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RESUMO ANALITICO

O presente relatdrio de estagio surge no ambito da Unidade Curricular de Prdtica Educativa
Supervisionada integrada no plano de estudos do 2.2 ano do Mestrado em Educacao Pré-Escolar
e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico, da Escola Superior de Educacao do Porto. Desta forma,
pretende espelhar um olhar reflexivo sobre todo o percurso de aprendizagem construido e o seu
impacto no desenvolvimento pessoal e profissional, necessdrio a obtencao do grau de mestre nas
duas valéncias.

Destaforma, é salientado o papelfulcral das diferentes fases que comp6em a Metodologia
de Investigacao-Acao adotada — observacao, planificacao, acao e reflexao — que, com o seu
cardter ciclico, nortearam a construcao das acOes pedagdgicas desenvolvidas e,
consequentemente, a organizacao do documento vigente, numa articulacao continua com
saberes tedricos e praticos. E evidenciado, do mesmo modo, a importancia do trabalho
colaborativo concretizado entre todos os intervenientes — par pedagdgico, supervisoras
institucionais, orientadoras cooperantes, criancas e demais intervenientes - e a sua repercussao
no desenvolvimento de praticas educativas mais colaborativas.

Procurou-se, por isso, desenvolver prdticas educativas transformadoras que fossem ao
encontro das necessidades, interesses e dificuldades das criancas, numa visao construtivista da
crianca, com vista ao seu desenvolvimento holistico e a construcao de aprendizagens
verdadeiramente significativas e contextualizadas.

Assim, importa realcar que o presente documento representa uma pequena porcao de
uma longa caminhada que foi a PES, procurando nao sd refletir sobre esta, mas perspetivando
uma formacao docente continua, cuja atualizacao devera permanecer constante e ininterrupta,

uma vez que a identidade profissional docente se constrdi permanentemente em interacao com

0s que contribuem para o desenvolvimento pessoal e profissional.

Palavras-chave: Pratica Educativa Supervisionada; Metodologia de Investigacao-Acao;

Trabalho Colaborativo; Crian¢a; Formacao Docente Continua.



ABSTRACT

This internship report is part of the Supervised Educational Practice curricular unit
integrated in the study plan of the 2nd year of the Master's Degree in Pre-school Education and
Primary School Teaching, of the School of Education of Porto. In this way, it attempts to mirror a
reflective look over the entire learning path built and its impact on personal and professional
development, necessary to obtain the master's degree in both valences.

Therefore, the key role of the different phases that make up the adopted Action-Research
Methodology - observation, planning, action and reflection - is highlighted. Their cyclical nature
guided the construction of the developed pedagogical actions and, consequently, the organization
of the current document, in a continuous articulation with theoretical and practical knowledge. The
importance of the collaborative work carried out among all the intervening parties is also
highlighted - pedagogical pair, institutional supervisors, cooperating supervisors, children and
other intervening parties - and its repercussion on the development of more collaborative
educational practices.

We tried, for thatreason, to develop transformative educational practices that would meet
the children’s needs, interests and difficulties, within a constructivist view of the child, with a view
to the child's holistic development and the construction of truly significant and contextualized
learning.

So, itis important to emphasize that the present document represents a small portion of a
longjourney that was the PES, seeking not only toreflect onit, but also to perspective a continuous
teacher training, which updating should remain constant and uninterrupted, since the professional
teacher identity is built permanently in interaction with those who contribute to personal and

professional development.

Keywords: Supervised Educational Practice; Action-Research Methodology; Cooperative Work;

Child; Continuous Teacher Education.
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INTRODUCAO

O presente relatdrio de estagio foi concebido no ambito da Unidade Curricular de Pratica
Educativa Supervisionada, que incorpora o plano de estudos do 2.2 ano do Mestrado em Educacao
Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacao do Instituto
Politécnico do Porto. De acordo com o Decreto-Lei (DL) n.2 79/2014, de 14 de maio, a frequéncia
deste ciclo de estudos, a par com a construcao e apresentacao do vigente documento,
possibilitam a obtencao do grau de Mestre, habilitando profissionalmente para o exercicio de
docéncia, nas valéncias da Educacao Pré-Escolar (EPE) e do Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
(1.2 CEB), com vista a um perfil duplo.

Assim sendo, este documento espelha todo o processo de formacao inicial docente da
mestranda, que resultou de uma permanente reflexao das praticas educativas desenvolvidas ao
longo da PES, que se foi fortalecendo perante a riqueza dos cenarios educativos com o qual se
estabeleceu contacto, e pela permanente correlacao entre as diferentes fases que compéem a
metodologia de investigacao-acao adotada, contribuindo para a projecao de praticas valorativas
da crianca, das suas necessidades e interesses (Coutinho et al. 2009; Ribeiro, 2021; Santos et al.,
2016).

Nao se pode deixar de referir, igualmente, o papel do trabalho colaborativo desenvolvido
entre o par pedagdgico, as supervisoras institucionais, as docentes cooperantes, as criancas e 0s
restantes elementos que integram o ambiente educativo que, através de mdltiplos momentos
envoltos de aprendizagens, auxiliaram a construcao de acoes estruturadas e contribuiram para o
desenvolvimento pessoal e profissional (Lopes da Silva et al., 2016).

O periodo destinado a realizacao da PES decorreu entre outubro e maio, numa instituicao
integrada na zona regional do Grande Porto. A PES iniciou no 1.2 CEB, com uma turma do 4.2 ano
de escolaridade, composta por vinte e quatro alunos, com idades compreendidas entre os oito e
os dez anos, e findou o seu contacto na EPE, com um grupo composto por vinte criancas, com
idades compreendidas entre os trés e os seis anos, tendo esta diferenca de idades entre os niveis
educativos constituido um desafio curioso e enriquecedor no percurso desenvolvido pela diade.

Neste sentido, no que diz respeito a estrutura que abrange o relatdrio corrente, este é
constituido por trés capitulos distintos que, no entanto, se encontram correlacionados. O primeiro

capitulo contempla um conjunto de fundamentacoes e saberes, incorporados num

1



enquadramento tedrico-legal, que sustentaram todo o processo educativo desenvolvido na PES
destacando-se, numa primeira instancia, os principios tedricos comuns as valéncias da EPE e do
1.2 CEB refletindo-se, posteriormente, sobre as particularidades inerentes a cada um dos niveis
educativos, cuja relevancia possibilitou a construcao das praticas pedagdgicas explanadas no
capitulo lll.

No que diz respeito ao segundo capitulo, procede-se inicialmente a uma caracteriza¢ao da
instituicdo educativa onde se realizou a PES, elencando as suas principais particularidades. Em
seguida, salientam-se as especificidades de cada nivel educativo com o qual se contactou durante
a pratica, elencando aspetos organizacionais relacionados com os materiais, as interacoes, 0s
espacos e o tempo. O capitulo finda com uma andlise a metodologia de investigacao-acao
adotada e oimpacto da mesma na construcao de uma pratica docente atenta, critica e reflexiva.

Em relacao ao terceiro capitulo, este engloba uma descricao de algumas das acoes
pedagdgicas que foram projetadas durante a PES, na EPE e no 1.2 CEB, e uma andlise as mesmas,
tendo em conta o quadro tedrico e legal abordado no capitulo | e as singularidades de cada nivel
destacadas no capitulo Il. Devido a impossibilidade de apresentar todas as atividades
desenvolvidas, foram selecionadas apenas algumas.

Como forma de conclusao do relatdrio, apresenta-se uma metarreflexao, onde se procede
a apresentacao de uma retrospetiva reflexiva sobre todo o percurso de formacao realizado,
destacando as aprendizagens e os desafios que foram surgindo e o impacto dos mesmos no
desenvolvimento profissional.

Importa realcar que todos os saberes incorporados neste relatdrio representam uma
pequena porcao do percurso de aprendizagens que se encontra em progressivo desenvolvimento
e que devera estender-se ao longo de toda a vida, com vista o aperfeicoamento continuo da
pratica e a construcao de fortes alicerces que permitam enfrentar os desafios do futuro (DL n.2

240/2001, de 30 de agosto; Marta, 2015), e por sua vez, a construcao da identidade profissional.



CAPITULO I: ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“No centro da construgao de saberes estao as pessoas: as criancas e os adultos, os alunos e os professores”

(Formosinho, 2013, p. 20).

0O ato de ensinar tem um impacto significativo no percurso pessoal e formativo da crianca e
do docente. Da crianca, pois € através da acao educativa que esta se vai moldando enquanto ser
humano e adquirindo conceitos, valores e competéncias que lhe permitirao tornar-se um cidadao
ativo no futuro. E do docente, na medida em que cada crianca € um ser singular e cada acao
educativa corresponde a um momento de aprendizagem unico, resultando num aprimoramento
de determinadas competéncias — pensamento critico, empatia, boa comunicacao e utilizagao de
recurso tecnoldgicos — e na melhoria progressiva da acao pedagdgica, tal como se verificou ao
longo da PES.

Neste sentido, o presente capitulo mobiliza os referenciais tedricos e legais que suportaram
a Pratica Educativa Supervisionada. Numa primeira instancia é realizada uma andlise ao conceito
de educacao e o seuimpacto nas valéncias da Educacao Pré-Escolar (EPE) e do Ensino do 1.2 Ciclo
do Ensino Basico (CEB), nao descurando um olhar reflexivo e critico ao perfil duplo do profissional
de docéncia. Nos subcapitulos consecutivos serao apresentadas as especificidades de cada uma
das valéncias, refletindo sobre a importancia das mesmas na construcao de praticas educativas

atentas e adequadas as necessidades e interesses de cada crianga.

11 UM PANORAMA EDUCATIVO: PARADIGMAS E
PRINCIPI0OS

A educacao é, segundo Delors et al. (1999), um “trunfo indispensavel a humanidade na sua
construcao dos ideais da paz, da liberdade e da justica social” (p. 11). De acordo com a Declaragao
Universal dos Direitos do Homem (Didrio da Republica Eletrénico, 1978, artigo 26.2, alinea 2),

todos os individuos tém direito a educacao, devendo esta:

visar a plena expansao da personalidade humana e ao reforco dos direitos do homem e

das liberdades fundamentais e deve favorecer a compreensao, a tolerancia e a amizade



entre todas as nacbes e todos os grupos raciais ou religiosos, bem como o

desenvolvimento das actividades das Nacoes Unidas para a manutencao da paz.

Ainda na Convencao dos Direitos da Crianca (UNICEF, 2019) é reforcado o papel crucial da
educacao no percurso de formacdao das criancas como um elemento promotor da sua
personalidade, devendo preparar cada uma delas para um exercicio pleno de cidadania.

No entanto, em Portugal, nem sempre a educacao refletiu estes principios. Durante o
periodo do Estado Novo, as politicas educativas instauradas visavam, sobretudo, a propagacao
de ideais politicos, junto das criangas, moldando as mentes para a obediéncia e disciplina (Oliveira
Marques & Serrdo, 1992). Assiste-se, igualmente, em 1937, a suspensao da EPE, ficando esta ao
encargo da Obra das Maes e da Iniciativa Privada. S apds a Revolucao de abril de 1974 se assiste
ao desenvolvimento de mudancas na area da Educacao, nomeadamente em 1986, com a
publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE). Este documento “constitui a principal
referéncia para o funcionamento das escolas dos diferentes niveis de ensino e para a formacao
de professores” (Alarcdo et al., 1997, p.3).

Como é possivel constatar, a educacao constitui um dos setores que mais alteracoes
sofreu, ao longo dos anos, como forma de se adaptar a sociedade e as suas transformacoes, sem
descurar a transmissao de aquisicoes e saberes basicos (Delors et al., 1999). De facto, a sociedade
traz consigo multiplas exigéncias tais como o combate ao abandono e insucesso escolar, a
necessidade de atentar e respeitar as caracteristicas individuais que compdéem os atores
educativos, a imprescindibilidade de democratizar e de diversificar o acesso ao conhecimento,
bem como a preméncia em estabelecer redes de colaboracao e cooperacao entre os
intervenientes do processo educativo e a comunidade (Azevedo, 2010; Cosme, 2017). Assim
sendo, torna-se fundamental, por forma a dar resposta as mudancas e exigéncias da sociedade,
que os profissionais de educacao dominem vdrias bases de conhecimento e assumam um papel
reflexivo constante (Arends, 2008). Considerando esta linha de pensamento sao apresentados,
no Relatdrio para a UNESCO da Comissao Internacional sobre a Educacao para o século XX,
quatro pilares que “ao longo de toda a vida, serao dalgum modo para cada individuo, os pilares do
conhecimento” (Delors et al.,, 1999, p. 77).

O primeiro pilar denomina-se de “aprender a conhecer” e abrange o dominio, por parte da

crianca, de instrumentos que a auxiliem na compreensao do mundo que arodeia, nao se centrando



tanto na aquisicdo dos préprios conhecimentos (Delors et al., 1999). Os mesmos autores
salientam que o aumento da bagagem conceptual, sobre diversas dreas, permitira ao aluno uma
melhoria do sentido critico e, por sua vez, uma melhor compreensao do real. O segundo pilar
corresponde ao “Aprender a fazer” e engloba a aplicacao dos conhecimentos adquiridos a
situacdes e desafios do quotidiano (Delors et al., 1999). Também Dewey (2007, citado por Lima,
2021) reflete sobre a importancia da aprendizagem pela acdo no percurso da crianga como uma
oportunidade de esta “participar na correccao dos privilégios injustos e da privacao injusta e nao
perpetud-los” (p.114). O terceiro pilar diz respeito ao “aprender a viver juntos” e constitui, segundo
Delors et al. (1999) “um dos maiores desafios da educacao” (p. 83) dado que o ambiente onde a
crianca se insere desencadeia, por vezes, incompatibilidades e discordancias e por isso, é
fundamental que os docentes proporcionem a crianca oportunidades de descoberta de si propria
para que, posteriormente, esta consiga colocar-se no lugar do outro, compreender pontos de vista
diferentes do seu e colaborar em atividades e projetos comuns, com base no respeito e tolerancia
(Delors et al., 1999). O dltimo pilar, “aprender a ser”, relaciona-se com o desenvolvimento holistico
do ser humano, nao sa a nivel fisico, mas também a nivel intelectual e cognitivo, de forma a que
este possa “elaborar pensamentos auténomos e criticos e [...] formular os seus prdprios juizos de
valor” (Delors et al., 1999, p. 86) adaptando-se, assim, aos desafios emergentes da sociedade
atual.

No entanto, para que os individuos possam explorar e desenvolver os pilares
anteriormente descritos, é necessdrio que a educacao respeite as diferencas e valorize “a
diversidade de aptidoes dos alunos” (Estanqueiro, 2010, p. 14), desenvolvendo préticas
educativas inclusivas. De acordo com a UNESCO (2005, citado por Crespo et al., 2011), a educacgao
inclusiva corresponde aum processo onde se procura dar resposta as multiplas necessidades das
criancas proporcionando, simultaneamente, igualdade de oportunidades “na aprendizagem, na
cultura e na comunidade” (p.7), aspeto este reforcado, similarmente, no préprio DL 54/2018, de 6
dejulho.

Neste sentido é necessdrio que as instituicdes educativas sejam compreendidas como
espacos propiciadores do desenvolvimento de aprendizagens e abertas ao pleno progresso da
crianca, enquanto futuro cidaddo. Delors et al. (1999) afirmam a preméncia dos sistemas
educativos apresentarem um cardter flexivel, respeitador das individualidades de cada um.

Seguindo esta linha de pensamento, e tendo em conta que os estabelecimentos educativos se



apresentam cada vez mais heterogéneos (Clérigo et al., 2017) surge o conceito de diferenciacao
pedagdgica, com o intuito de “responder com sucesso as diferentes necessidades de diferentes
individuos, oriundos de diferentes contextos e familias através de diferentes professores e com
diferentes procedimentos” (Morgado, 1999, p. 83) atendendo a aspetos relativos aos contetidos
e finalidades subjacentes a determinadas tarefas, o tempo e modo de realizagao das mesmas e,
ainda, aos recursos, apoios e condicdes fornecidos a crianca (Pereira et al., 2018).

De acordo com o DL n 2 54/2018, de 6 de julho, a diferenciacao pedagdgica é entendida
como uma medida universal, disponivel para todas as criancas em todos os estabelecimentos
educativos, permitindo a “promocao do desenvolvimento pessoal, interpessoal e de intervencao
social” (artigo 8.2, ponto 3, p. 2921). E, neste sentido, a adocao de prdticas pedagdgicas
diferenciadas deve ser entendida, ndo como uma forma de discriminacao (Tomlinson & Allan,
2002, citado por Clérigo et al., 2017), mas como um recurso possibilitador de um ensino mais
abrangente e integrador, promotor de uma aprendizagem global para todas as criancas (Clérigo et
al., 2017), onde o profissional de educagao cooperanaidentificacao de criancas com necessidades
educativas especiais, promovendo o desenvolvimento das suas individualidades e do seu bem -
estar (DL n.2240/2001, de 30 de agosto), indo ao encontro do que é referido no préprio Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO), onde se procura “definir um perfil que todos
possam partilhar e que incentive e cultive a qualidade” (Oliveira-Martins et al, 2017, p. 5), de forma
a garantir o “direito ao acesso e a participacao de modo pleno e efetivo em todos os contextos
educativos” (Idem, p.13).

Efetivamente, o respeito pela diferenca exige, por parte do docente, uma diversificacao
das metodologias de ensino, bem como dos recursos e instrumentos de avaliacao utilizados
(Estanqueiro, 2010), aspetos que foram mobhilizados aquando da planificacao de atividades, ao
longo da PES. Face aos desafios impostos pela rapida e constante evolucao do mundo, é crucial
que o profissional invista na sua formacao continua, atualizando os saberes que possui (Delors et
al., 1999) de forma a “acompanhar a mudanca, rever e renovar 0s seus préprios conhecimentos,
destrezas e perspetivas sobre o bom ensino” (Day, 2001, p. 16). Vdrios autores (Batista, 2019;
Pereira et al., 2019; Perrenoud, 2000) exploram alguns destes conhecimentos e destrezas
relatando a preméncia de adaptar e flexibilizar as praticas pedagdgicas em funcao do publico
escolar e da sua heterogeneidade, a utilizacao de estratégias diferenciadas, nomeadamente o

recurso as TIC, na abordagem de muiltiplas tematicas, bem como a necessidade de desenvolver



um trabalho colaborativo com todos os intervenientes que integram o ambiente educativo, com
vista a melhoria do processo de aprendizagem. Também na Lei de Bases do Sistema Educativo a
sua relevancia é reforcada como um direito do profissional de educacao, que contribui para a
atualizacdo dos conhecimentos que este possui e para a progressao da sua carreira (Lei n®
46,/1986, de 14 de outubro, artigo n® 35). No entanto, como afirma Ndvoa (1992) a formacdo nao
se deve cingir a acumulacao de conhecimentos, mas antes a concretizacao de um trabalho
reflexivo continuo das praticas, que engloba, por um lado, o intercambio de informacodes e a
realizacao de interacoes entre os atores educativos e, por outro lado, a influéncia de crencas,
valores, contextos politicos e da prépria instituicao, resultando na construcao de uma identidade
profissional que se desenvolve ao longo da vida (Quadros-Flores et al., 2013).

Como ja mencionado, a sociedade estd em constante evolucao e urge a necessidade de o
individuo “acompanhar essa evolucao” (Graca et al., 2019, p. 126) procurando renovar as praticas
docentes, incorporando novas estratégias pedagdgicas e novos recursos didaticos,
particularmente os digitais (Graca et al., 2019), com o intuito de estimular a crianca a utilizar
ferramentas que lhe permitam enfrentar desafios contemporaneos, resultantes da atual era
digital (Quadros-Flores et al., 2011). Tendo em conta que a utilizacdo das TIC em contexto escolar
permite, similarmente, 0 aumento da motivacao, autonomia e atencao da crianca (Quadros-Flores
et al, 2011), tambhém favorece a compreensao, construcao e mobilizacdo dos contelidos
explorados em contexto de sala para o seu quotidiano, permitindo que a crianca se aperceba da
ligacao existente entre os conteldos presentes no curriculo e arealidade envolvente e intervenha,
de forma consciente, na resolucao de desafios provenientes do ambiente em que se encontra
inserida (Lento et al., 2018). E por isso, ao longo da PES, procurou-se desenvolver atividades que
conjugassem, simultaneamente, a exploracao de conteudos curriculares e a construcao de
conhecimentos através do uso pedagdgico das TIC, de forma a proporcionar aprendizagens
significativas e contextualizadas.

De facto, um profissional de educacao que atenta nas necessidades de cada crianca e
procura atualizar e diversificar as suas praticas, com vista a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem, proporciona as crian¢as “condicoes favordveis ao desenvolvimento das suas
capacidades” (Gouveia, 2016, p. 24), assentando numa pedagogia sécioconstrutivista onde a
crianca assume o papel central do processo educativo, responsdvel pela construcao do seu
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de conhecimentos onde o profissional impoe os conhecimentos e se afirma como autoridade
(Gouveia, 2016).

Neste sentido, é fundamental que a acao educativa privilegie a escuta ativa da crianca
enquanto “processo ativo de comunicacao, consistindo em ouvir, interpretar e construir
significados que nao se limitam a palavra falada” (Costa & Sarmento, 2018, p. 75), mas antes que
atentam nas mudltiplas influéncias a que a crianca estda exposta. Ao proporcionar a crian¢a
momentos de exposicao e didlogo, assumindo a sua voz “como participacao e como direito”
(Costa & Sarmento, 2018, p. 74), o profissional verifica os desejos, ambicdes e necessidades da
mesma privilegiando, assim, uma educacao inclusiva, valorativa das individualidades e da
diversidade (Costa & Sarmento, 2018). Tendo em conta o papel essencial da escuta no processo
de ensino-aprendizagem, e como é possivel constatar no Capitulo Ill, aquando da planificacao de
atividades na PES, o par pedagdgico procurou proporcionar momentos de dialogo e partilha de
ideias com o grupo permitindo a crian¢a, desta maneira, sentir que os seus conhecimentos,
necessidades e opinides tém valor e sao reconhecidos e mobilizados para a aprendizagem.

Assim, um profissional que adota na sua prdtica uma pedagogia participativa da crianga,
incorpora os principios basilares do Construtivismo e do Socio construtivismo, teorias de
aprendizagem defendidas por Piaget e Vygotsky, respetivamente.

Na perspetiva de Piaget (Construtivismo), a crianca é responsdvel pela construcao do seu
préprio conhecimento e é através das interacoes que realiza com o meio que este conhecimento
é concebido (Santos et al., 2014) contrariando, deste modo, a concecao de crianca como mero
recetor de informacao e a visao do profissional de educacao como uma figura autoritaria, que
procura impor os conhecimentos (Gouveia, 2016). Desta forma, o profissional assume o papel de
mediador entre a crianca e os contetidos, devendo desenvolver uma pratica intencional que
possibilite a crianca apropriar-se dos conhecimentos (Roldao, 2009, citado por Gouveia, 2016) e
os mobilizar no seu dia a dia, estabelecendo uma ligagao consciente entre estes conhecimentos e
situacdes provenientes da realidade envolvente (Lento et al., 2018). Durante o processo de
mediacao, é fulcral que o docente proporcione momentos de reflexao sobre o préprio processo de
aprendizagem “permitindo que estes desenvolvam competéncias de autorregulacao das
aprendizagens e de metacognicao” (Woolfolk, 2006, citado por Gouveia, 2016, p. 35).

Este processo de mediacao entre o profissional de educacao e a crianca é abordado,
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através das interacoes que efetua com o meio e com outros individuos que possuem um maior
nivel de desenvolvimento (Santos et al.,, 2014). Associado a este processo de aquisicao do
conhecimento surge a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) que, de acordo com Vygotsky
(1984a), consiste na distancia entre o Nivel de Desenvolvimento Real (capacidade da crianga
solucionar problemas ou desafios, de forma auténoma) e o Nivel de Desenvolvimento Potencial
(necessidade da crianga recorrer ao apoio de um adulto ou de outra crianga, com um nivel de
desenvolvimento superior, para concretizar atividades ou desafios) (citado por Alves, 2005).
Tendo em conta que cada crianca € diferente, e que criancas com o mesmo Nivel de
Desenvolvimento Real podem ter Zonas de Desenvolvimento Proximal distintas, é fundamental
que a crianca seja estimulada e desafiada - considerando as suas necessidades, - para que,
progressivamente, se torna mais auténoma na elaboracao de tarefas (Vygotsky, 1934/1991,
citado por Alves, 2005). No decorrer da PES, o par pedagdgico privilegiou atividades pedagdgicas
recorrendo ao trabalho colaborativo, em pares ou em grupo, para que através da partilha de
estratégias e didlogo, fossem superando os desafios e as dificuldades.

Importa, assim, abordar a Metodologia de Trabalho por Projeto (MTP) como metodologia
cuja exploracao pode ocorrer em qualquer nivel educativo, apresentando uma incidéncia superior
na EPE e no 1.2CEB (Vasconcelos et al,, 2012), e que posiciona a crianca no centro da acao
educativa e a visualiza como construtora do seu préprio conhecimento (Mateus, 2011). Esta
metodologia apresenta, como principal foco, a resolucdao de problemas ou a exploracao
significativa de alguma temdtica particular (Katz & Chard, 1997) em grupo, contribuindo para uma
construcao partilhada de saberes e para o surgir de cendrios contextualmente significativos de
aprendizagem (Fernandes & Pereira, 2021). Desta forma, a crianca adquire, progressivamente,
mais autonomia e torna-se capaz de controlar o seu processo de aprendizagem (Vasconcelos,
1998). Este envolvimento proporciona, também, oportunidades de didlogo e partilha de
informacdes, onde a crianca coloca questoes, realiza previsdes, elabora hipéteses e desenvolve a
sua curiosidade, solucionando desafios que lhe permitem compreender e atribuir sentido para o
mundo que a rodeia (Vasconcelos et al, 2012).

Neste sentido, a MTP engloba, de forma flexivel, um conjunto ldgico de procedimentos e
operacdes (Castro & Ricardo, 1994, citado por Mateus, 2011) que se traduzem em quatro fases. A
fase | engloba a definicao do problema que ird nortear todo o processo, a partilha de
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aglomeram as partilhas realizadas pelas criancas (Vasconcelos et al., 2012). Esta reflexao inicial
permite que, a partir dos saberes existentes, se definam estratégias para adquirir novos
conhecimentos (Mateus, 2011).

A fase Il compreende uma previsao conjunta sobre os possiveis desenvolvimentos que o
projeto pode adquirir e incorpora a organizacao e distribuicdo de tarefas, procurando perceber
quem faz determinadas acdes, quanto tempo se destina as atividades, quais o0s recursos que
serao mobilizados, quem podera partilhar informacaes fidedignas e concretas sobre o0 assunto e
que objetivos conduzirdo a investigacao (Vasconcelos et al.,, 2012). Esta reparticdo de funcoes
contribui para que a crianca desenvolva vdrias competéncias, como responsabilidade e trabalho
em equipa (Mateus, 2011).

Na terceira fase procede-se a pesquisa e ao registo de informacoes, através de mdiltiplos
meios como desenhos, fotos e/ou textos e estabelece-se uma comparacao entre 0s
conhecimentos que se possui e 0s novos conhecimentos adquiridos (Vasconcelos et al., 2012).
Importa referir que, durante esta fase, ¢ comum a criacao de diversos materiais e a sua afixacao
na sala de atividades, transformando o espaco num “grande laboratdrio de pesquisa e reflexao”
(Vasconcelos et al., 2012, p. 16).

A fase IV, e dltima, coincide com a divulgagao das principais conclusdes sobre o projeto
desenvolvido aos membros da comunidade educativa, resultado em interac6es enriquecedoras.
Numa fase posterior, procede-se a avaliagao do mesmo, destacando as aprendizagens adquiridas
e refletindo sobre a participacao de cada um dos envolvidos e os métodos adotados, originando
possiveis novas ideias e projetos (Mateus, 2011; Vasconcelos et al., 2012).

Dada a importancia das interacdes, é fundamental que as instituicdes educativas
estimulem a cooperacao social na resolucao de problemas (Dewey, 2002, citado por Gouveia,
2016), contribuindo para uma atmosfera educativa mais positiva. De facto, as interacdes que se
estabelecem no processo educativo sdo fulcrais para a evolucao do mesmo (Lopes da Silva et al.,
2016) e é através destas que florescem aprendizagens essenciais (Costa & Sarmento, 2018). As
interacoes sao, tamhém, relevantes ao nivel da transicao educativa entre niveis educativos,
momentos estes que podem “materializar-se em medos ou em desafios para o que transita e para
0s que acompanham a transicao” (Sim-Sim, 2010, pp. 111 - 112) sendo, assim, um processo que
envolve nao s6 a crianga, mas também os profissionais de educacao e as respetivas familias.

Neste sentido, e de forma a facilitar o processo de transicao, é fundamental que hajam trocas de
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informacodes, entre os diferentes membros da comunidade educativa, sobre o percurso educativo
de cada crianca, as suas individualidades e a necessidade de apoios ou continuidade dos mesmos
(Lopes da Silva et al., 2016). Este didlogo faculta, igualmente, oportunidades de andlise das
propostas curriculares afetas a cada um dos niveis educativos, permitindo o desenvolvimento de
praticas educativas de uma articulagao curricular.

A articulacao curricular corresponde a um processo que permite, de forma global,
integrada e integradora, interligar conceitos provenientes de diversas areas (Morgado & Tomaz,
2010, citado por Morgado & Silva, 2018) abrangendo, de igual modo, um conjunto de estratégias
que visam facilitar o processo de transicao. De entre estas estratégias é possivel destacar a
realizacao de reunides com outros profissionais de educacao, como forma de promover um clima
comunicativo sobre os processos pedagdgicos inerentes ao desenvolvimento da transicao
educativa, nao descurando aimportancia de dialogar com as criancas e respetivas familias sobre
este novo processo (Cardona et al., 2021). A promocgao de uma articulacao curricular entre niveis
educativos revela-se, deste modo, fundamental para impedir “percursos descontinuos,
inconsistentes e repletos de sobressaltos” (Sim-Sim, 2010, p. 113) contribuindo para que o
percurso iniciado na EPE seja “continuado e consolidado no 1. Ciclo” (Sim-Sim, 2010, p. 113).

Além das interagdes entre membros da comunidade educativa, também o didlogo com as
criancas se revelafulcral no processo de transicao. Cada crianga € um ser Unico e, por conseguinte,
vive as experiéncias de mudanca de maneira distinta. Importa, assim, que este momento seja
organizado adequadamente, de forma a evitar qualquer tipo de ansiedade a crianca. De facto, é
importante que o profissional procure ocasidoes onde as suas duvidas sobre este processo,
possam ser esclarecidas. Também as interacdes com a familia se revelam essenciais, na medida
em que esta representa o primeiro responsavel pela educacao da crian¢a e possui informacoes
relevantes sobre a mesma que devem ser transmitidas aos profissionais de educacao, a fim de
facilitar a transicao entre os contextos (Bolgenhagem et al., 2021; Cardona, 2014; Lopes da Silva
et al,, 2016). Para além disso, ao envolver as familias no ambiente educativo, estes “ficam com
uma visao mais clara dos objetivos educacionais e da sua relacao com as praticas desenvolvidas
(Mata & Pedro, 2021, p. 47).

Para que o processo de mudanca educativa ocorra da melhor forma contribui, igualmente,
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educacao, ferramentas de atuacao nos dois niveis educativos, permitindo uma melhor
compreensao de eventuais desafios que possam emergir nos dois contextos, a mobilizacao de
estratégias orientadas, e apreparacao de um ambiente integrador e respeitador desta articulacao,
entre as diferentes etapas (Lopes da Silva et al., 2016).

De facto, todos os conceitos tedricos apresentados constituem elementos fulcrais para a
construcao de um ambiente educativo enriquecedor, propicio a construcao de aprendizagens
significativas. E importante que o profissional de educacao estruture esse ambiente, o torne
estimulante, para que a crianca se sinta segura e desafiada, sentido prazer por estar inserida no
mesmo (Lima, 2008, citado por Almeida & Kaulfuss, 2014).

Assim sendo, surge o ludico como estratégia de construcao de aprendizagens
significativas, que permite a crianca aliar a aquisicao de conhecimentos ao prazer pela descoberta.
Ao proporcionar a crianca momentos de ludicidade, o profissional potencia praticas
enriquecedoras, privilegiando momentos de interacao, partilha e construcao de saberes da
crianca contribuindo, desta forma, para uma melhoria da acao educativa e para um ambiente
educativo harmonioso (Brancher et al., 2005). O ltidico nao se restringe ao ambiente de sala de
atividades, devendo ser alargado ao espaco exterior tendo em conta que este dispde de miltiplas
caracteristicas — dimensao, elementos naturais, imprevisibilidade — que “dificilmente podem ser
recriadas no interior” (Bento & Portugal, 2016, p. 90) e que, aliados a prética educativa, podem
constituir verdadeiros desafios para a crianca. No entanto, este espaco é, frequentemente,
menosprezado pelos profissionais de educacao, que nao aproveitam as suas potencialidades na
organizacao das suas praticas (Bento & Portugal, 2016).

Assim, a apresentacao dos referenciais tedricos comuns as duas valéncias permite
compreender o perfil duplo de docéncia que o mestrado habilita, aprofundando de seguida, as

especificidades inerentes a cada um dos niveis educativos.

1.2 PARTICULARIDADES DO 1.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

De acordo com a LBSE (Lei n.2 46/1986, de 14 de outubro), o Ensino Basico corresponde
a primeira etapa obrigatdria do percurso educativo de qualquer crianca com carater gratuito e
universal. A sua frequéncia possibilita a crianca o0 acesso a uma formacao de carater geral que

promove a exploracao dos seus interesses e aptidoes, o amadurecimento do seu raciocinio,
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memodria e espirito critico, assim como o seu desenvolvimento fisico e motor, alicercado numa
articulagao continua entre a teoria e a pratica.

Como mencionado na seccao anterior, as transicoes educativas podem revelar-se
verdadeiros desafios para a crianca (Lopes da Silva et al., 2016). Deste modo, é fundamental que
o docente prepare previamente o ambiente pedagdgico, de forma a facilitar este processo de
transicao e a adaptacao a um novo nivel educativo (Bolgenhagen et al.,, 2021). No 1.2 CEB, as
praticas educativas ficam ao encargo de um unico docente e, por isso, a sua monodocéncia é
realizada “de um modo articulado e globalizante”, através da exploracao das diferentes
componentes do curriculo, ndo descurando os objetivos propostos para este nivel educativo (DL
n®55/2018, de 6 de julho, artigo 13.2, alinea a, p. 2933).

De acordo com Silva (2005), a faixa etdria dos alunos do 1.2 CEB representa, de antemao,
um fator influenciador no regime de monodocéncia, dado que a relacao pedagdgica existente
entre o professor e os alunos estara dependente da relacao pessoal, resultando numa
aproximacao afetiva entre estes dois intervenientes. Esta aproximacao possibilita ao docente
identificar mais facilmente as caracteristicas e individualidades de cada aluno, permitindo-lhe
adaptar a sua pratica em funcao das necessidades e interesses do grupo. Com efeito, a
monodocéncia apresenta um papel preponderante no desenvolvimento holistico da crianca,
contribuindo para a construcao de aprendizagens académicas e um amadurecimento
progressivo, a nivel afetivo, moral e emocional (Silva, 2005). Todavia, as mudancas constantes
exigidas pela sociedade provocam, recorrentemente, instabilidades no corpo docente resultando
numa “mobilidade docente compulsiva” (Silva, 2005, p. 4), ou seja, em alteracdes frequentes de
docentes entre estabelecimentos educativos, que interferem com o exercicio pleno de
monodocéncia. Apesar disso, importa que o exercicio de monodocéncia procure mobilizar e
integrar os fundamentos inerentes as dreas que integram o curriculo escolar, numa perspetiva
inclusiva e promotora da aprendizagem dos alunos (DL n2241/2001, de 30 de agosto).

Neste seguimento, as componentes curriculares de Portugués, Matemadtica e Estudo do
Meio constituem dreas curriculares de frequéncia obrigatdria, cuja lecionacao se encontra ao
encargo do docente principal. No que concerne as componentes curriculares da Educacao
Artistica — que abrange as Artes Visuais, Expressao Dramatica/ Teatro, Danca e Musica - e da
Educacao Fisica, estas podem ser lecionadas em coadjuvacao com outros docentes

especializados nas dreas. Também o Inglés € lecionado em coadjuvacao com um docente que
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apresenta formacao especifica na area (DL n® 55/ 2018, de 6 de julho). Este processo de
coadjuvacao permite, por um lado, romper com o isolamento educativo tradicional e, por outro,
promover o trabalho colaborativo entre os docentes (Vale & Mouraz, 2014), pratica basilar na
construcao de um ambiente educativo capaz de dar resposta a complexidade de desafios
emergentes da sociedade (Tadeu & Machado, 2017).

0 1.2 CEB é composto, igualmente, por um conjunto de objetivos que enquadram “o
desenvolvimento dalinguagem oral e ainiciagao e progressivo dominio da leitura e da escrita, das
nogoes essenciais da aritmética e do calculo, do meio fisico e social, das expressoes plastica,
dramatica, musical e motora” (Lei n.2 46/1986, de 14 de outubro, artigo 8.2, p. 3070) e que sdo
valorizados no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO), promulgado apds
a divulgacao do despacho n.2 6478/2017, de 6 de julho. Trata-se de um “referencial para as
decisoes a adotar por decisores e atores educativos ao nivel dos estabelecimentos de educacao
e ensino e dos organismos responsdveis pelas politicas educativas” (Despacho n.2 6478/2017,
de 6 de julho, ponto 3, p. 15484) e contribui para uma aprendizagem respeitadora dos principios
de inclusao e transversalidade, onde dreas curriculares e dreas de competéncias se
complementam entre si (Oliveira-Martins et al., 2017). 0 PASEO contém 4 seccoes de grande
relevancia para as praticas educativas: 1) os Principios, como elementos de apoio a gestao e
execucao do curriculo escolar; 2) a Visao, que reflete o que se pretende que os alunos alcancem,
ao finalizar a escolaridade obrigatdria; 3) os Valores que correspondem a singularidades éticas
que estdo inerentes as acdes do Ser Humano; e, por fim, 4) as Areas de Competéncias que
incorporam capacidades, conhecimentos e atitudes que possibilitam o desenvolvimento de uma
acao humana fundamentada (Oliveira-Martins et al., 2017).

Tendo em vista o desenvolvimento das dreas de competéncias que compoem o PASEO,
surgem as Aprendizagens Essenciais (AE), homologadas no despacho n® 6944-A/2018, de 19 de
julho. Este documento aglomera um conjunto de conhecimentos, atitudes e capacidades a serem
adquiridas por todos os alunos em cada componente que integra o curriculo. As AE permitem a
concretizacao de uma flexibilizacdao e gestao curriculares rompendo, assim, com a visao
limitadora associada ao Programa e Metas Curriculares que, de certa forma, dificultavam a
concretizacao de praticas pedagdgicas inclusivas e diferenciadas (Despacho n® 6944-A/2018,
de 19 de julho). De acordo com o DL n® 241/2001, de 30 de agosto, compete ao professor do 1.2

CEB o desenvolvimento do curriculo, que deve mobilizar e integrar “os conhecimentos cientificos
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das areas que o fundamentam e as competéncias necessarias a promogao da aprendizagem dos
alunos” (Anexo n.2 2, parte Il, ponto 1, p. 5574), numa perspetiva inclusiva e respeitadora das
particularidades dos mesmos. Por outras palavras, e de acordo com Roldao e Aimeida (2018), o
curriculo representa o “niicleo definidor da existéncia da escola” (p. 9). Face a diversidade de
alunos existente e as mudltiplas necessidades por estes demonstradas, é fulcral que os
estabelecimentos educativos possuam autonomia para concretizarem um desenvolvimento
curricular adequado que viabilize uma educacao inclusiva (DL n® 55/2018, de 6 de julho).

Importa, assim, que o curriculo apresente um carater flexivel pois, através deste processo
de flexibilizacao curricular, o docente adapta o curriculo as necessidades do aluno contribuindo,
desta forma, para que todos alcancem o que é preconizado nos documentos reguladores de
ensino. Esta gestao deve ser dialogada entre os diferentes intervenientes da acdo educativa,
nomeadamente familias, outros profissionais de educacao e os prdprios alunos, contribuindo para
um processo de ensino mais centrado no aluno e em praticas pedagdgicas mais significativas
(Lagarto & Alaiz, 2019). Também o Despacho n? 5908/2017, de 5 de julho, enfatiza a preméncia
de cada estabelecimento de ensino aplicar processos de flexibilidade curricular, reforcando um
curriculo flexivel que dé respostas a heterogeneidade de alunos existente e promovendo, deste
modo, uma melhoria na qualidade do ensino e da aprendizagem.

Tendo em conta que um curriculo flexivel é sinénimo de um curriculo versatil e integrador,
é premente abordar o conceito de articulagcao curricular como um processo passivel de ser
concretizado aquando do planeamento de acoes educativas, gracas a flexibilizacao exposta
anteriormente. Na linha de pensamento de Roldao (2020), a articulacao dos saberes do curriculo
permite estabelecer ligacdes significativas entre os contelddos e as diferentes dreas do saber.
Este processo contribui para a organizacao de um curriculo enriquecedor e abrangente, que
promove a exploracao de saberes de forma integrada (Leite, 2012) e que possibilita a aquisicao
dos mesmos de forma significativa concorrendo, assim, para o sucesso dos alunos e para praticas
contextualizadas, em que os alunos possam mobilizar as aprendizagens construidas para
situacoes praticas do seu quotidiano. Esta articulacao, que permite uma abordagem mais
globalizante do ensino (DL n? 55/2018, de 6 de julho), pode decorrer a nivel multidisciplinar,
interdisciplinar ou transdisciplinar.

A multidisciplinaridade abrange uma ligacao entre disciplinas que se encontram no

mesmo patamar hierdrquico e que, circunstancialmente, estabelecem relacdes entre si (Leite,
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2012), sendo a conexao existente entre elas e o grau de cooperacao diminutos (Martins et al.,
2010). A interdisciplinaridade engloba a interrelagao entre um grupo de disciplinas, cujo nivel de
proximidade pode variar entre simples processos de comunicacdao até uma integracao de
contetidos que oferecem uma visao global de situacées que ocorrem no ambiente educativo
(Leite, 2012). Por outras palavras, este nivel de articulacdo curricular envolve a conexao entre
saberes de campos distintos (Shaw, 2019) propiciando um enriquecimento mituo entre
disciplinas (Bicalho & Oliveira, 2011). A transdisciplinaridade, nivel de articulacdo adotado ao longo
da PES, corresponde ao nivel mais elevado de integracao disciplinar (Martins et al., 2010). De
acordo com Leite (2012), “deixa de existir um parcelamento das disciplinas” (p. 89), passando a
haver uma articulagao proeminente entre as mesmas. A sua ado¢ao em contexto pedagadgico
contribui para que o aluno assimile, de forma clara, os fendmenos subjacentes a realidade
envolvente (Leite, 2012; Velasco etal., 2020), “enfatizando [..] a articulacao homogenia e continua
dos contetidos” (Limaverde, 2012, citado por Velasco et al., 2020, p. 5).

Efetivamente, uma gestao flexivel e articulada das diferentes dreas do curriculo implica
que o docente assuma uma posicao de mediador entre o aluno e o préprio conhecimento,
estruturando um ambiente propicio ao desenvolvimento de aprendizagens e escutando,
ativamente, a crianca, atentando nas suas necessidades, por forma a concretizar uma adaptacao
do curriculo que respeite as mesmas (Silva, 2007). Assim sendo, uma das etapas inerentes a
flexibilizagao curricular diz respeito a distribuicao da carga horaria semanal das dreas curriculares,
tal como preconizado no DL n.2 55/2018, de 6 de julho. De acordo com a proposta apresentada
por este documento, semanalmente, as dreas curriculares de Portugués e Matematica estipulam-
se sete horas e a area curricular do Estudo do Meio sdo concedidas trés horas. A Expressao
Artistica, que contempla as Artes Visuais, a Expressao Dramdtica/ Teatro e a Danca e Musica, e
Educacao Fisica destinam-se cinco horas semanais. Relativamente a componente curricular de
Inglés, que se integra no curriculo do 1.2 CEB apenas no 3.2 e 4.2 anos de escolaridade sao
concedidas duas horas por semana. No que diz respeito as componentes de Apoio ao Estudo e a
Oferta Complementar, nos 1.2 e 2.2 anos de escolaridade definem-se trés horas semanais e nos
3.2 ¢ 4.2 anos apenas uma hora para as mesmas. O curriculo abrange, ainda, a componente de
Educacao Moral Religiosa e Catdlica, de frequéncia opcional, com uma hora semanal atribuida, e
as areas de TIC e Cidadania e Desenvolvimento, encaradas como “dreas de integracao curricular

transversal” (DL n.2 55/2018, de 6 de julho, Anexo |, p. 2940).
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Face a heterogeneidade dos alunos, torna-se fulcral o professor atentar nas
singularidades de cada crianca, com o intuito de proporcionar praticas educativas diferenciadas e
significativas (Cortesao, 1998). Um dos aspetos que se evidencia nesta diversidade corresponde
a capacidade de resposta cognitiva de cada crianca, perante determinadas situacoes. Segundo
Gardner & Walters (1995), os alunos aprendem de formas distintas, possuindo “forcas cognitivas
diferenciadas e estilos cognitivos contrastantes” (citado por Almeida et al., 2017, p. 91). Assim
sendo, o autor propos a Teoria das Inteligéncias Mdiltiplas, onde afirma que cada individuo possui
multiplas inteligéncias — Logico-Matematica, Linguistica, Corporal-Cinestésica, Musical, Espacial,
Interpessoal, Intrapessoal, Naturalista e Existencialista — no entanto, durante o seu
desenvolvimento, algumas inteligéncias adquirem maior relevo do que outras (Bénmann, 2012,
citado por Almeida et al, 2017) uma vez que as inteligéncias manifestam-se de maneira
diferentes e adquirem niveis de desenvolvimento distintos de individuo paraindividuo, e portanto
é importante que o docente proporcione acoes educativas que permitam a crianca explorar as
diferentes inteligéncias, contribuindo para préticas mais inclusivas (Gardner, 1995, citado por
Almeida et al., 2017).

Uma acao educativa inclusiva e respeitadora da diferenca implica, igualmente, por parte
do professor, a valorizacao do erro como um mecanismo de apoio a aprendizagem, tal como
apresentado pelo DL n.2 241/2001, de 30 de agosto. Tambhém Freire (2005) reflete sobre a
importancia do erro no processo de ensino-aprendizagem, afirmando que o professor, ao
configurar o erro como um “degrau para futuros acertos” (citado por Veado & Silva, 2017, p. 646),
promove uma pratica motivadora para a aprendizagem. Deste modo, ao considerar o erro uma
ferramenta proficua e ao mobiliza-la para o processo de ensino e aprendizagem, o profissional de
educacao promove a reflexao do aluno e permite que o mesmo reformule os esquemas mentais
gue estabeleceu, tornando-o “parte ativa do processo” de aprendizagem (Silva, 2008, citado por
Veado & Silva, 2017, p. 648).

Tendo em conta a diversidade de alunos existente, e de forma a possibilitar o acesso de
todos a uma educacao de qualidade, é primordial que o professor procure adotar metodologias de
ensino diversificadas, como é o caso das metodologias ativas que proporcionam ao aluno um
maior envolvimento no processo de aprendizagem, pois partem de situacdes do seu quotidiano e
conjugam recursos variados (TIC e jogos) nesse mesmo processo (Moran, 2015). Sao exemplos

destas metodologias a sala de aula invertida, o Peer Instruction, ou aprendizagem por pares
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(Graca et al., 2020; Moran, 2015), a aprendizagem baseada em projetos (Moran, 2015), o Design
Thinking e a Gamificacao, tendo estes dois ultimos exemplos sido explorados ao longo da PES.

O Design Thinking corresponde a uma metodologia que procura, através da empatia,
encontrar solucdes para problemas ou identificar possiveis melhorias para determinadas
situacdes, recorrendo ao pensamento criativo e a colaboracdo entre os intervenientes (Stumm &
Wagner, 2019). Ao longo deste processo, o professor assume o papel de mediador entre o
conhecimento e o aluno, incitando-o0 a ser mais criativo, participativo e inovador. O erro nao é
concebido como algo negativo, mas antes como um mecanismo de formulagao de aprendizagens.
Assim, partindo da apresentacao de uma questdo ou desafio, os alunos sao desafiados a vivenciar
as varias fases subjacentes ao processo de Design Thinking (Figura 1) para alcancarem solucoes

(Stumm & Wagner, 2019).

1 i 3 4 o

DESCOBERTA INTERPRETACAO IDEACAO EXPERIMENTACAO EVOLUCAO
Eu tenho um desafio. Euaprendi algumacoisa. : Euvejouma oportunidade. = Eu tenho uma ideia. Euexperimentei alguma coisa nova.
Como posso abordd-lo? Como posso interpreté-la? | Como posso criar? Como posso concretizd-la? | Como posso aprimord-la?
1-1 Entendaodesafioc = 2-1 Conte histérias 3-1 Gere ideias 4 -1 Faca protétip 5-1 Acompanhe o aprendizado
1-2 Prepareapesquisa 2-2 Procure por 3-2 Refine ideias 4 -2 Obtenha feedback 5-2 Avance

significados
1 -3 Redna inspiragtes

2-3 Estruture
oportunidades

Figura 1- Fases da metodologia de Design Thinking (Fonte: Stumm & Wagner, 2019, p.15)

Apds a apresentacao do desafio ou questao de partida, surge a primeira fase — a
Descoberta — onde os alunos procuram compreender o problema e preparar o processo de
pesquisa que Ihes permitird obter respostas (Oliveira, 2014). De sequida, na fase de Interpretacao
ocorre a partilha de testemunhos e conhecimentos prévios sobre o tdpico/questao apresentado
(Filho et al.,, 2015). Definem-se os insights - guias para o desenvolvimento de ideias (Casenote,
2020) - valiosos instrumentos de apoio as descobertas que vao ser desenvolvidas (Stumm &
Wagner, 2019). Filho et al. (2015) salientam que é nesta fase que se verifica a manifestacao de
conflitos aquando a partilha de pontos de vista distintos por parte dos alunos, devendo o
professor, enquanto mediador, promover um ambiente integrador e respeitador das diferencas. A

terceira fase diz respeito a Ideacao. Aqui, procede-se a formulacao de ideias que servirao de
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orientacdo durante o processo investigativo (Stumm & Wagner, 2019). A construcdo de mapas
mentais revela-se uma ferramenta fulcral na organizacao das ideias partilhadas (Filho et al.,
2015), tendo sido mobilizada durante as atividades planificadas na PES. A fase quatro, a
Experimentacao, no qual ideias definidas na fase anterior sdo colocadas em pratica (Stumm &
Wagner, 2019). No decurso desta acao, os feedbacks fornecidos sao fundamentais para que o
aluno va progredindo (Oliveira, 2014) resultando, desta forma, na construcdo de novos
conhecimentos. A dltima fase, denominada de Evolucao, compreende areflexao sobre o processo
realizado e a analise dos resultados obtidos, estabelecendo conexdes entre as informacoes
registadas inicialmente e os conhecimentos agora estabelecidos (Stumm & Wagner, 2019). Como
€ possivel verificar, a implementacao desta metodologia em sala de aula permite ao aluno
desenvolver habilidades cognitivas, proporcionando o acesso a um processo de ensino
aprendizagem ativo e inovador (Stumm & Wagner, 2019).

Também a Gamificacao corresponde a uma metodologia ativa, que coloca o aluno no
centro do processo de ensino e aprendizagem (Nicholson, 2018, citado por Pereira et al., 2019).
Nesta metodologia, o aluno é confrontado com desafios, que devem ser superados de forma
interativa, sem descurar um conjunto de regras que suportam os mesmos. A utilizacao da
Gamificacao em sala de aula possibilita 0 aumento da interatividade entre os alunos, a
estimulacao de capacidades como a persisténcia, a resolucao de problemas e a autonomia,
viabilizando um ambiente educativo favoravel a aprendizagem (Enéas & Nunes, 2019). Uma das
suas abordagens pedagdgicas corresponde ao Escape Room que oferece uma experiéncia de
aprendizagem mais desafiante, motivadora e divertida, através da apresentacao de um conjunto
de desafios, que devem ser solucionados num determinado tempo, estabelecido de forma a
aumentar a pressao e a concentracao dos alunos (Moura, 2018; Pereira et al., 2019). Para avancar
para o préximo desafio, é necessario colocar hipéteses e ponderar decisoes, permitindo ao aluno
o desenvolvimento de multiplas competéncias (habilidades sociais e emocionais, raciocinio
criativo, dedutivo e intelectual, trabalho em equipa, colaboracao e resolucdo de problemas) e a
abordagem simultanea de contetdos curriculares (Moura, 2018; Pereira et al,, 2019), aspetos
mobilizados na concretizacao de praticas educativas durante a PES, como se podera constatar no
capitulo lll. Importa referir, que houve uma aproximacao a abordagem pedagdgica Escape Room,

numa das unidades de aprendizagem desenvolvidas no 1.2 CEB.
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Uma acao educativa que promove a diferenciacao pedagdgica e a inclusao engloba, do
mesmo modo, uma avaliacao diversificada e adequada aos destinatdrios e ao objeto da mesma,
permitindo a aquisicao das aprendizagens explanadas nas AE e no PASEO, por todos os alunos
(DL n.255/2018, de 6 de julho). Neste sentido, a avaliacao ndo deve ser vista como um processo
isolado do curriculo, mas antes como um processo que visa a melhoria das aprendizagens e do
ensino (Fernandes, 2020), pois tal como afirma Estanqueiro (2010), “Os professores nao ensinam
para avaliar, mas avaliam para ensinar melhor e garantir a qualidade das aprendizagens” (p. 83).
0 DL n.217/2016, de 4 de abril, apresenta as diferentes vertentes subjacentes ao processo de
avaliacao, nomeadamente a avaliacao diagndstica, formativa e sumativa. A avaliacao diagndstica
apresenta-se como fulcral na medida em que, através desta, o professor consegue compreender
0s conhecimentos prévios que o aluno possui e, a partir dos mesmos, definir possiveis planos
didaticos ou estratégias de diferenciacao pedagdgica para uma maior adequacao e selecao de
contetdos. A avaliacao formativa — modalidade privilegiada no decorrer da PES — deve ter um
cardter continuo e sistematico, proporcionando ao docente “informacdes continuas sobre as
aprendizagens dos alunos” (Fialho, 2017, p. 19), sobre as suas necessidades e dificuldades,
contribuindo para a “adequacao das estratégias de ensino a individualidade dos percursos de
aprendizagem dos vdrios alunos” (Fialho, 2017, p. 19). Este levantamento de informacao pode ser
realizado através de vdrios instrumentos de recolha de dados (DL n.2 17/2016, de 4 de abril),
alguns deles mobilizados no decurso da PES, como se verd no capitulo seguinte. Por fim, a
avaliacao sumativa que, de acordo com o DL n.255/2018, de 6 de julho, se traduz na “formulacao
de um juizo global sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos, tendo como objetivos a
classificacao e certificacao” (artigo 24.2, p. 2937). Esta deve ser acompanhada de uma apreciagao
descritiva das diferentes componentes curriculares (DL n217,/2016, de 4 de abril). Sublinhar ainda
que o processo de avaliacao deve envolver todos os elementos que constituem a comunidade
educativa, designadamente os alunos e os prdprios encarregados de educacao, informando-os

sobre as especificidades da mesma (DL n.2 55/2018, de 6 de julho).
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1.3 PARTICULARIDADES DA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

De acordo com a Lei-Quadro n.2 5/1997, de 10 de fevereiro, a Educacao Pré-Escolar
constitui-se como “a primeira etapa da educacao bdsica no processo de educacao ao longo da
vida” (Capitulo II, Artigo 2.2, p. 670) e possui uma importancia fundamental que nao abarca
somente o sucesso pessoal e escolar da crianga, mas também o Sistema Educativo, na medida
em que contribui para a melhoria do mesmo (Formosinho, 2013). O reconhecimento da
importancia deste nivel educativo ficou patente apds a publicacao da LBSE, em 1986, onde se
procedeu a insercao da EPE no Sistema Nacional de Educacao e onde se procurou acentuar a
preméncia de impulsionar o desenvolvimento da crianca, atentando e estimulando as suas
necessidades e potencialidades (Lei n2 46/1986, de 14 de outubro). Importa que este
desenvolvimento seja objeto de discussao e reflexao entre o educador e a familia, uma vez que
estarepresenta um dos principais meios educativos e cujas informacoes constituem importantes
instrumentos para combater dificuldades e proporcionar aprendizagens de sucesso (Delors et al.,
1999; Lopes da Silva et al., 2016).

De facto, é capital que se procure instituir relacoes de colaboracao com as familias e que
estas sejam incentivadas a se envolver nas dinamicas educativas que sdo concretizadas (Lei-
Quadro n.2 5/1997, de 10 de fevereiro). Ao longo da PES, dada a situacdo pandémica vivenciada,
nao foi possivel estabelecer contactos presenciais com os encarregados de educacao e familiares
das criancas. No entanto, e tal como se podera verificar no capitulo lll, o par pedagdgico definiu
algumas estratégias, como a criacao de um padlet para partilha de registos sobre as atividades, e
a solicitacao de materiais diversificados, através de registos escritos ou pelas préprias criancas,
com aintencao de envolver as familias nas praticas concebidas.

Tendo em conta que a crianga corresponde a um ser espontaneamente curioso (Lopes da
Silva et al., 2016), dedicada a uma “procura constante de novos saberes” (Marta & Lopes, 2014, p.
5348), é fundamental que o educador proporcione um ambiente educativo enriquecedor,
acolhedor e valorativo das suas necessidades (Marta & Lopes, 2014). Efetivamente, o profissional
de educacao apresenta um papel substancial, competindo-lhe o desenvolvimento de acoes
pedagdgicas que atentem na interrelacao existente entre o ato de cuidar e educar. Esta

correlacao, que tem acompanhado o decurso da Educacao de Infancia, deve favorecer "as
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subjetividades e as interpretacoes individuais e partilhadas da pessoa do educador e da pessoa
da crianga tendo por enredo as vivéncias das atividades do Jardim de Infancia" (Marta, 2015, p.
129), de forma a promover uma vinculacao de qualidade. Assim, os atos de cuidar e ensinar
englobam que o educador reflita sobre si, as suas particularidades e dificuldades, por forma a que
todo o processo, que aglomera um balanco e articulagao continuos entre conceitos tedricos e
situacoes emergentes da pratica, seja significativo. Esta relacao, cuja esséncia devera de se
traduzir num equilibrio entre os dois polos éticos, requer do profissional de educacao a
mobilizacao de conhecimentos e capacidades que possibilitem a projecao de um ambiente onde
a crianca se sinta segura, confortdvel e onde as suas partilhas sejam reconhecidas e valorizadas,
contribuindo assim para um desenvolvimento conjunto da crianca e do educador (Lopes da Silva
etal., 2016: Marta, 2015).

Com efeito, a organizacao do ambiente educativo apresenta um impacto significativo no
desenvolvimento da autonomia e independéncia da crian¢a, devendo esta de ser considerada
como sujeito e agente do processo educativo que é desenvolvido. Para tal, € imperioso que a sua
voz seja escutada (Lopes da Silva et al., 2016) dado que, ao atentar na voz da crianga, o educador
promove, por um lado, a participacao ativa desta na sua aprendizagem e, por outro lado, consegue
adquirir informacoes cruciais que lhe permitem organizar o espaco e os materiais de acordo com
os interesses e as dificuldades do grupo, proporcionando a¢des educativas ponderadas, ricas e
integradas, aspeto este mobilizado para as praticas desenvolvidas ao longo da PES (DL n.2
241/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2013a).

Este processo de escuta ativa deve integrar, também, as propostas e sugestoes que sao
fornecidas pelos membros que compdem a equipa educativa e as proprias familias. Deste modo,
o educador consegue construir um curriculo adaptado as caracteristicas do contexto social onde
se encontrainserido, de cada crianca e do grupo, sem descurar a integracao de conhecimentos de
diferentes areas (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016).

A observacao representa, também, tal como manifestado no capitulo Il, um importante
instrumento para o levantamento de informacao, que acompanhada de diferentes formas de
registo, possibilita ao educador considerar a crianca sob diferentes perspetivas e, assim, refletir
sobre a intencionalidade educativa das suas acoes. Durante o processo de planeamento e

execucao da pratica, é central que o educador atente na emergéncia de imprevistos ou sugestdes
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que possam ser potenciadores de aprendizagens e os integre nas acoes que sao desenvolvidas
(Lopes da Silva et al., 2016). Toda esta acao deverd ser acompanhada de uma reflexao continua
que abrange nao s6 a prdtica, mas também o prdprio perfil profissional (DL n.2 240/2001, de 30
de agosto), tendo em vista a melhoria e o desenvolvimento sucessivos dos mesmos. Destaque
para a documentacao pedagdgica, ferramenta fulcral para acao educativa. Nela sao espelhadas
as aprendizagens realizadas pelas criancas, as suas dificuldades e particularidades. A sua
realizacao e utilizacao possibilita ao educador compreender melhor o grupo, aprimorar as vias
comunicacionais e, consequentemente, as acoes pedagdgicas, partindo-se de exemplos factuais,
nao s6 com as criancas, mas também com a restante comunidade educativa. Efetivamente, a
andlise de documentacao pedagdgica junto de outros profissionais e das proprias familias
contribui para um processo participativo enriquecedor, onde os registos recolhidos poderao
auxiliar no didlogo, no confronto de ideias e na reflexao conjunta, e para a melhoria do
planeamento e avaliacdo das praticas (Bryan & Speranza, 2016, citado por Cardona et al., 2021,
Cardona et al., 2021; Lopes da Silva et al., 2016).

Importa, deste modo, que o educador reconheca a pertinéncia das OCEPE enquanto
documento que, fruto das suas readaptacoes, permite ao mesmo organizar e gerir o curriculo
(Lopes da Silvaet al., 2016).

De acordo com Formosinho (2013), as orientagdes curriculares “sao compativeis com a
adocado e desenvolvimento de modelos curriculares diversos” (p. 21) sendo, por isso, impreterivel
que o educador conheca as caracteristicas dos varios modelos pedagdgicos, de forma a construir
uma prdtica que incorpore, nao s6 os valores, crencas e particularidades do profissional de
educacao e do ambiente educativo, mas também que valorize a crianca enquanto elemento
principal e ativo do processo de aprendizagem. De entre os modelos pedagdgicos vigentes,
ressaltar High/Scope, Movimento da Escola Moderna (MEM), Reggio Emilia e MTP - esta tiltima
ja explorada anteriormente - enquanto modelos curriculares cujas particularidades contribuiram
para a construcao de uma pratica educativa atenta e ponderada e cujas caracteristicas se
incorporam numa pedagogia participativa, onde a crianca é considerada um ser com
competéncias, digno de ser escutado e respeitado (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013a).

Principiando com o modelo curricular de Reggio Emilia, surge em 1945, fruto do empenho
e dedicacao de um conjunto de cidadaos que procuravam construir uma escola para criancas, que

visasse 0 seu sucesso. Interessado pela dinamica, Loris Malaguzzi integra-se neste movimento e
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possibilita, assim, a emergéncia de uma pedagogia centrada na expressao e nas suas diferentes
formas - apelidadas de cem linguagens - e na importancia atribuida as relacdes que se
estabelecem entre os diferentes intervenientes (Lino, 2013).

0 modelo apresenta, de acordo com Vecchi (2017), uma particularidade significativa, que
engloba o cuidado estético com que é organizado o espaco educativo, “considerado o 3.2
educador” (Malaguzzi, 1998, citado por Lino, 2013, p. 123). Este é ponderado por pais, professores
e arquitetos que, em conjunto, procuram desenvolver um ambiente calmo e aprazivel, que espelhe
os valores e a cultura do grupo (Edwards et al., 1999), que facilite a interatividade e proporcione
“um sentimento de bem-estar e seguranca” (Malaguzzi, 1997, citado por Lino, 2013, p. 120). As
salas de atividades encontram-se organizadas em dreas de interesse, dispostas de maneira a
permitir a crianca observar amplamente o espaco, e as suas paredes apresentam um papel
significativo, uma vez que oportunizam a exposicao de informacoes sobre trabalhos e projetos
que se encontram a ser desenvolvidos pelas criancas e pelos profissionais. Este cuidado é
ampliado ao espaco exterior, que é disposto de maneira a garantir “uma continuidade” (Lino, 2013,
p. 121) com o espaco interior procurando, assim, revelar um aspeto atrativo, ajustado aos
interesses e necessidades das criancas. Esta atencao estética abrange, do mesmo modo, a
escolha dos materiais, que € realizada de forma ponderada, respeitando as particularidades de
cada crianca e da prdpria comunidade, sendo posteriormente organizados em recipientes
transparentes e dispostos em locais acessiveis ao grupo (Lino, 2013).

Relativamente ao tempo, em Reggio Emilia a rotina apresenta um carater flexivel e inclui
dinamicas que podem ser desenvolvidas no espaco interior e exterior, permitindo a crian¢a
“estabelecer diferentes tipos de interacao” (Lino, 2013, p. 126). Efetivamente, o presente modelo
pedagdgico atribui umimportante valor as interagdes que ocorrem no ambiente educativo. Assim
sendo, é necessdrio que o educador projete um ambiente educativo agraddvel, adequado as
singularidades de cada crianca, viabilizando oportunidades de esta se expressar e ser escutada,
favorecendo uma aprendizagem que se desenvolve a nivel individual e grupal. As dinamicas em
pequeno grupo e grande grupo contribuem para o desenvolvimento cognitivo da crianca na
medida em que, ao dialogar e partilhar as suas ideias, o grupo reflete em conjunto e, assim,
progride. Esta colaboracao é alargada as familias e a comunidade, que sao convidadas a participar

na organizacao do ambiente educativo, a colaborar com profissionais e criancas em projetos e a
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refletir sobre o percurso educativo das mesmas (Edwards et al., 1999; Lino, 2013; Malaguzzi,
2016, citado por Pereira, 2021).

O modelo curricular High Scope emerge em 1960, com David Weikart, que procurou
estabelecer um projeto educacional que apoiasse criancas monetariamente desfavorecidas. Esta
abordagem atribui especial relevancia a acao, referindo que a aprendizagem ocorre através desta,
e que é fundamental que a crianca reflita sobre as suas acoes, de forma a compreender os
significados subjacentes as mesmas. Para tal,importa que o educador estruture atraentemente e
distintamente o espaco, de modo a proporcionar a crian¢ca uma aprendizagem ativa do
conhecimento e o desenvolvimento da sua autonomia. E impreterivel que existam vérias areas de
interesse, de maneira a motivar a sucessao de dinamicas dispares, e que a sua organizacao
apresente um carater flexivel, de acordo com os interesses e vontades da crianca. Os materiais
presentes na sala de atividades devem ser diversificados e adequados as necessidades
provenientes do grupo. E premente que estes sejam dispostos em locais facilmente alcancaveis
e percetiveis pela crianca, e que possuam etiquetas inteligiveis por forma a facilitar o
manuseamento e a sua posterior arrumacao (Hohmann & Weikart, 2009; Oliveira-Formosinho,
2013).

De acordo com esta pedagogia, a rotina deve ser estdvel e, simultaneamente, ajustdvel de
forma a que a criancga se sinta segura e se torne, progressivamente, cada vez mais independente.
Por conseguinte, a crianca consegue estruturar o seu tempo e controlar a realizagdo das suas
tarefas. Esta rotina inclui um ciclo de planear-fazer-rever, que faculta ao grupo a oportunidade de
preparar atividades, executd-las e refletir, individualmente e em pequeno e grande grupo, sobre
as mesmas (Epstein, 2003, citado por Gomes, 2014; Gomes, 2014; Oliveira-Formosinho, 2013).
Neste sentido, é fulcral que o educador observe cuidadosamente a crianca, paraidentificar as suas
necessidades e interesses, e assim “criar situacdes que desafiem o pensamento atual [..] e
provoquem o conflito cognitivo” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 89). As préticas educativas sao
alvo de didlogo e reflexao entre os diferentes profissionais da instituicao, que delineiam
estratégias e se apoiam mutuamente. As familias e o seu background cultural sdo, igualmente,
valorizadas, procurando-se o seu envolvimento e colaboracao em mudltiplos momentos
(Hohmann & Weikart, 2009; Oliveira-Formosinho, 2013).

0 modelo curricular MEM, inspirado nos principios defendidos pelo pedagogo Freinet, foi

criado em 1966, por Sérgio Niza, e apresenta-se como uma pedagogia valorativa do
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“desenvolvimento de aprendizagens” (Niza, 2013, p. 142), num clima de colaboracdo entre
criancas e adultos. No que diz respeito ao espaco, este encontra-se dividido por dreas,
estruturadas de forma analoga aos espacos adultos, com o intuito de facultar a crianca o contacto
com atividades distintas e o desenvolvimento de mudltiplas aprendizagens. Os materiais
presentes na sala sao variados, selecionados ponderadamente para promover interacoes de
qualidade. As paredes integram os trabalhos elaborados pelas criancas, e instrumentos de
pilotagem que se constituem como ferramentas que facilitam o planeamento e avaliacdao de
atividades, entre o educador e o proprio grupo. Este é composto por criancas com idades
heterogéneas, de forma a promover o respeito pelo outro, fomentar principios de colaboracao
entre todos e, assim, enriquecer o processo de aprendizagem. No que diz respeito a rotina, esta
compreende uma organizagao intencional para proporcionar a crianca conforto e previsibilidade
sendo, no entanto, flexivel perante novas propostas ou situacoes. A organizacao dos aspetos
subjacentes ao ambiente educativo resulta de didlogos e negociacdes entre o educador e as
criancas. Assim sendo, o profissional escuta a crianca e providencia situacées onde esta possa
comunicar e participar em dinamicas multiplices, com vista ao desenvolvimento da sua
autonomia e pensamento critico. Este clima comunicacional abrange, igualmente, as familias e a
comunidade que frequentemente sao solicitadas a participar em reunides e nos projetos
elaborados pelas criancas (Folque, 2014; Gomes, 2014; Niza, 1996, citado por Folque, 2014; Niza,
2013).

Todas as particularidades evidenciadas em cada uma das pedagogias apresentadas
contribuiram para uma PES mais atenta aos diferentes constituintes do ambiente educativo,
nomeadamente ao espaco, as interacées e aos materiais. Iniciando com o espaco, e tal como
abordado no capitulo Il, este era composto por vdrias areas que permitiam a crianga contactar
com materiais diversificados e apelativos e integrar uma multiplicidade de situacdes associadas
ajogo espontaneo e atividades orientadas. As paredes, cuja relevancia é salientada nos modelos
MEM e Reggio Emilia, detinha varios trabalhos concretizados pelo grupo, alguns deles resultantes
do projeto desenvolvido — apresentado no capitulo Ill - e instrumentos de pilotagem,
caracteristicos do modelo MEM, como o quadro de divisao de tarefas, o calendario e 0 mapa
meteoroldgico. Apds a realizacao das dinamicas, os materiais eram organizados pelas préprias
criancas nos locais respetivos, incentivando-se ao desenvolvimento de caracteristicas como o

sentido de responsabilidade, independéncia e autonomia, preconizadas pela pedagogia High
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Scope. De acordo com Lino (2013), é importante que o espaco exterior seja “planeado e
organizado de forma a possibilitar uma continuidade e extensao das atividades e trabalhos que
se realizam no espaco interior” (p. 121), tendo este sido um aspeto valorizado pelo par pedagdgico
na elaboracao de vdrias atividades que incorporaram o projeto estabelecido. Relativamente as
interagoes, concretamente as fomentadas entre os adultos e a crianga, importa salientar que,
durante todo o processo se procurou atentar e valorizar a crian¢a enquanto ser ativo, participativo
e com direitos — entre 0os quais ser escutada — num ambiente propicio e adequado ao
desenvolvimento de aprendizagens, caracteristicas estas transversais a todos os modelos
pedagdgicos.

Os modelos pedagdgicos abordados atribuem particular relevancia ao ato de brincar,
considerando-o um “veiculo de promocao do desenvolvimento de competéncias e aprendizagem
de contetidos” (Rocha, 2017, p. 65). Efetivamente, o brincar corresponde a uma acao que desponta
de forma espontanea na crianga e que contribui para um desenvolvimento abrangente da mesma
(Lopes da Silva et al., 2016; Silva & Sarmento, 2017), sendo fulcral na construcao de diferentes
estruturas e particularidades, ao longo dos primeiros anos (Neto & Lopes, 2017).

Por conseguinte, é impreterivel que o educador equacione o contexto educativo,
atentando a sua organizacao e aos materiais que o incorporam, por forma a suscitar a atencao da
crianca (Lopes da Silva et al., 2016) e a possibilitar o decorrer de varios tipos de jogo — simbdlico,
social e fisico (Neto & Lopes, 2017).

O brincar apresenta um grande impacto ao nivel do desenvolvimento linguistico,
contribuindo para um “dominio progressivo da expressao oral” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 11),
do desenvolvimento fisico, motor e social (Silva & Sarmento, 2017) e a nivel cognitivo, fomentando
0 raciocinio e contribuindo para a “construcao da imagem de si proprio, capacidade criativa e
controlo emocional” (Neto & Lopes, 2017, p. 17).

Nas praticas desenvolvidas ao longo da PES, o par pedagdgico procurou observar,
atentamente, os momentos de jogo espontaneo e brincadeira que se sucediam, dialogando com
as criancas de modo a compreender as dinamicas que decorriam nestes momentos, além de
permitir “planear propostas que partindo dos interesses das criancas, os alarguem e aprofundem”
(Lopes da Silvaetal., 2016, p.11).

Durante o planeamento das suas acoes pedagdgicas, é importante que o educador

procure integrar diferentes instrumentos de suporte a sua pratica, como é o caso de suportes
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didaticos e tecnoldgicos variados, que possam ser alvo de exploracao pelas criangas. Neste
seguimento, as TIC, tal como suprarreferido, correspondem a ferramentas que contribuem para a
existéncia de um outro dinamismo nas aprendizagens, e cujo acesso permite a crianca descobrir
novos saberes, integrados nas vdrias dreas de contetido (Lopes da Silva et al., 2016; Marta, 2017),
tendo este aspeto sido mobilizado ao longo da PES, tal como evidenciado no capitulo lll.

No que concerne a avaliacao, esta deve ser utilizada pelo profissional de educagao como
uma componente que contribui para a melhoria da qualidade do processo de ensino-
aprendizagem e do seu percurso formativo (DL n.2 240/2001, de 30 de agosto).

Desta forma, a avaliacao é vital para todo o processo educativo, favorecendo o
“desenvolvimento do curriculo, da acdo educativa e das aprendizagens” (Cardona et al., 2021, p.
19). Salientar que os registos desenvolvidos pelo educador permitem perpetuar situacdes
relevantes que, em momentos de reflexao, podem ser recuperadas e analisadas, para auxiliar na
avaliacao que é desenvolvida. Naimpossibilidade de “prever tudo o que acontece em contexto de
aprendizagem” (Maxwell, 2001, citado por Cardona et al., 2021, p. 25), é primacial que a avaliagao,
e todo o processo subjacente, apresentem um carater flexivel. Importa que o educador integre e
incentive a crianca a participar na avaliacao, valorizando as suas partilhas, atentando nas suas
inquietacdes, possibilitando que esta tome “consciéncia dos seus progressos e de como vai
ultrapassando as suas dificuldades” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 16). Todo este processo deve
ser partilhado com os familiares das criancas que através de interacdes de cariz formal einformal,
transmitem consideracoes relevantes sobre a crianca, o que contribui para uma adequacao das
praticas e para a melhoria da aprendizagem. Também outros intervenientes do ambiente
educativo, como outros profissionais e a propria comunidade, devem integrar este processo,
coadjuvando no desenrolar do mesmo, possibilitando, deste modo, um clima comunicacional
proficuo e um ambiente educativo enriquecedor (Lopes da Silva et al., 2016; Mata & Pedro, 2021).

Apds a apresentacao dos conceitos tedricos que acompanharam as ac¢oes pedagogicas
desenvolvidas ao longo da PES, no capitulo sequinte proceder-se-a a identificacao das
particularidades da instituicao educativa, dos grupos onde decorreram as praticas e da

Metodologia de Investigacao-Acao, que acompanhou todo o processo.
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CAPITULO Il: CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“As instituicoes, a semelhanca das pessoas, sao sistemas abertos. Estao em permanente interac¢ao com o
ambiente que as rodeia, que as estimula ou condiciona, que lhes cria contextos de aprendizagem e de

desenvolvimento”(Alarcdo & Tavares, 2016, p.137).

Os contextos educativos sao organizagdes constituidas por caracteristicas unicas,
fundamentais de serem compreendidas (Arends, 2008) e, tal como as pessoas, interagem
perenemente com o ambiente em que estao inseridas (Alarcao & Tavares, 2016). A compreensao
destas individualidades permitird ao docente adaptar a sua acao, promover aprendizagens
significativas e, desta forma, contribuir para o progresso continuo do estabelecimento educativo.
Assim sendo, o presente capitulo centrar-se-a na caracterizacao do contexto educativo onde se
desempenhou a Prética Educativa Supervisionada, que abrange as valéncias da Educacao Pré-
Escolar e do 1.2 Ciclo do Ensino Basico.

Neste sentido, o primeiro subcapitulo focar-se-a na caracterizacao da Instituicao
Cooperante, salientando as suas especificidades. O segundo e terceiro subcapitulos englobam as
caracteristicas dos contextos onde a pratica foi desenvolvida, nomeadamente o contexto do 1.2
Ciclo do Ensino Basico (CEB) e da Educacao Pré-Escolar (EPE), respetivamente. O dltimo
subcapitulo apresenta a metodologia de Investigacao-Acao adotada, ao longo da Pratica
Educativa Supervisionada (PES), através de um olhar reflexivo sobre o impacto da mesma no

percurso profissional da professora estagiaria.
2.1 CONTEXTUALIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

A Pratica Educativa Supervisionada (PES) desenvolveu-se numa instituicao pertencente
a rede publica, situada na Regidao Norte de Portugal, mais concretamente na area metropolitana
do Porto. O agrupamento onde esta se insere é constituido por onze instituicdes que abrangem
desde a Educacao Pré-Escolar ao 3.2 Ciclo do Ensino Basico. Através da leitura do Projeto
Educativo foi possivel depreender que o Agrupamento surgiu no ano de 2003/2004 e apresenta,
como lema, a promocao da “Escola como um lugar de encontro, de oportunidade e de vida” (PE,

2021/2025, p. 2). Este procura que as criancas se desenvolvam enquanto cidadaos saudaveis,
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com espirito critico e criativo, responsaveis, resilientes, preparados para ingressar na vida em
sociedade e dotados de ferramentas que lhes “permitam enfrentar os desafios que a sociedade
do século XXI coloca” (PE, 2021-2025, p. 2). De referir, tamhém, que o Agrupamento procura
promover uma educacao inclusiva, atentando as expectativas e necessidades de cada crianca, de
forma a garantir o seu sucesso educativo (PE, 2021/2025).

De acordo com o Decreto-Lei n. 2 55/ 2018, de 6 de julho, é fundamental que as escolas
promovam principios de “igualdade, diversidade, flexibilidade, inovacdo e personalizacao” (p.
2930) fomentando uma abordagem multinivel que possa dar resposta a multiplicidade existente
de alunos. Neste sentido, o Agrupamento é composto por um conjunto de estruturas
especializadas de Orientacao Educativa e de Apoio as Aprendizagens e a Inclusao,
nomeadamente: uma Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI), que
desenvolve acdes de apoio que visam contribuir para uma educacao inclusiva e fornece
aconselhamento, aos docentes, na implementacao de prdticas mais inclusivas; um Centro de
Apoio a Aprendizagem (CAA), que procura mobilizar respostas educativas focalizadas em
competéncias especificas; uma equipa de docentes de Educacao Especial que promove o
desenvolvimento pessoal e social do aluno, tendo em conta um conjunto de medidas de suporte a
aprendizagem; Servicos de Psicologia e Orientacdo (SPO), constituidos por duas psicélogas que
facultam apoio psicoldgico e psicopedagdgico, objetivando a melhoria do processo de
aprendizagem e a inclusdo do aluno; Gabinete do Aluno (GA), que procura integrar os alunos na
comunidade educativa, gerindo e mediando conflitos e acompanhando problemas de indisciplina
ou abandono escolar; Intervencao Precoce, cujos docentes identificam e atuam na resolucao de
situacdes que possam prejudicar o desenvolvimento pleno da crian¢a; e uma rede de Bibliotecas
Escolares que tenciona, através da cooperacao com os diferentes membros da comunidade
educativa, promover o gosto pela leitura, desenvolver habitos de leitura e pesquisa, possibilitar
atividades conectadas a educacao para a cidadania, contribuindo para a formacao integral do
aluno (PE, 2021/2025).

Tal como é referido por Pedroso (2017), as Atividades de Enriquecimento Curricular
constituem um importante “instrumento de politica educativa orientado para a promogao de
igualdade de oportunidades, a reducao das assimetrias sociais e o sucesso escolar” (p. 2). Assim
sendo, o Agrupamento oferece, aos alunos do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico, um conjunto de

atividades que abrangem “Atividade Fisica e Desportiva, Inglés, Ensino da Musica, Ciéncia Viva e

30



Artes” (PE, 2021/2025, p. 11), em coadjuvacdo com a Camara Municipal, cuja frequéncia
apresenta um cardter facultativo. A Camara Municipal oferece, ainda, a oportunidade de as
criancas do 1.2 CEB frequentarem atividades inseridas na Componente de Apoio a Familia (CAF), e
as criancas da EPE integrarem as Atividades de Animacdo e Apoio a Familia (AAAF),
concretizadas por assistentes técnicos que procuram desenvolver dinamicas “de caracter lidico
e relaxantes e aquelas que promovam relagdes interpessoais positivas” (Regulamento Interno,
2017-2021,p. 41).

0 Agrupamento promove, do mesmo modo, 0 acesso a varios projetos que contribuem
para o seu crescimento pessoal e para o desenvolvimento de multiplas competéncias, sendo
estes: 0 “Projeto Promocao e Educacao para a Saude”, que em colaboracao com o Ministério da
Educacao e o Ministério da Saude, procura “educar para os valores, promover a saude, a formagao
e a participacao civica dos alunos” (PPES, s.d.); 0 “Projeto Envolver para Incluir’ que visa combater
o absentismo escolar e estimular o sucesso escolar dos alunos; o “projeto Building a future” —
desenvolvido a partir de uma colaboracao realizada entre os projetos Erasmus+ e eTwinning -
destinado a Educacao Pré-Escolar e que procura promover uma educacao atenta a diversidade
cultural existente em cada estabelecimento escolar e sensibilizar para o patriménio cultural
existente em cada pais participante; o “projeto COLINC” - fruto, igualmente, da parceria entre os
projetos Erasmus+ e eTwinning — que pretende proporcionar uma escola mais inclusiva junto das
criancas e jovens da EPE e do 1.2 CEB; o “projeto Educar para a Sustentabilidade do Oceano”, que
tenciona alertar as criancas para a necessidade de adotar comportamentos conscientes para a
preservacao do oceano; o projeto Academia de Lideres UBUNTU que procura, com as criancas,
explorar competéncias socioemocionais, através da concretizacao de dinamicas que mobilizem o
trabalho colaborativo; e, ainda, o projeto “A Brincar e a Ler vamos Aprender”, que objetiva o
desenvolvimento de competéncias pré-leitoras e o melhoramento da comunicacgao verbal, junto
de criancas da EPE, projetando acoes de formacao com terapeutas da fala, workshops para
docentes e atividades de grupo com as criancas.

Em dialogo com a professora cooperante foi possivel compreender que o Agrupamento
ird fornecer, similarmente, aos profissionais de educacao, o acesso aum programa de capacitacao
digital, aprovisionado por um centro de formacao.

No que diz respeito a caracterizacao do interior do edificio, este encontra-se dividido em

dois blocos, cada um incorporando dois pisos: um piso superior que inclui as salas de 1.2 CEB e um
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piso inferior com as salas destinadas a EPE. Ainda nestes blocos € possivel destacar a presenca
de cinco casas de banho — duas designadas para a EPE, duas para 0 1.2 CEB e uma incorporada
com equipamentos que possibilitam o acesso a individuos com mobilidade reduzida. Num dos
blocos existe uma sala de professores que funciona, simultaneamente, como sala de apoio
pedagdgico para os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. Anteriormente a
situacao pandémica vivida, o edificio possuia um espaco destinado a Biblioteca Escolar,
incorporada com recursos literarios, cadeiras, mesas e alguns recursos tecnoldgicos, como
tablets. Atualmente, 0 espago opera como salade isolamento, nao sendo possivel a sua utilizacao,
por parte das criancas. Relativamente ao refeitdrio, este é comum aos dois blocos e,
consequentemente, as duas valéncias. Durante os periodos da manha, este espaco funcionava
como um local de acolhimento onde as criancas desenvolviam atividades com os animadores
responsaveis.

Importa salientar que, face a situagao pandémica existente, o Agrupamento procedeu a
elaboragao de um Plano de Acao (2021) que retine um conjunto de medidas preventivas a adotar
nas diferentes instituicoes. Deste modo, o0 uso de mdscara para aceder ao edificio escolar é
recomendado para criancas pertencentes ao 1.2 CEB e obrigatdrio para individuos com idade
superior a 10 anos. O distanciamento fisico e a delineacao de circuitos diferenciados, dentro dos
estabelecimentos, é recomendado. Por forma a evitar aglomerados e a reduzir os contactos entre
as criancas, a instituicdo concebeu horarios alternados para cada grupo/turma e segmentou o
espaco exterior. De notabilizar, igualmente, que o edificio possui embalagens de desinfetante,
distribuidas pelas diferentes divisoes, bem como diversos instrumentos e equipamentos — luvas,
batas, mdscaras e termdmetros - a serem utilizados em caso de alerta ou manifestacao de
sintomas.

No que concerne ao espaco exterior, este deve facultar as criancas oportunidades para
estas “expressarem-se e exercitarem-se de formas que habitualmente nao Ihes sdo acessiveis
nas brincadeiras de interior” (Hohmann & Weikart, 2009, p. 433). Assim sendo, 0 espaco exterior
da instituicao apresenta uma area ampla que incorpora elementos naturais, como arvores,
pequenas hortas, espaco térreo e um campo de futebol, frequentemente utilizado na
concretizacao de atividades fisicas. Junto as entradas do estabelecimento é possivel constatar a
presenca de rampas que facilitam o acesso de individuos com mobilidade reduzida ao interior do

mesmo. Face a COVID-19, a instituicao optou por destinar zonas do espaco exterior a cada
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grupo/turma reduzindo, assim, 0s contactos entre as criancas (PA, 2021/2022). A caréncia de
uma cobertura, que envolva o espaco, condiciona a frequéncia do mesmo pelas criancas nos dias
em que as condicoes meteoroldgicas nao sao favoradveis. De salientar, igualmente, que durante os
periodos destinados aos intervalos, as criancas sao regularmente vigiadas pelo corpo nao-
docente, que se mantém repartido pelo espaco.

Relativamente a organizacao do corpo docente da Instituicao, este é constituido por
quatro docentes do 1.2 CEB, duas educadoras da EPE, uma docente responsavel pela vertente da
Educacao Especial e uma docente destinada a prestacao de apoio educativo, aos diferentes
alunos que constituem 01.2 CEB. Em dialogo com a professora cooperante foi possivel depreender
que a docente responsdvel pelo apoio educativo integra um projeto denominado Projeto Fénix,
que se destina, por um lado, a combater o insucesso e abandono escolares e, por outro lado, a
explorar o potencial de cada aluno, tendo em conta os diferentes ritmos de aprendizagem. O corpo
nao-docente da instituicao é composto por cinco auxiliares de acdo educativa (duas destinadas a
EPE e trés destinadas ao 1.2 CEB), assim como trés animadoras designadas pela Camara
Municipal. Sequndo Lopes da Silva et al. (2016) “as relacdes e interacdes que se estabelecem
entre os diferentes intervenientes do processo educativo sdao essenciais para o desenvolvimento
desse processo” (p. 28). Tendo em conta o referido, ao longo do processo observacional realizado
foi possivel depreender que os diferentes elementos que constituem o corpo docente e o corpo
nao-docente mantém um climarelacional positivo e dialogam, com alguma regularidade, sobre os
grupos/turmas.

No seguimento da informacao anteriormente descrita, e tendo em conta que os grupos de
aprendizagem representam “um importante aspeto do ensino” (Arends, 2008, p. 137), nos
subcapitulos sequintes proceder-se-a a descricao dos contextos educativos onde se

desenvolveu a PES, salientando-se as especificidades e caracteristicas de cada um.
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2.2 CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DE 1.2
CICLO DO ENSINO BASICO

A PES no 1.2 CEB desenvolveu-se numa turma do 4.2 ano de escolaridade, composta por
24 alunos, 11 meninas e 13 meninos, com idades compreendidas entre os oito e 0s dez anos.
Segundo Estrela (1994), o processo de observacao corresponde a uma ferramenta fulcral no
percurso de um professor, pois s6 assim este podera intervir de forma fundamentada e assertiva.

Assim sendo, através da observacao realizada, durante a pratica, foi possivel depreender
que a turma se constituia como um grupo heterogéneo, com ritmos de aprendizagem, interesses
e ambicoes distintas, caracteristicas valorizadas aquando da preparacao e realizagao das acoes
educativas. Na concretizacao de tarefas, de uma forma geral, o grupo apresentava-se muito
participativo e empenhado na realizacao das mesmas, manifestando um especial interesse na
elaboracdo de trabalhos em grupo, aspeto que foi tido em consideracao na planificacdao de
atividades. Ressalvar, também, que os momentos de didlogo se apresentavam bastante
enriquecedores, denotando-se um gosto especial, por parte da turma, em dialogar e partilhar
ideias. De facto, ao proporcionar a criangca momentos de didlogo, o docente adquire uma bagagem
informativa fulcral, nomeadamente os conhecimentos prévios que esta possui, 0s seus desejos,
ambicoes e necessidades, informacgoes importantes para a construcao de praticas pedagdgicas
significativas (Freire, 2007, citado por Ambrdsio, 2013). Este interesse pelo didlogo despoletava,
por vezes, um aumento das conversas paralelas entre os alunos. Nestas situacdes era
fundamental a intervencao da professora cooperante, que relembrava a importancia do respeito
pelas regras de sala de aula, por forma a manter um ambiente favordvel a convivéncia e a
aprendizagem.

No que diz respeito as dificuldades do grupo, de uma forma geral, evidenciavam
dificuldades na area curricular de Portugués, mais concretamente ao nivel da Ortografia, e na de
Matematica. Na turma nao existiam criancas com Necessidades Adicionais de Suporte. No
entanto, duas delas revelavam grandes dificuldades na concretizacao das atividades que eram
propostas necessitando, assim, de um apoio e atencao reforcados, aspeto este que foi tido em
consideracao ao longo das intervencdes pedagdgicas. De facto, é fundamental que cada escolae,
mais concretamente, cada professor reconheca a diferenca como uma mais-valia “encontrando
formas de lidar com essa diferenca, adequando os processos de ensino as caracteristicas e
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condicdes individuais de cada aluno” (Decreto-Lei n® 54/2018, p. 2918). Assim sendo, o par
pedagdgico procurou, nos momentos de planificacao, desenvolver atividades tendo em conta as
dificuldades de aprendizagem e as necessidades de cada aluno. Ainda sobre este ponto, e tendo
em conta que o ritmo de cada aluno na concretizacao de tarefas é diversificado, procurou-se
ajustar o tempo de realizacao de cada atividade tendo em conta esses mesmos ritmos, nao so
atentando aos elementos da turma que apresentavam dificuldades, mas também aos alunos cujo
ritmo de resolucao de tarefas se revelava mais fatuo.

A drea mais apreciada pela turma era a drea das Expressdes, no subdominio das Artes
Visuais. Durante os intervalos entre a atividade letiva, ou no final da concretizacao das tarefas
propostas pela professora cooperante, era frequente os alunos pedirem folhas brancas para
desenharem. De salientar que este interesse foi mobilizado, pelo par pedagdgico, na planificagcao
e desenvolvimento de atividades para o grupo. Na drea de Portugués, apesar de algumas
dificuldades evidenciadas a nivel ortogrdfico, o grupo demonstrava um grande interesse em
tarefas que exigiam a construcdo de textos. Neste sentido, nos momentos de planificacao de
acoes educativas, o par pedagdgico procurou desenvolver atividades em que o subdominio da
Escrita fosse explorado, atentando nos interesses, gosto pela escrita, e nas necessidades,
dificuldades a nivel ortografico, dos alunos. No que concerne a Matematica, apesar de algumas
criancas apresentarem destreza na resolucdao de desafios, a maioria dos alunos revelavam
dificuldades na interpretacao e mobilizacao de estratégias para a resolucao das atividades que
eram propostas, apresentando um ritmo prolongado na concretizacao das mesmas. Estas
dificuldades apresentadas pelo grupo nas componentes curriculares do Portugués e da
Matematica eram conhecidas pela professora cooperante que, ao longo da semana, procurava
explorar mais estas dreas, em detrimento de outras. Na exploracao de contetdos de Estudo do
Meio, constatava-se uma participacao mais elevada da turma, aliada a curiosidade natural sobre
as tematicas que eram apresentadas, especialmente na andlise de fenémenos associados a
temadtica do corpo humano.

Durante o desenvolvimento das acoes pedagdgicas, a valorizacao dos conhecimentos
prévios que os alunos possuiam revelou-se, também, um aspeto fulcral pois, tal como referido por
Coll et al., (2001) estes constituem uma importante ferramenta na construcdo de novos

significados. Respeitar o ritmo de cada crianca e proporcionar momentos de partilha e dialogo
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foram algumas das principais preocupacoes que, no decorrer da agao, foram surgindo, procurando
desenvolver, sempre, um ambiente propicio a aprendizagem.

Um outro aspeto fulcral para o desenvolvimento de aprendizagens significativas passa
pela acao do professor no planeamento e organizacao dos materiais e do espaco da sala
(Hohmann & Weikart, 2009). Segundo Arends (2008), a forma como o espaco é organizado
“influencia a forma como os participantes da aula se relacionam uns com os outros e o que 0s
alunos aprendem.” (p.126). Neste sentido, através dos didlogos estabelecidos com a professora
cooperante, foi possivel compreender que a organizacao da sala de aula era pensada
meticulosamente, por forma a responder as necessidades dos alunos e era flexivel, podendo
sofrer alteracbes caso a docente considerasse pertinente. As mesas encontravam-se
organizadas em trés filas, e os alunos estavam dispostos em pares. De forma a evitar a
transmissao do virus COVID-19 foram colocadas placas transparentes de acrilico, entre os alunos,
que quando necessario eram retiradas para o trabalho em grupo.

A sala era constituida por trés grandes janelas, que ofereciam grande luminosidade ao
espaco. No entanto, estas encontravam-se, a maior parte do tempo, cobertas por estores, sendo
mais frequente a utilizacao de luz artificial para iluminar o ambiente. Na sala era possivel
encontrar, também, dois armarios, compostos por livros, materiais para desenho, como folhas,
lapis, colas, tesouras, plasticinas, cartolinas, entre outros, e recursos pedagdgicos, como tangrans,
sdlidos geométricos e planificacdes de sélidos. Através da observacao foi possivel verificar que a
sala possuia, igualmente, um pequeno kit de primeiros socorros constituido por alguns materiais
basicos como compressas, pensos, ligaduras e desinfetante. Relativamente a presenca de
recursos tecnoldgicos, a sala continha um quadro interativo e um computador provido com
acesso a internet. Durante as atividades letivas, a professora cooperante conjugava o uso de
manuais escolares com a utilizacao de ferramentas tecnoldgicas. Como forma de sistematizacao,
a docente utilizava, ocasionalmente, algumas plataformas — como é caso da Escola Virtual,
educaplay e learningapps — onde, através de jogos e desafios, sintetizava os conteudos
abordados na aula. Aquando do uso de materiais tecnoldgicos, denotava-se um entusiasmo
crescente na turma, aspeto que foi mobilizado para a elaboracao de planificagdes contribuindo,
assim, para “novas formas de disseminacao e de democratizacao da aprendizagem” (Quadros -
Flores et al., 2011, p. 405). Segundo os mesmos autores, a utilizacao das TIC em sala de aula

viabiliza o desenvolvimento de soft skills, fomenta a capacidade de resolucdao de problemas,
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desenvolve o raciocinio, além de facultar oportunidades de cooperacao e trabalho em equipa
(Quadros - Flores et al.,, 2012), enriquecendo deste modo as praticas educativas.

De acordo com Lopes da Silva et al. (2016), a exposicao de trabalhos “constitui uma forma
de comunicacao, que sendo representativa dos processos desenvolvidos, os torna visiveis tanto
para criancas como para adultos” (p. 26). Neste sentido, na sala existiam dois quadros de cortica,
um deles que acompanhava o comprimento da parede, e onde eram frequentemente expostos
desenhos ou trabalhos de pesquisa realizados pelos alunos, bem como informacoes relacionadas
com as AEC's. Durante a pratica, o par pedagdgico procurou, sempre que possivel, expor os
trabalhos elaborados pelos alunos nas estruturas evidenciadas, possibilitando ao aluno a
percecao de que o seu trabalho é reconhecido e tem valor para a comunidade educativa (Intel, s.d.).

Cingindo-me, agora, a organizagao do tempo, a distribuicao da carga horaria de cada drea
curricular correspondia ao elencado no DL 55/2018, de 6 de julho. No entanto, a turma mantinha
uma rotina que podia ser flexivel, caso a professora cooperante identificasse dificuldades ou
algum tipo de necessidade na mesma. A atividade letiva iniciava pelas 8:45 e terminava, todos os
dias, pelas 15:15. Entre este hordrio existiam dois intervalos: o intervalo matinal, das 10:15 as 11:15
e a hora de almoco, das 12:45 as 14:15. As tercas-feiras e quintas-feiras, a turma frequentava a
componente curricular de Inglés, que decorria das 11:45 ao 12:45. Apds o término das atividades
letivas, os alunos tinham oportunidade de frequentar as AEC's de Educacao Fisica, Musica, Lingua
Gestual Portuguesa e TIC, de frequéncia facultativa. Através do processo de observacao
realizado e de conversas informais estabelecidas, foi possivel depreender que apenas metade dos
alunos da turma frequentavam estas atividades. A outra metade encontrava-se inscrita num
centro de estudos, comparecendo no mesmo depois da atividade letiva.

No que diz respeito as interacdes, segundo Lopes da Silva et al. (2016), “as relacdes e
interacoes que se estabelecem entre os diferentes intervenientes do processo educativo sao
essenciais para o desenvolvimento desse processo” (p.28). Ainda, de acordo com o Decreto-lei
n.2241/2001, o professor de 1.2 CEB deve relacionar-se positivamente com criancas e adultos, de
forma a promover um clima escolar propicio para o desenvolvimento de aprendizagens. Assim
sendo, durante o processo de observacao da PES e através dos didlogos estabelecidos com a
professora cooperante, foi possivel constatar a existéncia de umarelacao forte entre a professora
e a turma, assente no respeito mutuo e num processo de aprendizagem colaborativa constante.

De salientar que as atividades planificadas pela docente apresentavam um carater flexivel pois,
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ao longo da atividade letiva, a professora aproveitava as sugestdes fornecidas pelos alunos, em
momentos de didlogo, para desenvolver dinamicas com a turma, demonstrando a importancia da
flexibilidade no percurso de um professor, como uma ferramenta de adaptacao a situacoes
inesperadas, decorrente das necessidades ou interesses dos alunos (Reis, 2011). O processo de
observacao realizado permitiu constatar que, apesar de existirem alguns momentos de
articulacao curricular, esta pratica nao era frequente, facto que se procurou colmatar durante a
elaboracao das planificacoes. Em relacao as interacdes entre as criancas, na generalidade, o
grupo apresentava uma relacao positiva entre si, colaborando e entreajudando-se em momentos
de dificuldade. Por vezes surgiam momentos de conflito que eram rapidamente solucionados
através do didlogo. Relativamente as interacoes escola/familia, em conversa com a professora
cooperante verificou-se que ja nao se desenvolviam reunides presenciais, devido a COVID-19,
sendo a maioria das informac6es transmitidas por mensagem e as reunides realizadas
virtualmente.

Em jeito de conclusao, o processo de observacao realizado e os didlogos estabelecidos
com os diferentes intervenientes do ambiente educativo representaram uma mais-valia, na
medida em que contribuiram para um maior conhecimento sobre o contexto e, desta forma, para
a concretizacao de uma planificacao mais ajustada as necessidades de cada aluno, como sera

evidenciado no capitulo seguinte.

2.3 CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DE
EDUCACAO PRE- ESCOLAR

A PES, no nivel educativo da EPE, desenvolveu-se num grupo composto por 20 criancas,
nove do sexo masculino e 11 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os trés e os seis
anos, apresentando uma heterogeneidade que nao integrava exclusivamente as idades, mas
também as necessidades e preferéncias do grupo. Esta organizacao constitui um fator relevante
na construcao de um ambiente de aprendizagem, cognitivo e social, enriquecedor,
proporcionando o desenvolvimento de autonomia, colaboracao e entreajuda entre as criancas
(Niza, 1992, citado por Folque, 2014) aspeto observado, por exemplo, nos momentos dedicados
ao jogo espontaneo nas diferentes dreas de interesse da sala e na concretizacao de

atividades/projetos. Importa que o educador reconheca esta diversidade enquanto mecanismo
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que possihilita a concretizagao de praticas enriquecedoras, impulsionadoras de aprendizagens e
do desenvolvimento da crianga (Lopes da Silva et al., 2016).

Tendo em conta que o educador deve atentar nos interesses, necessidades e
individualidades de cada crianga, de forma a construir praticas enriquecedoras e valorativas desta
enquanto sujeito ativo (Cardona et al., 2021), através do processo de observacao foi possivel
depreender que, na generalidade, o grupo era participativo, curioso e muito criativo. Ao nivel da
Area de Formacdo Pessoal e Social, apesar de este demonstrar um notavel interesse por
dinamicas em pequenos grupos, existiam algumas dificuldades em situacdes que requeriam
partilha ou colaboracao. Nestas ocasides era frequente a sucessao de conflitos notabilizando-se
algumas dificuldades na resolucao auténoma de divergéncias, aspeto tido em consideracao nas
praticas que foram concebidas ao longo da PES. Como forma de colmatar estas dificuldades, a
educadora cooperante aproveitava os momentos em grande grupo para dialogar sobre a
importancia de respeitar o outro, possibilitando o confronto de diferentes pontos de vista e
oportunidades de escuta e negociacao (Lopes da Silva et al., 2016).

Relativamente & Area de Expressao e Comunicacao, era evidente o interesse do grupo por
atividades relacionadas com o dominio da Educacao Artistica que englobavam a exploracao de
materiais e técnicas de desenho, pintura, manuseamento de plasticina, escuta ativa de
composicoes musicais e utilizacao de instrumentos. Quanto ao dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita, a exploracao de obras literdrias despertava a curiosidade do grupo. Em
situacoes que providenciavam oportunidades de didlogo e partilha de ideias, era percetivel o
entusiasmo das criancas em comunicar e compartilhar as suas perspetivas. Algumas criancas
manifestavam dificuldades ao nivel da consciéncia fonoldgica, na producao e manipulagao de
silabas, questao valorizada nas préticas que foram preparadas. Também a Area do Conhecimento
do Mundo instigava o interesse do grupo, principalmente em tematicas que enquadrassem
atividades experimentais, animais e elementos naturais, como plantas e o seu processo de
evolucao.

A percecado dos interesses e das necessidades de cada crianca e o desenvolvimento de
aprendizagens encontram-se intimamente relacionados com a organizacao do ambiente
educativo, na medida em que compete ao educador criar e organizar ambientes ricos e
estimulantes, potenciadores da construcdao de aprendizagens integradas, e coordenar os

recursos humanos e os materiais existentes, refletindo sobre as suas potencialidades e
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oportunidades de aprendizagem (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016;
Zahalza, 1987). Assim, é impreterivel que o profissional de educacdo atente nas diferentes
componentes que integram o ambiente educativo (tempo, espaco, grupo, materiais e relagoes
entre os diferentes intervenientes) e cuja organizacao possibilita, ao educador, uma intervencgao
mais atenta e adaptada a cada crianca (Lopes da Silva et al., 2016).

Principiando com a organizacao do tempo, importa que esta seja deliberada entre o
educador e a crianga (Hohmann & Weikart, 2009; Lopes da Silva et al., 2016). A existéncia de uma
rotina didria, de acordo com o modelo curricular High-Scope, oferece as criancas a oportunidade
de contactar com uma “sequéncia de acontecimentos que elas podem seguir e compreender”
(Hohmann & Weikart, 2009, p. 224), devendo esta de ser pensada cuidadosamente para
responder aos interesses e sugestdes do grupo. Notabilizar que esta organizacao temporal requer
flexibilidade, concedendo abertura para qualquer alteracdo ou interesse da crianca (Hohmann &
Weikart, 2009; Oliveira-Formosinho, 2013). Assim sendo, pelas 9h15, iniciava-se o momento de
acolhimento, onde as criancas se juntavam para cantar a cancao dos bons-dias, preenchiam o
mapa de divisao de tarefas, marcavam a data e o tempo meteoroldgico e, procediam ao
preenchimento do emocionémetro, um instrumento introduzido pelo par pedagdgico para que as
criancas pudessem expressar como se sentiam. Ainda neste momento a educadora propiciava, a
cada crianca, a oportunidade de partilhar novidades e dialogar sobre as mesmas. De seguida, 0
grupo desenvolvia uma atividade orientada, cuja dinamica organizacional variava. Esta atividade
findava com o momento de higienizacao e a ingestao do lanche da manha. Apds o lanche, as
criancas dirigiam-se para o exterior ou mantinham-se na sala de atividades, caso a meteorologia
nao fosse favordvel. Pelas 11 horas, o grupo regressava a sala (caso se encontrasse no exterior) e
continuava a realizagcao de atividades. Depois da hora do almoco sucedia-se, novamente, a
concretizacao de atividades orientadas, e antes do lanche da tarde, as criangas desenvolviam jogo
espontaneo pelas diferentes dreas. Ulteriormente ao lanche, algumas criancas iam embora
enquanto outras se mantinham no estabelecimento, de forma a frequentarem as Atividades de
Animacao e Apoio a Familia (AAAF).

Relativamente a organizacao do espaco educativo de sala, esta era composta por vdrias
areas de interesses dispostas de modo a facilitar a deslocacao e a sua identificacao, por parte da
crianca (Hohmann & Weikart, 2009). De acordo com o modelo curricular High-Scope, esta

fragmentacao por areas possibilita, ao grupo, “uma vivéncia plural da realidade e a construcao da
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experiéncia dessa pluralidade” (Oliveira-Formosinho, 2013, pp. 83 - 84). Em didlogo com a
educadora cooperante, foi possivel compreender que a disposicao destas areas, bem como os
materiais que as incorporavam, sofriam modificacoes que acompanhavam os interesses e as
necessidades das criancas (Lopes da Silva et al., 2016). A presenca de cores claras e suaves nas
paredes, e de grandes janelas que possibilitavam a entrada de luz natural, constituiam elementos
que contribuiam para oferecer um maior conforto e bem-estar a crianca (Hohmann & Weikart,
2009).

A area da bhiblioteca e oficina da escrita possibilitava a crianca o contacto com obras
literarias diversificadas e o desenvolvimento do cddigo escrito. Era composta por uma estante,
que se encontrava ao nivel das criancas, e que continha alguns livros, cuja capa se apresentava a
vista das mesmas (Hohmann & Weikart, 2009), compreendendo um reportdrio que carecia de
maior variedade e quantidade. Ainda neste espaco era possivel encontrar um iglu, construido
pelas criancas num projeto anterior, que era frequentemente utilizado para a leitura e exploracao
de histdrias. A area da Expressao Artistica situava-se, tal como preconizado no modelo curricular
High-Scope, junto a area da biblioteca e oficina da escrita, e correspondia a uma das dreas mais
procuradas pelo grupo. Agregava uma multiplicidade de materiais, como Iapis, marcadores, tintas,
plasticina, folhas, um cavalete e comportava, ainda, uma corda, junto as janelas, destinada a
secagem de trabalhos artisticos (Hohmann & Weikart, 2009). A drea da casinha, frequentemente
desfrutada pelas criancas para a concretizacao de brincadeiras de “faz-de-conta”, englobava dois
espacgos comuns: a cozinha e o quarto. A cozinha reunia um armdrio que se assemelhava a uma
banca, um forno, um micro-ondas e varios utensilios de culindria. O quarto continha uma cama e
um guarda-roupa, com alguns acessorios complementares como cabides. Este desprovimento de
materiais e equipamentos foi mencionado pela educadora cooperante como uma medida adotada
face a pandemia provocada pela COVID-19. Ainda assim, através do processo de observacao
realizado, foi possivel verificar que esta area viabilizava oportunidades de a crianca fortalecer
multiplas vertentes como a comunicacao verbal e nao verbal, a criatividade, a autonomia e o
desenvolvimento emocional e social (Lopes da Silva et al., 2016).

A drea da Matemdtica incluia um conjunto de jogos e materiais manipuldveis, como
dominds, abacos, formas geométricas, puzzles e blocos de construcao, que se destinavam a
exploracao de noc¢oes e conceitos matematicos, bem como ao aprimoramento da capacidade de

resolucao de problemas (Lopes da Silva et al., 2016). Ainda nesta area localizava-se um espaco
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apelidado de “garagem”, que reunia materiais como legos, carros, um tapete representativo de
uma cidade e que estimulava o desenvolvimento de jogo simbdlico. Abordar, igualmente, a area
das Ciéncias, composta por diversos materiais como recipientes, pincas, lupas, uma balanga, um
globo e uma caixa destinada a captura de elementos naturais para posterior observacao. Este
espaco, a par com a Area da Expressao Artistica, era muito procurado pelo grupo, principalmente
em momentos que se sucediam a frequéncia do espaco exterior, onde as crian¢as transportavam
elementos naturais para o interior da sala e procediam a sua exploracao. Esta area contribuia,
assim, para a analise de fendmenos do mundo fisico e natural e para o desenvolvimento do
raciocinio e pensamento cientifico da crianca (Martins et al. 2009). A sala compreendia, inclusive,
um espago comum —area polivalente - incorporado com mesas e cadeiras, reqularmente utilizado
para a concretizacdo de atividades orientadas ou para usufruto de atividades de expressao
artistica, jogos ou leitura de obras literdrias, em pequeno e grande grupo (Niza, 2013). Ademais,
funcionava como um espaco dedicado ao consumo dos lanches. Em didlogo com a educadora
cooperante foi possivel compreender que estes materiais nao respeitavam a estatura das
criancas, suscitando algumas dificuldades no seu manuseamento.

Dado que as paredes configuram um importante meio de documentacao pedagdgica e
permitem comunicar 0s processos que sao vivenciados pelas criancas (Lopes da Silva et al., 2016;
Malaguzzi, 1999, citado por Prado & Miguel, 2013), é premente referir que as paredes da sala se
encontravam repletas de trabalhos desenvolvidos pelo grupo, conferindo um sentido de
identidade e pertenca ao mesmo (Lino, 2013). Conjuntamente, existiam alguns instrumentos de
monitoragem da acao educativa (Niza, 2013), nomeadamente o quadro de distribuicao de tarefas,
o calenddrio e 0o mapa do tempo, preenchidos autonomamente pelas criancas durante a semana.
Referir, também, a presenca de alguns elementos tecnolégicos, como um computador com
acesso a rede de internet da instituicao, um projetor e um quadro interativo, manuseados
regularmente pela educadora cooperante e pelo par pedagdgico para apresentacao de dinamicas,
em grande grupo.

Torna-se imprescindivel abordar a importancia do espaco exterior enquanto elemento
que oferece continuidade as atividades que sao realizadas no interior e que detém inimeras
potencialidades e oportunidades educativas (Lino, 2013; Lopes da Silva et al. 2016), possibilitando
o crescimento da crianca, o desenvolvimento de atividades fisicas, de multiplas interagdes sociais

e a exploracao de materiais naturais (Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Formosinho, 2013). Este
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espaco era utilizado pelas criancas sempre que as condi¢des meteoroldgicas se demonstravam
favordveis e denotava-se uma grande satisfacao do grupo em explorar elementos naturais e em
desenvolver jogo simbdlico no mesmo.

No que concerne a organizacao do grupo, e dado que este representa a “base do processo
educativo” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 24), é fulcral que o educador oportunize diferentes
dinamicas de interacdo e socializacdo (em grande grupo, pequeno grupo ou pares), de forma a
possibilitar a crianca o confronto de diferentes pontos de vista e a resolucao conjunta de
problemas (Lopes da Silva et al., 2016). O grupo apresentava algumas dificuldades em cooperar,
partilhar e respeitar o outro pelo que, ao longo da PES, se procurou desenvolver atividades que
mobilizassem dinamicas organizacionais em pequenos grupos e em pares, por forma a que estas
dificuldades fossem atenuadas.

As relacoes que sao construidas entre os diferentes intervenientes constituem um
elemento essencial para a construcdo e desenvolvimento do processo educativo (DL n.2
240/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016), permitindo a crianca a construcao da sua
identidade como aprendente enquanto coordena a cognicao e as relagdes sociais (Folque, 2014).
Relativamente as interacdes que se estabelecem entre criancas, estas apresentam um
importante papel na construcdo de aprendizagens, uma vez que mobilizam aspetos como a
necessidade de cooperacao e negociacao, a partilha de diversas perspetivas e a construcao de
aprendizagens individuais e conjuntas (Folque, 2014), resultando num crescimento e
amadurecimento progressivos (Lino, 2013). Durante a PES foi possivel observar que o grupo
mantinha uma boa relacao de amizade, pautada por conflitos ocasionais que eram solucionados
a base do didlogo e escuta dos diferentes pontos de vista. No que concerne as interacoes entre o
adulto e acrianga, importaque o educador procure criar um ambiente sauddvel e confortavel, onde
a crianca se sinta protegida, motivada e acolhida (Hohmann & Weikart, 2009; Lino, 2013). Assim,
é fulcral que o adulto estabeleca verdadeiras relacbes com o grupo, valorize as suas
potencialidades e necessidades (Hohmann & Weikart, 2009) e desafie a crianga, provocando
conflitos cognitivos (Oliveira-Formosinho, 2013). Ao longo da pratica realizada, observou-se que
a educadora procurava providenciar um clima confortdvel e acolhedor, dialogando com as
criancas, escutando-as e promovendo um ambiente de aprendizagem ativa, onde a criancga
tomava decisoes, fazia escolhas e manipulava objetos, de forma auténoma, atuando o educador

como um mediador deste processo (Hohmann & Weikart, 2009). Também as relacdes que se
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estabelecem entre os membros da comunidade educativa se revelam vitais, na medida em que a
existéncia de um clima colaborativo e dialogante entre todos os profissionais permite combater o
isolamento profissional (Marta, 2015), e “constitui um meio de desenvolvimento profissional e de
melhoria das praticas” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p. 29). No decurso da PES, a educadora
cooperante mantinha uma relacao cordial e positiva com a assistente operacional, com o par
pedagdgico e com os restantes membros da comunidade, contribuindo para uma atmosfera
acolhedora e proficua entre todos. O educador, a par com a familia, partilha a responsabilidade de
coeducar a crianca (Lopes da Silva et al., 2016). Neste sentido, importa que o contacto entre estes
dois microssistemas seja iterado, de modo a que se compartilhem informacoes sobre a crianca e
0 seu percurso e se reflitam sobre as suas necessidades e aprendizagens (Hohmann & Weikart,
2009; Lino, 2013; Lopes da Silva et al., 2016; Niza, 2013). Face a situacao pandémica atual, foi
possivel constatar que os contactos estabelecidos entre a educadora e a familia eram limitados e
sucediam-se mediante marcacao prévia de reunides ou via correio eletronico.

Em conclusao, o processo observacional desenvolvido possibilitou, por um lado,
compreender quais as necessidades e interesses que caracterizavam cada uma das criangas do
grupo e, por outro lado, contemplar as interacées que decorriam no ambiente educativo,
resultando na construcao de praticas educativas conscientes e valorativas da crian¢a enquanto

sujeito ativo do seu processo de aprendizagem.

2.4 METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A sociedade ndo é estanque e segundo Cardoso (2014), ao longo dos dltimos anos, sao
vdrias as mudancas ohservadas “provocadas pela emergéncia da globalizacao e pelo advento da
sociedade da informacao” (p. 13). Esta necessidade de mudanca constitui um desafio para os
sistemas educativos, que procuram dar resposta as exigéncias que vao surgindo. Urge, assim, a
necessidade das escolas e dos docentes “serem orientados para a inovacao, como forma de
responderem e, se possivel, de se anteciparem aos novos e variados desafios, que se colocam a
educacao” (Cardoso, 2002, citado por Cardoso, 2014, p. 13).

Neste sentido, e de acordo com o Decreto-lei n.2 240/2001, de 30 de agosto, torna-se
fulcral que o profissional de educacao, ao exercer a sua funcao, desenvolva um processo continuo
de investigacao e reflexao, aliado ao saber que possui, por forma a consequir adaptar-se as

mudancas que vao emergindo. Também Oliveira-Formosinho (2007) evidencia aimportancia de
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os docentes assumirem um papel de investigadores da sua propria acao, de forma a desenvolver
praticas adequadas e pertinentes (citado por Mesquita-Pires, 2010). A metodologia de
Investigacao-Acao constitui, assim, o mecanismo preferencial para o favorecimento de
mudancas nas praticas profissionais e nos estabelecimentos educativos (Coutinho et al., 2009).

Na Metodologia de Investigagao-Acao (MIA) verifica-se um “conjunto de fases que se
desenvolvem de forma continua” (Coutinho et al., 2009, p. 365) e que, segundo os autores,
contribuem para a “resolucao de problemas e para a compreensao das praticas educativas”
(Coutinho et al., 2009, p. 368). Ao longo da PES procurou-se implementar este tipo de
metodologia vinculada aos principios defendidos por Lewin e Kemmis, que salientam a existéncia
de 4 etapas: observacao, planificacao, acao e reflexao, etapas estas que se desenvolvem de forma
ciclica (Kemmis, 1988, citado por Coutinho et al., 2009).

Relativamente a Observacao, esta “desempenha um papel fulcral em toda a metodologia
experimental” (Estrela, 1994, p. 29) pois faculta ao observador a oportunidade de contactar
diretamente com os fendmenos “tal como eles acontecem” (Maximo-Esteves, 2008, p. 87). Ao
longo da PES, a adocao de uma postura critica e reflexiva na observacao do contexto educativo
foi fundamental para a recolha de dados no que concerne a concretizacao de planificacdes
adequadas e cada vez mais centradas nas necessidades e interesses dos alunos.

Neste sentido, durante a concretizacao da PES na EPE e no 1.2 CEB, o par pedagdgico
recorreu aobservacao participante (Estrela, 1994) estabelecendo um contacto direto e recorrente
com o grupo, envolvendo-se nos seus habitos e rotinas (Correia, 2009). Relativamente ao
processo de observacao, desenvolveu-se uma técnica de observacao sistematica e direta pois,
durante a PES, os momentos de observacao culminavam em registos que eram construidos
diariamente, tendo por base as interacoes estabelecidas com os elementos do grupo, e indireta,
resultante dos didlogos que eram estabelecidos. Durante o processo de observacao foram
utilizados mudiltiplos instrumentos de apoio ao processo, nomeadamente grelhas de observacao e
registos diarios, alguns fotograficos, com o objetivo de caracterizar o ambiente educativo e
recolher dados relevantes sobre o grupo. Estas informacgoes eram compiladas apds a atividade
letiva e eram, posteriormente, alvo de andlise e reflexao nos momentos de planificacao de
atividades, tendo em vista a concretizacao de planificacoes, na EPE, e unidades de aprendizagem,
no 1.2 CEB, adequadas, pertinentes e atentas aos interesses, necessidades e ao progresso de cada

crianca.
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No que diz respeito a planificacao, esta assume um papel fulcral na pratica profissional
sendo “determinante para o sucesso educativo” (Santos et al., 2016, p. 1046). Assim sendo, é
necessario que o docente escolha os contetidos a estudar, os organize e os explore com a crianga,
tendo sempre em conta os interesses, as caracteristicas e as necessidades do grupo (Santos et
al. 2016), numa perspetiva socioconstrutivista onde esta constréi o seu conhecimento e o
docente assume o papel de mediador, orientando essa construcao (Boiko & Zamberlan, 2001). No
entanto, importa salientar que a planificacdao deve ser de carater flexivel para que respeite a
crianca e as suas individualidades. No decorrer da PES nas duas valéncias eram elaboradas,
semanalmente, planificacées que integravam as observacoes desenvolvidas diariamente e
informacdes e/ ou sugestdes partilhadas entre a educadora e professora cooperantes e o par
pedagdgico. Ao nivel da EPE, a construcao da planificacao iniciava com a observacao dos
interesses, necessidades e aprendizagens evidenciadas pelo grupo, refletindo-se sobre os
mesmos. Partindo da reflexao realizada, procedia-se a identificacao dos objetivos de
aprendizagem. Posteriormente, projetavam-se dinamicas que iam ao encontro desses mesmos
objetivos, dos interesses, necessidades e aprendizagens identificados. Relativamente ao 1.2 CEB,
apos identificar os interesses e dificuldades da turma, o par pedagdgico delineava os objetivos de
aprendizagem e a planificacao, procurando sempre realizar a articulagao curricular, atentando nos
interesses, expectativas e ritmos dos alunos (Morgado et al., 2013). Neste sentido, os guides de
Pré-Observacao construidos representavam um importante instrumento no processo de
planificacao e reflexao na medida em que se elencavam possiveis dificuldades que poderiam
surgir, aquando dos momentos de observacao desenvolvidos pelas Orientadoras Cooperantes
permitindo, assim, ao par pedagdgico refletir continuadamente antes, durante e apds aacao (Silva,
2011).

No que concerne a reflexao, sequndo Alarcao (2021), esta consiste num processo que
“combina a racionalidade da Idgica investigativa com a irracionalidade inerente a intuicao e a
paixao do sujeito pensante” (p. 3) sendo, desta forma, fundamental no percurso de qualquer
profissional de educacao. Tendo em conta que os docentes devem ser “agentes activos do seu
préprio desenvolvimento e do funcionamento das escolas como organizacao ao servico do
grande projecto social que é a formacao dos educandos” (Alarcdo, 2021, p. 5), a reflexao assume
um importante instrumento neste percurso permitindo a melhoria das praticas educativas e,

consequentemente, o aumento do sucesso escolar dos alunos.
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Neste sentido, Schon (1997, citado por Dorigon & Romanowski, 2012) destaca a existéncia
de trés tipos de reflexao: a reflexao na acao, a reflexao sobre a acao e a reflexao sobre a reflexao
na acao. A reflexao na acao abrange, tal como sugerido, um processo reflexivo aquando da acao
que, durante a PES, se desenrolou no decorrer da prética, atentando nas necessidades, interesses
e dificuldades das criancas. A reflexao sobre a acao desenvolve-se apGds a acao e abrange uma
revisao e analise do ocorrido (Dorigon & Romanowski, 2012). E, por fim, areflexao sobre areflexao
naacao envolve daparte do docente, arealizacao de umaretrospetiva sobre a acao, considerando
o conjunto de significados que surgiram ou podem surgir a partir da acao concretizada (Dorigon &
Romanowski, 2012). Ao longo da PES, os momentos de reflexao sobre a acdo sucediam-se apds
as intervencoes, por exemplo, com a educadora e professora cooperantes, as supervisoras
institucionais e o par pedagdgico, que ajudavam na reflexao pds-acao da pratica letiva,
salientando pontos positivos e aspetos a melhorar, que eram mobilizados para as praticas
educativas seguintes, numa perspetiva construtivista, onde o docente reflete sobre a sua,
constrdi novo conhecimento (Becker, 2009) e reajusta, continuamente, a sua acao. A construgao
de narrativas — individuais e colaborativas — contribuiram, igualmente, para o processo reflexivo
do docente em formacao permitindo a execucao de praticas mais cuidadosas e atentas. De facto,
a elaboracao de narrativas representou uma ferramenta importante no percurso profissional do
docente em formacao na medida em que a sua construcao constitui, por um lado, “um modo de
refletir, relatar e representar a experiéncia, produzindo sentido ao que somos, fazemos,
pensamos, sentimos e dizemos” (Freitas & Fiorentini, 2007, citado por Almeida & Megid, 2017,
p.180) e, por outro lado, um “modo de estudar/investigar a experiéncia, isto €, como um modo
especial de interpretar e compreender a experiéncia humana, levando em consideracao a
perspectiva e interpretacao de seus participantes” (Freitas & Fiorentini, 2007, citado por Almeida
& Megid, 2017, p.180).

Nesta sequéncia torna-se fundamental ressalvar a importancia dos feedbacks e dos
comentdrios que eram fornecidos pelas supervisoras institucionais, durante a elaboracao das
planificacdes, contribuindo para a construcao de momentos mais enriquecedores e, desta forma,
de praticas mais transformadoras e inovadoras. Efetivamente, a orientacao e apoio fornecidos
pelas supervisoras institucionais, ao longo da PES, revelaram-se fulcrais para o “design
metodoldgico e selecao de recursos diddticos”, contribuindo para a superacao de dificuldades e

para uma reconstrucao profissional continua, assente num processo reflexivo e critico (Graga et
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al., 2019, p. 128). As Orientacdes Tutoriais (OT) e os semindrios desenvolvidos semanalmente na
instituicao de formacao foram, também, fundamentais no decorrer da PES, permitindo a
realizacao de momentos de reflexao conjunta e reparticao de conhecimentos contribuindo, assim,
para um crescimento progressivo pessoal e profissional, essencial a construcao do eu
profissional.

Em conclusao, ser Profissional de Educacao é sinénimo de ser agente de transformacao,
atento as particularidades que envolvem o ambiente educativo, destacando problematicas que
vao surgindo e procurando solu¢des adequadas aos problemas existentes, mantendo uma 6tica
inovadora, reflexiva e ajustada ao contexto escolar (Cardoso, 2014). Tendo em conta esta linha de
pensamento e as especificidades e finalidades da MIA abordadas, desenvolveu-se ao longo da

PES um conjunto de praticas educativas que serao descritas no capitulo seguinte.
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CAPITULO Ill: DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“A motivacao para a aprendizagem sustenta-se no interesse intrinseco da tarefa e nas motivagoes

intrinsecas das criancas” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013b, p. 9).

O profissional de educacao apresenta um papel fundamental na organizacao do ambiente
educativo, nomeadamente na projecao de “atividades diversificadas e diferentes” (Verissimo,
2013, p. 88), que facam sentido para a crianca, as motivem e envolvam. Uma atividade que
possibilite o envolvimento integral da crianga contribui, tal como preconizado pelas pedagogias
participativas, para o “envolvimento na experiéncia e a construcao da aprendizagem na
experiéncia continua e interativa” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013b, p. 9), resultando
num ambiente de aprendizagem mais proficuo. O presente capitulo apresentard uma breve
descricao de algumas acoes desenvolvidas nas valéncias da EPE e do 1.2CEB e o seu impacto no
percurso profissional em construcdo da docente em formacao, ressalvando que existem outras
praticas que nao serao refletidas neste relatério. Neste sentido, ao longo do processo
desenvolvido foram tidos sempre em consideracao os marcos tedricos presentes no Capitulo I,
bem como as caracteristicas elencadas no Capitulo Il, procurando construir praticas educativas

construtivas, ativas que fossem ao encontro das dificuldades, interesses e motivacoes da crianca.

3.1 PERCURSO FORMATIVO DESENVOLVIDO NO 1.2
CICLO DO ENSINO BASICO

As acoes pedagdgicas construidas no 1.2CEB tiveram, na sua génese, um conjunto de
cuidados atentos e sistematicos, resultantes de uma atitude reflexiva continua e valorativa das
caracteristicas e necessidades individuais dos membros que compdem o grupo. Assim, importa
salientar o papel da observacao como ferramenta que contribui para o “melhoramento da
qualidade do ensino e da aprendizagem” (Silva, 2013, p. 327). Ademais, as etapas relativas a
observacao e a investigacao-acao foram essenciais a construcao de planificacdes

contextualizadas e adequadas aos interesses e dificuldades dos alunos (Schon, 1992).
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De facto, a observacao desempenhada nas primeiras semanas revelou-se fundamental,
possibilitando ao par pedagdgico a recolha de informagoes importantes sobre as criancas do
grupo, nomeadamente as suas caracteristicas, 0os seus interesses e as suas principais
dificuldades, a identificacao de estratégias pedagdgicas mobilizadas pela professora cooperante
para contornar possiveis adversidades e, tambhém, a construcao de lagos afetivos, fundamentais
para o desenvolvimento de um ambiente propiciador de aprendizagens significativas e
motivadoras para os intervenientes do processo educativo (Almeida, 2015). Estes fatores foram
imprescindiveis para a construcao de percursos de aprendizagem cada vez mais cuidados e
atentos, onde o curriculo era desconstruido e adaptado as particularidades dos elementos
constituintes da turma (Santos et al., 2016). Estes ajustes s6 eram possiveis gracas aos didlogos
que se estabeleciam entre o par pedagdgico e a professora cooperante, que prontamente fornecia
sugestoes sobre as areas curriculares a trabalhar e estratégias para facilitar a exploracao das
mesmas. Ressalvar, também, aimportancia dos momentos de didlogo que se estabeleciam com
a supervisora institucional na construcao de praticas educativas, no qual emergiam pontos de
vista e sugestdes de melhoria primaciais, com vista ao aperfeicoamento continuo das estratégias
que eram implementadas e a reflexao conjunta sistematica.

As partilhas elencadas anteriormente resultavam em acdes pedagdgicas ponderadas,
centradas numa visao sdcioconstrutivista do aluno, em que o aluno se assume como responsavel
pela construcao do seu préprio conhecimento e onde o docente atua como um mediador entre a
crianca e as aprendizagens (Peixoto & Araujo, 2012), ndo descurando uma articulagdo entre as
dimensoes que compdem o PASEO e as AE. De sequida serd apresentado um conjunto de
atividades que espelha as informacoes retratadas nos capitulos anteriores, e que se enquadram
no projeto de intervencao desenvolvido relativo a promocao de habitos alimentares mais
saudaveis.

Nesta sequéncia, torna-se relevante iniciar a descricao das atividades que estiveram
subordinadas ao projeto de intervencao delineado “Conhecer e aprender para uma alimentacao
saudavel ter”. Este projeto surgiu através de um didlogo estabelecido entre a professora
cooperante e o grupo-turma onde, num momento de partilha, um aluno mencionou que
ultimamente a sua familia tinha adotado habitos alimentares mais saudaveis, de acordo com a
orientacao de um nutricionista. Rapidamente, este comentario originou o envolvimento de outros

membros da turma que, prontamente, revelaram prdticas alimentares suas e da sua familia,

50



perfazendo um momento enriquecedor de interacao e levantamento de alguns interesses e
curiosidades (Fase | da MTP). Esses momentos de partilha sao importantes, uma vez que
oferecem a crianca oportunidades de reflexao sobre questées que circundam o seu quotidiano,
além de favorecer o amadurecimento de competéncias comunicacao e analise (UNICEF, 2017),
essenciais para o seu desenvolvimento pessoal e escolar.

Depois de finalizado o didlogo, o par pedagdgico interpelou a professora cooperante que,
celeremente, afirmou que ela prdpria ja estaria a pensar desenvolver um projeto de turma em
torno da tematica da alimentacado, incentivando a diade a fazé-lo. Surgiu, assim, o projeto tendo
como objetivo primordial consciencializar os alunos sobre as suas praticas alimentares e como
estas podem ser alteradas, conduzindo para praticas mais saudaveis. Apds a delineacao da
tematica, o par pedagdgico pretendeu que as acoes pedagdgicas implementadas se conectassem
ao projeto de intervencdo, que se organizou em sete sessdes (Fases Il e Ill da MTP) que
possibilitaram ao aluno, por um lado, compreender os beneficios de uma alimentagao saudavel
para o organismo e, por outro lado, estabelecer uma comparacao entre a alimentacao do passado
e os alimentos consumidos, atualmente.

Neste sentido, o primeiro conjunto de atividades que sera apresentado corresponde auma
acao pedagogica integrada numa unidade de aprendizagem de trés dias denominada “Para uma
pele saudavel apresentar, cuidados devemos adotar”, desenvolvida em torno da tematica da pele,
tdpico este sugerido pela professora cooperante durante um momento de partilha com a diade
sobre os principais temas a explorar com a turma. Assim, e tendo em conta que as TIC possibilitam
“novas oportunidades de aprender, ensinar e de pensar” (Coutinho & Junior, 2007, p. 1) e que a
metodologia de Design Thinking — ja explanada no Capitulo | — se foca, numa fase inicial, na
introducao de uma questao, que orienta todo o processo, procurou-se aliar estes dois elementos
para introduzir a tematica da pele. Recorrendo a plataforma Mindmup, os alunos construiram, em
grupo turma, mapas mentais online sobre as suas ideias prévias acerca da questao introdutdria
“Que cuidados devemos ter com a nossa pele”. Com efeito, fornecer ao aluno a oportunidade de
compartilhar e mobilizar os conhecimentos que tem sobre determinado contetido permite, por um
lado, ao docente compreender o que o aluno sabe sobre o tema e, deste modo, eshocar objetivos
de aprendizagem e, por outro lado, propicia a valorizacao por parte do professor dos seus
conhecimentos, das suas capacidades e dos seus limites (Silva, 2005) o que conduz a uma maior

motivacao para o seu processo de aprendizagem. Este momento resultou numa partilha de ideias
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interessantes dos alunos: “Devemos heber agua” (C.), “Nao devemos fazer tatuagens” (J.P.), “E importante comer
bem’ (R.C). ESSas respostas revelaram ja que estes tinham algumas nogdes sobre aimportancia de
uma alimentacdo sauddvel para uma pele s3, fator relevante para o projeto de intervencao
incrementado. Apds a troca de ideias, um novo desafio foi lancado ao grupo “Sera que a pele tem
toda a mesma grossura?”. Rapidamente, os alunos comecaram a tocar em varias partes do seu
corpo (palpebras, bochecha, cotovelo, calcanhar), procurando estimular uma aprendizagem pelos
sentidos onde, através do tato e da visao, constataram que a pele apresentava uma grossura mais
elevada em locais que correspondiam a superficies de contacto desenvolvendo, desta forma,
multiplas competéncias, como autonomia e capacidade de analise e decisao (Graca et al., 2020).
Este facto provocou uma perplexidade notéria em algumas criancas, tendo servido de mote para
a exploracao das atividades seguintes.

Posteriormente, dado que as TIC contribuem para a melhoria dos processos de
aprendizagem (Martines et al., 2018) e possibilitam um contacto mais dinamico e interativo
(Garcia et al., 2012) entre o aluno e os desafios que sao propostos, foi apresentado a turma um
video, criado a partir da plataforma Animaker, que permitiu as criancas conhecerem, de forma
interativa, as diferentes componentes da pele. De facto, as TIC constituem um complemento
significativo nas acoes pedagdgicas, pois facultam aos alunos oportunidades de construir
ativamente aprendizagens, em interacao com os desafios que sdo colocados (Pires, 2009). Uma
vez que a turma expressava um gosto particular pela execucao de jogos, e visto que estes
configuram ferramentas que estimulam a curiosidade, a imaginacao e o desenvolvimento de
competéncias sociais e cognitivas (Alves & Bianchin, 2010), foi apresentado um jogo, presente na
plataforma wordwall, onde era pretendido completar os espacos em branco de acordo com as
informacGes apropriadas sobre a constituicao da pele. Esta atividade culminou, imediatamente,
numa atmosfera participativa aprazivel, em que todos os elementos colaboravam para alcancar
a resposta correta. Numa fase posterior, de forma a consolidar os tdpicos abordados, procurou-
se aliar, novamente, os interesses da turma com a aprendizagem. Neste sentido, dado que os
alunos solicitavam regularmente a concretizacao de trabalhos em grupo, a turma foi dividida em
grupos de quatro elementos sendo atribuido, a cada um dos grupos, uma caixa com plasticina.
Apds a distribuicao do material foi projetada, no quadro interativo, umaimagem representativa de
um excerto da pele, que permitia aos elementos que compdem a turma visualizar os diferentes

segmentos que a integram. Com a imagem projetada, cada grupo deveria manipular a plasticina,
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de forma a recriar o excerto observado, formando uma maquete a trés dimensoes. Este desafio
conduziu a um intenso envolvimento de todos os alunos, sendo possivel constatar um nivel
elevado de minuciosidade na representacao das diferentes componentes (Figura 2).

Esta atividade propiciou o desenvolvimento de uma articulacao de saberes entre as dreas
do Estudo do Meio e da Educacao Artistica, culminando na producao de modelos significativos e
na aquisicao e desenvolvimento de saberes e competéncias sociais, caracteristicas valiosas

desenvolvidas pela realizacao de trabalhos em grupo (Pereira et al., 2015).

Figura 2 - Exemplo de uma maquete da pele

Seguidamente, mantendo a organizacao dos elementos por grupos de trabalho,
desenvolveu-se uma atividade de carater igualmente pratico, com o intuito de dar a conhecer as
funcoes da pele. A cada grupo foi atribuido um conjunto de materiais que detinham diferentes
texturas - algodao, cascas de laranja, farinha, sal grosso, gelo e dgua morna — e, através de um
conjunto de orientacoes fornecidas pela professora estagiaria, os alunos procederam a sua
manipulacao e exploracao desenvolvendo, deste modo, um jogo sensorial, mais uma vez
apostando numa aprendizagem pelos sentidos. Importa referir que, durante este processo, a
docente estagidria adotou uma postura de mediadora, dadas as potencialidades associadas a
mesma, tal como ja supramencionado através da visao dos autores Boiko e Zamberlan (2001) e
Gouveia (2016). Assim, mediante as instrucdes fornecidas, os alunos foram explorando os
diversos elementos e desferindo sugestdes como “A farinha ndo passa pelo dedo” (L.F.), “O gelo é frio” ().P.),
“Quando esté frio, fico arrepiada” (F.R), apropriando-se, de modo pratico, das fun¢des associadas a pele,
como € o caso da funcao protetora, termorreguladora e sensorial, indo, desta forma, ao encontro
daquilo que é preconizado no DL n.2 241/2001, de 30 de agosto, onde se salienta a necessidade
do professor de 1.2 CEB envolver a crianca em atividades experimentais e que permitam conhecer

arealidade patente no mundo natural. Foi possivel assistir, durante este momento de descoberta,
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auma situacao curiosa onde os alunos, além de explorarem os contetidos no seu corpo, testavam
igualmente nas maos e bracos dos colegas do grupo, demonstrando o forte envolvimento das
criancas na execucao da atividade e, do mesmo modo, o impacto do jogo sensorial no
desenvolvimento destas, permitindo-lhes retirar informac6es do contexto e agir sobre essas
mesmas informacoes, resultando num processo de aprendizagem significativo e motivador
(Franca & Gomes-da-Silva, 2018).

Uma vez exploradas as funcoes da pele e os seus constituintes, uma nova questao foi
colocada a turma: “Porque é que a pele de algumas pessoas é mais escura e a de outras é mais
clara?”. Apés um momento de reflexao sobre a questao, os alunos tiveram oportunidade de
partilhar o seu ponto de vista sobre ainterrogacao levantada. No mesmo encadeamento, de forma
a permitir aos alunos a verificacao das suas hipdteses, apresentou-se um video explicativo,
presente na plataforma Youtube, que revelava a importancia e fun¢ao da melanina na coloragao
de mdltiplas partes do nosso corpo. Curiosamente, depois da observacao do video surgiu, por
parte de um aluno, o seguinte comentdrio: “Professora, eu vi num video que os olhos das pessoas mudam de
cor ao longo da vida, é verdade?” (R.C). Esta pergunta suscitou, de imediato, a atencao dos alunos, que
foramincentivados a partilharem a sua opinidao sobre a duvida do colega. Importa mencionar que
este momento consistiu numa oportunidade de aprendizagem conjunta, nao s6 para as criancas,
mas também para a professora estagidria que, naquele momento, nao possuia informacoes
suficientes que possibilitassem dar resposta a pergunta. Tendo em conta que a escuta da crianca,
por parte do professor, se revela basilar para que este a possa compreender e fornecer-lhe
respostas (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013a) e dado que uma prética pedagdgica de
qualidade engloba, por parte do docente, uma aprendizagem continua ao longo da vida (Mendes
& Baccon, 2015), ficou determinado que, em casa, todos (incluindo a professora estagidria) iriam
assumir o papel de investigadores e reunir informacdes acerca da duvida colocada, que seriam
partilhadas na manha seguinte. A abordagem ao conceito e funcao da melanina cessou com a
concretizacao de um jogo, através da utilizacao da plataforma Educaplay, que possibilita a
consolidacao de conteudos através da construcao de diversos tipos de atividades, conforme a
intencionalidade pedagdgica pretendida (Graca et al., 2021).

A atividade seguinte foi introduzida com a seguinte questao: “A cor de pele das pessoas é,
muitas vezes, um motivo que origina situacoes racistas, nao é verdade? Ja presenciaram alguma

situacao deste género?” tendo sido iniciado, de imediato, um dialogo em grande grupo. A resposta
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fornecida foi unanime — ninguém tinha experienciado atos de racismo ou intolerancia - no entanto,
todos identificavam a tematica como algo pertinente e necessdrio de ser abordado. No decorrer
da interacao era percetivel que alguns alunos sentiam dificuldades em torno do significado da
palavra intolerancia. Esta dificuldade serviu de mote para a tarefa subsequente, que consistia na
leitura da obra “Racismo e Intolerancia”, de Louise Spilsbury (2018), que oferece uma visdo ampla
sobre as definicdes de racismo e intolerancia e como estas podem ser evitadas, procurando
trabalhar a darea do Portugués. Para complementar a leitura, e de forma a colmatar as dificuldades
sentidas, foi desenvolvido um jogo, através da plataforma Wordwall, que compreendia alguns
desafios de interpretacao do texto e que possibilitava, ao aluno, verificar a compreensao do
significado da mensagem textual (Sim-Sim, 2007). Dado que a professora cooperante
manifestava interesse em relembrar contetidos gramaticais acerca das classes de palavras,
abordadas no ano anterior, foi projetado no quadro interativo um excerto da obralida, por forma a
identificar as diferentes classes de palavras (nomes, adjetivos e verbos) nessa mesma passagem.
Como forma de colmatar a abordagem a estes conteudos foi, novamente, apresentado um jogo,
onde a turma foi convidada a identificar a que classes de palavras pertenciam determinados
vocabulos resultando, desta forma, numa alternativa interativa de revisao dos conteldos. A
atividade seguinte consistira na comparacao dos diferentes “Iapis de cor da pele”, através de uma
palete de lapis com essas mesmas tonalidades, por forma a que estes pudessem verificar a
multiplicidade de tonalidades que a pele do ser humano pode adquirir. No entanto, face a
preméncia de se explorarem contetidos matematicos, e visto que algumas atividades anteriores
tinham despendido uma quantidade de tempo superior a que se expectava, optou-se por suprimir
esta pratica que, de forma indireta, foi abordada pelas préprias criancas durante a execucao da
atividade seguinte, através da partilha de alguns comentarios comparativos sobre tonalidades de
pele.

Assim sendo, solicitou-se aos alunos que observassem uma tabela presente no manual
escolar de Estudo do Meio, que evidenciava os efeitos da melanina na coloracao dos olhos, do
cabelo e da pele. Espontaneamente, alguns elementos da turma comecaram a comparar-se com
os dados expostos na tabela, proferindo afirmac6es como “A Clarinha tem a pele mais clara, eu tenho a
pele mais escura” (D.). Partindo desta comparacao, os alunos foram estimulados a construir um
grafico de barras, em que pudessem organizar as tonalidades da pele dos elementos da turma.

Importa referir que, apesar do grafico de barras nao ser um conceito desconhecido pela turma, a
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professora estagiaria considerou pertinente relembrar os constituintes do mesmo, de forma a
verificar os conhecimentos prévios que os alunos possuiam sobre a tematica. Posteriormente, em
grande grupo, de forma dinamica, os alunos procederam ao agrupamento de cada elemento da
turma na respetiva categoria (pele muito clara, clara, morena, muito morena) construindo,
prontamente, um grafico de barras com informagdes que resultaram de uma articulagao entre a
area da Matematica e a vida real (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto).

Com o propdsito de finalizar a exploragao da tematica daintolerancia, foi proposta a turma
a criacao, em pequenos grupos, de uma situacao dramadtica que incorporasse uma acao racista e
uma possivel solucao para a mesma, procurando trabalhar aspetos de cidadania. Esta atividade
despertou, instantaneamente, o interesse dos alunos, que foram partilhando as suas ideias e
construindo as suas narrativas. Alguns grupos manifestaram interesse em acompanhar a
apresentacao dos textos com acessorios caracteristicos, ideia acolhida positivamente pela
docente estagidria em que se verificou um forte envolvimento dos elementos da turma na tarefa.
Considerando que o grupo apresentava ritmos distintos, tal como referido no Capitulo II, e
atentando a necessidade de se respeitar esses mesmos ritmos (Morgado et al., 2013), como
forma de consolidacao, foi fornecida aos grupos que findaram a atividade com antecedéncia, uma
sopa de letras sobre os conteddos abordados ao longo do dia.

0 dia seqguinte comecou com a partilha das investigacoes realizadas no ambito da duvida
colocada por um aluno, no dia anterior. Este momento revelou-se curioso, pois emhbora a duvida
tivesse sido evidenciada apenas por um aluno, todas as criancas se demonstraram empenhadas
na procura por uma resposta. Apds a difusao das ideias, os alunos tiveram oportunidade de
proceder, rapidamente, ao aperfeicoamento das situacbes dramaticas construidas
anteriormente, por forma a reproduzir a sua apresentacao perante a turma, apelando a
competéncias inerentes a drea de Expressao Dramatica. Uma vez revistos os textos, cada grupo
dramatizou a sua composicao perfazendo, assim, uma partilha criativa e diversificada de ideias.
De facto, possibilitar o acesso da crianca a producao e representacao de pecas teatrais contribui
para que estas desenvolvam a sua capacidade de expressao e socializacao, além de constituirem
ferramentas relevantes para a melhoria do processo de aprendizagem (Miranda et al., 2009).

Dando continuidade a exploracao da tematica da pele, um novo desafio foi difundido
“Quais serao os beneficios de apanhar sol para o0 nosso corpo?”, sucedendo-se um didlogo em

grande grupo, onde os alunos compartilharam os seus pontos de vista como “Produz vitamina D" (1.P.)
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e “Faz bem para ndo ter doencas” (E.), 0 que permitiu compreender que os alunos ja possuiam algumas
informacdes sobre esta tematica. Nao obstante, foi apresentado um video elucidativo sobre o
tema e procedeu-se ao desenvolvimento de um jogo, presente na plataforma Wordwall, como
forma de consolidacao dos contetdos explorados, no qual se obteve uma adesao significativa
possibilitando, desta forma, compreender se 0s conceitos foram adquiridos com éxito.

Uma nova questao é colocada a turma: “No entanto, a exposicao solar excessiva pode
causar problemas. Conhecem algum problema associado a exposicao solar excessiva?”. Esta
pergunta originou uma discussao, em grande grupo, onde foram partilhadas experiéncias
pessoais sobre situacoes vivenciadas pelos elementos da turma. De facto, € fundamental
proporcionar ao aluno momentos em que este possa comunicar e partilhar vivéncias sobre
determinados assuntos facilitando, assim, a construcao de saberes contextualizados e o
desenvolvimento de aprendizagens mais significativas (Branco, 2021). Para complementar estes
conhecimentos, partilhados pelas criancas, e tendo em conta as potencialidades ja evidenciadas
por Pereira et al. (2015), os alunos foram divididos em grupos de trabalho e a cada grupo foi
entregue um texto descritivo sobre algumas doencas associadas a exposicao solar excessiva, e
informacao de como o ser humano poderia prevenir o aparecimento das mesmas. Com recurso a
um guiao orientador, os alunos deveriam identificar essas mesmas informacoes e partilhar,
posteriormente, com a turma as suas conclusoes. Durante este processo constatou-se que
algumas criancas tinham dificuldades na compreensao do significado de determinadas palavras,
tendo sido incentivada a sua descodificacao recorrendo ao dicionario, instrumento que permite ao
aluno alargar a sua bagagem lexical e dominar, progressivamente, a linguagem (Nascimento,
2016). Importa referir que esta atividade se interliga, de forma indubitdvel, ao projeto de
intervencao desenvolvido, pois no conteuddo textual é abordado o impacto de uma alimentacao
saudavel para manter uma pele sa.

Ulteriormente a partilha das conclusdes retiradas dos textos lidos, houve um didlogo em
grande grupo em torno do tema das queimaduras solares. Para tal, foi colocada a seguinte
questao: “Ja ouviste falar das queimaduras solares? Sabes o que sao? Ja sofreste alguma
queimadura solar?” ocasionando, de imediato, uma partilha enriquecedora das experiéncias
pessoais de cada aluno, como é exemplo: “Uma vez tive uma queimadura na cara” (C.), “Quando apanhei uma
queimadura, ficou a arder e vermelho” (M.S.), demonstrando que alguns alunos ja possuiam informacdes

sobre o conceito. Findada a troca de informacoes, procedeu-se a apresentacao de um video,
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criado a partir da plataforma Animaker, que abordava a definicao de queimadura solar e quais 0s
tipos de queimaduras existentes. Tendo por base as ideias supraditas de Gouveia (2016), que
referencia que o aluno deve ter um papel de construtor do seu préprio conhecimento, projetou-se,
de seguida, um conjunto de imagens no quadro interativo, que englobavam cuidados a adotar em
caso de queimadura solar. Apds algum tempo fornecido para analise das mesmas, os alunos
foram incentivados a descobrir, em grande grupo, que cuidados estariam representados nas
figuras, gerando uma atmosfera de aprendizagem enriquecedora. A abordagem a esta tematica
culminou na realizacao de alguns desafios, como forma de consolidacao.

O terceiro dia desta unidade de aprendizagem iniciou-se com a projecao do mapa mental
construido no primeiro dia, tendo os alunos, de imediato, reconhecido o mesmo. Neste
seguimento, foi proposto o seguinte desafio “Nestes dias temos estado a explorar as funcoes da
pele. A partir daquilo que ja abordamos, conseguem identificar cuidados que devemos adotar para
cuidar da nossa pele?”. Esta questao originou um afluxo de participacao elevado, resultando num
mapa mental dispar, mais completo, que transparecia os conhecimentos abordados ao longo dos
dias. Destaque para o comentdrio tecido por um aluno “Tantos cuidados, ja ndo temos mais espaco” (J.P.)
que ressalva a ideia explanada anteriormente. Importa sublinhar, igualmente, a natureza de
algumas das ideias evidenciadas pelos alunos, relacionadas com a importancia de manter uma
alimentacao sauddvel e com anecessidade de hidratar, frequentemente, o corpo, indo ao encontro
dos objetivos primordiais do projeto de intervencao.

De forma a findar a abordagem a este tema, propds-se a elaboracao de uma banda
desenhada, dado que esta constitui um instrumento pedagdgico oportuno que fomenta o gosto
pela escrita (Roux, 1970, citado por Sa, 1995) e tem inimeras potencialidades tais como a
possibilidade de explorar caracteristicas do texto narrativo (53, 2006), desenvolver
competéncias de leitura e escrita e abordar tematicas de outras areas curriculares (Sa, 2000).
Esta sugestao foi abracada, de forma positiva, pelas criancas. Desta forma, numa primeira fase,
projetou-se uma tira de banda desenhada do popular Garfield (Jim Davis, 2015), elemento
reconhecido pelos alunos para que em grande grupo, e a partir da projecao realizada, os alunos
enumerassem os principais constituintes que integravam a banda desenhada relembrando, deste
modo, conteddos abordados em anos anteriores. Efetivamente, estes momentos dedicados a
oralidade reforcam aimportanciade criar situagcdes onde a crianca possa expor e partilhar as suas

ideias e, sincronicamente, possibilizam o desenvolvimento de caracteristicas como o respeito e
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atencao pela mensagem do outro (Amor, 2006). Depois de recordar as propriedades de uma
banda desenhada, cada aluno teve oportunidade de construir a sua relativa a tematica em estudo
— 0s cuidados a ter com a pele para que esta seja saudavel. Durante este processo, foi dada total
liberdade a crianca para criar a sua situacao narrativa, resultando em constru¢des que abordavam
cuidados diversificados como “Nao apanhar sol nas horas de maior calor”, “Nao fazer tatuagens”,
“Beber dgua”, que foram apresentadas para todo o grupo.

A atividade seguinte consistiria na criacao, em grupos de trabalho, de uma situacao
publicitdria. Primeiramente, os alunos eram convidados a debater, entre os elementos do grupo,
que produto iria ser criado, quais os seus beneficios para a pele e como se desencadearia a
situacao publicitdria. Numa fase posterior, cada grupo apresentaria a situacao criada perante a
turma. A atividade finalizaria com a gravacao dos produtos concebidos, através da plataforma
Wondershare Filmora. Sem embargo, em didlogo com a professora cooperante, foi demonstrada
alguma preocupacao relativamente a exploracao de conteidos matematicos. Neste sentido,
embora a professora cooperante considerasse a atividade curiosa e interessante, era fulcral
atender as necessidades dos alunos que, naquele momento, se refletiam em dificuldades na drea
da matematica, por forma a favorecer um desenvolvimento académico, social e pessoal
proveitoso (Ireson & Hallam, 2001, citado por Lento et al,, 2018). Assim sendo, procedeu-se a
realizacao de desafios matemadticos relacionados com a temdtica em estudo, selecionados de
forma a colmatar as dificuldades evidenciadas.

Em jeito de conclusao, é necessario referir que ao longo desta planificacao procurou-se
colocar o aluno, as suas necessidades, interesses e gostos no centro do processo de
aprendizagem, incorporando o lddico, as TIC e as concecdes presentes no PASEO, como
ferramentas coadjuvantes nesse processo, nao descurando, similarmente, a importancia do
desenvolvimento de estratégias pedagdgicas diferenciadas, tal como preconizado na “Dimensao
do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem”, patente no DL n.2240/2001, de 30 de agosto.
Durante a planificacao desta unidade foram surgindo algumas dificuldades como a elaboracao de
atividades que se apresentassem diversificadas e que evidenciassem um fio condutor entre si,
dificuldades estas colmatadas através das sugestoes fornecidas pela supervisora institucional.
No momento da acao, a principal dificuldade traduziu-se na gestao do tempo afeto a cada tarefa,
procurando-se respeitar a diversidade de ritmos de aprendizagem de cada aluno na execucgao das

mesmas. Desta forma, apesar das potencialidades da unidade didatica como o desenvolvimento
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de atividades com recursos diversificados (plasticina, jogo sensorial, obra literdria, banda
desenhada), a integracao pedagdgica das TIC na exploracao de alguns contetidos e a valorizagao
frequente do aluno como construtor do seu conhecimento, seria importante ter existido uma
maior exploracao da area da Matematica, dadas as dificuldades evidenciadas pelos alunos, e uma
melhor gestao do tempo por forma a cumprir a planificacao delineada.

Apds aandlise desempenhada auma unidade de aprendizagem,importa agora apresentar
duas atividades concebidas em torno do projeto de intervencao e integradas em unidades de
aprendizagem, que coincidiram com os momentos de supervisao efetuados pela supervisora
institucional.

A primeira atividade denominou-se “Frutas inventadas, frutas misturadas” e tinha, como
principal objetivo, a compreensao dos beneficios da ingestao de fruta para o organismo humano.
Neste sentido, depois da exploracao dos beneficios do consumo de fruta e da andlise de algumas
particularidades sobre alguns dos frutos, foi colocada uma questao a turma: “Existe algumaforma
de conseguirmos juntar todas essas frutas, todas essas vitaminas para comermos?”, resultando
numa partilha proficiente de ideias como “Em batidos” (M.1), “Com papas de fruta” (R.C.), “Numa salada de
fruta” (E), tendo sido esta ultima ideia o mote para a interacao sequente. Partindo da visao
partilhada sobre a salada de fruta, desenvolveu-se um didlogo em grande grupo, por forma a
verificar a frequéncia de consumo de saladas de fruta por cada elemento da turma, culminando
numa atmosfera de partilha de experiéncias curiosa, visto que é fulcral que o docente propicie
situacoes em que o aluno possa explicitar as suas experiéncias de vida e os conhecimentos
prévios (Oliveira, 2014). Foi possivel verificar que, apesar da maioria das criancas revelar ja ter
consumido, em casa existiam alguns alunos que nao se recordavam de ter ingerido esta refeicao,
informacao esta mobhilizada pelo par pedagdgico numa atividade posterior.

Neste sentido, pediu-se aos alunos que escolhessem, de forma totalmente aleatdria, cinco
frutas. Apds a selecao dos cinco elementos, foi lancado um novo desafio ao grupo: “E se
cridssemos um novo fruto para fazer uma salada de fruta diferente? Como é que poderiamos
originar esse fruto, a partir das frutas que escolhemos?”. Esta indagacao suscitou alguma
curiosidade nas criancas que, prontamente, procuraram estratégias diversificadas para originar
um novo fruto. Destaque para o comentdrio deste estudante: “Podemos juntar as letras das frutas” (E.)

que constituiu o ponto de partida da atividade seguinte.
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Assim sendo, a cada aluno foi distribuido um guido orientador, que apresentava um
conjunto de passos estratégicos que possibilitariam a construcao de uma pseudo-palavra,
elemento linguistico que permite ao aluno combinar fonemas distintos e explorar as suas
competéncias de leitura (Souza et al., 2019). Numa primeira fase, as criancas destacaram as cinco
frutas escolhidas anteriormente, e selecionaram letras e/ou silabas de cada uma.
Posteriormente, esta selecao de letras e/ou silabas seria traduzida numa fragao integrando,
desta forma, uma visao articulada dos saberes do curriculo e estabelecendo conexdes
significativas entre os contetidos das areas do Portugués, Matemdtica e Estudo do Meio (Roldao,
2020). Por fim, as letras e/ou silabas elegidas deveriam de ser conjugadas de modo a produzir
uma pseudo-palavra, que corresponderia ao nome do novo fruto, como por exemplo: rocatapeja
(diospiro, mac4, tangerina, néspera, cereja) ou gacovalame (manga, coco, uva, laranja, melancia).

Criada a nova fruta, propds-se aos alunos que caracterizassem e promovessem a
ingestao da fruta inventada referindo: o nome da fruta, quais os seus beneficios para o organismo
humano, quais as suas caracteristicas preeminentes, que adjetivos melhor a qualificavam e, por
fim, a construcao de uma rima, originando assim, um bilhete de identidade da fruta criada, em que
estes teriam de proceder a sua representacao visual, incorporando-se aqui a drea da Educacao
Artistica, com a vertente das Artes Visuais (Direcao-Geral da Educacao, 2018). Esta atividade
facultou as criancas a oportunidade de explorar o seu lado mais
criativo, gerando um afluxo de entusiamo e dedicacao evidentes

que resultaram em elaborac6es diversificadas e curiosas

(Figura 3). Com efeito, proporcionar a crianca ocasides para
ampliar a sua criatividade corresponde a uma forma de motivar
amesma para o processo de aprendizagem, contribuindo parao  Figura 3 - Bilhetes de Identidade

desenvolvimento desta enquanto cidadao criativo, preparado para enfrentar as constantes
mudancas da sociedade (Oliveira, 2010). Durante o desempenho da atividade, foi possivel
perceber que alguns alunos sentiam dificuldades na interpretacdo de determinadas questdes,
aspeto que foi colmatado de forma individualizada. No entanto, em reflexdao concomitante,
chegou-se a conclusao que uma andlise prévia do guiao em grande grupo teria, por um lado,
beneficiado o decorrer da atividade e, por outro, clarificado duvidas similares sentidas pelas
criancas, demonstrando assim o papel fulcral da reflexao no percurso educativo do docente em

formacao (Becker, 2009).
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A principal dificuldade sentida, ao longo da atividade, depreendeu-se com a gestao do
tempo. Ao procurar respeitar os ritmos diferenciados de cada aluno, e tendo em conta as
dificuldades que foram surgindo, por parte de alguns elementos do grupo, o tempo dedicado a
atividade acabou por se alongar, condicionando a concretizacao dos desafios seguintes. Sem
embargo, todas estas eventualidades constituem oportunidades de aprendizagem, vitais para o
percurso em construcao da docente estagidria, confluindo com aquilo que é referido por Ribeiro
(2017), que caracteriza a pratica como elemento basilar na formacao de professores,
correspondendo a um “espaco de construcao do conhecimento pratico” (p. 89).

A segunda atividade, também ela em torno do projeto de intervencao, resultou de um
didlogo previamente estabelecido com a professora cooperante, que expressou interesse na
exploracao da tematica dos Primeiros Povos. Assim sendo, a diade procurou conceber uma
atividade que, além de dar a conhecer o estilo de vida dos primeiros povos que habitaram a
Peninsula Ibérica, permitisse aos alunos compreenderem os habitos alimentares destes grupos,
estabelecendo uma comparagao com as suas proprias praticas alimentares, numa orientacao
temporal de passado-presente, procurando desenvolver o pensamento histérico dos alunos
através da exploracao do processo evolutivo das prdticas alimentares ao longo do tempo,
compreendendo conceitos histdricos de mudanca e permanéncia em Histdria (Seixas & Morton,
2013). Dada a imprescindibilidade de se implementarem praticas pedagdgicas que englobem
estratégias diferenciadas (DL n® 54/2018, de 6 de julho), optou-se por recorrer a uma
aproximacao da abordagem pedagdgica Escape Room, que evidencia varias potencialidades
entre elas o facto de desafiar o aluno através da resolucao de problemas distintos, apresentando
multiplas vantagens - ja abordadas no capitulo | - para o processo de ensino-aprendizagem
(Moura, 2018; Pereira et al., 2019), com um tempo previamente determinado para cada
atividade/tarefa.

Neste sentido, a atividade planeada comecou com a colocacdo de uma questao “A
alimentacao, ao longo dos anos, foi sempre a mesma? Porqué? Serd que, no passado, o Homem
tinha acesso aos alimentos que temos agora? Porqué?” que originou, de imediato, um ambiente
participativo promissor, com as seguintes ideias: “Nao, porque antigamente eles precisavam de cacar para
sobreviver” (M.L.), “Eles s6 comiam carne e bebiam dgua” (E.), “Nds conhecemos mais alimentos do que eles” (L.F.),
“Eles usavam fogo para cozinhar’ (R.C) e um registo destas pelos alunos na plataforma MindMup - ja
explicitada neste capitulo — culminando na construcao de um mapa mental online. Importa

mencionar também, que a opcao adotada relativa ao registo das ideias pelos préprios alunos no
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mapa mental foi empregue como uma estratégia para viabilizar um contacto mais proximo da
crianca com a tecnologia, dadas as potencialidades da mesma no aumento da motivacgao, atencao
e autonomiado aluno (Quadros-Flores et al., 2011), bem como no desenvolvimento da sua literacia
digital, capacidade esta que possibilita a crianca “desempenhar, de forma efetiva, tarefas em
ambientes digitais” (Loureiro & Rocha, 2012, p. 2727).

Logo ap0s o registo das ideias prévias dos elementos do grupo, introduziu-se o Escape
Room, estratégia pedagadgica que foi produzida a partir da ferramenta Powerpoint e que continha
desafios que englobavam as dreas curriculares de Portugués e Matematica, com um grau de
dificuldade progressivo e cujas solu¢des incluiam atividades diversificadas acerca da temdtica a
ser estudada. Para acompanhar o decurso do Escape Room, o par pedagdgico apresentou um
avatar, a Eep, uma figura feminina pertencente a Era da Pré-Histdria que, ao longo da atividade,
foi revelando os enunciados dos desafios e dialogando com a turma. De facto, a utilizacao de
avatares em contexto pedagdgico permite que haja uma maior proximidade entre os atores que
integram o processo educativo e contribui para um aumento da motivacao dos alunos durante a
realizacdo das atividades facilitando, assim, o processo de ensino e aprendizagem (Quadros-
Flores et al., 2018).

Importa especificar que a Eep corresponde a uma personagem conhecida de um famoso
filme de animacao, “Os Croods” realizado por Kirk DeMicco & Chris Sanders, em 2013, pelo que a
primeira atividade apresentada por esta figura correspondeu a visualizagao de um excerto do
filme, de modo a despertar a curiosidade das criancas para a tematica, efeito verificado através
de alguns comentdrios partilhados pelas mesmas. Sequidamente, a Eep colocou aos alunos o
primeiro desafio, a execucao de uma divisao matematica sobre as propriedades dessa operacao,
para que através da sua resolucao correta avangcassem para o proximo nivel e acedessem a
materiais da tematica em estudo. Dado que uma das particularidades do Escape Room engloba a
determinacao de um periodo de tempo para a concretizacao dos desafios propostos (Moura &
Santos, 2020), a turma dispunha de 10 minutos para concretizar a primeira tarefa, cujo processo
deveria de ser registado num guiao orientador, previamente distribuido. Durante este espaco de
tempo foi possivel denotar que a generalidade dos alunos manifestava dificuldades na
estruturacao do algoritmo por isso, findado o tempo, um dos elementos da turma procedeu a sua
correcao, em grande grupo, pois estes momentos de partilha contribuem para que a crianca reflita

enquanto fala e escuta o colega, redefina conceitos e, assim, domine as dificuldades e melhore a
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sua aprendizagem (Costa & Pires, 2016). ApGs esta resolucao, os alunos acederam, entdo, a um
dispositivo eletrénico com uma etiqueta auditiva, que permitiu que o aluno interagisse
diretamente com o recurso e desenvolvesse, simultaneamente, a sua memdria auditiva e a sua
capacidade de concentracao, e que abordava um aspeto particular das comunidades recolectoras
(linguagem, arte rupestre, instrumentos, fogo, povo némada) acompanhadas de um guido que
deveria ser preenchido, de acordo com as informac6es escutadas. Finalizado o tempo de
execucao, cada grupo apresentaria as suas conclusoes aos restantes colegas de turma, de forma
a que também estes pudessem preencher o guidao com as informacgdes em falta, através da
partilhade informacdes descobertas. No entanto, face aum problema técnico com os dispositivos,
a estrutura da atividade teve de ser reformulada e tendo em conta que o espaco de sala de aula
corresponde a um local de multiplos acontecimentos, entre os quais se destacam a sucessao de
imprevistos (Sampaio, 2004), cabe ao docente abracar esses desafios, concebendo-o0s como
oportunidades de aprendizagem, tal como se sucedeu. Assim sendo, como prevencao, o par
pedagdgico havia preparado, previamente, um conjunto de videos, através da plataforma
WonderShare Filmora, que abordavam as informac6es mencionadas nas etiquetas auditivas,
mudando-se a estratégia de cada um dos grupos ficar com um aspeto a trabalhar, e passando a
que todos escutassem e preenchessem ao mesmo tempo as informacoes relativas sobre todos
os aspetos. Este modo de apresentar os videos acabou por condicionar a execucao dos desafios
seguintes, dada a necessidade de, por vezes, se ter de proceder a sua repeticao. Apesar desta
eventualidade, assistiu-se a um elevado envolvimento e cooperacdo entre os elementos que
compunham os diferentes grupos que, em conjunto, trabalhavam para alcancar um objetivo
comum e, simultaneamente, desenvolviam mudltiplas competéncias, nomeadamente
competéncias sociais, ao nivel da cooperacao e entreajuda, e competéncias comunicacionais,
através da partilha de ideias e pontos de vista (Niza, 1998). Os desafios seguintes foram
explorados pelo outro elemento da diade, dando assim continuidade a tematica.

Como formade divulgar o projeto de intervencao concebido (Fase IV da MTP), e atendendo
a importancia de envolver a comunidade educativa no processo de aprendizagem e na cultura
escolar (DL n.2240/2001, de 30 de agosto), procedeu-se a preparacao de uma feira, denominada
pelos alunos como “Feira do Conhecimento”, que decorreu durante a dltima semana dedicada a
PES. Para tal, os alunos foram divididos por grupos de trabalho, no qual cada grupo ficou

responsavel pela organizacao e decoracao de umabancadainterativa. A preparacao deste evento
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resultou numa atmosfera enérgica e animada, onde as criancas desenvolveram atividades
diversificadas, como por exemplo a construcao de uma lingua propria, tal como o latim utilizado
pelos Romanos, ou o desenvolvimento de um novo tipo de pele, a partir da escolha de trés cores
aleatdrias, para interagir com os visitantes e para dar a conhecer as aprendizagens adquiridas, ao
longo deste periodo. Durante a construcao das atividades, os alunos tiveram oportunidade de
estabelecer as suas proprias hipdteses, refletir individualmente e em conjunto sobre os conceitos
trabalhados ao longo do primeiro periodo, comunicar e partilhar ideias entre si e, ainda, construir
novos significados (Fosnot, 1998, citado por Boiko & Zamberlan, 2001) indo ao encontro de um
ensino e aprendizagem construtivista, assente numa metodologia ativa, que coloca o aluno como
elemento construtor e ativo do seu processo de ensino e aprendizagem, tal como evidenciado no
Capitulo I. Dada a situacao pandémica vivida, por sugestao da professora cooperante, a
apresentacao da feira foi realizada através da gravacao de video, por forma a evitar contactos
supérfluos.

Em suma, urge a necessidade de o profissional de educacao procurar reinventar as suas
praticas, recorrendo a utilizacao e elaboragao de materiais pedagadgicos diversificados, por forma
a tornar mais atraente e dinamico o processo de aprendizagem (Goncalves & Trindade, 2010)
recorrendo a integracao das TIC nas suas acoes educativas, uma vez que estas possibilitam a
"concretizacdo de um curriculo centrado no aluno” (Salomon & Perkins, 1996, citado por Ponte,
2002), facultam um maior apoio na exploracao de contetidos e aumentam a motivacao para a
aprendizagem (Ponte, 2002). Importa que o docente abrace os desafiosimpostos pelas TIC e seja
capaz de as incorporar ao longo da aprendizagem das diferentes dreas, de forma diversificada,
modificando as suas préticas (Idem, 2002) tal como se tentou concretizar, ao longo da PES. Do
mesmo modo, é premente dar oportunidade ao aluno de ser o construtor do seu préprio
conhecimento (Gouveia, 2016), elemento ativo e participativo (Moran, 2015), fornecendo-lhe
alicerces que respeitem os principios e valores defendidos no PASEO e que possibilitem a sua
formacao enquanto cidadao, capaz de enfrentar os desafios futuros (Oliveira-Martins et al., 2017).
Ao longo da PES, a reflexao constituiu uma ferramenta que acompanhou, frequentemente, a
pratica desenvolvida e possibilitou analisar, repensar e aprimorar as acoes pedagdgicas
produzidas (Goncalves & Trindade, 2010), facultando, assim, a docente estagidria, um
crescimento pessoal e profissional continuo evidenciado, de forma mais transparente, na

metarreflexao que posteriormente se apresentara.
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3.2 PERCURSO FORMATIVO DESENVOLVIDO NA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

O presente subcapitulo pretende espelhar um olhar analitico e reflexivo sobre as acoes
pedagdgicas desenvolvidas ao longo da PES, na valéncia da EPE. Para tal, € fundamental
evidenciar o papel da observacao continua realizada durante a prética, que possibilitou um
conhecimento mais aprofundado sobre as singularidades de cada uma das criancas e, desta
forma, contribuiu para a projecao de praticas educativas enriquecedoras, assentes numa
valorizacao e respeito sistemadticos pela crianca enquanto “ser com competéncia e atividade”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 201343, p. 28).

Salientar, do mesmo modo, o trabalho colaborativo desenvolvido entre o par pedagdgico,
a orientadora cooperante e a supervisora institucional que, acompanhado de um cariz reflexivo,
permitiu estruturar planificacdes centradas numa articulagao entre mdltiplos saberes, melhorar
progressivamente as praticas pedagdgicas e, assim, favorecer o desenvolvimento profissional
(Ribeiro & Moreira, 2007; Marta, 2015).

Tal como suprarreferido no capitulo I, no decurso da PES o par pedagdgico adotou a MTP,
dado que esta metodologia reconhece a crianga como um ser com capacidades e competéncias e
proporciona um desenvolvimento intelectual grupal entre docentes e criancas (Vasconcelos et al.,
2012).

Desta forma, através da observacao desempenhada foi possivel depreender que alguns
elementos do grupo, em momentos de jogo espontaneo realizados no interior da sala de
atividades e no espaco exterior, apresentavam um interesse particular pela utilizacao de lupas
paraobservacao de elementos da natureza e animais. Por vezes, o manuseamento deste material
era acompanhado de um suporte, mais concretamente uma caixa para captura de insetos, onde
as criancas costumavam colocar pequenos animais ou plantas que, posteriormente,
transportavam para a sala e, em grande grupo, partilhavam as suas descobertas e dialogavam
sobre os mesmos. Importa destacar, igualmente, a partilha realizada por uma das criancas, num
momento de didlogo em grande grupo a respeito do Dia da Arvore, referindo que “Algumas plantas
sdo casas para os animais’ (F). Esta frase, a par com o interesse crescente do grupo pela observacao
de animais e plantas propiciou a construcao de um projeto destinado a exploracao de diferentes

seres vivos.
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Apds a ponderacao do tema, incorporada na Fase | da MTP, promoveu-se um momento
de partilha em grande grupo, por forma a compreender os conhecimentos prévios que as crian¢as
dispunham sobre a tematica, uma vez que este intercambio de ideias “permite a crianca evoluir, a
partir do que ja sabe, para niveis mais elevados de pensamento” (Cardona et al.,, 2021, p. 52).
Ademais, incentivou-se o grupo a responder a questao “O que queremos descobrir?”, resultando

numa partilha de propostas muito proficua, como por exemplo “Gostava de saber mais sobre aranhas”
(X)), “As aranhas fazem todas mal?” (P.), “Gostava de descobrir sobre os elefantes” (R.R.), “Como crescem as plantas”

(M). Ao serem questionadas sobre como poderiam descobrir as informacoes elencadas, as
criancas sugeriram multiplos exemplos como “Através do computador e do quadro interativo” (L.M.),
“Perguntar a familia” (X.), “Na escola” (T.), sugestdes valorizadas nas acoes pedagdgicas desenvolvidas.
Assim, focando na Fase Il da MTP, todas as informacodes dialogadas resultaram na construgdo de
um mapa concetual em papel cendrio, que incorporou registos realizados pelas préprias criancas,
e que foi, posteriormente, afixado na sala de atividades. Importa salientar que este mapa
apresentou, ao longo da PES, um cardter flexivel, abracando sugestoes adicionais que o grupo
demonstrasse interesse em explorar ou aprofundar. Neste sentido, ao oportunizar situagdes em
que a crianca possa estar envolvida na construcdo e planificacdo de atividades, o educador
contribui para a “formacao pessoal e social, de desenvolvimento cognitivo e da linguagem” da
mesma (Lopes da Silva et al,, 2016, p.16).

No que diz respeito a fase de execucao do projeto (Fase Il daMTP), foram proporcionadas
diversas atividades pedagdgicas que possibilitassem as criancas compreender mais sobre a
tematica dos seres vivos. Neste relatério proceder-se-a a andlise de algumas dessas acoes,
nomeadamente a realizacao de um jogo intitulado “Emaranhada na teia”; a concretizacao de um
percurso no espaco exterior denominado “Ao passo da aranha”; a dinamiza¢ao de um jogo sobre
o ciclo de vida das plantas; a germinacao de sementes de feijao; a escuta ativa de uma cancao; a
leitura da histdria “O Elmer”, de David McKee (1968); e, ainda, a realizacdo de uma atividade
designada “Quantas cores tem o Elmer?”, referente a histdria. Ressalvar que o outro elemento que
compade o par pedagogico refletira sobre outras dinamicas integradas no projeto desenvolvido,
especificamente a construcao de uma casa de pdssaros, a realizacao de uma atividade
denominada “Quantas pintas tens tu?” dedicada a exploracao de joaninhas, trés dinamicas
intituladas “A descoberta de animais extintos”, “Caca ao ovos” e “Eu crio um fdssil”, relativas a
andlise da tematica de animais extintos e, ainda, duas atividades apelidadas “Maos no rolo” e

“Guia-me”, referentes a finalizacao do projeto.
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Antes de proceder a andlise reflexiva das acdes pedagdgicas elencadas anteriormente, é
premente abordar o processo que esteve subjacente a escolha do titulo do projeto. Dada a
situacao pandémica vivenciada, originada pelo novo Coronavirus, as interacoes entre a familiae o
ambiente educativo encontravam-se reduzidas, limitando-se a reunides previamente marcadas
de forma a atenuar a propagacao do mesmo. Posto isto, em didlogo com a educadora cooperante,
o par pedagadgico manifestou interesse em envolver os familiares das criancas na determinacao
do nome para o projeto. Perante o consentimento da educadora, a diade procedeu a elaboracao
de um convite onde apelava aos encarregados de educacao e familiares para que, em conjunto
comacrianga, providenciassem sugestdes de possiveis nomes para um projeto sobre seres vivos.

"nou

Do contacto estabelecido surgiram trés opcdes: “Museu dos Bichinhos”, “Os exploradores

da Natureza” e “A descoberta dos Seres Vivos”. Questionadas sobre como se poderia proceder a
escolha e selecao do titulo, uma crianca declarou “Podiamos, cada um de nés, votar no que mais gosta”
(L.M.), estabelecendo-se, desta forma, o mote para a execucao de uma votacgao. As trés sugestoes
foramregistadas numafolha de papel A3 e, apds um breve momento de ponderacao, cada crian¢a
dirigiu-se ao documento e desenvolveu um registo a frente do nome que correspondia a sua
preferéncia. Depois de todas as crian¢as terem votado, o grupo interpretou os dados presentes na
folha e verificou qual seria o titulo eleito. Para tal, recorreram-se a contagens, através de
correspondéncia termo-a-termo, a exploracao do conceito de cardinalidade e a comparacao entre
diferentes quantidades, uma vez que estas estratégias permitem o desenvolvimento de inimeras
aprendizagens que tenham, efetivamente, significado para a crianca (Osério & Maia, 2012). De
seguida, algumas criancas fizeram um registo simbdlico, representando os resultados obtidos.
Chegou-se, portanto, a conclusao de que os nomes “0O Museu dos Bichinhos” e “Os exploradores
da Natureza” apresentavam a mesma quantidade de votos e seria necessdrio proceder a um
desempate. Como estratégia, associou-se cada titulo a uma area da sala de atividades. Visando a
exploracao de no¢oes de autonomia, de comparacao de quantidades, de contagens, de orientacao
espacial e fomentando o raciocinio matematico, as criancas dividiram-se pelas dreas — drea dos
jogos e construcdes e drea da biblioteca e oficina da escrita — conforme o titulo da sua preferéncia,
alcancando-se, desta forma, o nome do projeto: “O Museu dos Bichinhos".

Principiando com a apresentacao das acoes pedagdgicas desenvolvidas, uma vez que o
grupo tinha evidenciado curiosidade em descobrir mais sobre aranhas, as crian¢as comecaram

por partilhar os conhecimentos prévios que possuiam sobre este ser vivo, sugerindo ideias como

68



“Elas tém oito patas” (X.), “Fazem teias que sao fortes” (F.), “Algumas podem picar” (J.P). Este momento permitiu,
por um lado, que os elementos presentes escutassem as propostas uns dos outros, refletissem
sobre elas e dialogassem espontaneamente, resultando num clima de aprendizagem para todos
(Lopes da Silva et al.,, 2016) e, por outro lado, verificar que algumas criangas ja possuiam algumas
informac0es relevantes sobre as caracteristicas e o modo de vida deste animal.

Verificadas as concecoes prévias que as criancas dispunham sobre o tema, e recorrendo
as ferramentas tecnoldgicas presentes na sala de atividades, evidenciadas no capitulo Il, o grupo
explorou um conjunto de imagens e pequenos videos ilustrativos sobre o modo de vida das
aranhas. Ao observarem estes recursos, algumas criancas iam articulando comentarios como
“Nao sabia que os ovos das aranhas eram tao pequenos” (F.), “Fazem teias mesmo bonitas” (L. M.), revelando
surpresa e admiracao. Tendo em conta que uma das curiosidades das criancas, expressano mapa
concetual, se depreendia com a compreensao a questao “As aranhas fazem todas mal?”,
visualizaram-se trés imagens de aranhas de diferentes espécies — uma delas inofensiva e as
restantes pertencentes a espécies cuja picada é considerada prejudicial para o ser humano.
Perante este conteldo estabeleceu-se, de imediato, um didlogo, onde o grupo teve oportunidade
de exprimir hipéteses, comparacoes e realizar questdes, possibilitando-lhes chegar a conclusao
de que nem todas as aranhas ostentavam perigo para as pessoas.

Num momento posterior, atendendo ao facto de algumas
criancas do grupo transparecerem necessidade de desenvolver a
motricidade fina e evidenciarem interesse pela concretizacao de
dinamicas de jogo, projetou-se um jogo denominado “Emaranhada na
teia” abarcando materiais como aranhas de cartolina, em pequenas

dimensoes, fio de costura por forma a simbolizar a teia da aranha, e

tabuleiros de vidro (Figura 4). Desta forma, foram colocados dois  Figura 4 - Dinamizacao da
. . . . L atividade "Emaranhada na teia"

tabuleiros, conforme evidencia a figura, perto do grupo e pedido as
criancas que os observassem atentamente. Durante este periodo, algumas criancas interviam
referindo “As aranhas fizeram ai teias” (M.), “Porque é que estao presas no fundo?” (P.), revelando curiosidade
pelos objetos dispostos, tendo esta Ultima questao colocada pela crianga (P.) funcionado como
mote para a explicacao da atividade.

Assim sendo, foi revelado ao grupo que este tinha uma missao muito importante: auxiliar

as aranhas que se encontravam no fundo dos tabuleiros a sair dos mesmos, sem tocar nos fios de
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teia que os cobriam. A partilha deste desafio originou, pertinentemente, uma observacao por parte
de uma crianga, relatando, “mas as nossas maos sao grandes” (L.M). Perante este comentario, iniciou-se
um breve didlogo com o grupo, por forma a verificar alternativas para consequir retirar as aranhas
mais facilmente, respeitando o critério estabelecido de nao tocar nos fios, tendo-se chegado a
conclusao de que a utilizagao de instrumentos como pincas representaria uma boa estratégia.
Assim, ao proporcionar a crianca situacoes em que esta possa confrontar diferentes ideias e
colaborar, conjuntamente, na resolucao de problemas, o educador apela a participacao ativa da
mesma e contribui para a aprendizagem de todos os envolvidos. Tal como evidenciado no capitulo
I, o grupo apresentava algumas dificuldades na concretizacao de dinamicas que requeriam
trabalho colaborativo pelo que, para a realizacao desta atividade, as criancas foram organizadas
em pares de modo a fomentar a entreajuda entre os elementos. Durante o jogo foi possivel
verificar um grande nivel de envolvimento e concentracao por parte de cada crianca que, com
cuidado, manuseavam a pinca para retirar as aranhas. Para além disso, a atividade motivou ao
desenvolvimento da comunicacao oral, da motricidade fina, da percecao visual, da coordenacao
oculo-manual, da autonomia e do sentido de colaboracao e persisténcia, evidenciados por
comentarios que eram observados entre os pares, como por exemplo “Tu consegues” (J.P), “Se tentares
pela direita é mais facil" (T.), "Vé como eu agarro” (P.) que, entre si, partilhavam estratégias, num clima de
auxilio e apoio mutuos (Lopes da Silva et al., 2016).

Numa fase posterior, tendo em consideracao que as crian¢as demonstravam interesse
por acoes pedagdgicas que tinham lugar no espaco exterior, planificou-se um percurso motor
denominado de “Ao passo da aranha”, constituido por quatro etapas. De acordo com White (2011),
a realizacao de atividades neste espaco permite a crianca contactar com uma multiplicidade de
experiéncias e sensacoes cuja disponibilidade ndo se encontra no espaco interior (citado por
Bento, 2015). Importa, assim, que o educador contemple o espaco exterior como uma
continuidade do espaco interior, proporcionando atividades que possibilitem ao grupo a
exploracao de diferentes capacidades e o desenvolvimento de miiltiplas competéncias (Bento,
2015).

Retomando a descricao da acao, numa primeira instancia foi revelado as criangas que
algumas aranhas precisavam da sua ajuda para obter alimento. No entanto, tal auxilio s6 seria
possivel apds superarem alguns desafios para exploracao de competéncias motoras, presentes

no exterior do edificio, tendo o grupo demonstrado interessado e disponivel para concretizar a
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atividade. Uma vez que, em momentos de brincar espontaneo, o par pedagdgico pdde constatar
que algumas criancas apresentavam dificuldades em aceitar frustragdes ou perdas associadas a
situacoes de jogo, procurou-se explorar este aspeto durante a realizacao do percurso. Desta
forma, sugeriu-se as criancas que, autonomamente, formassem duas equipas com 0 mesmo
numero de elementos mobilizando, deste modo, conceitos matematicos como contagens,
correspondéncia termo-a-termo e comparacao entre quantidades (Lopes da Silva et al., 2016). Ao
dirigirem-se para o exterior, uma das criancas apercebeu-se de que uma equipa continha mais
elementos do que a outra e que os grupos nao eram igualitarios, procedendo assim a

reorganiza¢ao dos mesmos.

A primeira etapa deste percurso era composta por duas
cadeiras, rodeadas de um fio que pretendia assemelhar-se a
uma teia de aranha. Para ultrapassar este desafio, as criancas
posicionaram-se numa postura de quatro apoios, recorrendo

aos membros superiores e inferiores, e deslocaram-se

imitando o modo de locomocdo de uma aranha, por baixo do fio

Figura 5 - Imagem ilustrativa da
primeira etapa

gue se encontrava entre as cadeiras (Figura 5). Sequidamente,
na segunda etapa, a crianca deparava-se com uma teia, desenhada a giz no solo. Esta teia
apresentava alguns espacos coloridos alternados, estabelecendo um padrao. Ao serem
questionadas sobre como poderiam transpor o desafio, duas criancas referiram “Saltamos com os
pés s nas partes que nao tém cor” (X, (1.P), tendo-se adotado esta sugestao (Figura 6).

De sequida, o grupo encontrava uma corda, disposta
pelo chao, que deveria de ser excedida recorrendo ao equilibrio
corporal, através dos membros inferiores. Chegando a ultima
etapa, as criancgas teriam que facultar os alimentos as aranhas.

Desta forma, numa cadeira, encontrava-se posicionada uma

caixa com uma aranha. O alimento, simbolizado através de R : .
Figura 6 - Imagem ilustrativa do desafio

pequenas molas, deveria de ser atirado pela crianca, em da teia

direcao a mesma, de maneira a ficar retido na caixa, dispondo de trés tentativas para o fazer.
Este momento pedagdgico revelou-se henéfico e enriquecedor, possibilitando o
desenvolvimento de indmeras competéncias nomeadamente de autonomia, persisténcia,

destreza, ritmo, motricidade fina, motricidade grossa, de coordenagao 6culo motora, a exploragao
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de nocdes espaciais e habilidades incorporadas nos blocos de deslocamentos e equilibrios,
pericias e manipulacdes e jogos (Lopes da Silva et al., 2016). Durante a realizacdo do percurso,
alguns elementos iam elaborando comentarios “Tu consegues” (R.P), “Forca!” (X.), como forma de
incentivar os companheiros do grupo, demonstrar apoio e motiva-los. Importa, também, destacar
a observacao feita por uma crianca, durante um dialogo com um dos seus companheiros de
equipa, referindo “Nao tem mal ndo ganhar, isto foi giro” (P.), revelando uma gestao emocional positiva
face a derrota, apds a concretizacgao dos desafios.

Considerando, tal como preconizado no capitulo Il, que a reflexao sobre as acdes
desenvolvidas permite a realizacao de reajustes continuos nas praticas e a construcao de novos
conhecimentos (Becker, 2009), num momento posterior, o par pedagdgico verificou que algumas
componentes do percurso poderiam ter apresentado um cariz mais desafiador, particularmente
os fios representativos da teia, na primeira etapa, estarem dispostos numa posicao diferente.
Para além do mencionado, num determinado momento da realizagao do percurso, os tempos de
espera entre etapas comecaram a intensificar-se, dado que as criancas possuem ritmos de
execucao distintos definindo-se, como possivel solu¢ao, o aumento dos espacamentos entre o0s
desafios, estabelecendo um percurso mais longo.

A atividade seguinte sobre o qual se ira refletir foi projetada a partir do interesse de uma
crianca, evidenciado no mapa concetual, por descobrir mais sobre o funcionamento do ciclo de
vida das plantas, e do comentdrio partilhado por outra crianca referindo “Algumas plantas séo casas
para os animais” (F). Deste modo, uma vez que no dia anterior se tinha debatido sobre o modo de vida
das aranhas, estabeleceu-se um didlogo, como se ird verificar de sequida, por forma a conectar
estas duas tematicas.

A acao pedagdgicainiciou com a apresentagao de uma caixa, completamente coberta, que
foi colocada no centro da sala para despertar alguma curiosidade nas criancas que, ao chegarem
ao espaco, rapidamente procuraram descobrir do que se tratava. Privilegiando-se uma
aprendizagem pelos sentidos, com enfoque na estimulacdo da concentracao e no
desenvolvimento cognitivo da crianca (Vilela, 2014), o grupo, através dos sentidos do tato e
audicdo, explorou o material que se encontrava no interior da caixa surgindo, a partir deste
momento, varias hipéteses como “Parecem pedras’ ().P), “Eu acho que sao feijoes” (R.P), “Sdo duros e

pequenos” (T.).
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Apos ser revelado o contetudo da caixa, que correspondia a sementes de feijao seco,
principiou-se um didlogo sobre o ciclo de vida das plantas e aimportancia das mesmas enquanto
habitat de algumas espécies de animais, nomeadamente das aranhas. Esta interacao revelou-se
profundamente rica pois, ao facultar a crianca oportunidades de esta dialogar e partilhar com o
grupo os conhecimentos que possui, foi possivel verificar a bagagem informativa que cada um
conservava, incluindo conceitos imprecisos sobre as diferentes fases da evolu¢ao de uma planta.

Postoisto, atendendo ao facto de os recursos tecnoldgicos apresentarem um vasto leque
de possibilidades educativas e permitirem “diversificar as fontes de conhecimento e do saber”
(Delors et al., 1999, p. 161), desenvolveu-se um jogo, a partir da plataforma learningapps,
convidando as criangas a ordenarem corretamente as diferentes fases de crescimento de uma
planta. Importa salientar que, durante o decorrer da dinamica, a diade procurou assumir um papel
de mediador, colocando questdes ao longo do processo e possibilitando a partilha e confronto
entre diferentes perspetivas para que, em conjunto, as criangas organizassem a sequéncia
corretamente (Lopes da Silva et al., 2016).

Entendendo que, durante a EPE, é importante que as criancas explorem os diferentes
significados de nimero e as mltiplas relacdes que se podem estabelecer entre eles (Castro &
Rodrigues, 2008), apds a descoberta da ordem apropriada, optou-se por incorporar uma variante
nesta dinamica, desafiando as criancas a identificarem a posicao em que se encontravam
determinadas imagens, através de questdes como “Qual é a terceira imagem?”, “Qual a imagem
que estd em primeiro lugar?”. Com esta atividade favoreceu-se a exploracao e compreensao de
caracteristicas sobre o ciclo de vida das plantas, o desenvolvimento da linguagem oral, da
coordenacao 6culo manual, da motricidade fina, de nocdes de cardinalidade, ordinalidade,
correspondéncia termo a termo e de autonomia, uma vez que eram as proprias criancas que, de
forma independente, manuseavam os instrumentos tecnoldgicos (Lopes da Silva et al., 2016).
Posteriormente, partindo de um interesse demonstrado pelas criancas do grupo pela realizacao
de atividades experimentais, sugeriu-se a germinacao das sementes de feijao seco apresentadas
da parte da manha. A utilizacdao do termo “germinacao” suscitou algumas duividas em
determinados elementos tendo, inclusive, um deles comentado “Germinacdo? O que éisso?” (L.M). Face
a duvida colocada, originou-se um didlogo com o grupo sobre o significado da palavra
‘germinacao” e estabelecendo uma comparacao entre os vocabulos “semear, “plantar” e

“‘germinar”. Esta situacao demonstrou-se essencial tendo, por um lado, facultado a crianca o
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contacto com novos conceitos e definicdes cientificas e, por outro lado, contribuido para o
enriquecimento do seu vocabuldrio (Martins et al, 2009). Em sequida, foram dispostos na drea
comum da sala de atividades alguns materiais como copos de vidro, algodao e dgua, necessarios
parainiciar o processo de germinacao. Expostos os objetos, a diade procedeu a exploracao, passo
a passo, do processo cientifico que ia ser concretizado para que depois, autonomamente, cada
crianca pudesse preparar o seu recipiente para a germinacao. Por sugestao da educadora
cooperante, cada frasco deveria conter, no minimo, trés sementes para que, caso uma das
sementes nao evoluisse, o processo nao ficasse comprometido.

Com todos os frascos prontos, dispostos junto das janelas da sala (Figura 7), as criancas
foram incentivadas a levantar hipdteses sobre o processo que se iria desenrolar. Realce-se o
comentario partilhado por um elemento '
do grupo “Temos de pér dgua todos os dias” (X.),
que deu origem a uma nova tarefa

coletiva, satisfatoriamente abracada por

todos. Mais tarde, com as plantas ja

Figura 7 - Processo de germinacao
desabrochadas, as criancas puderam transportar os frascos para casa e, com as familias,

transferir a planta para a terra, envolvendo os familiares no prdoprio processo. Através desta
dinamica foi possivel fomentar a curiosidade das criangas para a compreensao de fendmenos do
mundo natural, desenvolver inimeras competéncias como a linguagem e comunicacao orais, a
autonomia, o sentido de responsabilidade, a motricidade fina, a concentracao, a coordenacao
6culo manual e explorar nogoes matematicas como a ordenacao, através dos passos adotados
no momento de germinacao (Lopes da Silva et al., 2016).

A posteriori, tendo por base o interesse do grupo pela escuta ativa de can¢es, projetou-
se a dinamizacao de uma cancao denominada “0 girassol”. Assim sendo, foi solicitado as criancas
que se dispusessem pelo espaco, em formato circular, mantendo algum distanciamento entre si,
indicacdo esta que suscitou, de imediato, curiosidade entre os elementos do grupo. Num primeiro
momento procedeu-se a apresentacao da cancao, na integra, como forma de familiarizar as
criancas para as suas caracteristicas, nomeadamente a melodia e a letra. Ulteriormente, a cangao
foi analisada verso a verso tendo-se associado, a cada um, um movimento, resultando na

composicao de uma coreografia.
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Sentindo-se preparadas, as criancas escutaram, novamente, a can¢do, mas desta vez
acompanhando a mesma com os gestos praticados, resultando num momento animado e
prazeroso para todos os intervenientes. Efetivamente, a mdsica representa um recurso
educacional enriquecedor, favorecendo o desenvolvimento intelectual, cognitivo, afetivo,
linguistico, comunicativo e motor da crianga (Franco & Ament, 2017; Papousek, 1996, citado por
Boal-Palheiros, 2014).

O dltimo conjunto de atividades sobre o qual se ira refletir teve, por base, a curiosidade
evidenciada por uma crian¢a, durante a construcao do mapa concetual, por descobrir mais sobre
o modo de vida dos elefantes.

Tendo em conta que o jogo dramatico favorece o desenvolvimento emocional,
comunicacional e fomenta a criatividade (Lopes da Silva et al., 2016), como forma de despertar a
curiosidade do grupo para a temadtica solicitou-se, discretamente, a uma crianca (I.P), que
desenvolvesse uma representacao de um elefante, através de movimentos corporais, para que
os restantes elementos pudessem adivinhar.

Descoberto o animal, as criancas partilharam as ideias e conce¢oes prévias que possuiam
acerca do animal em questao, elencando caracteristicas fisicas relacionadas com a estrutura
corporal “sdo pesados” (X.), COM a cor "Séo cinzentos” (L.) @ COM 0S 6rgaos “Tém uma tromba que serve para
beber dgua” (T.), (R.P). Denote-se que este Ultimo comentdrio, realizado por estas duas criancas,
despertou ointeresse do par pedagadgico que, ao pedir que esclarecessem essaideia, verificou que
algumas criancas desconheciam as muiltiplas funcdes associadas a tromba dos elefantes. Posto
isto, através dos recursos tecnoldgicos da sala de atividades, o grupo realizou uma “viagem”, por
meio de pequenos videos e imagens, ao habitat do elefante, a savana, onde ficaram a conhecer
algumas curiosidades sobre este ser vivo, como o seu peso aproximado (6000 toneladas) e a sua
equivaléncia a elementos do dia a dia (7 carros), estratégias e comportamentos adotados para se
proteger de temperaturas elevadas (rebolar na lama) e as diversas funcdes associadas a sua
tromba (recolher alimento de ramos altos, aspirar dgua para, posteriormente, a colocar naboca ou
expelir, como forma de se refrescar), facilitando, assim, a construcao de novos conhecimentos.

Aproveitando o comentario da crianca (L) sobre os elefantes possuirem uma tonalidade
acinzentada, indagou-se o grupo: “Todos os elefantes serdo, realmente, cinzentos?”, tendo esta
questao desencadeado um didlogo, onde a maioria das criancas respondia afirmativamente,

enquanto que outras revelavam alguma incerteza. Perante esta ambiguidade de respostas,
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explicou-se as criancas que a sala de atividades iria receber a visita de um elefante especial,
estabelecendo-se um clima de curiosidade para verificar quem seria esta personagem. Assim,
procedeu-se a apresentacao da capa do livro “O EImer” e a introducao da personagem principal,
tendo uma das criancas imediatamente referido “é colorido” (X.).

0 par pedagdgico comecou, entao, a leitura da narrativa que abordava a histdria de EImer,
um elefante diferente dos demais da sua manada, pois apresentava uma coloragao axadrezada.
Embora todos os outros elefantes gostassem dele, da sua alegria e da sua companhia, Elmer
sentia-se infeliz: desejava ser como os outros elefantes, desejava ter cor de elefante. Por isso,
numa noite, partiu sozinho, silenciosamente, em busca de uma solucao que lhe permitisse
modificar a sua aparéncia. Ao encontrar uma alternativa que lhe possibilitou uma alteracao de
tonalidade, EImer regressa para junto da sua manada, que acaba por nao o reconhecer. Esta
indiferenca por partes dos seus companheiros provocou um momento de reflexao sobre a
situacao, tendo Elmer comecado a valorizar a sua diferenca que, na verdade, o tornava num ser
Unico e especial.

Aolongodaleitura desta historia, que detinha uma mensagem significativa, alertando para
a importancia de valorizar e respeitar o outro, as suas caracteristicas e particularidades, foi
possivel verificar que o grupo se mantinha atento e concentrado ao enredo que era apresentado.
Findada a leitura, encorajou-se o grupo a recontar os acontecimentos e a partilhar quais os
momentos da histdria que mais tinham gostado, desenvolvendo-se competéncias como a
atencao, o espirito critico, a autonomia e linguagem oral, numa articulacao de saberes com o
Dominio da Matematica, através do respeito pela ordem dos acontecimentos. Importa destacar,
durante este didlogo, a atencao de algumas crian¢as que se dirigiu para a ultima pdgina do livro,
que detinha umailustracao apelativa composta por varios elefantes cuja pelagem era constituida
por padroes diversificados. Contemplando esta situagao, projetou-se uma dinamica em torno da
mesma: cada crian¢a deveria escolher um dos padroes presentes e, através de pequenas pistas
linguisticas e descritivas, os restantes elementos do grupo tentariam descobrir qual o exemplo
escolhido, resultando numa dinamica interessante, acolhedora e valorativa das preferéncias
espontaneas evidenciadas pelas criancas. Com a projecao desta acao pedagdgica foi possivel
desenvolver competéncias correlacionadas com o saber escutar, a atencao, a linguagem e
comunicacao orais, fomentar o sentido estético, através da analise e comparacao das diferentes

ilustracoes da obra, a criatividade, a autonomia, o gosto pela leitura e aimportancia de respeitar o
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outro, privilegiando-se uma articulacdo entre muiltiplos saberes de dreas de contetido (Lopes da
Silva et al.,, 2016; Sim-Sim et al., 2008).

Criando um fio condutor com a atividade anteriormente relatada, e valorizando o interesse
evidenciado por algumas criancas pela realizacao de jogos e construcoes, a diade projetou uma
atividade denominada “Quantas cores tem o Elmer?”.

Neste sentido, com o grupo reunido junto a area comum da sala de atividades, o par
pedagdgico dispds uma folha de papel enrolada, assemelhando-se a um papiro, suscitando a
curiosidades das criancas que, mediante o levantamento de hipdteses, procuravam descobrir o
conteudo ali presente.

Apds todas as criancas exporem as suas ideias VA

sobre o que poderia estar ali retratado, um dos
elementos da diade procedeu a revelacao do rolo,
desdobrando a folha até formar uma projecao, em

tamanho A2 (Figura 8), da personagem principal da

Figura 8 - Tapete do Elmer

histéria narrada previamente. Ao observarem o
conteudo, notabilizou-se um crescente entusiasmo e admiracao nas faces das criancas que,
reconhecendo o protagonista, comentavam “E o Elmer’ (M.), “Olha o Elmer” (R.R). Em seguida, apelando
a observacao atenta das criancas e a analise de conhecimentos ja trabalhados com a educadora
cooperante, questionou-se se estas consequiam identificar quais as figuras geométricas
presentes no padrao do EImer, tendo sido distinguidos alguns quadrados, retangulos e triangulos.
Como a personagem era composta por retalhos de cores variadas, nomeadamente amarelos,
azuis, brancos, pretos, roxos, cor de rosa, laranjas, vermelhos e verdes, provocou-se o0 grupo,
instigando-os a, em conjunto, determinarem qual a cor predominante, recorrendo a estratégia de
subitizing que envolve o “reconhecimento da mancha sem necessidade de contagem” (Lopes da
Silva et al., 2016, p. 77) procurando, assim, desafiar o pensamento da crianca e desencadear um
conflito cognitivo (Oliveira-Formosinho, 2013). Foram vdrias as suposicdes formadas, uns
considerando ser a cor amarela, outros a cor rosa e, ainda, alguns que afirmavam ser a cor
vermelha, nao existindo unanimidade entre todos.

Num momento consecutivo, como forma de especificar a cor preeminente, as criangas
utilizaram pecas de legos para determinar a quantidade de retalhos de cada cor que o Elmer

detinha. Desta forma, estabelecendo umarelagao de correspondéncia cor do retalho — cordolego,
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as criangas foram preenchendo o mapa com as pecas, uma por uma, até nao sobrar nenhuma cor.
Questionando se ja conseguiam definir qual a cor que prevalecia, o grupo referiu que nao,
chegando a conclusao que formar torres com as pecas empilhadas poderia auxiliar a alcancar a
solucao. Perante a aplicabilidade da estratégia, formaram-se nove torres coloridas. Incentivou-
se, assim, as criancas a compararem os tamanhos das torres entre si, identificando qual a torre
maior, qual ou quais as torres menores, e se existiam torres cujo comprimento era semelhante,
chegando-se a conclusao que o Elmer possuia mais retalhos cor de rosa (8), que as cores branco
e preto apresentavam o mesmo nimero de retalhos (4) e eram, simultaneamente, as cores com
menos evidéncia no padrao, e que as restantes cores — roxo, amarelo, vermelho, azul, verde e
laranja — tinham todas a mesma quantidade de parcelas no mapa (7). Com as quantidades
apuradas, a diade prop6s, também, ao grupo a ordenacao das diferentes torres, da mais pequena
para a maior, ou seja, em ordem crescente. Com esta atividade exploraram-se numerosas
competéncias, especificamente a linguagem e comunicacao verbais, o raciocinio matematico, a
motricidade fina, a autonomia, a atencao, o respeito pelo outro, a utilizacao de relacoes
matematicas fulcrais no desenvolvimento do sentido de nimero como a comparacao de
quantidades, a classificacdo de tamanhos, a ordenacdo, a seriacdao, a contagem, a
correspondéncia termo a termo e a identificacao de formas geométricas. Este material foi
incorporado na Area da Matematica, presente na sala de atividades, e observada a sua utilizacao
em momentos de jogo espontaneo pelas criancas, aplicando os conceitos e definicdes explorados
(Lopes da Silva et al., 2016; Mendes & Delgado, 2008).

Relativamente a Fase IV do projeto, intitulada de Divulgacao/ Avaliacao, tal como
explanada no capitulo |, esta engloba uma retrospecao sobre o percurso construido, e a sua
difusao com outros membros da comunidade educativa, nao se limitando a uma fase considerada
de “finalizacao”, mas antes a uma etapa incorporada nas restantes fases da MTP (Vasconcelos et
al., 2012).

Principiando com a Divulgacao, no ultimo dia dedicado ao projeto “O Museu dos
Bichinhos”, a diade prop6s uma ideia ao grupo “E se fossemos partilhar o que aprendemos sobre
os Seres Vivos com a outra sala da EPE?”, sugestao que gerou uma resposta afirmativa unanime
e um clima de entusiasmo intenso. Uma vez que, ao longo do projeto, tinham sido explorados
animais pertencentes a diferentes habitats — Floresta, Savana, Pdlo Norte e Oceano — optou-se

por dividir o grande grupo em quatro pequenos grupos, sendo cada um deles associado a um
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habitat distinto. Finalizada a divisao, cada grupo teve oportunidade de reunir alguns materiais
construidos ao longo do projeto, como caixas representativas dos habitats abordados, e animais
elaborados a partir de rolos de papel higiénico (atividade esta abordada pelo par pedagdgico no
seurelatdrio), funcionando como um suporte visual para a apresentacao as criancas pertencentes
aoutrasala.

Com tudo preparado, as criancgas dirigiram-se a outra sala e cada grupo apresentou as
aprendizagens adquiridas sobre o seu habitat, abordando quais os Seres Vivos trabalhados, as
suas caracteristicas, e revelando pequenas curiosidades sobre os mesmos. Os animais
construidos a partir dos rolos de papel foram, igualmente, mostrados na outra sala. Realce-se que
esta apresentacao nao correspondeu a uma acao unilateral, muito pelo contrdrio, as criancas da
outra sala iam dialogando sobre o que observavam e expressavam, também, curiosidades e
conceitos que sabiam.

Esta situacao representou um momento extremamente proficuo, possibilitando a todos
os intervenientes presentes o amadurecimento de multiplas competéncias, tais como o
desenvolvimento da comunicacao oral e do sentido critico, promovendo uma partilha de saberes
e uma reflexao conjunta sobre as aprendizagens trabalhadas, contribuindo para um processo
educativo mais enriquecedor e valorativo da crianca enquanto sujeito e agente ativo do processo
educativo (Cardona et al., 2021; Lopes da Silva et al., 2016).

Abordando, agora, a divulgacao estabelecida junto das familias, dada a situacao
pandémica vivenciada, fruto da proliferacao do virus SARS-CoVe, as interacoes entre 0 ambiente
educativo e os familiares revelaram-se reduzidas, limitando-se a marcacao prévia de reunides,
via email ou contacto telefénico. Importa salientar que, ao serem envolvidas no processo
educativo, as familias consequem compreender que aprendizagens estao a ser trabalhadas,
acompanhar os progressos das criancas, atentar nas suas dificuldades, além de facultar ao
profissional de educacdo feedbacks e opinides sobre as acoes elaboradas, contribuindo parauma
comunicacao produtiva e clara (Mata & Pedro, 2021).

Assim, ao longo do projeto, o par pedagdgico foi comunicando através de registos escritos
(por exemplo, na escolha do titulo para o projeto) e das préprias criancas, pedindo materiais para
a elaboracao das diferentes dinamicas. Como forma de complementar esta interacao, em dialogo

com a educadora cooperante, a diade solicitou o consentimento dos familiares para proceder a
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criacao de um padlet, denominado “O Museu dos Bichinhos”, por forma a divulgar fotografias dos
educandos durante a dinamizacao das acoes pedagdgicas.

Em relacao a avaliacao solicitou-se as criancas que, em grande grupo, refletissem sobre
as acoes pedagdgicas dinamizadas. Como forma de orientar o didlogo que de seguida se
estabeleceu, o par pedagdgico explicitou trés questdes “O que mais gostei?”, “O que menos
gostei?”, “O que aprendemos?”, encorajando o grupo a partilhar as suas perspetivas. No que se

refere a primeira questao — "0 que mais gostei?” — foram referidas diversas respostas, tais como
“Gostei de saber sobre as tartarugas” (B.), “Gostei de tudo” (X.), (RRR), (R.P), (M), (M.M), “Gostei de falar sobre os

elefantes” (T). A pergunta “O que menos gostei?”, apenas duas criancas revelaram apreciacdes
negativas, dizendo “Nao gostei de saber sobre os tubardes” (M.) @ “Nao gostei de aprender sobre as aranhas” (F.).
Ao questionar as criancas, como forma de compreender as insatisfacdes partilhadas, a resposta
fornecida foi similar: “porque tenho medo’. Por ultimo, no que diz respeito as aprendizagens
adquiridas — "0 que aprendemos?” — as crian¢as compartilharam inimeras perspetivas, como por
exemplo “N&o sabia que os pinguins comem peixe” (R.R), “Nao sabia que alguns animais existiram e agora nao
existem” (M.), “Nao sabia que existiam aranhas venenosas e outras nao” (C), permitindo constatar que o
projeto desenvolvido se demonstrou significativo, tendo ido ao encontro dos interesses e
necessidades manifestados pelas criancas , sem descurar os conhecimentos prévios que cada
uma detinha e o contributo dos mesmos para a construcao de aprendizagens e crescimento de
todos os intervenientes.

Em suma, todo o percurso construido ao longo da PES, na valéncia da EPE, contribuiu para
um progressivo desenvolvimento pessoal e profissional da docente estagiariaem formacao. Para
arealizacao deste caminho, importa mencionar a importancia do trabalho colaborativo realizado
entre o par pedagdgico, a educadora cooperante, a supervisora institucional e as proprias criancas
que, através de dialogos, apoios e partilhas de cariz reflexivo, contribuiram para a projecao de
acoes pedagdgicas articuladas e valorativas das particularidades de cada crianca (Lopes da Silva
etal., 2016).

Salientar, igualmente, aimportancia de uma articulagao continua entre a teoria e a pratica,
viabilizando a construcao de acdes pedagdgicas com intencionalidade educativa, baseadas numa
reflexao infinddvel, promotora de uma reconstrucao profissional constante e da melhoria da
pratica. Conforme explicitado neste relatdrio, o mundo estd em constante evolugao. Em particular
para a drea da Educacao, estas mudancas trazem consigo novos problemas e desafios que vao

exigir, por parte dos docentes, a necessidade de uma formacao continua ao longo da vida, assente
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no desenvolvimento de competéncias profissionais, pessoais e sociais, na busca por respostas
que possam contribuir para o enriquecimento do processo educativo (DL n.2 240/2001, de 30 de

agosto; Marta, 2015).
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METARREFLEXAOQ

A presente metarreflexao, formulada apds a construcao dos capitulos que integram o
relatorio vigente, pretende apresentar uma retrospecao que espelhe um olhar reflexivo sobre o
processo desenvolvido ao longo da PES, e cujas aprendizagens contribuiram para um progressivo
desenvolvimento profissional.

Perante um mundo em constante metamorfose, importa que a educacdo e,
consequentemente, os profissionais de educacao procurem compreender e se adaptar as
multiplas transformacg6es que vao surgindo. S6 assim sera possivel desenvolver praticas
pedagdgicas enriquecedoras, que possibilitem a crianca a construcao de um percurso onde esta,
simultaneamente, se descubra a si e ao outro, desenvolvendo competéncias que a preparem para
o futuro (Delors et al., 1999). Para tal urge a necessidade de romper com os modelos pedagdgicos
transmissivos, procurando adotar uma pedagogia participativa, que assume o ato de ensinar
como um processo colaborativo, onde as competéncias e as motivacées das criancas sao
valorizadas e o ambiente é organizado de forma a proporcionar uma melhor experiéncia educativa
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013a). Apesar de compreender a importancia destas
concecoes reconheco que, inicialmente, senti dificuldade na projecao das praticas porque tinha
receio de adotar uma postura transmissiva e nao conseguir motivar as criancas. No entanto,
rapidamente fui surpreendida pela autonomia, pensamento critico e capacidade de reagcao com a
qual as criancas abracavam os desafios que lhes eram propostos e a rapidez com definiam
estratégias para os solucionar.

Neste processo, e tal como se verificou no decorrer da PES, a escuta revelou-se fulcral. Ao
facultar a crianca oportunidades em que esta possa exercer o seu direito em ser escutada, o
profissional contribui para o enriquecimento do processo pedagdgico (Lino, 2013) e para a
construcao de prdaticas que impulsionem o seu desenvolvimento. Incorporando estas
particularidades surge a MTP, metodologia privilegiada durante as préticas desenvolvidas na EPE
e no 1.2 CEB, que através de uma perspetiva construtivista do saber, permite a crianca indagar,
resolver problemas e colaborar com o outro, favorecendo um desenvolvimento intelectual entre
todos os intervenientes do processo (Vasconcelos et al., 2012). Findado o periodo da PES, e
estabelecendo uma retrospetiva sobre os projetos de intervencao realizados, na EPE verificou-

se que as atividades projetadas em torno do mesmo impactaram o grupo de forma positiva, uma
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vez que, mesmo apos o par pedagadgico concluir a pratica, as criangas ainda dialogavam sobre o
mesmo com a educadora cooperante. Relativamente ao 1.2 CEB, a concretizagao de um projeto de
intervencao, inicialmente, constituiu um desafio devido a dificuldade em correlacionar as
caracteristicas da MTP com os contetidos explanados no curriculo. Todavia, gracas ao trabalho
colaborativo desenvolvido entre a diade, a professora cooperante e a orientadora institucional,
estainterligacao revelou-se mais simples e clara.

Para que as acdes pedagdgicas sejam significativas para a crianca importa, igualmente, a
forma como o ambiente de aprendizagem é pensado e organizado, atentando numa perspetiva
inclusiva. Face a heterogeneidade de criancas existente em cada salacom a qual o par pedagdgico
estabeleceu contacto na PES, revelou-se fulcral delinear estratégias diversificadas, tendo por
base os documentos orientadores vigentes, para que fosse possivel dar resposta as diferentes
necessidades evidenciadas e, assim, promover o sucesso de todos (Alves et al., 2019; Serrano de
Carvalho, 2018). Importa aqui destacar a relevancia das TIC enquanto ferramentas cuja utilidade
pedagdgica se revelou fulcral, ao longo das praticas desenvolvidas nas duas valéncias, tendo a
sua integracao constituido, inicialmente, uma dificuldade. Através da sua utilizacao, foi possivel
explorar com as criancas tematicas dispares e permitir o acesso das mesmas a uma
multiplicidade de informac6es provenientes do contexto real, alargando, assim, a sua bagagem
informativa e possibilitado que estas se apercebessem da importancia das TIC enquanto
mecanismo que permite conhecer o mundo em que habitamos.

Para que o aperfeicoamento continuo das praticas fosse plausivel, em muito contribuiu a
adocdo das diferentes fases (observacao, planificacdo, acdo e reflexdo) que integram a
Metodologia de Investigacao-Acdo. Principiando com a observacdo, esta representou (e
representa) um instrumento indispensavel (Estrela, 1994), permitindo a recolha de dados e
informacdes que, durante o processo de planificacao, eram alvo de uma andlise e ponderacao,
tendo emvista a concretizacao de dinamicas atentas as realidades evidenciadas. Posteriormente,
elaboravam-se as planificacoes, que se manifestavam flexiveis, onde se procedia a uma
organizacao das temdticas a serem trabalhadas com a crianga, atendendo aos seus interesses, as
suas necessidades e as suas dificuldades (Santos et al., 2016). Incorporada em todo o processo
desenvolvido ressalta-se a reflexao, ferramenta imperativa que acompanhou todo o percurso

construido pela diade e que, através das suas mdiltiplas vertentes, propiciou melhorias e reajustes
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sucessivos as agoes, auxiliou na superacao de dificuldades e facultou uma construcao incessante
de novos saberes (Becker, 2009).

Deste modo, a partir da reflexao concretizada ao longo da PES, foi possivel identificar
algumas dificuldades que se foram manifestando nas duas valéncias. Iniciando com 0 1.2 CEB, a
principal dificuldade recaiu sobre a gestao do tempo destinado a realizacao das atividades
pedagdgicas que eram planificadas. Como suprarreferido, a sala de aula corresponde a um
‘mundo” heterogéneo, cujos alunos apresentam uma diversidade de caracteristicas que engloba
ritmos de aprendizagem e de concretizacao de tarefas distintos. Esta dificuldade foi sendo
atenuada no decorrer da pratica, onde a diade procurava melhorar a sua postura reflexiva sobre
as acgoes e, assim, construir novos conhecimentos, o que permitia adaptar o tempo de cada acao
em conformidade com as particularidades do grupo-turma. No que diz respeito as dificuldades
evidenciadas na EPE, foi possivel realcar duas adversidades cujoimpacto se revelou significativo.
Numa primeira instancia, importa destacar a dificuldade do par pedagdgico na transicao entre os
niveis educativos. A PES iniciou-se no 1.2 CEB, mais concretamente com uma turma pertencente
ao 4.2 ano de escolaridade, onde as criancas ja manifestavam, estabelecendo uma comparacao
com a EPE, uma maturidade linguistica, cognitiva e intelectual mais desenvolvida. Ao integrar a
EPE, a diade vivenciou, durante as primeiras semanas, algumas dificuldades, nomeadamente na
projecao de atividades adaptadas as faixas etdrias e que respeitassem os interesses, as
necessidades e as aprendizagens do grupo em questdao. Ademais se refere que este impasse
inicial acabou por comprometer as observacoes preliminares realizadas, dificultando a
identificacao clara dos interesses e necessidades das criancas, 0 que no comeco resultou em
planificacoes descontextualizadas, cujo fio condutor nao era evidente.

De modo concomitante, é importante referir outros desafios provenientes da pratica que
impactaram o eu profissional, e que se revelaram comuns aos dois niveis educativos,
nomeadamente a dificuldade sentida, inicialmente, na projecao e desenvolvimento de dinamicas
inovadoras, e a dificuldade em articular, frequentemente, saberes tedricos com situacoes
emergentes da pratica. Estes desafios permitiram-me melhorar a minha capacidade de atencao
a diferentes pormenores que integram o ambiente educativo e instigaram-me a procurar,
frequentemente, novas estratégias e métodos para explorar, de forma construtivista e

participativa diferentes temadticas.
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Perante as dificuldades salientadas, importa salvaguardar o papel do trabalho
colaborativo desenvolvido entre o par pedagdgico, as docentes cooperantes e as supervisoras
institucionais que, através dos feedbacks disponibilizados, das reunides destinadas a Orientacao
Tutorial e nos momentos que se sucediam apds as acoes, procuravam refletir sobre os aspetos
positivos, as melhorias a realizar, problematizando saberes e escutando dificuldades, numa
articulacao continua entre a teoria e a pratica (Ribeiro et al,, 2016). Efetivamente, a colaboragao
desenvolvida com todos os intervenientes do processo educativo, e o trabalho construido
resultante da mesma, possibilitaram uma melhoria progressiva das praticas pedagdgicas que
eram projetadas e contribuiram para um desenvolvimento pessoal e profissional cabal (Lopes da
Silva et al., 2016).

Assim, o perfil duplo de docéncia, outorgado pela frequéncia do presente mestrado
profissionalizante, engloba o culminar de diversos alicerces que tém sido construidos e adquiridos
ao longo de cinco anos de formacao, compreendendo nao sé o percurso iniciado a entrada do
mestrado, mas também toda a bagagem informativa conquistada durante os trés anos de
frequéncia da licenciatura em Educacao Basica. Todas estas vivéncias permitiram compreender
que cada crianca é, efetivamente, um ser unico, cujo respeito engloba todos os aspetos
subjacentes ao ambiente educativo, desde a sua entrada na instituicao até ao apoio fornecido em
casa. De facto, as instituicoes sao espacos que possibilitam aprendizagens em mudiltiplos niveis,
nao so para as criangas, mas também para nds, profissionais e adultos, que em muito temos a
aprender com elas e com todos os intervenientes do ambiente educativo. Deste modo, importa
frisar que o processo principiado deve ser visualizado, nao como algo estanque, mas antes como
um processo pautado de dinamismo e interatividade, inserido numa aprendizagem que deve
acompanhar e prolongar-se ao longo de toda a vida, possibilitando ao docente o desenvolvimento
continuo de mdltiplas competéncias (DL n.2 240/2001, de 30 de agosto; Marta, 2015) e a
construcao de mecanismos que lhe permitam enfrentar os desafios do futuro com qualidade,

clareza e, acima de tudo, respeito pela crianca.
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