafoirealizada em grande grupo e comrecurso aum suporte de video, de forma que as criancas
pudessem, além de ouvir a musica, visualizar as personagens intervenientes. Apds esta audicao
gerou-se um breve didlogo sobre as personagens que surgiam na musica e percebeu-se que a
maioria do grupo desconhecia quem era o conselheiro, cabendo a estagidria questionar entao
onde se poderiafazer essadescoberta, ao que a ML afirmou que havia um diciondrio na sala e que
se podia procurar nele, tornando-se um momento de aprendizagem significativa para as criancas
uma vez que elas participaram em todo o processo de pesquisa, relembrando-se, nos dias
seguintes, da definicao que o diciondrio Ihes tinha facultado, bem como das informacoes que a
musica dava a cerca do conselheiro.

Posteriormente a audicao da mdusica e discussao sobre a mesma, iniciou-se uma
pesquisa, em grande grupo, na zona em frente ao projetor, na plataforma Google Imagens, de
imagens ou fotografias que representassem cada uma das personagens referidas na cancao, que
numa fase posterior as criangas concluiram que seriam elementos fundamentais na gestao e
vidas nos castelos. De seguida, questionou-se o grupo relativamente ao conhecimento de outras
pessoas que vivessem ou trabalhassem nos castelos, surgindo como respostas os cavaleiros, 0s

principes, as princesas e os guardas, sendo realizada também uma pesquisa sobre os mesmos.
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Este processo de pesquisa exigiu um espirito democratico de modo que fossem ouvidas todas as
opinides para que existisse um consenso sobre quais as fotografias a selecionar. Apds todas as
selecoes, as imagens foram impressas e expostas numa das paredes da sala, ao nivel das
criancas, de forma que estas as pudessem revisitar sempre que assim o entendessem. Foi
possivel verificar que a personagem que era mais vezes revisitada pelas criancas, nos dias
seguintes, era o hobo da corte, gerando grandes conversas entre os elementos do grupo,
momentos do faz de conta e gargalhadas.

Na parte da tarde, e com recurso as imagens selecionadas pelas criancas, realizou-se um
jogo motor, composto por cinco equipas, trés delas de trés elementos e duas de quatro elementos.
Neste sentido, cada crianca tinha pendurado ao pesco¢o uma das personagens: rei, cavaleiro,
bobo ou cozinheiro, — estratégia selecionada de modo que as criangas nao se esquecessem da
sua personagem, centrando o seu foco na realizacao do jogo — sendo que os elementos de cada
equipa tinham personagens distintas. Os grupos foram distribuidos formando um grande circulo
onde um adulto se encontrava no centro a segurar um lenco alto.

O principal objetivo deste jogo era que todas as crian¢as mantivessem a concentracao de
modo que quando a sua personagem fosse chamada, estas fossem capazes de correr até ao lengo
rapidamente. No decorrer desta atividade também era incentivado o trabalho colaborativo para
que, mesmo que nao fosse a propria personagem a ser chamada, poderem relembrar o colega que
era a vez dele. Num primeiro momento, algumas criancas demonstraram dificuldade em
compreender que quando a sua personagem era chamada tinham de correr em direcao ao centro,
no entanto, com as repeticoes, e progressivas ajudas dos colegas todas as criancas perceberam
0 jogo e estavam muito entusiasmadas com a sua realizacao, querendo continuar a joga-lo,
mesmo quando ja tinha chegado a hora de regresso a casa.

Revelou-se uma atividade muito interessante, umavez que, para além de desenvolver nas
criancas conceitos relativos ao Patrimadnio Cultural e Social, nomeadamente sobre os castelos de
Portugal, aumentando o vocabuldrio das mesmas, potenciou a sua formacao pessoal e social, na
medida em que se criou um espirito de interajuda e de competicao saudavel, considerando que
todos queriam estar muito atentos para conseguirem apanhar o lenco como os colegas. Este jogo
promoveu, ainda, o desenvolvimento de competéncias motoras, ao nivel da consciéncia e dominio
do corpo e permitiu desenvolver a linguagem oral, associada aos didlogos que iam surgindo entre
as criancgas. Importa salientar que esta atividade estava planificada para ser realizada no espaco

exterior, contudo, tendo em conta que estava a chover, optou-se por realizar uma reorganizacao
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da sala de atividades, como forma de criar um espaco amplo no seu centro, desenvolvendo-se a
atividade no interior da mesma.

Posteriormente, no sequimento das pesquisas realizadas pelo grupo e considerando o seu
interesse por perceber quais as formas de diversao da populacao na época dos castelos,
apresentou-se, em suporte de video, duas dancas que representavam as dancas caracteristicas
da época, nomeadamente uma danca de roda composta por muitos bailarinos e umadanca de par,
caracteristica dos bailes dos castelos. Apds a sua visualizacao desenvolveu-se um didlogo em
grande grupo sobre a quantidade de elementos em cada uma das dancas, o vestuario utilizado, as
caracteristicas especificas de cada danca, o espaco envolvente e suas especificidades e amusica
escutada, surgindo afirmacoes, por parte das criancas, como “As meninas tém chapéus e os
meninos umas boinas” (ML), “As meninas tém vestidos muito lindos e muito compridos” (C), “Esta
danca é dos principes e das princesas e s6 dancam os dois agarradinhos” (LM), “Esta musica tem
uma flauta” (ML), “Eles fazem uma danca em roda e no fim fazem o bombarqueiro, como nés” (BB),
entre muitas outras, que revelaram a clara compreensao de muitos dos pormenores da cada uma
das dancas. Partindo da ultima afirmacao destacada é possivel perceber que esta crianca ja era
capaz de fazer uma analogia entre o passado e o presente, comparando o que visualizou, com a
sua realidade, assim como é defendido nas OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016) “[considerar] nao
s6 o momento presente, como tamhém o passado préximo ou distante, promovendo-se na
crianca a compreensao gradual da sua situacao no espaco e no tempo sociais.” (p. 88)

A sequir a esta pesquisa, o Rei Folido (personagem da histdria “Leopoldina e o Brinquedo
Mdgico” explorada na semana anterior, e que estd associada a umailha cheia de alegria e misica)
deixou, na caixa de correio da sala do grupo, um papiro com uma mensagem para as mesmas
sugerindo-lhes que aprendessem uma coreografia tipica do seu castelo, para poderem participar
no seu baile. O envio de uma mensagem por parte de uma personagem do mundo da fantasia das
criancas foi de imediato motivo de entusiasmo e curiosidade por parte das mesmas, por terem a
oportunidade de aprender a danca sugerida pela personagem.

Estaeraumadancaderoda, acompanhada pelamusica “Federkleid”, de FAUN e composta
por movimentos como andar em roda de maos dadas, movimentos semelhantes ao jogo do
bombarqueiro, movimentos dois a dois, dobrar os joelhos e bater uma palma e, por fim, caminhar
em roda a segurar uma fita pertencente a um centro fixo. Primeiramente as criancas ouviram a
musica e refletiram sobre as semelhangas as musicas escutadas nas dancas do dia anterior,

referindo ainda antes da musica terminar “Esta musica tamhém tem uma flauta como a musica de
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ontem” (A) e “E como a mdsica da danca em que as pessoas andavam em roda e faziam o
bombarqueiro” (BB), percebendo de imediato que a danca que iram realizar seria de roda pois o
grupo tinha muitas criancas. Depois de a musica ser escutada, os passos da mesma foram
explicados em pequenas partes, sendo primeiramente ensinado sem musica e, s6 depois de terem
compreendido, é que foi introduzida a musica.

A partir do primeiro contacto com a danca foi possivel perceber que o passo realizado a
pares estava demasiado complexo, uma vez que uma crianca tinha de se ajoelhar enquanto a
outra andava em torno dessa. Assim, e observando duas criancas que baloicavam os bracos de
mao dadas, enquanto escutavam a explicacao do passo seguinte, questionou-se o grupo da
possibilidade de se substituir aquele passo pelo movimento que aquelas duas criancas estavam
a realizar, sendo aceite por todos a alteracao. Percebeu-se também que o movimento de dobrar
os joelhos duas vezes e bater uma palma foi muito bem aceite pelo grupo, pela sua simplicidade e
visivel sucesso de todos ao realizarem no ritmo da musica. E fulcral entdo mencionar que a
reflexdo na acdo e pés acao (cf. Capitulo I1) adquiriu, ndo sé neste momento, mas no decorrer de
toda a pratica, uma grande importancia, visto que possibilitou adequar atividades e situacoes as
capacidades e habilidades das criancas.

Emboranao se tenha conseguido, no primeiro dia, conhecer todos os passos dadanca, isso
ndo se revelou um problema, pois nos dias seguintes realizou-se a aprendizagem dos restantes
passos. Sempre que a meteorologia assim o permitia, a danca realizava-se no espaco exterior da
instituicao e, assim, ia ganhando forma a coreografia articulada com a audi¢ao da musica.

Posto isto, a atividade acima explicitada revelou-se muito rica de varios pontos de vista,
uma vez que além de promover conhecimentos relativos ao Patrimdnio Cultural e Social, mais
especificamente sobre os castelos e as suas tradicoes e culturas, revivendo o passado no
presente, permitia desenvolver a orientagcdo espacial das criancas, a coordenacao corporal, alguns
conceitos relativos as contagens dos passos e de figuras geométricas que construiam todos
juntos com o proprio corpo, nogoes de ritmo da musica, cooperacao entre pares e, ainda,
competéncias motoras. Importa também salientar que a interajuda foi uma postura constante do
grupo, uma vez que, sempre que alguma crianca nao sabia o que ia realizar de seguida a crian¢a
do lado ajudava-a dizendo-lhe ou simplesmente segurando-lhe a mao e levando-a na direcao
certa. Numa perspetiva de facilitar a organizacao do grupo, as estagidrias elegeram duas criancas
mais velhas e com capacidade de lideranca para ficarem em duas posicoes estratégicas e fulcrais

nos momentos de mudanca de movimento, revelando-se uma estratégia muito positiva, pois elas
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contribuiram bastante para as criangas, que por algum motivo se esqueciam dos passos, saberem
para onde tinham deir.

A medida que a coreografia da danca estava assimilada, as criangas demonstraram o seu
interesse por apresentar a outra sala da instituicao o que haviam aprendido, de modo que estes
também ficassem a conhecer um pouco sobre os castelos e suas tradi¢des. Assim, as criancas
sugeriram vestirem-se com vestudrio caracteristico da época, aquando da apresentacao da
coreografia. Considerando que, devido a situacao pandémica, as crian¢as nao podiam trazer nada
de suas casas, o par pedagdgico, em colaboracao com a educadora cooperante, encarregou-se de
arranjar o vestuario necessario, como vestidos, fatos e armaduras para todas as criancas.

O dia de selecao das roupas foi de muita emocao para as criancas do grupo, uma vez que
além de cada uma ter tido a possibilidade de escolher a roupa que mais gostava (considerando
gue o vestuario ndo era igual para todos), estas tiveram a possibilidade de brincar e explorar o
castelo (que jd estava construido), realizando o jogo faz de conta e interagindo uns com os outros.
Depois desta exploracao livre, cada crianca teve, também, a oportunidade de se apresentar ao
grande grupo como se fosse uma personagem das que viviam nos castelos e descrever o sitio de
onde vinha, entre muitas outras coisas que cada crian¢a imaginou.

O dia da apresentacao da danca, que correspondeu a divulgacao do projeto desenvolvido,
inserindo-se na fase IV da MTP, foi de grande emocao e alegria, mas também constou de alguma
ansiedade. As criancas estavam motivadas por poderem partilhar com o outro grupo o que tinham
aprendido sobre as dancas e musicas dos castelos, mas também optaram por fazer uma breve
introdugao onde apresentavam mais descobertas realizadas bem como alguns dos moradores
dos castelos e suas funcdes neste espaco. Importa salientar que embora tenha sido planeada a
realizacao da apresentacao no espaco exterior, tal nao foi possivel devido as condicoes
meteoroldgicas, sendo realizada na sala de atividades totalmente reorganizada. Este aspeto
dificultou um pouco a visualizacao total da danca por parte de todas as criancas, mas permitiu,
ainda assim, a partilha da mesma e a sua apresentacao correu bastante bem, sendo todas as
criancas capazes de acompanhar os passos da coreografia.

Paralelamente a realizacao de todas as pesquisas e da realizacao de atividades
associadas as mesmas, iniciou-se a construcao do castelo da sala desejado desde o primeiro dia
do projeto. Numa primeira fase, decidiu-se o que necessitaria de ser construido para se
representar um castelo, optando-se pelas muralhas, pela constru¢ao de umatorre, de um sino que

seria a campainha e de uma bandeira. De seguida, num didlogo de grande grupo, concluiu-se que
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para a construcao das muralhas e da torre seriam necessdrios cartdes de grandes dimensaes,
tesoura e tintas.

Esta atividade realizou-se em dois grupos e umas criancas participavam nos momentos
de recorte e outras na pintura, realizados tanto no espaco interior como exterior, enquanto as
restantes realizavam brincadeiras diversas nas dreas da sala. A primeira observacao das criancas
para iniciar a atividade foi “Primeiro temos de fazer aqueles quadradinhos das muralhas” (ML),
referindo-se as ameias dos castelos. Posto isto, com recurso a uma unidade de medida nao
convencional, nomeadamente um lego comprido, as criancas iniciaram o desenho das ameias de
forma rotativa, de modo a permitir que todas as criancas que queriam participar daquele processo
o pudessem fazer. A utilizacao do lego como unidade de medida revelou-se uma estratégia
bastante positiva, uma vez que permitiu que as criancas fossem auténomas em todo o processo,
sendo capazes de realizar medi¢oes, linhas retas e angulos retos, sem ajuda do adulto ou com a
ajuda do colega. Este recurso permitiu também que as criangas criassem padroes. A partir desta
estratégia clarifica-se a ideia de que os materiais podem sempre ter diversas funcaes,
dependendo do educador, terimaginacao e vontade de superacao, para solucionar problemas que
surjam no dia a dia por falta de material ou para os substituir por outros ja existentes na sala de
atividades.

Posteriormente ao desenho das ameias, iniciou-se o recorte das mesmas. No caso das
criancas que apresentavam maior dificuldade tanto em segurar na tesoura como no recorte em si
dado ao material ser de consisténcia dura, as estagidrias ajudavam, mas estas participavam
sempre do processo, permitindo que, gradualmente, comecassem a perceber o movimento que o
recorte exige.

Assim que as ameias foram recortadas e os cartoes ja se suportavam sozinhos na vertical,
as criangas comecaram de imediato a brincar e a explorar aquele novo objeto da sala, até que
afirmaram que faltava pintar, questionando-se quais tintas seriam necessarias e surgindo
respostas como o preto, o branco e o cinzento, optando-se por utilizar as duas primeiras cores
uma vez que quando combinadas geravam diversos cinzentos, dependendo das quantidades.
Postoisto, colocaram-se mesas no espaco exterior, as tintas e as esponjas e as criancas iniciaram
0 processo de pintura. Inicialmente exploraram diversos tipos de movimento com as esponjas,
mas com o passar do tempo e através da observacao dos colegas, comecaram a perceber que
através de batidas era deixada mais tinta no cartao, ficando mais visivel, no entanto algumas

criancas continuaram a sua exploragao como preferiam.
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0 envolvimento das criancas na atividade era notdrio, principalmente quando se passou
do espaco interior para o exterior, percebendo-se a sua alegria por poderem estar a realizar
atividades naquele espaco e por terem a possibilidade de pintar o cartao como mais gostavam,
sem lhes ser imposta nenhuma limitacao de criatividade e, também, quando as tintas se
comecaram a misturar, surgindo o cinzento e havendo comentarios como “M olha o que eufiz! Eu
bati com a esponja muitas vezes e apareceu o cinzento!” (BM). Esta afirmacao clarifica uma
descoberta natural e espontanea realizada pelas criancas, que poderia servir de mote para mais
experimentacGes de juncao de outras cores.

Todo o processo de construcdo das muralhas revelou-se como um processo criativo, de
interajuda e resolucao de problemas constantes. No decorrer do mesmo, o par pedagdgico foi
colocando musica cldssica, criando um ambiente mais tranquilo e de concentracao, e permitindo
um contacto com diversos estilos e géneros musicais.

A secagem da tinta das muralhas revelou-se um desafio para o grupo, uma vez que na
noite em que estas ficaram a secar esteve muita humidade, acabado estas por, além de nao
secarem, ficarem bastante frageis e as ameias nao se segurarem na vertical, surgindo, portanto,
um problema que tinha de ser resolvido por todos. Colocado o problema ao grupo, surgiu a ideia
“Podiamos colocar paus das arvores a segurar.” (C). Havendo o consenso de todos, as criancas
dirigiram-se ao exterior da instituicao com o intuito de recolher paus para colocar nas muralhas
do castelo. No entanto, apds a experiéncia, percebeu-se que estes eram bastante frageis e nao
iriam ter forca para segurar as ameias. Entao questionou-se a educadora cooperante se
existiriam paus mais resistentes, optando-se por paus de espetada que havia na instituicao.
Assim, as criancas que quiseram participar, procederam a colagem dos paus nas ameias, ficando
bastante satisfeitas por perceberem que a solucao que tinham dado funcionou e que o castelo ja
se segurava na vertical, novamente.

A partir do momento em que as muralhas e a torre ficaram construidas, numa discussao
de grande grupo optou-se pela colocagao das mesmas em torno da drea da casinha e da torre no
interior damesma, umavez que, segundo as criancas, dentro dos castelos também havia cozinhas
e quartos. Deste modo, utilizou-se as grades desta drea como suporte das muralhas. Apds a
colocacao da torre percebeu-se que era necessdria recortar uma porta, sendo que a MA afirmou
“A porta tem de ser redonda e grande!” e a RM completou “E tem de dar para abrir, porisso temos
de fazer um buraquinho.”, solicitando a um adulto que fizesse o recorte, apds o desenho da

mesma.
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Ja com o castelo completo, com a colocagao das muralhas, da torre, do sino e da bandeira,
tal como é visivel na Figura 3, a exploracao do mesmo, por parte das criancas, foi constante e
tornou-se na dreamais requisitada para as brincadeiras. Nestes momentos de faz de conta dentro
do castelo, as criancas revisitavam muitas das aprendizagens feitas ao longo de todo o projeto,
como o nome de alguns castelos de Portugal, as pessoas que |3 viviam e trabalhavam, as suas
divisdes, a histdria “Leopoldina e o Brinquedo Magico”, entre muitas outras, revelando que as

criancas realizaram aprendizagens significativas ao longo de todo processo, adquirindo um papel

ativo no decorrer do mesmo.
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Figura 3: Castelo da sala de atividades completo, ja colocado na drea da casinha e composto pelas muralhas, pela torre, pela bandeira e pelo sino.

Importa salientar que embora as estagidrias tenham terminado a sua agao neste contexto
educativo, o projeto “Os Castelos” nao se deu por concluido, uma vez que O Castelo passou a fazer
parte do contexto da sala das criancas e do seu dia a dia e estas puderam continuar a sua
exploracao, havendo sempre a possibilidade de novas pesquisas e descobertas em torno do
mesmo.

Apds a construcao do castelo e da apresentacao da danca a outra sala da instituicao, as
estagiarias procederam a uma discussao em grande grupo sobre as aprendizagens realizadas ao
longo de todo o processo, realizando-se afase IV da MTP —aavaliagcao. Neste momento, surgiram
questdes como “O que aprendemos ao longo deste projeto?”, destacando-se respostas relativas
a estrutura dos castelos, as suas divisdes e a quem I3 vivia e trabalhava e, também, “Que

atividades gostamos mais de fazer?”, salientando-se a construcao do castelo, a realizagao da
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danca, incluindo o uso do vestuario tipico e, ainda, a descoberta do bobo da corte. Além desta
conversacao no final do projeto, é de destacar que a avaliacao foi sempre realizada ao longo de
todo o processo, a partir da observacao e da reflexdo, tanto dos processos como dos resultados,
e, posterior ajuste de estratégias e recursos, sempre que necessario.

Deste modo, é possivel afirmar que a realizacao do presente projeto se revelou bastante
gratificante tanto para as criangas, como para o par pedagdgico e educadora cooperante, umavez
que permitiu observar e ouvir as criangas em todas as fases do processo, tonando-se um projeto
delas e que refletia os seus desejos e interesses, potenciando uma motivacao intrinseca, que, de
outra forma, ndo existiria. Percebeu-se, tamhém, que se realizaram aprendizagens significativas
ao longo de todo o projeto, mediante as verbaliza¢6es que as criancas emitiam, posteriormente
as acoes dinamizadas e criando-se uma sensibilidade nas mesmas para a importancia de
preservacao destes espacos, na medida em que fazem parte do Patrimadnio Cultural e Social e
fornecem informacdes relevantes sobre a Histdria do seu pais. Assim, este projeto revelou-se
como uma aprendizagem verdadeiramente holistica, uma vez que, além de potenciar
aprendizagens associadas a Area do Conhecimento do Mundo, permitiu, a partir de diversas
atividades, desenvolver competéncias emanadas nas varias dreas de conteido das OCEPE
(Lopes da Silvaetal., 2016).

Em suma, analisando todo o percurso da PES no contexto de EPE, conclui-se que todas as
acoes desenvolvidas contribuiram para o desenvolvimento profissional e social docente,
permitindo uma articulacao entre os pressupostos tedricos e a pratica e percebendo que o
educador deve sempre adequar as suas praticas considerando o contexto onde esta inserido,
devendo ter uma postura critica, investigativa e reflexiva no decorrer de todas as suas acoes
pedagdgicas. Todas as opc¢oes tomadas, no decorrer da pratica, viam-se refletidas em atitudes
das criancas e do pessoal docente. Nos momentos em que essas decisoes se espelhavam em
acoes positivas, havia a aquisicao de conhecimento e aprendizagens, assim como nos momentos
em que estas nao corriam como o esperado, uma vez que tinha a oportunidade de refletir sobre os
aspetos mais negativos das acoes desenvolvidas, com vista a melhorar a sua prética de dia para

dia.
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32. 0 CAMINHO EXPERIENCIADO NO 1° CICLIO DO
ENSINO BASICO

O desenvolvimento da PES no contexto de 12 CEB revelou-se muito enriquecedor para o
crescimento profissional e pessoal, na medida em que possibilitou a realizacao de atividades
integradoras que valorizassem os interesses, capacidades e necessidades das criancas, tal como
foram explicitadas no Capitulo Il. Simultaneamente, permitiu o aprofundamento do curriculo,
numa postura de questionamento e reflexao, perspetivando a melhoria das prdticas. Neste
sentido, o presente subcapitulo organizar-se-a na explicacao e analise reflexiva tanto da MTP
desenvolvida no estagio, numa turma do 12 ano, como de duas planificacoes selecionadas.

A situacao desencadeadora do projeto desenvolvido ocorreu na segunda semana de
observacao e cooperacao em contexto, numamanha em que o H. levou, por iniciativa prépria, para
a escola o livro “Atlas do Espaco”, de Jan PiSala e Jiri DuSek e quis partilhar com os colegas o0s
conhecimentos que tinha sobre o Sistema Solar. O H. foi, entdo, mostrando aos colegas as
tematicas que o fascinavam no livro e, por sua vez, o grupo interagia com grande entusiasmo,
partilhando também outros conhecimentos e fazendo questoes sobre curiosidades que tinham.
Apds se perceber o envolvimento e motivacao da turma relativamente a tematica do Espaco, a
diade dialogou com as criancas sobre a possibilidade de aprofundarem esse tema, adquirindo
reacOes muito positivas e de verdadeiro interesse pelo sequimento do projeto.

Neste sentido, embora a presente tematica nao se encontre nas AE do 12 ano, nao se viu
problema no seu aprofundamento, pois era um tema que as criancas tinham curiosidade e que iria
promover novas aprendizagens. Potenciaria, ainda, aprendizagens do curriculo, articuladas com
uma tematica de interesse, provocando envolvimento e motivacao para a aprendizagem dos
restantes contetidos. Assim, o desenvolvimento do projeto reforcou o conceito de flexibilidade
curricular (cf. Capitulo 1), que deve ser visivel neste nivel de ensino, assim como a importancia do
Estudo do Meio para a formacao holistica das criancas, tal como Guimaraes (2009) afirma “as
actividades das ciéncias sao uma forma privilegiada para trabalhar a comunicacao oral e escrita,
assim como intimeros contetdos relacionados com a Matemdtica” (p.1).

Deste modo, e considerando o interesse da turma pelo tema do Espaco, iniciou-se o
projeto assente na MTP, defendida por Vasconcelos (2012). A selecao do seu nome ocorreu na
segunda semana de desenvolvimento do mesmo e assentou nhum espirito democratico em que
todas as criancgas tiveram a oportunidade de dar sugestdes. “0 Espaco”, “Os Planetas”, “012ano a

descobrir o mistério do Espaco”, “Mistério do Espaco”, “Equipa Espacial” e “Os amigos do 12 ano a
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descobrir coisas sobre o Espaco”, foram as opcoes dadas pelo grupo, acabando por, através de
votacdes, selecionar “Equipa Espacial’”, como titulo do projeto. Inicialmente, fez-se um
levantamento dos conhecimentos prévios das criancas, obtendo-se afirmacdes relativas ao Sol e
aos Planetas, denotando-se a confusao existente na distincao de estrelas e Planetas; sobre as
viagens ao Espaco e a exploracao do mesmo; a vida de um Astronauta; e, ainda, sobre a gravidade.

Neste sentido, a definicao dos temas e do problema, tal como é previsto nafase | da MTP,
iniciou-se com o questionamento da turma sobre o que gostariam de descobrir sobre o Espaco. A
variedade de respostas enquadrou-se em cinco temas: a gravidade, o sol, os Planetas, a vida de
um Astronauta e os constituintes do Espaco. Seguidamente, de modo a planificar o
desenvolvimento do trabalho — fase Il da MTP — indagou-se a turma sobre os locais onde seriam
feitas as pesquisas e, ainda, sobre o que gostariam de fazer/ construir sobre o Espaco. As fontes
de informacao, selecionadas pelas criangas, centraram-se em recursos tecnoldgicos, noticias,
livros e jogos. Quanto ao que gostariam de fazer, o grupo interessou-se por construir os Planetas
do Sistema Solar, o Sol, um Astronauta e, por fim, em transformar a sala no Espaco, sendo este
ultimo um desejo de todos. Conciliando todas estas questdes e respostas que permitiram
sustentar o projeto, construiu-se um mapa concetual, que foi, posteriormente, colocado num
painel da sala, permitindo a sua revisitacao, em qualquer momento.

A fase de execucao da MTP - fase Ill (Figura 4) — abrangeu a maioria das atividades
desenvolvidas na PES, articulando o projeto com os conteddos abordados, ressalvando a

importancia da articulagao curricular, neste nivel de ensino (cf. Capitulo I).

Fase lll, do projeto

Equipa Espacial

1. Visualizagdo do video
‘Nasa lanca foguete da
SpaceX com dois
astronautas”

2. Audigao de desafios de
uma personagem
Astronauta que
acompanha a turma em
todas as atividades didrias
+ e viaja pelos Planetas das
letras do abecedaério.

3. Realizagdo de cinco
Webquest:

¢ A vida do Astronauta;

e Os constituintes do

Espago;

¢ O Sol;

¢ Os Planetas;

* A gravidade.
Todas elas organizavam-se
em cinco fases: introdugéo,
tarefa, processo, recursos,
avaliagao e concluséo.

4. Apresentagdo das
Webgquest:

e Preparagdo de um
PowerPoint, por grupo,
para  apresentar a
turma as suas
descobertas;

* Apresentagéao;

¢ Jogo de consolidagcao
das descobertas
apresentadas.

5. Visualizagado de um teatro de
papel do livro "Sol! Uma estrela
Unica", de Stacy McAnulty, com
recurso ao Kamishibai.

6. Realizagdo de um Jogo
Espacial: jogo de tabuleiro, com
perguntas e desafios sobre o
Espaco e contetidos das vérias
dreas curriculares.

7. Interpretagéo de uma Dancga
de roda, da misica "O
Astronauta”, de Sénia Aratijo.

8. Realizagado de um Jogo
motor sobre os Planetas do
Sistema Solar.

9. Concretizagdo de uma

Videochamada com o

Astronauta:

¢ Organizagao de um guiado
de entrevista, com
curiosidades e questoes
sobre a sua vida.

Figura 4: Sintese das atividades desenvolvidas na fase trés do projeto "Equipa Espacial”.

10. Construgdo de um
guido de perguntas e
curiosidades a realizar ao
Planetario, na Fase IV.

1. Transformagéo da sala
no Espaco:

* Tomada de decisdes
sobre os elementos do
Espago que a turma
gostaria de ter na sala:
Planetas do Sistema
Solar; Lua; Sol;
Asteroides; Estrelas;
Robots que vao para
Marte.

Construgao dos
elementos do Espago.
Transformacéo da sala
no Espaco.

12. Visualizagdo de um
video de despedida da
personagem Astronauta.
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Assim, salienta-se a selecao de atividades apenas relativas ao Espaco para serem
exploradas nesta fase. No presente relatdrio serao, entao, clarificadas, analisadas e refletidas as
atividades trés, quatro e sete da Figura 4. 0 desenvolvimento do projeto foi sempre acompanhado
pela personagem Astronauta que viajava por diversos Planetas das letras do alfabeto. Neste
sentido, e tentando ir ao encontro dos desejos e curiosidades das criancas, clarificadas na fase |
do projeto, 0 Astronauta propés ao grupo que realizasse cinco Webquest que Ihes tinha preparado,
de modo a explorarem e pesquisarem sobre os cinco temas desejados.

Todas as Webquesttinham um cardter interativo e foram construidas com frases simples
e sintéticas, de modo a permitir que as criancas conseguissem ler e compreender. Estas eram
compostas por seis fases: aintroducdo, que explicava o tema; a tarefa, que lancava uma questao
e um desafio pratico; o processo, que apresentava questoes que iriam permitir responder a
questaoinicial, da tarefa; os recursos, que permitiam responder a todas as questdes anteriores; a
avaliacao, que propunha uma analise retrospetiva, reflexiva e qualitativa sobre a postura de cada
elemento do grupo e sobre as atividades realizadas; e, por fim, a conclusao, que propunha a
resposta a questao e desafio propostos na tarefa, apds a realizacao de toda a investigacao.

Neste sentido, a primeira estratégia selecionada foi a realizacao da atividade em
pequenos grupos, em que cada um deles pesquisava, consoante as motivacoes, sobre um tema
distinto. Deste modo, as criancas ajudaram-se mutuamente dentro do pequeno grupo,
partilharam com o grande grupo as descobertas realizadas, evitando apresentacoes repetitivas
que poderiam gerar impaciéncias e distracoes, e, também, economizaram tempo para a
aprendizagem de um vasto numero de conhecimentos, relativos ao Espaco. O uso das Webquest
permitiu uma investigacao ativa e participada em todo o processo e integrou o uso de fontes de
informacao diversas, como videos, musicas, livros, documentdrios, bem como desafios e
atividades que articulavam o ludico com aprendizagens significativas. Destarte, as criancas ao
pesquisarem ativamente sobre questdes do mundo real, “envolvendo colaboracao e ajuda mutua,
[proporcionou naturalmente nos] alunos uma melhor compreensao dos assuntos, contribuindo
para a sua propria transformacao enquanto pessoas” (F. A. Costa & Carvalho, 2006, p. 11).

Deste modo, numa primeira fase, a turma foi organizada em cinco grupos, dois de seis
elementos e trés de cinco elementos. No entanto, o TR (crianca sinalizada com NAS) afirmou nao
querer sair do seu lugar, nem integrar nenhum dos grupos, contudo, dois elementos de um grupo
de seis ofereceram-se para desenvolver o trabalho com o TR, no lugar do mesmo, ao que este

aceitou e a diade optou por repetir um dos temas propostos, sendo que o novo grupo selecionou
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o tema dos Planetas. Esta situacao, reflete os vdrios momentos da PES em que a diferenciacao
pedagdgica prevaleceu, promovendo uma educacao inclusiva (cf. Capitulo 1), uma vez esta
pequena alteracao permitiu que essa crianca participasse da atividade.

Num primeiro contacto com as Webquest, foram notdrias as dificuldades apresentadas
pelo grupo na sua exploracao, por se tratar de um conceito de trabalho totalmente novo para todos
e que exigia que as criangas tivessem o papel principal no processo de investigacao. No entanto,
a medida que as criangas iam percebendo a dinamica do desafio proposto, foram-se se sentindo
mais envolvidas e motivadas. O trabalho colaborativo e cooperativo foi constante e visivel em
todos os grupos de trabalho e, tanto a diade como a professora cooperante, tiveram um papel de
mediadoras e observadoras participantes, ou seja, apenas intervinham quando solicitado, e, na
maioria das vezes, relacionava-se com a decifracao do texto.

Torna-se relevante salientar o momento de avaliacao das Webquest, uma vez que as
criancas tiveram a possibilidade de fazer uma analise retrospetiva de todo o processo de
investigacoes, existindo partilhas de ideias e opinides acerca da avaliagao uns dos outros, como
“Eu coloquei a carinha do meio porque no inicio nao ajudei muito o meu grupo, mas no fim ajudei a
aprender a danca.” (R), “Tu nao podes colocar carinha feliz porque ndo percebeste as perguntas
todas e achaste algumas dificeis.” (H), “Isto € um trabalho de equipa e tu estavas sempre a passear
e a brincar, por isso nao podes ter as carinhas todas felizes.” (LL).

Posteriormente ao desenvolvimento de todas as Webquest, cada grupo preparou uma
breve apresentacao, em PowerPoint, sobre o que aprendeu. Este processo de preparacao das
apresentacoes desenvolveu competéncias tecnoldgicas, de sintese de informacao, partilha de
opinides e tomada de decisoes, baseando-se num espirito democratico. Os momentos de
apresentacao potenciaram o desenvolvimento de competéncias da oralidade, nomeadamente ao
nivel da postura, da projecao de voz, da distribuicao equilibrada de tempos de apresentacao de
cada um, do respeito pelo outro e, ainda, do a vontade de falar para um publico. Neste sentido, a
oralidade é um aspeto fulcral na vida de todos, uma vez que é através dela que “socializamos,
construimos conhecimentos, organizamos nossos pensamentos e experiéncias, [e] ingressamos
no mundo” (Chaer & Guimaraes, 2012, p. 72).

No final de cada apresentacdo, toda a turma jogava um jogo de consolidacao dos
contetdos apresentados, construido no PowerPoint, sendo que todas as perguntas tinham
apenas duas possibilidades de resposta que as crian¢as respondiam com cartoes individuais de

duas cores. Este jogo permitiu que todas as criancas assimilassem as principais descobertas dos
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diversos temas e foi recebido com bastante interesse e motivacao pelas mesmas, pelo seu
cardter interativo e desafiador, proposto pelo Astronauta. A criagcao deste recurso surgiu como
resposta aos problemas de internet da escola, uma vez que nao exigia a utilizacao da mesma.

No que diz respeito a atividade sete apresentada na Figura 2, a danca de roda da musica
‘0O Astronauta’, de Sonia Arauljo, esta teve inicio logo no principio do projeto, ou seja,
primeiramente esta musica foi apresentada a turma num dos desafios iniciais de um dia, sendo
proposta uma audicao ativa da mesma, a partir de gestos que as criancas atribuiram ao refrao da
mesma. Tendo em conta o entusiasmo demonstrado, aquando da audicao da musica, e as
constantes solicitac6es para a sua audicao e interpretacao, acordou-se, em grande grupo, a
elaboracao de uma coreografia para a musica. Neste sentido, optou-se por uma danca de roda,
onde todas as criancas participavam de forma igualitaria, acrescentando-se trés passos simples
aos gestos que o grupo ja tinha atribuido ao refrao. Assim, a danca integrou gestos de audicao
ativa da musica, marcacao de ritmos com sons corporais, deslocamentos em grande grupo e
movimentos de equilibrio, em posicao de aviao. A realizacao de uma atividade de danca potencia,
além do desenvolvimento dos padrdes fundamentais do movimento, a socializagao, a criatividade
e o favorecimento dos processos de construcao do conhecimento (Lima, 2011).

Importa referir que no decorrer de toda a coreografia as criancas interpretavam a musica
e esta foi desenvolvida no espaco exterior da escola. A presente atividade permitiu a articulacao
do tema do Espaco, associado a area do Estudo do Meio, com a Musica, ao nivel da audicao,
interpretacao e ritmo, com a Educacao Fisica, quanto a danca e aos deslocamentos e equilibrios e
com a Matematica, uma vez que a musica contemplava o conceito de verticalidade das retas,
sendo esse representado com o proprio corpo. Além de todas estas dreas, esta atividade
promoveu, tambhém, o desenvolvimento do pilar da educacado de aprender a viver juntos (Delors et
al., 1996), uma vez que se uma crianca nao acompanhasse o movimento de todo o grupo, a danca
ndo avancava pelo facto de estarem todos em roda e as acdes de uns influenciarem o
desempenho do grupo, potenciando, por isso, a autogestao de conflitos entre as criancas.

Salienta-se que o processo de ensino e de aprendizagem foi documentado e partilhado
através de um padlet, construido para a turma. A selecao deste aplicativo deveu-se ao facto de
ser uma ferramenta “multimodal [que] possibilita a construcao integrada e interativa, articulando,
reconhecendo e potenciando aprendizagens” (N. Silva & Gardenia, 2020, p. 1). Deste modo, a
utilizacao do padlet permitiu a criacao de uma ligacao direta entre a familia e a sala de aula,

promovendo a continuidade das atividades em casa e o envolvimento das familias nas mesmas.
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Além de documentar todo o processo, este possibilitou a partilha da realidade das criangas, em
suas casas, com a turma e o desenvolvimento dos desafios propostos. Esta plataforma
promoveu, portanto, o didlogo das criancas e familias nas publicacées, como também o didlogo
com a personagem Astronauta que lhes respondia a todas as partilhas. Assim, pode-se afirmar
que o uso do padlet pertenceu a fase lll do projeto, uma vez que acompanhou o percurso de
execucado. Este também possibilitou o desenvolvimento da fase 1V, porque se revelou como a
principal fonte de divulgacao do projeto a comunidade, essencialmente na fase pandémica
atravessada, e, também, como meio de avaliacao do processo a partir dos feedbacks recebidos,
tanto das familias, tais como “Excelentes iniciativas. Uma forma de aprender a brincar! Parabéns
e obrigada pela oportunidade proporcionada!”, como das criancas.

Neste sentido, para além do padlet foram desenvolvidas estratégias para divulgacao e
avaliacao do projeto, ou seja, dafase IV do mesmo. A divulgacgao realizou-se a partir de trés videos
e da presenca de uma entidade externa na escola. Primeiramente construiu-se um video que
contemplava registos fotograficos do processo desenvolvido aliado a breves frases que
explicavam as varias atividades. De sequida, considerando o interesse das crian¢as por partilhar
com as suas familias a sala transformada no Espaco, gravou-se um video onde as criancas
apresentavam os varios elementos do Espaco construidos por eles, incluindo o Sistema Solar, o
amigo Astronauta e o seu Planeta, as estrelas, os asteroides e os rob6ds que iam para Marte. A
gravacao deste video permitiu que todas as criancas participassem com um contributo alusivo
aos conhecimentos adquiridos. Este segundo video integrou também a gravacao da danca de
roda da musica "0 Astronauta”, desenvolvida no espaco exterior, e um video da audicao ativa da
musica “0 Mundo da Sara — Os Planetas”. Além da gravacao e divulgacao destes videos no padlet
da turma, na ultima semana de intervencao da diade organizou-se a vinda do Planetario do Porto
a escola para permitir um aprofundamento, consolidacao e esclarecimento de curiosidades, sobre
a temadtica investigada ao longo do projeto. Considerando que existiu a possibilidade de esta
entidade se deslocar a escola, optou-se por proporcionar esta atividade a toda a comunidade
escolar, acabando por se realizar uma breve divulgacao do projeto da sala as restantes turmas,
embora nao tenham sido as prdprias criancas a fazé-lo devido a situacao pandémica vivida.

A avaliacao do projeto foi, tal como referido no Capitulo |, vista como um processo continuo
e participado, sendo desenvolvida ao longo de todas as atividades e valorizada a avaliacao
formativa. Esta realizou-se a partir dos feedbacks, dos resultados, das dificuldades e facilidades

sentidas e, inevitavelmente, das grelhas de avaliacao das aprendizagens e dos instrumentos de
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avaliacao fornecidos, no final, aos varios agentes do processo educativo, que integravam
questdes desde o interesse, motivacao, dificuldades e aspetos a melhor, até aos conteddos
explorados no decorrer do projeto. Nesta perspetiva, foram construidos um questiondrio para 0s
EE, um questiondrio para cada crianca e um guidao de entrevista para realizar a orientadora
cooperante, relativos ao projeto de sala.

A partir dos questiondrios realizados aos EE, foi possivel perceber que as familias
denotaram o envolvimento das criancas no projeto, aquando das suas verbalizacdes na chegada
a casa, como “temos um novo amigo que faz muitas brincadeiras” ou “As cartas do astronauta, a
videochamada, os desafios lancados, a conversao da sala de aula no espaco... tudo é partilhado
com entusiasmo”. Importa também referir que todos os EE consideraram relevante a abordagem
deste temano12ano de escolaridade, uma vez que partiu das motivagoes das criancas, realcando
que “Faz sentido tratar os temas de forma divertida e articular com amatéria que faz parte do nivel
de educacao”. No presente questionario também é destacada a valorizacao do padlet na medida
em que era do agrado dos EE acompanhar as atividades desenvolvidas e permitia a partilha de
momentos e didlogos com o educando. No que diz respeito a diversificacao de materiais e
recursos para a aprendizagem, os EE consideram que as criancas contactaram com uma grande

"o

variedade dos mesmos destacando “Barro”, “Videochamada, canc6es, dancas, exposicoes de
arte, construcao daletraJcomo corpo”, “Utilizacao dos pc’s, tablets para outros fins que nao jogos.
Utilizacao de robots, prova de alimentos, confecao da sopa, plantac6es, etc.” e um EE afirmou que
o seu educando “Deu mais valor aos materiais passiveis de serem reutilizados”.

Relativamente aos questiondrios realizados as criancas, apenas uma nao identificou os
Planetas do Sistema Solar na sua totalidade, nem o Sol como sendo uma estrela e, apenas duas,
confundiram forca gravitica com forca estrelar. Nestes trés parametros constatou-se umagrande
evolucao da turma, uma vez que, no inicio do projeto, a grande maioria confundia estrela com
planeta e conhecia a forca gravitica. Neste seguimento, todas as crian¢as compreenderam o0s
requisitos minimos necessarios para se ser um Astronauta e demonstraram conhecimentos
relativos a algumas curiosidades sobre o Espaco. De todas as atividades desenvolvidas, as mais
selecionadas pelas criancas, como de eleicao foram a realizacao das Webguest e respetivas
apresentacoes e, ainda, a transformacao da sala no Espaco e, por sua vez, a atividade destacada
como mais desafiadora foi realizacao das Webquest. No final do questiondrio algumas criancas

deixaram sugestoes de contelidos passiveis de continuar a ser explorados, nomeadamente sobre

o0 sol, alua e acriagao de uma danca e musica para a Equipa Espacial.
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No que diz respeito a entrevista realizada a orientadora cooperante, esta considera que o
projeto partiu dos interesses e motivacoes das criancas e que esse aspeto permitiu a aquisicao de
aprendizagens sobre o Espaco que, caso fosse imposto pelos docentes, nao teria os mesmos
resultados nem envolvimento das criancas. Destaca, ainda, que o desenvolvimento do trabalho
de projeto nao prejudicou o cumprimento do curriculo, pelo contrdrio, permitiu articular os
conteidos a uma tematica de interesse do grupo e predisp6-los para novas aprendizagens.
Quanto a utilizacao do padlet a professora descreve-a como muito positiva pelos feedbacks
constantes que recebeu dos EE. A Unica alteracao destacada foi que gostaria de ter realizado, mas
que devido a situacao pandémica nao foi possivel, a vinda a escola de um verdadeiro fato de
Astronauta, mas, de qualquer das formas, destacou a capacidade de reinvencao relativamente a
ida do Planetario, ou seja, considera que acabou por ser uma mais-valia este ter vindo a escola,
pois proporcionou essa experiéncia as restantes turmas partilhando, também, o projeto da sala.

Considerando tudo o que foi referido, € possivel perceber que o projeto “Equipa Espacial”
potenciou aprendizagens significativas e motivadoras para a articulagcao dos varios contetdos do
curriculo com um tema de interesse da turma, tal como sera evidenciado posteriormente.

No decorrer da PES, para além do projeto, também foram desenvolvidas atividades
promotoras de uma aprendizagem mais aprofundada de determinados conteuddos do curriculo.
Neste sentido, de sequida serd analisada uma planificacao, de dois dias, construida e explorada
durante as semanas de estagio.

A planificacao selecionada apresenta como tematica central a personagem Pedrito
Coelho e articula a musica, no dominio da experimentacao e criacao, a matematica, no dominio de
numeros e operacoes, o portugués, ao nivel da educacao literdria, o Estudo do Meio, quando aos
animais, plantas e Espaco, a educacao ambiental, presente na drea da Cidadania e
Desenvolvimento e, ainda, as TIC, numa perspetiva de uma educacao transdisciplinar, tal como
explicitado no Capitulo I. Além da explicitacao das areas, dominios e descritores das AE (Direcao-
Geral da Educacdo, 2018) do 1° ano das areas supramencionadas, sao apresentados os
descritores do PASEO (Martins et al., 2017) potenciados no decorrer da mesma, assim como 0s
instrumentos de avaliacao formativa que serdo utilizados, neste caso a participacao oral, os
trabalhos desenvolvidos e a grelha de observacao das aprendizagens.

Deste modo, o primeiro dia da planificacao iniciou-se com a imagem do Pedrito Coelho
(personagem que guiou o dia das criancas, em alternativa ao Astronauta que esteve sempre nos

restantes dias — esta alteracao criou logo muita curiosidade nas criancas sobre onde o seu amigo
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poderia ter ido e quem era aquele animal que agora se encontrava na sua porta) e um ambiente de
sala escurecido e tranquilo com sons da Natureza a tocar de fundo. Esta estratégia era
desenvolvida na maioria dos dias, variando a musica ou o ambiente, de modo a criar uma quebra
entre o que se estava a passar antes de entrarem na sala e potenciar a concentragao no que iria
acontecer de seguida. Assim que comecaram a entrar na sala, e devido ao maior escurecimento
da mesma, uma crianca disse de imediato “Uau, parece que estamos a entrar num teatro” (TB) e,
logo de seguida, uma das criancas repara que existia uma carta, de cor diferente das habituais, na
cadeira de uma aluna, referindo que era necessario aguardar a chegada de todos para a sua
abertura e supondo que muito provavelmente aquela carta seria do coelho que tinham na porta e
que de certeza que tinha sido o Astronauta a envid-lo, acabando por uma crianca afirmar “0O
Astronauta é mesmo generoso. S6 nos traz coisas que nés adoramos” (TB).

Quando todas as criangas chegaram, procedeu-se a leitura da carta do Pedrito Coelho que
afirmava ser amigo do Astronauta e que gostava de lhes apresentar a sua histéria “A histdria do
Pedrito Coelho”, de Beatrix Potter, sendo que, para tal, lhes enviou um suporte chamado
Kamishibai que permitia que estes presenciassem um teatro de papel. Relativamente ao uso do

texto literdrio na sala de aula, é de destacar que

a aula de lingua materna como um espaco aberto a pluralidade discursiva, um espaco privilegiado de praticas comunicativas, no qual
serd desejdvel a presenca de vdrios tipos de discurso, permanece inquestiondvel a importancia do texto literdrio pela riqueza e

potencialidades que encerra (Sousa, 2001, p. 90).

Primeiramente, procedeu-se a um momento de pré-leitura, a partir da capa do livro,
ficando clara a percecao, por parte das criancas, de que a histdria abordaria a histdria de varios
coelhos, sendo um deles o Pedrito, mas nao havendo consenso sobre quem seriam os restantes
coelhos presentes na capa. No decorrer da leitura percebeu-se que o uso do Kamishibai, de vozes
distintas, a criacao de um ambiente escurecido com sons da Natureza e luzes a apontar para a
histdria, contribuiram para a atencao das criancas na histdria, assim como para a sua
compreensao. Este aspeto foi possivel de constatar no momento de reconto da histdria, a partir
da reorganizacao das ilustracdes do livro, que todas as criancas foram capazes de realizar com
sucesso, assim como na realizacdo da ficha de compreensao leitora, presente no manual de
Portugués das criancas. Importa referir que houve sempre uma preocupacao em integrar o
manual em todas as planificacdes, uma vez que este sempre fez parte da rotina das criancas e,
desse modo, sempre que havia uma articulacao entre os conteddos abordados e as tarefas |3

presentes, este era explorado, evitando, também, a sobrecarga futura dos alunos.
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Apds o intervalo da manhg, as criancas chegaram a sala e tinham pegadas espalhadas
pela parede da sala a tracar um caminho até uma caixa que continha diversos alimentos (frutas e
legumes) presentes na histdria e cartdes com palavras, juntamente com uma mensagem do
Pedrito Coelho a explicar os desafios que tinha preparado para a turma. Neste sentido, a turma foi
organizada em dois grupos, de modo a potenciar uma participacao mais ativa em todos os
momentos da atividade, sendo que foram realizadas duas a¢oes em simultaneo e no fim de cada
uma, 0s grupos trocaram de posicao.

Assim, uma das atividades desenvolveu-se na sala de aula e iniciou-se pela identificacao
dos animais presentes na histdéria e posterior classificacao, numa tabela, quanto ao seu
revestimento, alimentacao e meio de locomocao. Nesta fase foi notdria a aquisicao de
aprendizagens significativas numa atividade anterior, uma vez que nessa altura as criancas nao
conheciam os conceitos, essencialmente associados a alimentacao dos animais e, nesta atividade
ja os integravam no seu discurso compreendendo o significado de cada um.

Posteriormente a classificacao dos animais, analisou-se os alimentos presentes na caixa,
incentivando-se a sua observacao atenta, toque, cheiro e, em alguns casos, degustacao. A medida
que as criancas iam analisando os alimentos, construiu-se um didlogo acerca das partes das
plantas que cada alimento continha, de modo a se perceber que o ser humano ingere partes de
plantas e que essas estao inseridas no quotidiano das criancas. Esta exploracao dos legumes e
frutas revelou-se uma acao verdadeiramente ativa e sensorial, em que as criancas estiveram
bastante envolvidas, havendo até criancas que comecaram a provar os alimentos crus,
comparando os sahores, cores, cheiros e texturas e denotando-se um espirito democratico
constante na partilha de opinides acerta da parte da planta que julgavam estar a analisar,
justificando-se. Embora na planificacao se previsse que as criangas selecionassem um dos
alimentos analisados para realizar o seu registo e nomeacao das partes, este nao foi possivel de
concretizar devido a questées de tempo, no entanto, ndo influenciou a consolidacao das
aprendizagens, uma vez que, no final do dia, essa foi realizada a partir da colocacao dos nomes
das partes das plantas numa fotografia de uma drvore do jardim da escola.

A outra atividade ocorreu no jardim da escola, valorizando-se o desenvolvimento de
atividades no espaco exterior, tal como estd explanado no Capitulo |, e consistiu em, a pares, as
criancas identificarem as partes das plantas I3 existentes, com recurso a cartdées com 0s nomes
dessas mesmas partes. No decorrer da atividade, a partilha e discussao de ideias era constante,

tanto entre os dois elementos do par, como entre os diversos pares, uma vez que este se tratava
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de um conteuddo novo para as mesmas e sendo clara a maior dificuldade na identificacao do caule,
pelo desconhecimento prévio da palavra. Para colmatar esta dificuldade, através de uma reflexao
na acao, o par pedagdgico realizou uma analogia entre o caule e o tronco do corpo humano, que
tém como funcao sustentar todas as outras partes. De sequida, cada par partilhou onde tinha
colocado os cartoes, justificando as suas opg¢oes e, nos casos em que o cartao nao correspondia a
parte correta, era imediata a identificacao do erro por parte dos colegas, explicando o porqué.
Desde modo as criancas tiveram a possibilidade de construir o préprio conhecimento a partir da
experiéncia, discussao de ideias e do erro, em contrapartida com uma definicao imposta e
abstrata, sem qualquer sentido para as mesmas.

Posteriormente, realizou-se uma roda a volta de uma arvore do jardim, de modo a
desenvolver-se um didlogo sobre a importancia das plantas para o Planeta, sendo que cada
crianca teve a oportunidade de dar o seu contributo. Como agradecimento as plantas por tudo o
que elas trazem de bom para o Planeta, foram fornecidos instrumentos convencionais e nao
convencionais, de altura indefinida, as criancas para a realizagao de uma audicao ativa da musica
“Bella Terra”, de M&M Porto Editora. Este foi um momento de introspecao em que as criancas
perceberam a importancia de se preservar e proteger a Natureza, potenciando, assim, uma
consciencializacao ambiental e, por sua vez, o seu pensamento critico, relativamente ao mundo
envolvente, através de aprendizagens associadas ao Estudo do Meio (Silva et al., 2017).

Da parte da tarde, realizou-se, como habitualmente, a audicao de uma musica selecionada
por uma crianca, sendo que este momento era um dos prediletos da turma, havendo sempre a sua
solicitacao. Além de ser do agrado das criancas, esta atividade permitia a partilha da suarealidade,
com os colegas e, ainda, o contacto e apreciacao de diversos estilos musicais.

Como forma de sistematizacao, as criancas realizaram uma pagina do manual de Estudo
do Meio e, de sequida, desenvolveram a atividade, referida anteriormente, de colocar no placard a
fotografia de uma arvore do jardim, identificando as suas partes.

No dia sequinte, a personagem Astronauta retomou o contacto com a turma através de
uma carta, sugerindo que, nesse dia, confecionassem uma sopa com os legumes que ficaram a
conhecer. Neste sentido, juntamente com a carta encontrava-se a receita da sopa, os legumes e
os utensilios de cozinha necessarios. A receita da sopa foi cuidadosamente pensada para
promover a autonomia das criancas, ou seja, tentou-se elaborar instrucdes simples e sucintas e
sempre ilustradas com imagens, uma vez que havia criancas que ainda nao decifravam o cédigo

escrito, valorizando sempre uma diferenciacao pedagdgica.
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Também a selecao dos instrumentos de cozinha teve uma intencionalidade, uma vez que
se pretendia que as criancas tivessem a possibilidade de contactar com objetos reais e do seu
quotidiano, percebendo que sao capazes de ajudar os pais no corte e descasque de legumes, que

até entao eram impedidas de fazer, pelo perigo que representava (Figura 5).

Figura 5: Processo de confegao da sopa: descasque, lavagem, corte e colocagdo na panela, com agua a ferver, dos legumes.

Assim, escolheram-se objetos que permitissem o corte dos alimentos, mas
simultaneamente nao representassem um perigo acentuado para as criancas, optando-se por
descascadores, raspadores, cortadores de macas, desfiadores do feijao verde, facas utilizadas
pelas criancas na hora da refeicao, entre outros. Claro que além desta selecao cuidada foi
necessaria uma atencao redobrada pelos trés adultos da sala, no decorrer desta atividade.
Também existiu o cuidado de levar uma grande variedade e quantidade de alimentos para
possibilitar que todas as criangas descascassem e/ou cortassem pelo menos um.

Deste modo, inicialmente, desenvolveu-se um didlogo sobre os cuidados necessarios a
ter com os instrumentos de cozinha, de modo a prevenir acidentes e consciencializar as criancas
sobre os perigos existentes. De seguida, no decorrer da confecao da sopa, foi notdrio o
envolvimento da turma, assim como o trabalho de equipa, desde o momento de distribuicao de
tarefas, a ajuda dos colegas aquando da conclusao da sua e, a satisfacao e orgulho de todos por
perceberem que sao capazes de desenvolver uma acao que, por habito, apenas observam.
Apenas o TR, apds cortar duas ou trés couves nao quis continuar a preparar os alimentos, umavez
que decidiu que seria 0 agente de limpeza da sala. No desempenhar da sua atividade perceberam-
se momentos de autogestao das frustrac6es da crianca, pois afirmava “eu limpo, mas eles sujam
outra vez”, ao que uma crianca explicava que ainda nao tinham terminado a sopa e, por isso
sujavam novamente, acabando o TR por compreender a situacao e continuando a ajudar a

arrumar/ limpar as mesas que iam terminando.
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No final da confecao da sopa, todos ajudaram a limpar a sala e a deixa-la como estava
inicialmente, promovendo a compreensao de que sempre que se suja ou desarruma algo é
necessadrio voltar a arrumar ou limpar, nao deixando esse papel para outra pessoa. Enquanto
desciam para o intervalo, duas criancas deslocaram-se a cozinha para colocar a sopa a cozer no
fogao, sendo permitida a realizacao de todo o processo, por parte das mesmas, mas sempre com
supervisao. Na hora do intervalo, as criancas foram ao jardim da escola regar os girassais,
semeados numa atividade anterior relativa a aprendizagem da letra “G".

Aquando do regresso a sala, procedeu-se a leitura de uma nova carta do Astronauta onde
este parabenizava a turma pelo empenho e desafiava-a a desenvolver tarefas matematicas,
sobre os alimentos da quinta do Senhor Gregdrio (personagem d' “A histéria do Pedrito Coelho”,
de Beatrix Potter). Silva (2015) defende que ao se articular a Matematica com o quotidiano, as
criancas compreendem a importancia da mesma e a expressa-la “espontanea e criativamente”
(p.1), tal como se realizou na presente atividade. Assim, a respetiva ficha contemplava a
introducao dos numeros até 30 e até 40, a decomposicao desses numeros, subtracdes
associadas a resolucao de problemas e o algoritmo da adicao.

Emboranao se encontre na planificacao, a partir de umareflexao na agcao percebeu-se que
era necessario fornecer a algumas criancas abacos e feijoes, pois estas ainda se encontravam na
fase do concreto e, também, para as criancas que ja eram capazes de resolver sem esses
recursos, pois auxiliavam-se deles para confirmar se a sua resolucao estava correta. Importa
salientar que a construcao da ficha de trabalho, foi pensada na medida em que possibilitasse a
leitura de todos, mesmo das criancas que apresentavam dificuldades na decifracao do cddigo
escrito, recorrendo-se, por isso, a imagens e instrucdes/ questdes curtas e simples. Além do
cuidado tido na construcao daficha, esta foi lida, em grande grupo, duas vezes, antes das criancas
ainiciarem e houve um acompanhamento constante das mesmas, por parte da diade.

As principais dificuldades relacionaram-se com o algoritmo da adicao, sendo esta
bastante previsivel, pois era um contetido recente, utilizando-se os recursos supramencionados
para colmatar essa dificuldade. Considerando esta fragilidade, em atividades posteriores decidiu-
se integrar uma maior diversidade de recursos, para dar a conhecer as criancas varias estratégias
de resolucao do algoritmo. Concretamente, integrou-se uma placa das operacoes, construida
pelas estagidrias, que permitiu a manipulagao dos numerais e das operacoes. Desta forma, cada
crianca tinha a possibilidade de selecionar a estratégia mais adequada. Também a recolha dos

dados dos problemas foi desafiante, optando-se por fazer essa recolha em grande grupo.
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Aquando do término da ficha, procedeu-se a trituracao da sopa, tempero e degustacao. E
de destacar que as criancas foram as protagonistas de todo o processo de confecao da sopa,
sendo que a sua degustacao, revelou-se como um passo de extrema importancia, uma vez que
mostrou as criancas que, além de serem capazes de fazer a sopa, esta ficou do seu agrado,
havendo afirmacdes como “Esta sopa estda mesmo deliciosa, podemos fazé-la todas os dias para
comermos na hora do almogo na escola?” (SC).

Da parte da tarde, apés o momento de retorno a calma, procedeu-se a leitura de uma
mensagem deixada pelo Astronauta no padlet da turma onde sugeria que se realizasse a
preparacao das apresentacdes das Webquest (atividade explorada aquando da clarificacdo do
projeto “Equipa Espacial’) em paralelo com a resolucdao de duas paginas do manual de
matematica, relativas aos nimeros até 30 e até 40, servindo como uma forma de sistematizacao
dos conteudos iniciados na ficha da quinta do Senhor Gregdrio. Apds o intervalo realizou-se a
apresentacao das Webquest de dois dos grupos e, de seguida, emhora nao estivesse previsto na
planificacao, a diade optou por guardar os legumes do dia anterior que ainda tinham raiz e as
sementes analisadas, para as criancas plantarem no jardim da escola, ao lado dos girassdis
semeados anteriormente, ficando com uma pequena horta pedagdgica. Esta atividade permitiu
desenvolver nas crian¢as um sentido de responsabilidade por cuidarem de tudo o que colocaram
no jardim, além de comecarem a ter uma preocupacao redobrada com o lixo que as restantes
turmas deitavam para I3, decidindo, mais a frente, elaborar dois cartazes a apelar ao cuidado da
Natureza e a necessidade de colocarem o lixo no respetivo sitio e nao no chao. Todos os dias as
criancas mostravam a preocupacao de ir regar os girassois e a horta e a curiosidade de verificar
se os alimentos ja tinham comecado a nascer.

No que diz respeito a diferenciacao pedagdgica, em todas as planificacdes e acoes houve
a preocupacao de existirem jogos e/ou desafios para as criancas que terminavam mais
rapidamente as tarefas, nao ficando aborrecidas por nao terem nada para fazer, nem lhes sendo
fornecida uma ficha que poderia ser potenciadora de desmotivacao. Deste modo, as criancas
ficavam entusiasmadas por terminar as atividades e poderem desenvolver os desafios, pedindo
sempre novos e motivando as que demoravam muito tempo a serem mais rdpidas. Além desta
atencao relativamente as criangcas com facilidades, houve um cuidado em criar alternativas de
realizacao das atividades a pares ou em grupos, para o TR, sendo preparados, pelo menos mais
um recurso, para o caso de esta crian¢a nao querer integrar um grupo, uma vez que, na grande

maioria das vezes, esta preferia desenvolver as atividades de forma individual. Com o tempo,
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percebeu-se que se fosse pedido ao TR que se deslocasse até a mesa de um colega ele nao
aceitaria, mas que se fosse(m) o(s) colegas a ire(m) ter com ele, este jd aceitava realizar as
atividades em cooperacao e colaboragao com os mesmos.

Considerando que o par pedagdgico realizou o estdgio do 12 CEB numa turma do 12 ano, é
imprescindivel analisar a aprendizagem da leitura e da escrita. De modo a ilustrar o referido, sera
explorada uma aula relativa a aprendizagem da letra “J". Sim-Sim (2009) afirma que “aprender a
decifrar em portugués implica aprender a relacionar os sons da lingua portuguesa com as letras
que os representam” (p. 22). Assim, num primeiro momento, a diade procedeu a leitura da histdria,
presente no manual de Portugués “Jodo e a janela”, composta por muitas palavras comaletra “J".
De seguida, ouviu-se a musica relativa a histéria e, posteriormente, fez-se uma breve
interpretacao da mesma, em grande grupo, analisando a sequéncia de acontecimentos e as
personagens. Seguidamente, pediu-se a uma crianca de cada vez que se deslocasse até ao
quadro para assinalar as palavras com a letra “J" e, a partir desta identificacao, analisou-se a
sonoridade do grafema, bem como o vozeamento, recorrendo-se a dicas como colocar a mao no
pescoco para sentir a vibracao das cordas vocais, ao contrdrio do vozeamento da letra "x".

Além da sonoridade da letra analisou-se o seu grafismo, primeiramente no quadro com
um elemento da diade a desenhar as letras mindscula e maitiscula, em grandes dimensoes e de
costas para as criancas, para estas acompanharem o movimento da sua mao. Numa perspetiva
de desenvolvimento do grafismo, numa postura multissensorial, tal como Maria Montessori
defende, realizou-se um trabalho por estacoes, em que cada crianca desenvolvia o grafismo,
conhecendo e analisando a letra a varios niveis, ou seja, com o tato (dedo), através do desenho em
varios materiais (com e sem Idpis). Assim, uma estacao destinou-se a letra maitiscula — as
criancas desenhavam-na em espuma de barbear e sentiam o seu formato, numrecorte damesma
em esfregao da cozinha - e outra estacao associou-se a letra mindscula em que o processo foi 0
mesmo, mas 0s materiais eram areia e lixa. A Ultima estacao correspondia a realizacao das
paginas do manual de Portugués que contemplavam o grafismo das letras maitiscula e mindscula,
com o uso do I3pis. Importa referir que o uso da areia e da espuma de barbear foi muito apreciado
pelas criancas, uma vez que possibilitou, sem qualquer tipo de marca, podendo fazer as letras as
vezes que desejassem, até ficar do seu agrado.

Ademais de uma perspetiva multissensorial (Montessori, 1988), defendeu-se, também,

uma aprendizagem transdisciplinar, e, nesse sentido, no seguimento destas atividades, a diade

tentou sempre integrar outras dreas curriculares para a aprendizagem da letra em questao.

74



Assim, no final deste dia, foi pedido as criancas que construissem com o préprio corpo e todas em
conjunto, aletra “J", no espaco exterior da escola, de modo a vivenciarem este processo da leitura
e da escrita, com o proprio corpo e em colaboragao com os colegas.

No decorrer da PES foram vdrios os recursos e estratégias utilizadas, de modo a promover
aprendizagens significativas nas criancas, sendo que as TIC desempenharam um papel fulcral e
de destaque no decorrer do estagio. Considerando século atual seriaincoerente deixar as TIC fora
da sala, uma vez que estas fazem parte da rotina e realidade das criancas, sendo que, por isso, as
atividades tornam-se mais apelativas e com sentido. Estas potenciam o pensamento critico, o
desenvolvimento de competéncias de investigacao e selecao de informacao, o pensamento
computacional, o raciocinio ldgico, destrezas tecnoldgicas, entre outras. Neste sentido, é de
destacar duas atividades articuladas com a Gramdtica, nomeadamente a flexao nominal, através
da exploracao de BlueBoots. Ademais, “0 ensino da computacao e da linguagem de programacao
grafica, desde os primeiros anos de escolaridade, ajudam a desenvolver o pensamento criativo, a
literacia digital e a adquirir conceitos matematicos e computacionais” (Miguéns, 2017, p. 8).

As atividades inseriram-se numa caca ao tesouro, estando presentes em duas das suas
estacOes. Assim, a primeira atividade dispunha de um tapete onde estavam dispostos, na parte
inferior, vdrios nomes no singular e, na parte superior, as formas de construir o plural; de uma
BlueBoot: e, tamhém, da programacao a realizar para descobrirem o plural de cada palavra. Deste
modo, as criancas deveriam selecionar um cartao com a programacao, colocar o robotem cima da
palavra, programa-lo de acordo com o cartao e aguardar que este chegasse até a formulacao do
plural. Deste modo as criancas, através da descoberta, percebiam a regra de formulacao dos
plurais e, ainda, desenvolviam as suas capacidades de orientacao espacial e programacao. Ja a
segunda atividade, dispunha de uma BlueBoot e de um tapete com imagens que representavam
nomes tanto no singular, como no plural. As criancas tinham uma folha com as imagens do tapete
no singular, seqguidas de um espaco em branco e as imagens no plural, tendo que colocar o robot
sobre uma das imagens no singular e tentar descobrir a programacao necessdria para que este
chegasse aformulacao do plural dessa mesma palavra, registando de sequida na folha. Além das
competéncias desenvolvidas na atividade anterior, esta exigia um maior nivel de abstracao e que

as criancas ja conhecessem a flexao nominal das imagens apresentadas.
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METARREFLEXAOQO

“Quando por fim cruzou
ameta, era alguém muito
distinto de quem partiu
na saida.”

(Ocafia, 2018, p. 37)

A presente metarreflexao tem como principal objetivo analisar e refletir sobre o processo
desenvolvido no decorrer da PES e, ainda, a formacao inicial docente. Numa visao retrospetiva,
percebe-se que este foi um percurso dificil e desafiante, mas simultaneamente gratificante, uma
vez que potenciou a aquisi¢ao de aprendizagens praticas e tedricas para uma acao futura, entre
as quais a adogao de uma postura investigativa e reflexiva ao longo da vida.

Destarte, os objetivos definidos para a PES, na introducao do presente relatdrio, foram
atingidos, uma vez que foi desenvolvida a visao reflexiva e investigativa no decorrer da pratica,
adotando as premissas de uma MIA, bem como a mobilizacao dos saberes cientificos,
pedagdgicos, didaticos e culturais, necessdrios para uma acao pedagdgica adequada aos
contextos.

Deste modo, serao apresentadas, de seguida, as inquietacdes existentes no inicio do
percurso e a forma como estas foram ultrapassadas no decorrer da pratica, tentando
compreender a evolucao existente. Assim, uma das principais preocupacoes no inicio da pratica
era a incapacidade de conseqguir observar cada crianca e as suas individualidades, de modo a
serem-lhes propostas atividades adequadas as suas necessidades, interesses e capacidades,
receando a adogao de uma educacao igual para todos, que nao correspondia com 0s principios e
crencas defendidos (cf. Capitulo I). Neste sentido, a forma de colmatar este receio consistiu em
ohservar cada crianca em todos os momentos do seu dia, tanto dentro, como fora da sala e
utilizando uma pedagogia da escuta, de modo a “ouvir o que foi dito e compreender o nao dito”
(Machado et al., 2018, p. 142). Além da observacao e escuta das criancas e dos contextos em que
estavam envolvidas, recorreu-se ao registo didrio e sistematico dessas mesmas observacoes
que permitiu uma posterior reflexao e andlise em conjunto com o par pedagdgico e as
supervisoras institucionais, numa perspetiva de adequar as praticas as motivacoes, dificuldades

e facilidades de cada um, respeitando as suas individualidades.
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Outra preocupacao inicial existente foi o facto de se desenvolver um dos estagios numa
turma que se encontrava no inicio da escolaridade obrigatdria, sentindo-se receios sobre a
possibilidade de ndo estar preparada para ajudar as crian¢as no seu processo de aquisicao da
leitura e da escrita, por se revelar um percurso complexo e exigente. Deste modo, esta
inseguranca foi ultrapassada e trabalhada no sentido de ouvir e observar a metodologia adotada
pela professora cooperante, dialogando com a diade sobre as crencas defendidas por ambas e as
possibilidades e estratégias existentes e, ainda, debatendo ideias com a supervisora institucional.
Neste sentido, percebeu-se a valorizacao de uma aprendizagem da leitura e da escrita a partir da
experiéncia e conhecimentos prévios das criancas, da articulacao das outras areas e das artes
com a mesma e do uso dos sentidos para uma aprendizagem holistica e que privilegie os varios
estilos de aprendizagem.

Percebe-se que o facto de se ter desenvolvido dois estagios em duas valéncias continuas
e de, no nivel do 12 CEB, este corresponder a uma turma do 12 ano, reforcou a importancia de
valorizar o processo de transicao e, do mesmo modo, valorou a continuidade pedagdgica
fundamental para que este ocorra de forma equilibrada, sustentada, tranquila e securizante para
as criancas.

Para além de todas estas inquietacoes, o processo desenvolvido na PES potenciou
aprendizagens muito significativas na identidade profissional docente. E de destacar a
constatacao da possibilidade e riqueza de se desenvolver uma MTP em qualquer nivel educativo.
Tendo em conta que esta metodologia respeita as individualidades das criancas e permite
articular diversas areas a um tema que é do interesse do grupo, esta potencia uma motivacao
intrinseca para um desenvolvimento dos restantes saberes e, por sua vez, a aquisicao de
aprendizagens significativas e holisticas. O desenvolvimento desta metodologia permitiu
respeitar o tempo de cadacrianca e perceber que nao é necessario nem coerente que todas facam
tudo ao mesmo tempo, nem da mesma forma, mas sim que cada uma siga o seu caminho,
consoante as suas motivacoes, de modo a desenvolver uma aprendizagem com significado e
articulada com diversas dreas, respeitando, portanto, os estilos de aprendizagem de cada crianca.

Analisando todas as acdes desenvolvidas foi possivel perceber aimportancia da adogao
de uma postura transdisciplinar e a diversificacao constante de recursos e de estratégias, tendo
sempre em vista as especificidades de cada uma, para a sua motivacao e envolvimento nas
atividades. Nesta perspetiva, da-se destaque aos aspetos menos evidentes e aos pormenores

que, no fim fazem a diferenca, embora exijam um esforco muito maior por parte do docente, ou
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seja, a preparacao do ambiente e a forma como os recursos sao elaborados influenciam a
aquisicao das aprendizagens. Para além do mencionado, no decorrer da pratica foi notdria a
relevancia do lado afetivo, para a criagao de um ambiente de confianca, onde as criangas se
sentem seguras para partilhar os seus pensamentos, inquietacoes e desejos. De outra forma, nao
seria possivel desenvolver pradticas significativas porque nunca se iria ouvir a perspetiva das
criangas.

Neste sentido, considera-se que para um docente o importante nao deve ser fornecer as
respostas ou restringir a educacao das criancas a memorizacao de conteudos considerados
essenciais, mas sim adotar uma postura construtivista e socioconstrutivista que as permita
adquirir as ferramentas necessdrias para aprender a aprender, ficando preparadas para uma
educacao ao longo da vida.

Tendo em vista o supramencionado, € de destacar a relevancia de uma formacao que
habilita para um perfil duplo, tanto numa perspetiva de preparacao das criancas, como de
adaptacao ao novo nivel educativo, o que possibilita uma visao mais alargada da educacao e de
todas as necessidades e capacidades das criancas, conhecendo-se todo o seu processo de
desenvolvimento natural. Neste sentido, o estagio na EPE permitiu perceber que o facto de as
criancas selecionarem temadticas do seu interesse, nao impede o desenvolvimento das
capacidades e competéncias base desse nivel educativo, muito pelo contrdrio, favorece a sua
aquisicao. Ja o estagio no 12 CEB mostrou que € possivel cumprir o curriculo estabelecido para
cada ano de ensino, integrando as propostas e motivacoes das criancas, construindo-se um
projeto significativo para as mesmas.

Tal como as histdrias tém “principio, meio e fim”, o processo de crescimento de uma
crianca deve respeitar, também, essa sequéncia, na medida em que nao se pode exigir os “fins”,
nao se centrando apenas nos produtos, mas valorizando, também, os processos. Por outras
palavras, nao se pode desejar que atinjam os objetivos tracados e esperados para cada nivel
educativo, sem que antes se conheca o “inicio” que integra toda a bagagem ja existente e as
perspetivas e motivacdes para o futuro e, muito menos, sem que haja o respeito pelo tempo de
crescimento e de apropriacao das aprendizagens que sao desenvolvidas no “meio” da sua histdria.
Deste modo, salienta-se a visao global que um professor com o perfil duplo adquire, uma vez que
alcanca as especificidades de cada nivel educativo, valorizando os conhecimentos prévios e as
vivéncias, de forma a transporta-las para o seu desenvolvimento no presente, sem querer

precipitar o futuro.

78



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Boiko, V. A. T., & Zamberlan, M. A. T. (2001). A perspectiva sdcio-construtivista na psicologia e na
educacao: o brincar na

pré-escola. Psicologia em Estudo, 6(1), 51-58.
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=51413-

73722001000100007&lang=pt%0Ahttp://www.scielo.br/pdf/pe/v6n1/v6n1a07 pdf
Bronfenbrenner, U. (1987). La ecologia del desarrollo humano. Cognicion y desarrollo humano.
Ediciones Paidds.

Castanon, G. A. (2015). O que é o construtivismo? Castarion, Gustavo, 2, 209-242.
https://www.cle.unicamp.br/eprints/index.php/cadernos/article/view/744

Castro, A, Argos, J., & Ezquerra, P. (2015). La mirada infantil sobre el proceso de transicién escolar

desde la etapa de educacidn infantil a la de educacion primaria. Perfiles Educativos, 37(148),
34-49. https://doi.org/10.1016/j.pe.2015.11.006

Chaer, M. R., & Guimaraes, E. (2012). A importancia da oralidade: educacao infantil e séries iniciais
do Ensino Fundamental. Pergaminho, 3, 71-88.

Cosme, A, & Trindade, R. (2013). Organizacdo e gestao do trabalho pedagdgico: Perspetivas,
questades, desafios e respostas. LivPsic.

Costa, F. A, & Carvalho, A. A. (2006). Webquests: Oportunidades para alunos e professores.
Encontro sobre WebQuest, April, 8—25.

Costa, J. (2016). Preambulo. Em Orientacées Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar. Ministério
da Educacao/Direcao-Geral da Educacao (DGE). http://www.dge.mec.pt/ocepe/
Coutinho, C, Sousa, A, Dias, A, Bessa, F., Ferreira, M., & Vieira, S. (2009). Investigacdo-ac¢ao:

metodologia preferencial nas praticas educativas. Psicologia, Educacdo e Cultura, 13(2),
335-380.

https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/10148/1/Investigacao_Accao_M
etodologias.PDF

De Quadros-Flores, P. A, Campos Marta, M., & Marques de S&, S. (2018). Criatividade com

avatares na Prdtica Educativa Supervisionada. Revista Practicum, 3(2), 60-T76.
https://doi.org/10.24310/revpracticumrep.v3i2.9866

Delors, J., Al-Mufti, I., Amagi, I., Carneiro, R., Chung, F., Geremek, B., Gorham, W., Kornhauser, A,
Manley, M., Quero, P. M., Savané, M.-A., Singh, K., Stavenhagen, R., Suhr, W. M., & Nanzhao, Z.

(1996). Educacdao um tesouro a descobrir: Relatério para a UNESCO da Comissao

Internacional sobre Educacao para o Séc. XXI. Em Unesco da Comissao Internacional sobre

79



Educacao. Cortez Editora.
http://scholar.google.com/scholar?hl=en&htnG=Search&g=intitle:Educacao:+um+tesouro
+a+descobrir.+Relatdrio+para+a+UNESCO+da+Comissao+Internacional+sobre+Educacao
+para+o+século+XXI#0

Dias, C., & Morais, J. (2004). Interac¢ao em sala de aula: observacao e andlise. Revista Referéncia,
11,49-58.

Dorigon, T. C., & Romanowski, J. P. (2008). A reflexao em Dewey e Schén. Revista Intersaberes,
3(5), 8-22.

Fino, C. N. (2001). Vygotsky e a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP): Trés implicacdes
pedagdgicas. Revista Portuguesa de Educacgao, 14(2), 273-291.

Floriani, D.(2003). APRENDER A CONHECER: saber é desejar aprender o que nao se sabe. Revista
Didlogo Educacional, 4(10),13. https://doi.org/10.7213/rde.v4i10.6401

Freire, P. (1987). Pedagogia do oprimido (172 ed.). Paz e Terra.

Freire, P. (1996). Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pratica educativa. EGA.
https://doi.org/10.9771/2317-1219rf.v13i13.3221

Guimaraes, F.(2009). Aimportancia de ser professor no 1° Ciclo: conhecimento escolar e manuais
escolares. Il Jornadas de Educacao, 1-6.

Hohmann, M., & Weikart, D. (2011). Educar a crianga (6.% ed.). Fundacao Calouste Gulbenkian.

Kilpatrick, W. (2007). 0 método de projeto Kilpatrick. Edicdes Pedagogo, Lda.

Leite, C. (2012). A articulacdo curricular como sentido orientador dos projetos curriculares.
Educacao Unisinos, 16(1), 87-92. https://doi.org/10.4013/edu.2012.161.09

Lillard, P. P. (2017). Método Montessori:uma introdugao para pais e professores. Manole.

Lima, M. (2011). A Importancia da danca no processo ensino aprendizagem: a danca aprimorando
as habilidades bdsicas, dos padrdes fundamentais do movimento. Equipe Brasil Escola, 1-15.

Lopes da Silva, I, Marques, L., Mata, L., & Rosa, M. (2016). Orientacées Curriculares para a
Educacao Pré-Escolar. Ministério da Educacao/DGE.

Machado, N. S., Carmen, M., & Barbosa, S. (2018). Redimensionando a formacao de professores e
o fazer docente a partir da pedagogia da escuta. PO /E S S,135-153.

Martins, G., Gomes, C., Brocardo, J., Pedroso, J., Carrillo, J., Silva, L., Encarnacao, M., Horta, M.,
Calcada, M., Nery, R., & Rodrigues, S. (2017). Perfil dos alunos a saida da escolaridade
obrigatdria. Ministério da Educacao/ Direcao-Geral da Educacao (DGE).

Miguéns, M. (2017). Aprendizagem, TIC e Redes Digitais. Em M. Miguéns (Ed.), Aprendizagem, TIC

80



e Redes Digitais (pp. 5-11). Conselho Nacional de Educacao.

Montessori, M. (1988). A crianga (3.2 ed.). Circulo do Livro.

Moreira, J. R, & Ribeiro, J. B. P. (2016). Pratica pedagdgica baseada em metodologia ativa:
aprendizagem sob a perspectiva do letramento informacional para o ensino na educacao
profissional. Periddico Cientifico Outras Palavras, 12(2), 93-114.
revista.faculdadeprojecao.edu.br/index.php/Projecac5/article/view/722

Moss, P. (2011). Qual o futuro da relacdo entre educacao infantil e ensino obrigatério? Cadernos de
Pesquisa, 41(142),142-159. https://doi.org/10.1590/50100-15742011000100008

Neto, C. (2020). Libertem as criangas: A urgéncia de brincar e ser ativo. Contraponto.

Neto, C., & Lopes, F. (2017). Brincar em Cascais.

Ocafia, A. (2018). La tinta de mis ojos. Alfaguara.

Oliveira-formosinho, J. (2017). Pedagogia em Participacdo: a documentacdo pedagdgica no
dmago da instituicdo dos direitos da crianga no cotidiano. 30(100), 115-130.

Oliveira-Formosinho, J., & Formosinho, J. (2013). Pedagogia-em-Participacdo: a perspetiva
educativa da Associacao Crianca. Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J., Spodek, B., Brown, P., Lino, D., & Niza, S. (1998). Modelos curriculares para
a Educacdo de Inféncia (2. ed.). Porto Editora.

Oliveira, I, & Serrazina, L. (2002). A reflexao e o professor como investigador. Em GTI (Ed.), Refletir
e investigar sobre a pratica profissional (pp. 29-42). APM.

Pavan, K. (2014). Ensino orientado pelo respeito as inteligéncias mdltiplas: as contribuicdes de
Howard gardner para o exercicio da docéncia. Administracdo: ensino e pesquisa, 2(3), 631-
646. https://doi.org/10.14690/2317-8442.2014v23142

Prais,).L.deS., Stein, J. de Q., & Vitaliano, C. R. (2020). Desenho universal para a aprendizagem na
promocacao educacao inclusiva: uma revisao sistematica. Revista Exitus, 10, 1-25.
https://doi.org/10.24065/2237-9460.2020v10n1id1268

Raposo-Rivas, M., Quadros-Flores, P., Martinez-Figueira, E., Pereira da Silva, A, & Tellado-
Gonzalez, F.(2020). Utilizacién de TIC para lainnovacidn en el Practicum. Revista Practicum,
5(1), 22-36. https://doi.org/10.24310/revpracticumrep.v5i1.9814

Rodrigues, D. (2015). A Inclusdo como Direito Humano Emergente. Em I Congresso Internacional
Direitos Humanos e Escola Inclusiva: Construindo Boas Préticas. Universidade do Algarve.

Roldao, M. do C. (2009). Que educacao queremos para a infancia? Em C. N. de Educacao (Ed.), A

educacao das criancas dos 0 aos 12 anos (pp. 176-197). Conselho Nacional de Educacao.

81



Rolddo, M. do C, & Almeida, S. (2018). Gestdo curricular para a autonomia das escolas e
professores. Direcao-Geral da Educacao.

Rosa,M.l.deF.P.dos S., & Schnetzler, R. P.(2003). A investigacao-a¢ao na formagao continuada
de professores de ciéncias. Ciéncia & Educacdo (Bauru) 9(1), 27-39.
https://doi.org/10.1590/51516-73132003000100003

Saco, A. (2018). La organizacidn espacial y temporal en el aula: El método Davopsi. Revista
Ventana abierta, 1-11.

Sampaio, D. (2018). Para wuma escola do Século XXI. Leya Educacdo.
https://www.leyaeducacao.com/z_escola/i_371

Sanchez-Gomez, M., Adelantado-Renau, M., Huerta Andrés, M., & Breso, E. (2020). Mindfulness
en educacion infantil: Un programa para desarrollar la atencién plena. Revista Academia y
Virtualidad, 13(2),133-144. https://doi.org/10.18359/ravi.4726

Santos Silva, H., & Lopes, J. (2015). Eu, professor, pergunto: 20 respostas sobre planificacdo do
ensino-aprendizagem, estratégias de ensino e avaliagao. Pactor.

Sarmento, T. (2006). A participacao das criancas nas praticas de relacao das familias com as
escolas. Interac¢ées, 2,59-86.

Silva, A. F. Da, Ferreira, J. H., & Viera, C. A. (2017). O ensino de Ciéncias no ensino fundamental e
médio: reflexdes e perspectivas sobre a educacao transformadora. Revista Exitus, 7(2), 283.
https://doi.org/10.24065/2237-9460.2017v7n2id314

Silva, M. (2015). Aimportancia da matematica no ensino fundamental. Revista Eficaz.

Silva, N., & Gardenia, A. (2020). O uso do Padlet na aula de literatura: Multimodalidade e
aprendizagens. Em A. Osdrio, M. J. Gomes, & A. L. Valente (Eds.), Livro de Atas - Challenges
2019: Desafios da Inteligéncia Artificial (pp. 849-859). Universidade do Minho.

Sim-Sim, 1. (2009). 0 ensino da leitura: a decifracdo. Ministério da Educacao.

Sousa, M. E. (2001). A literatura para a infancia nos manuais escolares do ensino bdsico:
apontamentos de um estudo. Em No branco do sul as cores dos livros: encontro sobre
literatura para criangas e jovens (pp. 87-103).

Sousa, M., & Sarmento, T. (2010). Escola-familia-comunidade: uma relacao para o secesso
educativo. Gestao e Desenvolvimento, 18,141-156.

Souza, J. A, Cirilo, E. M., Silva, N. D., Ricci, M. F. C. de C. M., & Rodrigues, M. F. (2017). A importancia
das Tecnologias de Comunicacao e Informacao (TIC) como ferramenta pedagdgica na

Educacao Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Revista Mosaico, 8(2), 48—

82



50. https://doi.org/10.21727/rm.v8i2.1169

Sponchiado, D. (2005). Curriculo : espaco de construcao de identidades. Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missées, 62-65.

Tavares, J., & Alarcao, T. (1989). Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem. Livraria
Almenida.

Tessaro, J., & Jordao, A. (2007). Discutindo a importancia dos jogos e atividades em sala de aula.
Psicologia.com.com, o portal dos psicdlogos, 2(8), 1-14.

Travassos, L. (2001). Inteligéncias Miltiplas. Revista de Biologia e Ciéncias da Terra, 12).
http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=50010205%0AComo

UNICEF. (2019). Convencdo sobre os direitos da crianca e protocolos facultativos. Comité
Portugués para a UNICEF. https://doi.org/10.2307/j.ctt2111g8r.107

Vasconcelos, M., & Brito, R. (2006). Conceitos de educacdo em Paulo Freire: Glossdrio. Editora
Vozes.

Vasconcelos, T., Rocha, C, Loureiro, C., Castro, J., Menau, J., Sousa, O., Hortas, M. J.,, Ramos, M.,
Ferreira, N., Mel, N., Rodrigues, P., Mil-Homens, P., Fernandes, S., & Alves, S. (2012). Trabalho
por projetos na educacao de infancia: mapear aprendizagens, integrar metodologias.
Ministério da Educacado e Ciéncia | Direccao-Geral de Inovacao e de Desenvolvimento
Curricular.
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EInfancia/documentos/trabalho_por_proje
to_r.pdf

Vieira, F.(2011). A experiéncia educativa como espaco de (trans)formacao profissional. Linguarum
Arena, 2,9-25. http://ler letras.up.pt/uploads/ficheiros/9830.pdf

Vieira, F., & Moreira, A. (2011). Supervisao E Avaliacdo Do Desempenho Docente.

Walberg, H, & Paik, S. (2000). Praticas educativas eficazes. Franca: UNESCO.
http://www.ibe.unesco.org/publications/EducationalPracticesSeriesPdf/prac03port.pdf

Zabalza, M. A.(1992). Didactica da Educacao Infantil. Edicoes ASA.

83



LEGISLACAO E OUTROS DOCUMENTOS

Circularn217/DSDC/DEPEV/2007, de 10 de outubro. Ministério da Educacao. Lishoa. Gestdo do
curriculo na Educagao Pré-Escolar.

Circular n® 4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril. Ministério da Educacao e Ciéncia. Lishoa.
Avaliacao na Educacao Pré-Escolar.

Decreto-Lein®240/2001, de 30 de agosto. Didrio da Reptiblica n? 201/2001, Série I-A de 2001-
08-30. Ministério da Educacao. Lishoa. Perfil geral de desempenho profissional do
educador de infancia e dos professores dos ensinos bdsico e secundario.

Decreto-Lei n2 241/2001, de 30 de agosto. Diario da Reptiblican® 201/2001, Série I-A de 2001-
08-30. Ministério da Educacao. Lishoa. Perfis especificos de desempenho profissional do
educador de infancia e do professor do 19 ciclo do ensino basico.

Decreto-Lei n® 54,/2018, de 6 de julho. Didrio da Republican®129/2018, Série | de 2018-07-06.
Presidéncia do Conselho de Ministros. Lishoa. Regime juridico da educagdo inclusiva.

Decreto-Lei n® 55/2018, de 6 de julho. Didrio da Repuiblica n? 129/2018, Série | de 2018-07-06.
Presidéncia do Conselho de Ministros. Lishoa. O curriculo dos ensinos bdsico e secundario
e os principios orientadores da avaliagao das aprendizagens.

Decreto-Lei n? 79/2014, de 14 de maio. Diario da Reptiblica n® 92/2014, Série | de 2014-05-14.
Ministério da Educacao e Ciéncia. Lishoa. Regime juridico da habilitagao profissional para
adocéncia na educagao pré-escolar e nos ensinos bdsico e secundario.

Diregao-Geral da Educacao (2018). Aprendizagens Essenciais: 12 ano, 19 ciclo do ensino basico.

Lei n® 49/2005, de 30 de agosto. Didrio da Reptiblica n® 166,/2005, Série I-A de 2005-08-30.
Assembleia da Republica. Lishoa. Segunda alteracdo a Lei de Bases do Sistema Educativo
e primeira alteragao a Lei de Bases do Financiamento do Ensino Superior.

Lei n2 5/97, de 10 de fevereiro. Didrio da Republica n® 34/1997, Série I-A de 1997-02-10.
Assembleia da Republica. Lishoa. Lei Quadro da Educacao Pré-Escolar.

Plano Anual de Atividade (2019/2020). Porto.

Projeto Educativo do Agrupamento (2018/2021). Porto.

Ribeiro, D. (2020). Ficha da unidade curricular da prética educativa supervisionada. Escola

Superior de Educacao do Instituto Politécnico do Porto.

84



QL Qdd

0.140d 0a
ODIND3LITOd
ovivonaiia
d40143dNns
V10053

BJIDAI|Q 9p el13440)) ele|
ol3e1s3 ap olore|ay

02ISy4d ONISN3
0Q 011D 5T 0a ONISN3 3 ¥V102S3-3dd OyIvoNal W3
Oavilsin



