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RESUMO

O presente relatorio retrata a Pratica Educativa Supervisionada desenvolvida
em contexto de Educagio Pré-Escolar e de 1.° Ciclo do Ensino Basico, integrada
numa logica formativa profissionalizante, que adota a epistemologia
praxeologica e a colaboracdo como pecas-chave na construcdo de um docente
inovador e criativo. Neste percurso formativo revela-se a importancia da
metodologia de Investigacdo-Acdo que, pela sua dinamica, induziu a
mobilizacdo de saberes cientificos, pedagogicos, didaticos e metodologicos,
procurando dar resposta as dificuldades e interesses das criancas. Os processos
de observacao, planificacao, acao, reflexao e avaliacao constituiram a base de
uma ac¢ao continua de cariz transformador, a fim de promover uma pratica mais
contextualizada, com significado no desenvolvimento das criangas e da futura
profissional.

As experiéncias vividas em ambos os contextos educativos apresentam-se
indissociaveis do panorama teorico-legal que guia o sistema educativo
portugués, assim como de constructos teéricos e abordagens pedagbgicas, numa
articulacdo entre a teoria e os saberes emergentes da pratica. Igualmente,
inscrevem-se no paradigma socioconstrutivista, onde a crianca é considerada
como um agente central e ativo na (co)construcao das proprias aprendizagens,
adotando o docente um papel orientador desse processo.

O mestrado de perfil duplo permitiu uma formacao de continuidade entre
niveis educativos pela visao alargada do desenvolvimento da crianca, pelo
espirito colaborativo entre os intervenientes do processo educativo e pelo
despertar para uma aprendizagem ao longo da vida, pois na educacio nada é
estatico.

Palavras-chave: Crianca, Perfil duplo, Colaboracdo, Investigacao-Acao,
Aprendizagem ativa
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ABSTRACT

The present Internship Report describes the Supervised Educational Practice
developed in the context of Preschool Education and 1st Cycle of Basic
Education, integrated in a professionalized formative logic, that adopts
praxeological epistemology and collaboration as key components in building an
innovative and creative teacher. By this formative route the importance of
Action Research was shown, whose dynamic lead to the mobilization of
scientific, pedagogic, didactic and methodologic knowledge, aiming to answer
children’s difficulties and interests. The processes of observation, planification,
action, reflection and evaluation constituted the basis of a continuous
transformative action, in order to promote a contextualized practice,
meaningful near each child’s and future teacher’s development.

The experiences lived in both educational levels present themselves as
indissociable from the theoretical-legal landscape that guides the Portuguese
educational system, as well from authors, theoretical constructs and
pedagogical approaches, in an articulation between theory and practice
expertise. Likewise, they are inserted in the social constructivist paradigm,
where every child is seen as a central and active agent while (co)constructing his
or her own learning, placing the teacher with an orientation role.

A master’s degree with a double profile allowed a continuity formation
between educational levels through the extended vision of child development,
the cooperative spirit amid everyone who intervened in the educational process
and the awakening towards lifelong learning, since nothing is stationary in
education.

Keywords: Child, Double profile, Collaboration, Action research, Active

learning
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INTRODUCAO

O presente Relatério de Estagio insere-se na Unidade Curricular de Pratica
Educativa Supervisionada (PES), enquanto culminar da formacao académica
proporcionada pelo Mestrado em Educacao Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico (CEB), realizado na Escola Superior de Educacao do
Politécnico do Porto. O documento pretende espelhar de um modo rigoroso,
claro e critico o percurso percorrido no ano letivo 2019/2020, num contexto de
estagio profissionalizante, desdobrado entre EPE e 1.° CEB, interpretado como
um local de integracdo, construcdo e reinvencao de saberes e competéncias
rumo a materializacdo de uma posi¢ao docente pessoal e intransmissivel, num
ambiente colaborativo de epistemologia praxeologica (Ribeiro, 2019; Vieira,
2013).

Assim, trata uma experiéncia educativa e formativa de cariz transformador e
emancipador, que oferece um olhar clarividente nao s6 sobre os desafios,
indagacoes e reflexdes saidas das vivéncias presentes, mas sobre um processo
de afirmacdo individual e profissional, com ramificacbes a conceitos e
aprendizagens do passado e a perspetivas de futuro, que ilustram a docéncia
como um campo perpetuamente inacabado e em renovagdo, procurando
respostas para as necessidades da sociedade contemporanea.

Coerentemente, existindo uma visao dinamica sobre a profissao, ha uma
extensao dessa concecdo a sua razao de ser: as criancas. Por conseguinte, em
todo o documento se procura reconhecer a complexidade do seu
desenvolvimento, necessariamente holistico, o qual deve ser estimulado com
consciéncia e significado pelo educador de infancia ou professor sem perder de
vista os ideais humanistas de inclusao e diferenciacdo pedagogica (Maia &
Freire, 2020).

As bases concetuais expostas desenrolam-se a partir de trés capitulos, com
presenca assidua de sentido critico, organizados de forma logica e coerente,
convergindo numa Metarreflexdo. No primeiro capitulo, denominado
“Enquadramento teoérico e legal”, efetua-se um trajeto pelas principais
deliberacoes legislativas, perspetivas tedricas e modelos pedagogico-didaticos
que moldaram as planificacées e a interpretacao da praxis. Nessa sequéncia,



discutem-se, ainda, a natural reestruturacdo do paradigma educativo, em
funcao da vigéncia de um mundo em permanente mudanca, assim como o
processo intrincado que leva a formacao de um docente e as exigéncias e
beneficios particulares de um perfil duplo.

Ja no segundo capitulo, “Caracterizacdo dos contextos de estagio e
metodologia de investigacdao”, sdo apresentados os contextos nos quais decorreu
a PES, cujas caracteristicas se afiguraram centrais no delineamento intencional
das atividades pedagogico-didaticas. Identicamente, explicitam-se os
fundamentos por tras da utilizacdo da metodologia de Investigacdo-Acao como
motor da melhoria continua e coletiva das praticas encetadas, suprida por um
conjunto de ferramentas ai identificadas.

Quanto ao terceiro capitulo, intitulado “Descricdo e analise das acoes
desenvolvidas e dos resultados obtidos”, surge com o objetivo concomitante de
divulgar e estabelecer uma reflexdo analitica relativamente as acodes
desenvolvidas em contexto de estagio. Embora os limites fisicos do Relatorio de
Estagio impossibilitem a exposicdo de todos os momentos vividos,
salientaram-se aqueles com um traco mais marcante para a apreciacao da
experiéncia em causa.

Enfim, abre-se a porta a Metarreflexao global, retrospetiva e conciliadora dos
multiplos pensamentos e aprendizagens gerados através do periodo de estagio,
adotando como pano de fundo um caminho de construcao profissional pessoal
que se preve longo e enriquecedor.

Por dltimo, note-se que as determinacoes globais do Relatorio de Estagio se
encontram expressas no Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio, que institui a
necessidade da sua apresentacdo e aprovacao, para atribuicao do grau de Mestre
e consequente permissao legal para o exercicio da docéncia em EPE e 1.° CEB.



CAPITULO I — ENQUADRAMENTO TEORICO E
LEGAL

“Nada conseguiremos se nao tivermos pensado muito, e insistentemente, a nossa

educacao de aqui e de hoje” (Niza, 2012, p. 41).

De um profissional habilitado para a docéncia na Educacdo Pré-Escolar
(EPE) e no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) exige-se um saber
multifacetado, passivel de ser mobilizado na construcdo da pratica pedagbgica
enquanto “terceira margem” (N6voa, 2011). Seguidamente, expandir-se-a esta
nocao, numa abordagem da matriz teérico-legal essencial para o entendimento
da Pratica Educativa Supervisionada (PES), come¢ando-se com um subcapitulo
relativo a experiéncia formativa e desenvolvimento profissional, seguindo-se o
segundo e terceiro subcapitulos relativos as especificidades da EPE e do 1.° CEB.

1. EXPERIENCIA FORMATIVA E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

O papel de docente, estrutural para a preservagao de um impeto de evolucao
civilizacional, foi adquirindo tracos diferentes ao longo da Historia,
influenciado pela flutuacdo dos contextos economicos, sociais e politicos.
Todavia, de um modo ou de outro, foi sempre ocupando um espaco central como
expressao da visao de ser humano exigido por cada época. Por isso, entender a
docéncia contemporanea implica compreender que o mundo atual avanca a um
ritmo alucinante, como pano de fundo de uma sociedade cada vez mais
multicultural, porém ameacada por interesses privados e visoes populistas (que
deveriam estar) ultrapassadas (Day, 2006; Delors et al., 1998). Assim, mais do
que nunca, a docéncia apresenta-se como a arte de educar e ensinar, porque
envolve preparar um cidadao para assumir a sua posicdo numa sociedade
democratica, mediando a construcao de ferramentas proprias passiveis de ser



utilizadas no mundo que hé de ser, organizadas sobre quatro pilares, descritos
por Delors et al. (1998): “Aprender a ser”, referente ao desenvolvimento de uma
identidade pessoal, critica, responsavel e holistica; “Aprender a conhecer”,
versando a apropriacao de instrumentos para construcao do conhecimento;
“Aprender a viver juntos”, compreendendo o peso da tolerancia e colaboracao
na vida do Homem; “Aprender a fazer”, percebendo como conjugar saber
técnico e cientifico para intervir na pratica.

Por esta via, os profissionais de educa¢ao do século XXI tém em maos uma
tarefa particularmente desafiante, a qual somente podem dar resposta perante
arecusa de uma visao simplista da profissao. A docéncia limitada pelas paredes
do estabelecimento educativo, transmissiva de um conjunto dogmatico de
informac6es oriundas do saber livresco nunca contribuira positivamente para a
materializacao dos sujeitos por quem a sociedade atual clama, pois jamais uma
crianca-enciclopédia podera estar apta a entrar num meio dinamico, a partir do
momento em que tudo lhe foi apresentado de modo estanque (Afonso, 2014). A
negacao do simplismo subentende também a rejeicdo de uma acao laboral
imutavel e independente do contexto do seu exercicio, jaA que a criacao de
experiéncias pedagogicas com significado pressupoe a adocao de estratégias
mediante as particularidades e interesses de cada grupo de criancas (Day, 2006;
Delors et al., 1998; Tardif, 2005).

Estas e outras necessidades que a frente ficarao patentes exigem a adogao de
um perfil de conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias tao
diversificados quanto complexos, integrados numa acao hétero e
autotransformadora (Tardif, 2005). Para os pormenorizar, mostra relevancia
analisar o Decreto (Dec.) Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, que define o perfil
geral de desempenho de educadores de infancia e professores de ensino basico
e secundario no contexto portugués. Embora elaborado no inicio do século, o
documento estatal espelha a nocao eclética defendida, detalhando a dimensao
profissional, social e ética da docéncia, as suas responsabilidades no
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, na participacao na escola e
relagdo com a comunidade e no compromisso com a formacao continua ao longo
da vida. O docente é, entdo, apresentado enquanto detentor de um know-how
especifico, construido com base nos pilares do saber, investigacao, reflexao e
colaboracdo, mobilizados em func¢do das necessidades encontradas em cada
momento. Nas suas preocupagoes diarias, para la da promogao de



aprendizagens curriculares, adquire lugar cativo o desenvolvimento holistico
das criancas e jovens, com o objetivo de assegurar a sua inclusao social. Neste
quadro, atribui-se relevo a promocao da autonomia, bem como a defesa do
bem-estar de cada um. Tais objetivos devem ser atingidos a partir da criacao de
ambientes educativos estimulantes, pautados por abordagens pedagogicas
diferenciadas. J4 a sua postura perante os dilemas da pratica quotidiana
caracteriza-se pela proatividade, orquestrada com seguranca e flexibilidade, em
respeito concomitante pelos ideais democraticos. A tudo isto adiciona-se um
compromisso com a evolucao constante, a proximidade com a comunidade
educativa e, por fim, a dinamizacao de politicas educativas.

A visao apresentada em stmula ilustra a pluralidade de exigéncias
subjacentes a docéncia, a0 mesmo tempo que levanta outro topico de interesse:
como formar estes profissionais? Repare-se que ninguém nasce educador de
infancia ou professor. Tornar-se um requer a construcao do perfil enunciado ao
longo de um processo arduo, que se propaga pela vida, sem término absoluto,
onde nao é desprezavel a existéncia de vocacao (Day, 2006). Mais, conforme
descreve Novoa (2017a, video de uma conferéncia), “formar (...) [um docente] é
conduzir alguém a construir a sua posi¢ao como profissional docente”. Ora, por
aqui se depreende que a habilitacao laboral em causa nao se esgota na
frequéncia de uma série de unidades curriculares durante um dado intervalo de
tempo, carecendo da génese de uma identidade prépria, na qual individuo e
profissional se fundem. Consequentemente, revela-se perentorio que ao nivel
da formacao inicial de docentes sejam oferecidas oportunidades exigentes, com
rigor pedagbgico e metodologico, que conduzam a capacitacdo desejada.
Adicionalmente, sabe-se hoje que o sucesso dos programas formativos
influencia diretamente a melhoria da educacao prestada, no que diz respeito ao
processo aprendizagem-ensino (Dec. Lei n.° 79/2014, de 14 de maio).

Em Portugal, num regime influenciado pelo Programa de Bolonha, a
habilitacao para a docéncia na EPE e no 1.° CEB é conferida mediante a
aprovacao em dois ciclos de estudo. O primeiro, a licenciatura, confere uma
formacao cientifica, pedagogica e didatica de base a ser aprimorada no segundo
ciclo, o mestrado, onde a formacao adquire um tom mais pratico e especializado.
Este altimo culmina com um estigio de natureza profissional, objeto de
relatorio final (Dec. Lei n.° 79/2014, de 14 de maio). A importancia da
experiéncia referida, também denominada PES, vem sendo assinalada por



varios autores, alertando para que nao caia num nao lugar, ou seja, um espago
sem identidade, onde se sucedem acoOes aleatorias, descontextualizadas dos
assuntos abordados noutras areas do curriculo (Vieira, 2013). Nela veem a
oportunidade de no mestrando se encetar uma epistemologia praxeologica, que
conjugue, articule e reinvente teoria, pratica, pensamentos e atitudes, fundidos
no desenvolvimento da praxis enquanto “terceira margem do rio”, que se
distancia da simples adicao de varios saberes. Tal acao favorece a criacdo de um
conhecimento verdadeiramente profissional, interrogativo e transformador, na
forma de uma sensibilidade pedagbgica quase intuitiva, capaz de auxiliar o
profissional em momentos de mudanca e incerteza (N6voa, 2011; Vieira, 2013).

Na vertente do mestrado, dentro das véarias especializacbes possiveis, a
jurisdicao vigente prevé a existéncia de cursos que conferem um perfil duplo,
tornando o individuo habilitado para a docéncia quer na EPE, quer no 1.° CEB,
configurando uma realidade alvo de aceso debate, cuja natureza precisa de ser
olhada sob diferentes perspetivas. O caminho de reflexao mais imediato assenta
na vertente sociopolitica, onde o impacto da medida se torna mais 6bvio.
Estudos nacionais e internacionais tém coincidido na afirmacao de que a
populacdo docente portuguesa se encontra envelhecida, ameacando a
estabilidade do sistema educativo nacional a médio-longo prazo (Dec. Lei n.°
79/2014, de 14 de maio; OECD?, 2019). De igual modo, as contratacoes publicas
e o numero de interessados nos cursos de docéncia nao se manifestam capazes
de suprir as necessidades emergentes (Pereira, D., 2019, agosto 01). Nesse
sentido, o perfil duplo funciona como um remendo de uma soluc¢ao que deveria
ser estrutural, artificializando o crescimento do ntimero de docentes formados,
ja que num mesmo sujeito coexistem duas habilitacoes. Esta realidade aufere de
um poder transformador que, conquanto reduzido num cémputo geral, revela
alguma utilidade em situagbes especificas de determinadas instituigoes.
Identicamente, ha vantagem para o individuo cuja habilitacdo dupla o torna
mais polivalente em termos laborais, sendo mais atrativo para um

1 QECD ¢ a sigla correspondente a Organization for Economic Co-operation and
Development, em portugués Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE).



estabelecimento educativo. Sem embargo, realce-se o risco de
instrumentalizacao do docente pela entidade empregadora, que o pode tornar
num agente pendular, sem nivel educativo fixo.

Outra vertente que justifica clarificagdo consiste no impacto do perfil duplo
na posicao docente referida por Névoa (2017a, 2017b). Para o autor, um
educador de infancia ou um professor assume a sua identidade pedagogica na
intersecao de um sistema dinamico, influenciado pela “disposicao pessoal”, a
“exposicao publica”, a “composi¢ao pedagogica” e a “interposicao profissional”,
com caracteristicas proprias em funcao das valéncias do individuo.

Explicitando, a primeira dimensao refere-se a ligacao entre o eu pessoal e o
eu profissional, inevitavelmente convergentes. Segundo esta perspetiva, o
desenvolvimento docente deriva diretamente do desenvolvimento do self a
partir de um processo “de autoconhecimento, autoconstrucao e (...) densidade
pessoal e cultural” (N6voa, 2017a, video de uma conferéncia). Por outras
palavras, a dedicacdo a docéncia acarreta um comprometimento com uma
melhoria metodologica continua, aliada a compreensao, reflexdo e
enriquecimento profundo sobre os topicos focados no processo de
aprendizagem (Day, 2006). Como ilustragao, s6 promove a leitura, aquele que
verdadeiramente se sente fascinado por ela e a consome, assim como s6
estimula o espirito cientifico das criancas aquele que se preocupa em encontrar
o porqué das coisas na sua vida diaria. Resumidamente, educar implica fazer.
Posto isto, denota-se como capital a percecao de que quanto mais diversas as
habilitacOes laborais, maior o investimento que um docente deve realizar nele
mesmo, surgindo dai a ideia de que o perfil duplo somente deve ser escolha
daqueles com um comprometimento profissional vincado, que se interessam
verdadeiramente por tudo aquilo que se propdem a abordar (N6voa, 2017b).

A “disposicao pessoal” acompanha-se do reconhecimento de que a docéncia
ultrapassa os limites fisicos de qualquer estabelecimento educativo, porquanto
o trabalho se processa dentro e fora da escola ou jardim de infancia (Marta,
2015). No entanto, idealmente, tal atividade extramuros nao se circunscreve a
melhoria das capacidades docentes, mas também a “exposicdo publica” na
construcao do comum. De facto, a abertura as grandes questoes da sociedade é
apanagio de qualquer profissional educativo, pois a sua obrigacdo de formar
cidadaos encontra-se indissociavel da construcdo de uma sociedade justa e
democratica, onde se possam inserir (Dec. Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto).



Assim sendo, neste ambito, independentemente das habilitacoes especificas do
docente, a participacao civica enquadra-se enquanto um direito e um dever que
nao pode ser ignorado.

A “composicao pedagbgica” refere-se ao conjunto de saberes de que um
docente aufere e ao resultado da sua reinterpretacao e reflexao na praxis, que
lhe atribui um modo tnico de atuar, caracteristico e distintivo. A origem destes
saberes é diversa, bem como a sua natureza. Existem, por um lado, “saberes da
formacao profissional”, centrados na pedagogia, metodologia e didatica,
transmitidos em contexto académico e na vertente da formacao continuada. Por
outro, tém-se os “saberes disciplinares”, relativos as varias areas do
conhecimento como as ciéncias exatas, as artes ou a literatura, obtidos ao longo
da vida. Depois, ha ainda os “saberes curriculares”, respeitantes ao modo como
as institui¢des internacionais, nacionais, escolares e pré-escolares preconizam a
gestao do processo educativo, no que concerne as competéncias a desenvolver
com criancas e alunos, frequentemente apresentadas num programa com
objetivos e contetdos (Tardif, 2005). Munido destes saberes, cada profissional
educativo enfrenta a sua pratica laboral, onde atinge o “saber experiencial”,
também tomado como “conhecimento profissional docente” ou “tato
pedagobgico”, derivado de uma epistemologia praxeologica, geradora de um
nivel de compreensao superior da realidade educativa (a tal “terceira margem
do rio”), que emancipa o seu portador de um modo particular, convertendo-o
num verdadeiro educador de infancia ou professor (N6voa, 2011, 2017a, 2017b;
Tardif, 2005). Note-se como imprescindivel neste fenémeno o papel de uma
reflexdo continua sobre a rotina, a técnica, os dialogos e a acao transformadora
levados a cabo diariamente no contexto educativo (Vieira & Moreira, 2011). Por
fim, depreende-se que um perfil duplo tem, a priori, associada uma maior
exigéncia sobretudo no que diz respeito aos “saberes da formacao profissional”,
“disciplinares” e “curriculares” devido ao maior ntimero de niveis educativos
subjacente a habilitacdo. Neste sentido, nao é inconcebivel que um destes
profissionais, uma vez oferecendo os seus servicos de forma continuada e
exclusiva na EPE ou no 1.° CEB, acabe por se distanciar e desatualizar perante
os saberes da area em que nao exerce habitualmente, correndo o risco de se
criarem situacoes desagradaveis caso exista mudanca de contexto educativo.
Contudo, a verdade é que qualquer conhecimento exige sempre atualizacao.
Para além disso, num individuo com determinadas bases concetuais, a



recuperacao e desenvolvimento de saberes ja obtidos no passado é facilitada.
Em consequéncia, a eventual vantagem ou desvantagem do perfil duplo em
termos da “composicao pedagogica” depende da proatividade e compromisso
deontoldgico de cada sujeito ou da sua auséncia, respetivamente (Day, 2006).

Por sua vez, abre-se caminho a discussao da quarta dimensao descrita por
Novoa (2017a, 2017b). A “interposicao profissional” decorre da percecdo de que
nenhum docente se constroéi sozinho, pelo que a sua afirmacdo depende da
conquista de um espago proprio no seio de uma comunidade profissional
educativa, em que predomine a interajuda (Marta, 2015; N6voa, 2017a, 2017b).
Sendo verdade que a formacao se subdivide numa componente inicial, delegada
as instituicoes de ensino superior, e numa componente continuada, de
responsabilidade individual, também é de notar que entre ambas existe um
fosso, apenas corrigivel pelo didlogo intraprofissional, incumbindo cada
docente da formacao dos seus pares, desde o inicio da PES até ao final da
carreira. A postura colaborativa aqui subjacente toma, pois, centralidade na
melhoria sinérgica da educacao prestada (Day, 2001; Hargreaves & O'Connor,
2018; Novoa, 2017a). Nao obstante, a colaboracao pela simples colaboracao
fa-la ficar aquém do seu potencial, beneficiando da sua inclusao diaria como
mote de metodologias de trabalho especificas. A organizacdo de grupos de
pesquisa e de trabalho semanais focados no estudo e reflexdo da pratica
pedagobgica é exemplo desta utilizacao orientada. Por outro lado, a adocao de
estratégias como a Metodologia de Trabalho de Projeto permite a expansao do
trabalho colaborativo a relacao com as criancas, propondo-se mecanismos de
articulacdo  curricular horizontal como a transversalidade e a
interdisciplinaridade na resolucdo de problemas com significado para os
envolvidos, promovendo-se a aprendizagem com sentido. Aqui, cada um é
chamado a cooperar, responsabilizando-se por um papel no processo de
pesquisa, planificacio ou intervencao, tornando-se autores coletivos do proprio
conhecimento, em ambientes de colaboracao e discussao critica (Kilpatrick,
2008; Leite, 2012). Do mesmo modo, em respeito pelo curriculo em espiral de
Bruner, admite-se a combinacdo vertical de saberes entre membros de
diferentes niveis educativos, cada um intervindo com base nos seus
conhecimentos, competéncias e formas de ver o mundo, possibilitando
abordagens holisticas que deem seguimento a estruturacio global, integradora
e integrada das aprendizagens (Bruner, 2011; Leite, 2012).



Estruturalmente, a literatura define quatro fases para o desenvolvimento do
Trabalho de Projeto (Vasconcelos et al., s.d.). Na Fase I faz-se a definicao do
problema, partilhando-se, em grandes ou pequenos grupos, os conhecimentos
prévios em relacdo ao mesmo, usualmente com recurso a mapas concetuais.
Apo6s uma interpretacdo das necessidades e potencialidades identificadas na
Fase I, realiza-se uma planificacao incidente nos possiveis desenvolvimentos do
projeto (novamente, pode existir recurso a mapas concetuais), tendo-se a Fase
II. A Fase III congrega os momentos de execucdo, em que as criancgas colocam
maos a obra no aprofundamento do dilema, pesquisando, experimentando,
organizando e selecionando informacao, expressando-se através de diferentes
meios (fotografias, construcoes, desenhos, entre outros). Comparam-se e
discutem-se as ideias iniciais com as recém-formadas, averiguando-se a sua
validade. O culminar do projeto atinge-se na Fase IV, um espaco de divulgagao
e avaliacdo, em que os frutos sao partilhados, numa socializagdo do saber, que
os torna uteis aos demais. Expectavelmente, existe uma sistematizacao visual
do trabalho num local acessivel & comunidade educativa. Do mesmo modo,
avalia-se tudo o que se fez, as atitudes evidenciadas e o saber adquirido,
dando-se lugar ao autoconhecimento e, eventualmente, a novas iniciativas (Katz
& Chard, 1997; Vasconcelos et al., s.d.). A pluralizacdo dos recursos usados
emerge como preocupacao transversal em todas as fases, justificando mencao
no quadro contemporaneo a pertinéncia dos recursos tecnolégicos e
multimédia. Efetivamente, as novas geragoes integraram um planeta em plena
era digital, pelo que a utilizacdo desse tipo de meios oferece uma nocao de
familiaridade e satisfacdo, agindo concomitantemente como um meio de
construcao de aprendizagens sociais e cognitivas. Sem embargo, ha que existir
uma grande responsabilidade e intencionalidade na sua utiliza¢ao, devido ao
risco da sua ma aplicacao se tornar uma distracao (Marta, 2017).

No fundo, retomando-se a questao do perfil duplo, conclui-se que as suas
caracteristicas podem ser vantajosas nesta articulacao permanente sobre a qual
se deve desenvolver a pratica pedagobgica. Preditivamente, um profissional com
a referida habilitacdo tem um dominio integrado sobre uma maior quantidade
de contetdos cientificos e pedagogicos, além de se encontrar especializado na
relacdo com criancas de faixas etarias muito diferentes, sendo capaz de adotar
acoOes pedagodgicas diferenciadoras, potenciando a participacao de cada um no
cerne da Metodologia de Trabalho de Projeto.
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Finalmente, apesar de se ter aflorado esta tematica nos paragrafos
predecessores, importa documentar claramente o impacto do perfil duplo na
qualidade da pratica pedagogica, assim como na relacao que se estabelece com
publico central da docéncia: as criancas. Ora, compreender o dilema referido
envolve alcancar uma visao holistica sobre a aprendizagem e o desenvolvimento
aos ombros das grandes personalidades que vém tratando estes temas ao longo
da Historia. Primeiramente, entenda-se que a aprendizagem traduz um ato
intrinseco ao ser humano que, desde o nascimento, parte na busca do
conhecimento de si proprio e do mundo que o rodeia, incumbindo-se a educagao
de expandir esta motivacao natural aos varios dominios da realidade (Barros &
Pessanha, 2010; Portugal, 2009). O desenvolvimento acompanha e otimiza a
aprendizagem, cedendo ferramentas cognitivas, motoras e psicossociais
progressivamente mais complexas para a interpretagdo e exploracdo da
realidade, a partir de mecanismos predominantemente ativos, contrapondo-se
aideia das criancas enquanto esponjas passivas que se limitam a reagir ao meio.
Neste encalce, certos autores concebem o desenvolvimento e a aprendizagem
enquanto construcoes que vao sendo dinamizadas por diferentes agentes,
atingindo-se niveis de entendimento tendencialmente mais elevados, com base
nos avancos efetuados, servindo cada etapa como uma base para as seguintes.
Na perspetiva construtivista, Piaget corrobora a mensagem enfatizada,
percebendo a crianc¢a como principal indutor de todo o processo, que ocorre pela
renovacao de esquemas mentais a partir de processos de assimilacao e
acomodacao. Ja Vygotsky, na teoria socioconstrutivista, conquanto na mesma
linha de pensamento, confere maior relevancia a interacao social, exibindo a
pertinéncia de estimular aquilo que batizou de Zona de Desenvolvimento
Proximal, local onde residem os conhecimentos e capacidades que a crianga,
apesar de nao ter atingido, estio em linha de maturacao
(Papalia, Olds, & Feldman, 2001). Sem embargo, a existéncia de uma dinamica
sequencial atestada por ambos os psicologos outorga as vantagens do perfil
duplo no que a continuidade educativa diz respeito. Preditivamente, um
educador de infancia habilitado para 1.° CEB tem uma visao mais clara daquilo
que serao os desafios de desenvolvimento futuros das criancas do seu grupo,
preparando-as para a vida e concordantemente com as suas proximas etapas.
Da mesma maneira, um professor de 1.° CEB com formacdo em EPE,

encontra-se, em principio, mais bem preparado para facilitar a transi¢cao das
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suas criancas que vém da EPE. Claro, tais casos podem envolver problemas,
como uma excessiva escolarizacao da EPE, pelo que se revela indispensavel uma
reflexao profunda do docente face as suas acoes e as orientacoes curriculares.
Contudo, o lado benéfico do perfil duplo nestas situagoes € inegavel.

Articulando as temaéticas abordadas, atente-se que independentemente da
natureza da sua habilitacdo profissional, qualquer docente representa uma
classe laboral de relevancia incontornavel. Por isso, em respeito pelos seus
pares, criancas, alunos e toda a sociedade, o seu compromisso com a evolucao
diaria deve ser continuo ou nao seja ele um auténtico modelo social, debaixo do
olhar dos cidaddos no futuro (Barros & Pessanha, 2010).

2. ESPECIFICIDADES DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

O periodo de vida entre os 3 anos e a entrada na escolaridade obrigatéria tem
associado um potencial notavel no que concerne a evoluc¢ao cognitiva, motora e
psicossocial. Entre outros, o uso do jogo simbdlico vai-se tornando mais
sofisticado, assim como a compreensdo da causalidade, de elementos da
linguagem, das identidades e de conceitos 16gico-matematicos (Papalia et al.,
2001). Nao obstante, nao s6 da maturacao biologica se faz a construcao de um
sujeito pleno nas suas capacidades, carecendo-se, portanto, de um agente
catalisador que, com intencionalidade e saber pedagogico, orquestre um meio
fisico e social rico em termos de oportunidades de aprendizagem,
potenciando-as e deixando-as potenciar pelo trajeto de desenvolvimento
proprio de cada crianca. Neste nexo, a EPE, primeira etapa da educacio basica,
ministrada por profissionais devidamente habilitados, surge em
reconhecimento da relevancia medular deste intervalo etario, enquanto alicerce
de aprendizagens, valores e atitudes atuais e futuros (Lopes da Silva, Marques,
Mata, & Rosa, 2016; Marta, 2015).

Embora a visdo expressa constitua a atual linha de orientacao dos decisores
nacionais, o percurso da EPE em Portugal marcou-se por uma inversao de
paradigmas concetuais, acompanhando as transicées ideologico-sociais e
cientificas da Histéria, num enredo dinamizado pelo binomio entre setor
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publico e privado. Assim, quando no século XIX, em resultado de iniciativas
privadas, foram criadas as primeiras institui¢coes dedicadas especificamente a
criancas com menos de 6 anos, estas versavam sobre um carater assistencial,
preocupando-se quase exclusivamente com os cuidados basicos de criancas
desfavorecidas e com o seu entretenimento, funcionando como reservas dos
adultos do futuro. Os seus profissionais tinham uma visao unidirecional da
relacdo com os seus grupos, limitando-se a procurar molda-los de acordo com o
que era socialmente expectavel. Perante uma situagao economicamente caotica,
flutuacoes politicas e um mundo fustigado pelas Guerras Mundiais, as pontuais
tentativas estatais de legislar esta area e criar Jardins de Infancia oficiais com
vertentes educativas acabaram por sair globalmente frustradas. Por altura das
primeiras décadas do regime salazarista, a primazia da funcao educativa até a
1.2 Classe residia na familia e a formacao profissional de educadores permanecia
na égide do privado (Carvalho, R., 2001; Marta, 2015).

Com a Revolucao dos Cravos e a introducao de um regime democratico, a
educacao ganhou um novo impeto publico, criando-se Escolas Superiores de
Educacao, onde a formacao inicial de educadores de infancia passou a
aprofundar a missdo educativa, além de se ter aprovado os Estatutos dos Jardins
de Infancia em 1979 (Marta & Lopes, 2014; Marta, 2015). Este documento legal,
auténtico marco histérico, definiu a intencdo de implementar uma rede
pré-escolar publica, assinalando-a como central no estimulo do
desenvolvimento harmonioso e global de cada crianga, estando na génese da
EPE contemporanea (Dec. Lei n.° 542/1979, de 31 de dezembro).
Posteriormente, pela publicacao da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.°
46/1986, de 14 de outubro), oficializou-se a EPE enquanto integrante do
sistema educativo, destinada a faixa etaria dos 3 anos a entrada no ensino
basico. Passados 11 anos, promulgou-se a Lei n.° 5/1997, de 10 de fevereiro,
também denominada Lei Quadro da EPE, consagrando o seu ordenamento
juridico, no qual ficou selado o compromisso do Estado no apoio, generalizacao,
estruturacdo e avaliacdo da rede publica pré-escolar. Nesse mesmo ano,
publicaram-se as primeiras Orientacoes Curriculares para a Educacao
Pré-Escolar (OCEPE), cuja reformulaciao data de 2016. A sua natureza nao faz
de si um curriculo formal, nem condiciona a acao dos educadores de infancia,
mas serve como um referencial de apoio, contendo principios gerais a partir dos
quais os educadores de infancia e estabelecimentos podem conduzir, construir

13



e organizar a sua acao pedagogica (Despacho n.° 5220/1997, de 4 de agosto;
Lopes da Silva et al., 2016).

As OCEPE espelham a solidificacdo da imagem do educador de infancia
firmada no carater educativo e aberto a comunidade, curiosamente mais
conotada no século XXI com a identidade profissional no setor publico. O
educador de infancia enceta uma acao orientadora, tornando a crianca sujeito e
agente do processo educativo, adotando uma posi¢ao multidirecional de relagao
com os varios sistemas ecol6gicos envolvidos no seu desenvolvimento (Lopes da
Silva et al., 2016; Marta & Lopes, 2012; Papalia et al., 2001). Porém, educar e
cuidar nao se excluem mutuamente. De facto, uma atuacdo pedagodgica
desejavel advém da articulacdo dessas duas dimensées, conjugando os seus
efeitos a partir de um equilibrio dinamico. Se por um lado educar promove o
desenvolvimento e a aquisicio de conhecimentos, cuidar garante que se
estabelecem condigdes 6timas para que a educacdo ocorra. Por isto é tao
importante a componente da afetividade na acao docente neste nivel educativo,
permitindo a criacdo de um ambiente em que a crianca se sinta apreciada e
protegida, com repercussoes positivas no seu bem-estar fisico e psiquico e na
sua predisposicao para explorar e conhecer (Day, 2006; Dec. Lei n.° 241/2001,
de 30 de agosto; Marta, 2015).

O balanco educar-cuidar faz parte de um conjunto de fundamentos
educativos diferenciadores da EPE, que lhe oferecem um cariz identitario impar
no sistema educativo, justificando uma operacionalizacao tnica da sua missao
central: o desenvolvimento holistico de todos os individuos, valorizando e
respeitando as suas caracteristicas proprias, enquanto se promovem
comportamentos e atitudes que favorecem aprendizagens significativas e
diversificadas (Lopes da Silva et al., 2016). Neste ambito, ao passo que as
abordagens tradicionais de outros niveis educativos se pautam por uma
segmentacdo do conhecimento sobre o qual sdo colocadas fronteiras
disciplinares e curriculares, a construc¢ao do saber na EPE faz-se de um modo
verdadeiramente integral, orientado pela inata curiosidade para com o mundo
e desejo de aprender das criancas, exteriorizado em atos naturais como o
brincar. De resto, as brincadeiras diligenciam interacoes com os outros e com o
mundo, associadas a construcdo de realidades alternativas a partir de
representagoes mentais, paradoxalmente intervindo na compreensao da
realidade concreta, assim como no desenvolvimento motor, cognitivo,
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percetivo, social e linguistico. Portanto, as brincadeiras constituem uma das
principais fontes de aprendizagem quer para o grupo, quer para o educador de
infincia que, através da observaciao e envolvimento nessas acoes (e sua
potenciacao eventual com materiais diversificados), consegue relacionar-se com
o grupo, conhecé-lo e encoraja-lo a seguir iniciativas préprias, estimulando o
aparecimento de processos intencionais de exploragio, idealmente chegando a
realizacao de auténticos projetos de aprendizagem cada vez mais complexos, em
que se resolvam problemas, se colabore com os outros, se pense criticamente,
entre outros. Dessa maneira, geram-se comportamentos propicios a construcao
do proprio saber, aprendendo-se a aprender, de um modo envolvente, prazeroso
e com gosto pelo conhecimento (Day, 2006; Lopes da Silva et al., 2016; Neto &
Lopes, 2018; Sarmento, Ferreira, & Madeira, 2018). A vista do exposto nota-se
a indissociabilidade entre desenvolvimento e aprendizagem, além da colocagio
da crianca no centro das dinamicas pedagogicas, escutando-se e valorizando-se
as experiéncias, progressos e opinioes de todos, tirando partido da diversidade
humana. Repare-se, no entanto, que os documentos de orientacao da pratica
docente nao excluem a existéncia de areas de conteido na EPE. As OCEPE
definem trés principais — Formacao Pessoal e Social, Expressao e Comunicacao,
Conhecimento do Mundo — subdivididas em dominios e subdominios, cada qual
com particularidades relacionadas com a sua pertinéncia sociocultural. Porém,
tal ndo invalida a postura globalizante pormenorizada, correspondendo sim a
um referencial organizacional, salientando aos profissionais educativos
aprendizagens essenciais (Lopes da Silva et al., 2016).

A luz do descrito, deduz-se que os educadores de infincia encetam a sua
pratica de um modo muito proprio e criativo, materializando os principios
educativos e as orientacdes curriculares através de uma intencionalidade que da
sentido a acao. Por outras palavras, o educador de infancia desenha a sua pratica
em funcao da reflexao que faz acerca do seu contexto educativo, considerando o
seu papel, grupo, valores, saberes e necessidades emergentes. A fim de o
conseguir, € fulcral o seguimento de processos sistematicos compostos por uma
observacao cuidada, planificacdo, avaliacao, interpretacdo e acao concordante,
dando origem a um curriculo adequado e personalizado (Afonso, 2014; Dec. Lei
n.° 241/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016). A despeito da
existéncia de multiplos referenciais teoricos incidentes em estratégias aplicaveis
nestas situagoes, foque-se a valia do registo daquilo que se observa, porquanto
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a apreciacdo imediata de situagles limita a reflexdo, beneficiando de ser
complementada por um distanciamento temporal. Logo, instrumentos como
notas de campo, diarios de formacao/de profissao e video-gravacoes servem de
excelentes meios de analisar e interpretar informacoes sobre as dimensoes do
contexto educativo (Maximo-Esteves, 2008). A postura profissional conjuga-se
com uma comunicacdo permanente com as criancas, familia, pares e restante
comunidade, convidados a cooperar nas vivéncias educativas quotidianas. Nao
pode, por isso, faltar a dadiva de um feedback constante aos elementos do
grupo, que valorize as suas contribui¢oes e empenho na resolucao de atividades,
contribuindo para a construcao da sua identidade e da autoestima. J4 a familia,
partindo de reunides, contactos informais e meios digitais, carece de uma
exposicao regular do progresso pedagogico efetuado (Barros & Pessanha, 2010;
Dec. Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016).

Ora, a operacionalizacdo dos fundamentos e principios reflete-se na
organizacao das varias dimensoes do ambiente educativo — materiais, espacos,
tempo e grupo — inseparaveis identicamente dos modelos pedagogicos seguidos
por cada educador de infancia, cuja descricao exaustiva seria impraticavel,
tendo em conta a vasta gama existente. De todo o modo, cré-se pertinente a
apresentacdo sumaria daqueles que serviram de pilares estruturais da PES,
unanimes na colocacao da crianca como epicentro da acdo. Sao eles:
High/Scope, Reggio Emilia, Movimento da Escola Moderna (MEM) e Pedagogia
Waldorf, com referéncia adicional a Metodologia de Trabalho de Projeto,
instrumento importante no desenvolvimento da pratica pedagogica. Os
descritos encontram-se sintetizados na Figura 1, ilustrados pelos retratos dos
pedagogos que estiveram na sua base concetual, embora se reconheca que a
natureza atual das perspetivas pedagobgicas se encontra moldada pela
contribuicdo de diversas personalidades académicas e profissionais.

O primeiro instituiu-se na década de 60 do século XX sob a mao do
norte-americano David Weikart. Nascida de uma heranca construtivista, o
High/Scope modela o contexto da educacao com base no incitamento da
aprendizagem ativa da crianca a fim de que esta atinja a sua autonomia
intelectual na interacdo consigo, com os pares, com os objetos e com o0 meio em
geral. Com esse proposito, coloca-a como co-construtora da experiéncia
educativa, o que significa que os seus interesses e visoes do mundo estao
intimamente ligados as dinamicas diarias. O adulto adquire um papel
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interacionista, incentivando o grupo a colocar questoes, procurar respostas e
desenvolver projetos, estabelecendo-se uma pedagogia de participacao
(Oliveira-Formosinho, Costa, & Azevedo, 2009; Oliveira-Formosinho, Spodek,
Brown, Lino, & Niza, 1998). O trinébmio Planear-Fazer-Rever constitui a
expressao soberana desta interacdo como um momento tipico da rotina. Nele, a
criancarevela ao educador de infancia o que pretende encetar com base nos seus
interesses e objetivos para o dia. Depois, dedica-se a essa a¢do, sob observacgao
e apoio do adulto. Por fim, adulto e crianca discutem aquilo que se fez, devendo
o primeiro exercer uma escuta ativa, ajudando a segunda a refletir criticamente
sobre os seus empreendimentos. Enfim, a rotina apoia a iniciativa da crianca,
sendo flexivel, mas mantendo uma sequéncia predizivel de momentos para
tranquilizar as criancas relativamente a hipotese de realizarem certas atividades
em ocasioes proprias (Hohmann & Weikart, 2011). Finalmente, é oferecido
grande investimento na concretizacao das potencialidades do espaco, quer
interno (organizado em areas de interesse, apoiando o brincar), quer externo,
porque idealizados em permeabilidade e com igual relevancia. O ultimo é
percebido enquanto local de enormes potencialidades, privilegiado para a
realizacao de atividades ludicas vigorosas, fisicamente ativas, envolvendo todo
o grupo ao ar livre ou para a construgao de grandes recursos pedagogicos cuja
utilizacao no espaco interior estaria condicionada. Facilita ainda o contacto com
o meio ambiente e seus materiais naturais, sendo uma janela imediata do
mundo (Hohmann, Banet, & Weikart, 1984).

Quanto ao Reggio Emilia, poucas exposicOes tedricas terao um efeito
explicativo tao satisfatério quanto o poema “As cem linguagens da crianca”
(Anexo A) de Loris Malaguzzi, impulsionador da abordagem que se iniciou na
cidade italiana homoénima. Na obra poética, o pedagogo reflete o gigantesco
potencial atribuido as criancas, bem como o modo como a sua imaginagao e
varias formas de expressao e percecdo do mundo enriquecem o processo
educativo, nao podendo ser espartilhadas pela sociedade em que se inserem. Por
essa razao, os fundamentos deste método assentam na instituicao de um espaco
agradavel, familiar, estético e organizado, onde toda a comunidade educativa é
convidada a intervir, colocando as criancas a vontade e no centro das varias
dinamicas. A pedagogia da escuta surge como peca-chave, enquanto modo de
respeitar, valorizar e apoiar os contributos dos varios elementos do grupo,
funcionando como base para o adulto os acompanhar e observar as suas
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vivéncias diarias, estimulando-os no sentido de tomar decisdes, procurar
respostas e encontrar perguntas no ambito das problematicas encontradas pelos
proprios. Distingue-se ainda por uma forte aposta em multiplos modos de
expressao graficos e verbais (novamente, numa referéncia ao poema de
Malaguzzi), que as criancas sdo convidadas a usar para documentar a sua
percecao da realidade e criatividade (cantam, desenham, imitam, modelam
plasticina, entre outros). A questdo da documentacdo ganha relevancia,
sabendo-se que para o Reggio Emilia ela constitui um elo que favorece a relacao
entre educadores de infancia, crianca e familia, possibilitando a investigacao do
processo de aprendizagem, a evidéncia do progresso pedagogico e a producao
de frutos concretos em valorizacao dos esforcos de cada um (Edwards, Gandini,
& Forman, 2015; Oliveira-Formosinho et al., 1998).

Bebendo dos contributos pedagbgicos de Célestin Freinet, o MEM
originou-se na Europa, batizando uma associagdo de professores internacional
com representacoes nacionais, tendo a portuguesa sido fundada por Rosalina
de Almeida e Sérgio Niza, este tltimo constituindo o principal responsavel pela
divulgacao do MEM em Portugal. Concretizando a pedagogia com sustentaculo
numa cooperacao educativa entre grupo e educador de infancia, negociando-se
as atividades a desenvolver, a abordagem individualiza-se pelo foco na
componente moral, civica e cultural, numa iniciacao as praticas de cooperacgao
e solidariedade tipicas de uma sociedade democratica (Oliveira-Formosinho et
al., 1998). Em virtude disso, ha uma preocupacao com a reconstrucao cooperada
da cultura e dos significados sociais, que da sentido as aprendizagens efetuadas
(Dewey, 2007). As propostas tedricas materializam-se por uma educacgao
personalizada e negociada com cada um, corresponsabilizando-se as criancas,
quer pelo planeamento das dindmicas encetadas, quer pela sua concretizagio e
regulaciao, nao raramente envolvendo a reconstituicao de elementos culturais.
Esta postura dialogante, veiculo de estimulo das iniciativas auténomas em
respeito pelas caracteristicas de cada um, contribui para realizar um
paralelismo com as praticas sociais nas quais assenta a democracia (Dewey,
2007; Gonzalez, 2003; Oliveira-Formosinho et al., 1998).

Na Pedagogia Waldorf, criada por Rudolf Steiner, privilegia-se a relagao
entre o Homem, a Natureza e o Universo, buscando-se um desenvolvimento
holistico da componente motora, cognitiva, psicossocial, espiritual e moral com
o objetivo de gerar seres humanos livres e conscientes das varias dimensoes da
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vida. As caracteristicas e ritmos de cada um sao um modelador de um processo
educativo que se quer individualizado, exortando o lado tipicamente criativo e
imaginativo das criancas. Em adicao, o profissional educativo adquire um papel
catalisador das experiéncias vivenciadas, apoiando o jogo espontaneo,
conquanto seja chamado a estruturar certas atividades, particularmente de
respiracdo e concentracdo. O ambiente educativo surge como um
prolongamento do ambiente familiar (Henriques, 2017).

A Metodologia de Trabalho de Projeto enquadra o projeto como indutor
principal da aprendizagem, usando-o como abordagem pedagobgica dos
problemas identificados no quotidiano. Primeiramente desenvolvido por
Kilpatrick nos Estados Unidos da América em 1918, os seus construtos teoricos
ja foram explorados, conquanto usufruam de renovada pertinéncia pela ligacao
que estabelecem com os paradigmas teoricos aqui evocados (Kilpatrick, 2008).
A Metodologia de Trabalho de Projeto associa-se a perspetivas pedagogicas
como Reggio Emilia e MEM, ao ser possivel estabelecer interligagoes
convergentes com os principios e prioridades tipicos de cada modelo. Reggio
Emilia, por seu lado, tem no projeto a possibilidade de criar condic¢oes para que
um mesmo tema seja abordado de modos bastante vastos, oferecendo as
criancas diferentes meios de expressao, libertando as suas “cem linguagens”.
Nesse sentido, convergem, mantendo os grupos permanentemente motivados
em projetos inovadores. Para além desta vantagem, quando estao implicados
teatros, livros, musicas ou filmes, existe associada uma valorizacao do meio
cultural. Ao mesmo tempo, a producao de materiais, especialmente quando sao
passiveis de ser usados pelas proprias criancas, é altamente vantajosa,
porquanto elas se sentem valorizadas, favorecendo o seu envolvimento com o
projeto e a génese de sentimentos positivos face a si e ao mundo que as rodeia
(Lopes da Silva et al., 2016). J4 a atribuicao de papéis diferenciados, simultanea
a partilha da responsabilidade e ao investimento conjunto de esfor¢os com uma
finalidade comum, institui uma ponte com o MEM e os ideais democraticos e
sociais que moldam o funcionamento da sociedade.
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Abordagem pedagigica que——— Metodologia de Trabalho de wee————p Movimento da Escola
Moderna

Reggio Emilia

h-ojet%/

Jerome Bruner
(1915-2016)
% Projeto como indutor da aprendizagem
cooperativa e colaborativa
% Colaboracgio é chave
% Transversalidade de saberes e articulagao
horizontal e vertical

William Kilpat
(1871-1965)

Loris Malaguzn
(1920-1994)
% Espago familiar, estético e organizado
% Crianga expressa-se de formas
variadas
< Documentagao e fundamental
% Comunidade educativa convidada a
intervir nas dindmicas educativas
% Pedagogia da escuta

v Acrianca é o epicentro da agao

¥ Aprendizagem ativa

Célestin Fremet g0 s
(1B96-1966) (1940-)
< Ambiente educativo como extensao
da realidade social e democrética

< Degenvolvimento civico e moral
< Iniciacio as praticas democraticas
< Reconstru¢ao cooperada da cultura
< Enfase na entreajuda

¥ A crianga é co-construtora da experiéncia educativa

Modelo pedagégico
High/Scope

% -
r :

O adulto tem um papel interacionista
Pedagogia de participacao
Desenvolvimento holistico

Estimulo da imaginagao e criatividade
Educacao personalizada e individualizada

avid We
(1931-2003)
< Rotina e espago apoiam & iniciativa da
crianga
< Deseja a autonomia intelectual da
crianca
% Bloco Planear-Fazer-Rever

< Espaco interior organizado em areas de
interesse

Pedagogia Waldorf

Rudolf Stemner
(1861-1925)
< Harmonizacdo Homem-Natureza-Cosmaos
< Equilibrio entre atividades estruturadas e
jogo espontineo
< Espago familiar e acolhedor
< Atividades de respiracio e concentragio

Figura 1: Modelos pedagogicos e Metodologia de Trabalho de Projeto (Adaptado de Gonzélez,
2003; Henriques, 2017; Hohmann & Weikart, 2011; Oliveira-Formosinho et al., 1998;
Oliveira-Formosinho et al., 2009; Vasconcelos et al., s.d.)

3. ESPECIFICIDADES DO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO

De entre as inovacoes que induziram revolugdes socioeconémicas no curso

da humanidade, a concetualizacdo da escolaridade universal obrigatoria assume

papel de destaque como uma das mais consequentes. Com efeito, € facto assente

que um maior indice de escolaridade prediz uma sociedade mais sustentavel,

inclusiva, justa e equitativa. Sinergicamente, produz-se maior riqueza e

incita-se a melhoria dos indicadores de satde, culminando-se na promocgao do

bem-estar (Benavot et al., 2016).

Ainda assim, a simples génese de um sistema de ensino em forma de servico

publico ndo conduz necessariamente ao sucesso dessa aposta civilizacional,

havendo que cimentar uma estrutura s6lida, intencional e coerente que ofereca
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condicoes para um desenvolvimento sustentado e progressivamente mais
aprofundado de conhecimentos, capacidades e atitudes, numa logica de
inclusao, acesso integral ao curriculo e concretizacdo das potencialidades do
proprio (Dec. Lei n.° 54/2018, de 6 de julho; Novoa, 1987). Por sua vez, tal
deliberacdo implica o reconhecimento da relevancia dos primeiros passos na
escolaridade obrigatdria para a génese de uma base de competéncias e valores
que, concomitantemente a terem valor por si mesmos, abram as portas do saber
e da aprendizagem, almejando a evolucao e transformacao pessoal ao longo do
percurso educativo e da vida, a preveng¢ao do insucesso e abandono escolar e a
capacitacao de sujeitos completos, equilibrados e felizes (Conselho Nacional de
Educacao, 2019; Lei n.° 46/1986, de 14 de outubro; Recomendacio n.° 2/2015,
de 25 de marco).

Em Portugal, os primeiros anos no sistema de ensino correspondem ao 1.°
CEB, mediante a Lei n.° 46/1986, de 14 de outubro, conquanto os seus
antecessores sejam rastreaveis até ao século XVIII, altura em que Sebastiao José
de Carvalho e Melo, sob o titulo nobiliarquico de Marqués de Pombal,
impulsionou a publicacao da Carta de Lei de 6 de Novembro de 1772, tornando
estatal a educacao primaria, ainda que nao em moldes verdadeiramente
universais. Seguir o percurso histérico que liga os dois documentos legais é uma
tarefa vasta e intrincada, porque intrincados foram também os anos que as
separaram, em termos sociais, econémicos e politicos, numa volubilidade que
se espelha em diversas nomenclaturas, legislacGes e volte-faces. No entanto, é
possivel afirmar que apds o arrojo inaugural, o século XIX registou avancos
marcantes, ficando conhecido como O Século da Escola. Ai, a entdo denominada
instrugdo primaria, direcionada a criancas a partir dos 7 anos, tornou-se
teoricamente gratuita e obrigatoria, colocando-se como prioridades iniciais o
ensino da Leitura, Escrita e Aritmética, as quais mais tarde se acrescentaram
areas como a Ginastica, a Historia, as Ciéncias Naturais e o Desenho. De todo o
modo, face a constrangimentos logisticos e econémicos, nem a Monarquia
Constitucional, nem a 1.2 Republica conseguiram efetivar a universalidade de
uma forma de ensino primario. Ja com o Estado Novo, a despeito do reforco da
obrigatoriedade escolar e do aumento de nimero de alunos, a componente
educativa foi relegada para segundo plano, concebendo-se a escola como um
aparelho nacionalista de doutrinacdo. Somente com a restituicao da liberdade
em 1974, a educacao voltou a constituir uma verdadeira prioridade,
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progredindo-se faseadamente até a publicacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo em 1986, nascendo o 1.° CEB (Martins, E., 2004; Né6voa, 1987).
Conforme a legislacao em vigor, o nivel educativo supramencionado constitui
um espaco de construcao de competéncias nucleares em linha com o referido no
inicio do subcapitulo, tanto na oética de formacao de cidadaos, como na da
formacdo de saberes-chave, focando “o desenvolvimento da linguagem oral e a
iniciacdo e progressivo dominio da leitura e da escrita, das no¢oes essenciais da
aritmética e do céalculo, do meio fisico e social, das expressdes plastica,
dramatica, musical e motora” (Lei n.° 46/1986, de 14 de outubro, artigo 8.°,
alinea a)). Dito isto, deve ser entendido em continuidade com a EPE e com o0 2.°
CEB, contando naturalmente com tracos distintos, condizentes com a
maturacgdo cognitiva e psicossocial dos envolvidos, bem como com os novos
estimulos e desafios que se lhes apresentam do ponto de vista da vida e do
curriculo (Cohen & Fradique, 2018; Moss, 2011).

Nesse sentido, repare-se que o 1.° CEB decorre ao longo de quatro anos, com
alunos desde os 6 anos de idade, consequentemente albergando uma faixa etaria
de marcadas e singulares transformacdes a nivel dos esquemas mentais,
refletidas na entrada no Estadio das Operacoes Concretas, descrito por Piaget.
Ai, o desenvolvimento de capacidades como a aplicacdo da logica sobre o real, a
consideracao de multiplos aspetos em simultaneo e a compreensao de pontos
de vista diferentes (com resultante perda do egocentrismo) alavancam uma
série de novas oportunidades de aprendizagem ligadas a conhecimentos
l6gico-matematicos, ao raciocinio indutivo e dedutivo, ao pensamento espacial,
a moralidade e as relacgoes interpessoais, desta feita justificando historicamente
uma dinamica pedagodgica mais estruturada e formal comparativamente a EPE,
incisiva na apropriagdo de contetdos programaticos concretos (Moss, 2011;
Papalia et al., 2001). Contudo, revela-se mandatério que dai nao resulte a
legitimacao de um padrdo transmissivo centrado no adulto, reprodutor de
conhecimentos dissociados e impessoais, tendo em conta o perigo de remeter as
criancas para um papel passivo de memorizagdo e inibicdo do pensamento
critico, impedindo a génese de ferramentas para aprender a aprender. Por
oposicao, o curriculo pode e deve ser operacionalizado com base numa
pedagogia de autonomia, em que o aluno assume um papel central, ativo e
critico, a fim de que as suas representacoes, necessidades e conhecimentos
prévios moldem as experiéncias educativas, numa logica de construcao coletiva

22



de aprendizagens articuladas, contextualizadas e prazerosas (Perrenoud,
2000). Coerentemente, este perfil de acdo presume um professor competente,
criativo e dedicado na exploracao e investigacao do contexto educativo, rumo a
personalizacao e adaptacao do projeto de turma sob um regime de flexibilidade
e inclusdo (Maia & Freire, 2020). Embora de exigéncia técnica e cientifica
assinalavel, o facto de um mesmo profissional ser responsavel pela mediacao
das aprendizagens na maior parte das componentes do curriculo no 1.° CEB
redunda numa organiza¢ao monodocente globalizante que favorece a adogao da
postura descrita, quer pela ligacdo proxima que se estabelece entre docente e
alunos, quer pela conveniéncia com que se podem integrar os varios contetdos
numa matriz transdisciplinar com significado (Dec. Lei n.° 241/2001, de 30 de
agosto; Quadros-Flores, Flores, Ramos, & Peres, 2019).

O enquadramento efetuado deixa transparecer o peso crescente dos
principios humanistas na realidade educativa portuguesa, em virtude de um
processo de renovacao paradigmatica direcionado a sua adequacao face as
exigéncias ecléticas da sociedade do terceiro milénio. Encontra-se, portanto,
énfase no desenvolvimento integrado do individuo em si mesmo, almejando a
formacao de atores democraticos, construtores do proprio conhecimento, sem
inviabilizar a existéncia de areas diferenciadas, retratando a pluralidade das
dimensoes da existéncia (Martins, G. et al., 2017; Quadros-Flores et al., 2019).
Assim, atualmente, no 1.° e 2.° ano distinguem-se o Portugués, a Matematica, o
Estudo do Meio e as Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras (Artes Visuais,
Expressao Dramatica, Danca, Musica e Educacao Fisica), as quais se acrescenta
o Inglés no 3.° e 4.° ano. Note-se que para a lecionacao de Inglés existe um
docente coadjuvante. Ja nas Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras a existéncia
de profissionais coadjuvantes é comum, mas nao obrigatoria. O leque formativo
inclui ainda Apoio ao Estudo e Oferta Complementar (envolvendo Educacao
para a Cidadania e Tecnologias de Informacio e de Comunicagio), bem como
Atividades de Enriquecimento Curricular e Educagao Moral e Religiosa, ambas
de carater facultativo (Dec. Lei n.° 176/2014, de 12 de dezembro). Até um
passado recente, os Programas e Metas Curriculares serviam de referenciais
centrais unicos dos objetivos de cada componente. Nao obstante, duravam
criticas relativamente a sua extensdo e especificidade, porquanto nao sé
transmitiam um olhar tradicional de reveréncia pelo saber enciclopédico
desconexo, como se contrapunham a nocao de inclusao e sustentabilidade, ja

23



que a sua rigidez e exaustividade exacerbavam as desigualdades pré-existentes
entre alunos, promovendo a iniquidade. Assim, em harmonia com a reforma de
inspiracdo humanista, a identidade tedrico-legal do curriculo alargou-se ao
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PA) e as Aprendizagens
Essenciais (AE) (Despacho n.° 6478/2017, de 26 de julho; Despacho n.°
6944-A/2018, de 19 de julho).

O primeiro documento, guia comum a todos os niveis educativos da
escolaridade obrigatéria, funda-se na juncdo de um conjunto de principios
universais equitativos com a visao de um cidadao livre, justo, capaz e consciente,
delineando o retrato de competéncias e valores a estimular nos alunos. Mais
precisamente, afasta o foco da transmissdo de uma série de informacoes,
aproximando-o do desenvolvimento de um carater (curioso, integro,
persistente, adaptavel, entre outros), de capacidades (sentido -critico,
criatividade, colaboracao, entre outras) e de literacias fundacionais (cientifica,
digital, cultural, entre outras), cujo dominio é determinante para alargar
horizontes e responder adequadamente as exigéncias do mundo atual. Ora, na
pratica, acarreta a promoc¢ao de um ambiente educativo particular por parte do
docente, caracterizado pela experimentacdo e questionamento constantes
aplicados na resolucao de problemas do quotidiano, nos quais o recurso a
atividades em articulagao curricular horizontal e vertical e o uso de diferentes
fontes de informagdo e tecnologias sao indispensaveis, visto servirem de
veiculos importantes para o nascimento de experiéncias significativas (Cohen &
Fradique, 2018; Despacho n.° 6478/2017, de 26 de julho). Implica ainda a
valorizacdo e potenciacdo do contributo de todos, em dinamicas de
diferenciacio pedagogica que rentabilizem a diversidade, apelando a que cada
um tome um papel na edificacio coletiva das aprendizagens (Carvalho, L., 2018;
Henrique, 2011; Martins, G. et al., 2017).

Ja as AE sao definidas enquanto conhecimentos, capacidades e atitudes
indispensaveis a ser desenvolvidos na matriz especifica de cada componente do
curriculo de cada ano de escolaridade (sem exclusao da articulacao vertical), em
respeito pelos propoésitos expressos no PA. Contrariamente ao Programa e
Metas Curriculares, abandonam um tom prescritivo, substituindo-o por uma
designio orientador, que explicita no¢des nucleares a ter em conta, bem como
acoes estratégicas de ensino a promover, cabendo ao profissional educativo
integra-las de acordo com as particularidades do seu contexto, ou seja, em
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flexibilidade (Cohen & Fradique, 2018; Despacho n.° 6944-A/2018, de 19 de
julho). Por esta via, tal como referido por Roldao, Peralta e Martins (2017), as
AE veiculam a consecucao do verdadeiro binémio curricular, onde a autonomia
escolar e suas decisOes curriculares contextualmente fundamentadas se
combinam com um referencial nacional estruturado. Finalmente a sua inovacao
deteta-se ainda na preocupacdo com a maturacdo saudavel das criancgas,
verificando-se atencao com a promocao da autoestima, autoconfianca e gosto
pelo conhecimento.

A transposicao das diretrizes para a pratica pedagogico-didatica é uma tarefa
tao sensivel quanto fundamental, visto que carece da concetualizacao de uma
planificagdo légica e propositada, que promova o enriquecimento progressivo
dos esquemas mentais dos alunos, dando-lhes condicbes para uma evolucao
sustentada, em que explorem ideias primeiramente simples e dai
tendencialmente mais complexas, reforcando o significado e estabilidade das
aprendizagens. Adicionalmente, ha que desencadear-se uma estruturacao
sequencial que otimize o engagement do publico-alvo, uma vez que a sua
inexisténcia aumenta a probabilidade de que este se sinta perdido e aliado das
atividades (Ferraz & Belhot, 2010). Ante os propdésitos enunciados, a Taxonomia
de Bloom emerge como um auxiliar conveniente, hierarquizando o grau de
entendimento de um dado tema segundo a manifestacdo de skills cognitivas
sucessivamente mais exigentes, seguindo a ordem: “lembrar”; “entender”;
“aplicar”; “analisar”; “avaliar”; “criar” (note-se que estas sdo a sequéncia e
terminologia propostas pela versao revista e atualizada da Taxonomia de
Bloom). Por outro lado, de um modo flexivel, interconectado e dinamico, prevé
que para se ascender no dominio cognitivo, as etapas predecessoras devem
encontrar-se bem desenvolvidas, ao constituirem a base sobre a qual se vao
processando os novos avancos. Em suma, significa que um individuo comeca
por reproduzir ou definir uma ideia (“lembrar”), dai partindo para a relacionar
com conhecimentos prévios ao mesmo tempo que procura descodifica-la
(“entender”). Posteriormente, ela é aplicada ou demonstrada em situacoes
especificas (“aplicar”), seguindo-se a capacidade de a organizar e examinar,
interconectando partes tteis num dado momento (“analisar”). Seguidamente,
da-se a habilidade de julgar esse conteido com base em padrdes avaliativos
(“avaliar”), tal como de o manipular e reorganizar em novas visoes articuladas
com outros conhecimentos e competéncias (“criar”). Sem menosprezar o risco
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de simplismo associado a generalizacbes como a Taxonomia de Bloom,
constate-se a utilidade que a sua visao detém para os docentes aquando da
sistematizacdo da sua acdo em contexto escolar. A definicdo de estratégias e
atividades pedagogicas congruentes com um padrdao construtivo da
aprendizagem, adiciona um apoio no enquadramento de objetivos para os
momentos dinamizados e na decisdo sobre os recursos, tecnologias e
instrumentos de avaliacdo a utilizar. Igualmente, facilita a comunicacao entre
profissionais educativos, pela unificagao de terminologia (Adams, 2015; Ferraz
& Belhot, 2010).

Compreende-se que o professor do 1.° CEB encara um repto exigente, ao
ser-lhe pedido que navegue e interceda sobre um auténtico oceano de
normativos legais, matrizes curriculares, formatos tedricos e contextos
educativos, até atingir a “terceira margem” (No6voa, 2017b) e através dela a
capacitacao de materializar uma preparacao diferenciada, mas universal de
cidadaos formados sob o signo humanista. Como tal, a pratica educativa insta
ao recurso a modelos pedagogicos condizentes com um ambiente positivo,
colaborativo, inclusivo e transformador, dos quais, neste relatorio e no ambito
do 1.° CEB, se destacam a Metodologia de Trabalho de Projeto (vide
subcapitulos prévios), o Design Thinking e a abordagem “Deles Para Eles”.
Fundamentalmente, o Design Thinking propoe a conducdo das experiéncias
educativas seguindo uma conformacdo em funil de resposta a problemas
centrados no aluno, iniciando-se com a interpelacao ao pensamento divergente,
em que o conhecimento e competéncias devem ser ampliados, sendo
ulteriormente transformados e adaptados em mecanismos de pensamento
convergente que levam a sintese e criacdo de inovacdo com intuito pratico. O
postulado traduz-se, na pratica, por um ciclo de cinco fases nao
obrigatoriamente sequenciais, porém sobreponiveis e moldéveis, iniciado pela
Descoberta, em que um desafio é identificado e explorado em fontes de
pesquisa. Na Interpretacao, a informacao reunida é documentada e partilhada
criativamente pelas criancas (usando histérias, por exemplo), discutindo-se o
seu significado e oportunidades. Esse momento da lugar a Ideacao, enquanto
definicdo de ideias sobre como responder ao dilema inaugural, cuja
materializacdo através de protétipos é incentivada na Experimentacao, ja que
fornece oportunidades de analisar os seus pontos favoraveis e desfavoraveis,
bem como de realizar reformula¢des que introduzam o quinto passo — a
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Evolucao — e eventualmente a reentrada num novo ciclo. A empatia, a
colaboracdo e a experimentacao formam o tripé da metodologia, transversal a
todos os periodos, na medida em que os problemas resultam de um esforco
cooperativo combinado com a percecao das necessidades e contribuicoes
potenciais do outro (Oliveira, A., 2014). Por seu turno, “Deles Para Eles” sugere
uma sinergia entre o Flipped Classroom e o Storytelling, isto é, prioriza a
disponibilizacao prévia de recursos plurais antes das aulas, incentivando os
alunos a manipuléa-los e realizarem pesquisas em respeito pelos seus ritmos
proprios. Uma vez na sala, os frutos dessa exploracao sao discutidos, servindo
de rampa de lancamento para a producao de iniciativas grupais alicercadas na
construcao de historias, partilhadas com os colegas e utilizadas enquanto
recursos didaticos per si (Quadros-Flores et al., 2019).

Os modelos evocados corroboram a articulagio critica de conhecimentos, em
ambientes estimulantes, favorecendo aspetos relacionais e intrapessoais como
a curiosidade, autonomia, imaginacdo e empreendedorismo. Além disso,
vinque-se que coincidem na rentabilizacdo de recursos didaticos diversos,
aspeto nem sempre valorizado em certos contextos educativos. Realmente, a
transicdo da EPE para o 1.° CEB acompanha-se, ndo raras vezes, de uma
diminuicdo na aposta em diferentes fontes de aprendizagem, com prepoténcia
quase absoluta do manual e fichas, por serem meios de certificacido externa,
mais confortaveis e securizantes para o docente, sobretudo quando inseguro no
seu conhecimento cientifico. No entanto, concomitantemente restringe-se e
impessoaliza-se a experiéncia educativa (Tormenta, 1996). Concludentemente,
é pela pluralizacao de estimulos adequados e de interesse para as criancas, que
se cria um real desafio pessoal a adaptabilidade e a mobilizacdo de saberes
distintos, respeitadora do humanismo. Neste aspeto, realce-se que os recursos
fisicos sdo aqueles com maior tradicdo, auferindo de grande acessibilidade na
maioria dos contextos, onde sdo aproveitados para que os alunos deem aso a
producoes, manipulem, desenvolvam a motricidade e até incorporem novos
modos de resolver problemas. J4 os recursos digitais registam uma evolucao
notoéria, com a introducao diaria de aparelhos, plataformas e aplicacoes, que
permitem inovar no momento de educar. Alids, hodiernamente, comprova-se
que as criancas fazem parte de uma geracao nativa digital, aprendendo com
maior flexibilidade pela utilizacdo de tecnologias dessa tipologia, que lhes dao

uma sensacao permanente de fascinio e recompensa. Todavia, a sua utilizacao
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nao pode ser desmedida, havendo que obedecer a principios de
intencionalidade, colocando-as ao servico da educacdo e nao em sua
substituicao (Quadros-Flores, 2016; Ramos, Teodoro, & Ferreira, 2011). A
tematica dos recursos digitais vive um periodo de pertinéncia dilatada na esfera
mediatica, devido ao seu papel na resposta a pandemia de COVID-19 e
consequente confinamento domicilidrio da comunidade educativa. Gracgas a
eles, foi possivel aproximar, num sistema remoto de emergéncia, docentes e
alunos, assegurando a continuidade do ensino num modelo a distancia, mas nao
totalmente isento de contrariedades. De resto, ilustrou-se como o saber técnico
dos profissionais educativos é determinante, como as desigualdades sociais
ameacam a justica educativa e como a diferenciacao pedagogica é fundamental
para que todos tenham acesso ao curriculo, na medida em que muitos alunos
careciam de materiais essenciais para desenvolverem as aprendizagens, levando
o Estado, autarquias e escolas a providenciarem-nos ou a arranjarem meios
alternativos como a transmissao de aulas a nivel nacional no canal televisivo
RTP Memoria que, servindo de meio complementar, nao substituia uma
pedagogia de participacao com uma ligacao efetiva professor-aluno.

Por ultimo, na caracterizacgao especifica do 1.° CEB é perentoéria a cogitagao
em torno da avaliacdo, instrumento-chave no aperfeicoamento continuo da
atividade pedagobgica, independentemente da sua tipologia. Focando a avaliacao
diagnostica, realca-se a potencialidade de devassar as competéncias e saberes
da turma em alturas especificas de modo a sustentar estratégias educativas
diferenciadas que intervenham sobre as suas dificuldades. No que diz respeito
a formativa, baseia-se em modos de recolha de informacao diversos, com vista
a analisar continua e sistematicamente o desenvolvimento das criancas através
do processo de aprendizagem-ensino, dai se desenhando medidas para o ajustar
e potenciar a luz das singularidades de cada um. A sumativa, destinada para o
final de cada periodo, classifica e certifica as aprendizagens efetuadas (Dec. Lei
n.° 17/2016, de 4 de abril). Num paradigma humanista, os alunos devem ser
parte ativa da avaliacao, por um lado recebendo e discutindo feedback do e com
o docente, construindo-se uma abordagem positiva ao erro, por outro
realizando a autoavaliacdo, na oOtica de fomentar a sensibilidade critica e a
metacognicao, enquanto fontes de consciencializagio e reestruturacao da agao
(Santos, 2002).
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CAPITULO I1 — CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS
DE ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago”

(Freire, 2002, p. 14).

Uma atuacao transformadora profissionalizante requer o levantamento das
particularidades do ambiente educativo e seus atores, pelo que se apresentara
uma caracterizacdo da instituicdo, bem como dos contextos de Educacio
Pré-Escolar (EPE) e 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB). Conjugando a vertente
anterior com a necessidade de constru¢do de um conhecimento profissional
pratico, far-se-4 uma exposicdo centrada na utilizacdo da metodologia de
Investigacdo-Agao (I-A) e seus contributos na pratica educativa.

1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

Situada no Grande Porto, a instituicio cooperante constituia um Centro
Escolar, integrado num agrupamento formado por cinco estabelecimentos, que
oferecia todas as etapas educativas desde a EPE ao Ensino Secundario. A
educacao para todos constituia o seu mote, encontrando-se também um
compromisso com o enriquecimento do processo aprendizagem-ensino,
detetavel na preocupacao em interpretar e repensar as estratégias pedagogicas
utilizadas (AEAS, s.d.). Neste ambito, a comunicacdo e a colaboracdo entre
docentes do agrupamento eram encorajadas, sobretudo ao nivel da EPE e do 1.°
CEB, existindo duas principais vias de interacdo. A primeira referia-se a
reunides mensais em que os profissionais se agrupavam por nivel educativo,
definindo areas de abordagem pedagobgica, planificando atividades e discutindo
metodologias de avaliacdo. J& a outra ocorria no minimo uma vez por periodo,
consistindo numa reuniao de docentes do 1.° CEB, onde se discutiam planos
individuais de apoio, dilemas da pratica diaria e metodologias educativas.
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Na instituicdo cooperante contabilizavam-se 11 salas, sendo oito destinadas
ao 1.° CEB, duas a EPE e uma ao Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA),
unidade de apoio a multideficiéncia. Equipadas com materiais pedagogicos e
didaticos cuidados, em todas existia um computador com acesso a internet,
além de um videoprojector de teto e um quadro interativo nas destinadas ao 1.°
CEB e ao CAA. Destaque ainda para cinco casas de banho para as criancas, um
refeitério com cozinha, uma sala de reunioes, cinco gabinetes, uma Sala de
Leitura, um Polivalente e o espaco exterior. Os locais mencionados coexistiam
num piso térreo, formado por corredores largos e acessivel por rampas, nao
oferecendo contrariedades para individuos com mobilidade reduzida, para os
quais estavam disponiveis duas casas de banho. O intercambio entre as criancas
da EPE e do 1.° CEB era reduzido, reservando-se a pontuais contactos no
refeitorio, corredores e efemérides. O espaco exterior utilizado pelos dois grupos
era diferente, dificultando ainda mais a sua convivéncia.

O horario de funcionamento da instituicao era das 7h30 as 19hoo, sendo que
a componente letiva da EPE decorria das 9hoo as 12hoo e das 13h30 as 15h30,
havendo uma extensdo do horario no ambito das Atividades de Apoio e
Acompanhamento a Familia da responsabilidade de uma assistente técnica. No
1.9 CEB, a componente letiva tinha inicio as 9ghoo, com interrupc¢ao para almoco
as 12hoo ou as 12h30, terminando entre as 15h30 e as 17h30. Ja a extensao do
horéario no 1.° CEB designava-se Componente de Apoio a Familia, sendo
organizada por docentes e pela Camara Municipal (CM).

O corpo docente totalizava 20 profissionais: duas educadoras de infancia,
oito professores titulares do 1.° CEB, uma educadora de Educacdo Especial a
tempo integral, duas professoras da Educacao Especial, uma a tempo parcial e
outra a tempo integral, duas professoras de Inglés a tempo parcial e cinco
docentes de apoio a tempo parcial, dos quais uma acumulava a funcao de
coordenadora. O corpo nao docente, na EPE, era formando por uma assistente
técnica e trés assistentes operacionais. Ja no 1.° CEB, trabalhavam dois
assistentes operacionais efetivos, uma assistente operacional nao efetiva e trés
assistentes operacionais provenientes de contratos de Emprego e Insercao.
Ademais, existiam trés cozinheiras e um ajudante de copa. Relativamente ao
CAA, era-lhe dada assisténcia por duas profissionais do Ministério da Educacao.
Dado que a instituicao contava com 228 criancas (47 da EPE e 181 do 1.° CEB)
e considerando o Artigo 7.° da Portaria n.° 272-A/2017, de 13 de setembro
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verifica-se que o racio entre assistentes operacionais e criancas obedecia as
diretivas legais.

No que toca a atividades dinamizadas por elementos externos, a EPE contava
com o projeto “As Artes vao a escola” (que incluia Expressao Musical, Expressao
Dramatica e Danca) e com atividades de Expressao Motora. J4 no 1.° CEB
ofereciam-se: “As Artes vAo a escola”; “Agir” (relativa a formacio civica);
“Atividade Fisica e Desportiva”; “Ioga”; “As Artes” para 0 1.° e 2.° ano; e “Cria+”
(desenvolvimento de projetos) para os alunos do 2.°, 3.° e 4.° ano. Estas
atividades funcionavam até as 17h30. Na vertente de projetos pedagogicos,
desenvolvia-se na EPE e no 1.° CEB um projeto de promocao da alimentacao
saudavel. O Bibliocarro, os laboratorios pedagogicos da Quinta da Gruta, as
“Provas Cam - conhecer, avaliar e mudar” e o “Ludi+” resultavam da
colaboracdo com a CM. Para a promoc¢do de comportamentos ecoldgicos,
estabeleceu-se um projeto com a LIPOR. Por fim, em conjunto com a
Direcao-Geral da Satide, a ACES local e a Unidade de Cuidados na Comunidade
existia o projeto “Programa de Saitde Escolar”, que intervinha nas areas de
inclusao, prevencao de acidentes, primeiros socorros, prevencao tabagica,
alimentacdo saudavel e higiene.

2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DE
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A Pratica Educativa Supervisionada (PES) em EPE desenrolou-se com um
grupo formado por 25 criangas, sendo nove do sexo feminino e 16 do sexo
masculino. As suas datas de nascimento proporcionavam a interacao entre
criancas de idades diferentes (4, 5 e 6 anos). Aliada a esta situacao, a existéncia
de backgrounds étnicos e sociais dispares e o facto de 11 elementos nao terem
partilhado a mesma sala de atividades no ano transato fomentavam uma
curiosidade mutua, que se repercutia na vontade de se relacionar com o outro e
ajuda-lo, enriquecendo as experiéncias educativas. Este clima de entreajuda
inseria-se num ambiente marcado pelo dinamismo e autonomia, concorrendo
para a génese de uma identidade propicia a construcdo do proprio
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conhecimento (Lopes da Silva et al., 2016). Individualmente, refira-se a
existéncia de uma crianca bilingue, de nacionalidade luso-britanica. Ademais,
trés criancas eram acompanhadas por uma Equipa Local de Intervencao,
contando, duas delas, com um Plano Individual de Intervencao Precoce.

Em virtude da indissociabilidade de desenvolvimento e aprendizagem,
justifica-se a analise do grupo sob o olhar dos quatro pilares da educagio
definidos por Delors et al. (1998). Do ponto de vista do “Aprender a ser",
realce-se o conforto que mostravam na tomada de decisdes, pensando por si e
resolvendo problemas. Identicamente, compreendiam que possuiam direitos e
deveres, como se comprovava pelo sentido de responsabilidade de limpar o que
sujavam. Em termos emocionais, manifestavam-se desconfortaveis em lidar
com emocoes e sentimentos disruptivos, como o medo. Quanto ao “Aprender a
fazer”, todos realizavam autonomamente variadas acGes, tais como partir ovos
para uma taca e afixar produgoes artisticas. Ja considerando o “Aprender a viver
juntos”, conquanto a colaboracgao fosse permanente, denotava-se margem para
evolucao nos momentos de partilha. Nao raras vezes, a vontade simultanea de
utilizar um dado objeto gerava reacoes de frustracao e agressividade, levando a
conflitos. Por fim, focando o “Aprender a conhecer”, existia um comportamento
propicio a construcao do saber. Assinalem-se algumas diferencas entre pares
nas aprendizagens no ambito dos varios dominios, com destaque para a
Linguagem Oral e a Matematica (Lopes da Silva et al., 2016). Os gostos das
criancas recaiam maioritariamente nas Ciéncias da Natureza, na literatura para
a infancia (sobretudo na escuta de histérias) e na culinéaria.

A interacdo que a educadora de infancia estabelecia com o grupo marcava-se
pela proximidade, assente na valorizagdo do bem-estar de cada um.
Consequentemente, criava-se um ambiente seguro e acolhedor, em que a
relacdo individualizada e a diferenciacdo pedagbgica emergiam como aspetos
basilares (Day, 2006; Lopes da Silva et al., 2016). Para 1a de oportunidades de
desenvolvimento cognitivo, o cerne da atuacao da educadora de infancia focava
a génese de cidadaos capacitados para integrar uma sociedade democratica.
Consequentemente, na sala de atividades vivia-se um estado de cooperacao
educativa, apostado na formacdo ética e na valorizacdo da autonomia,
proatividade, responsabilidade e respeito pelo outro. Como ilustra¢ao imediata
desta realidade tinha-se o Quadro das Presencas, em que cada um era chamado
a registar a sua assiduidade, numa iniciagao as praticas democraticas que leva a
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consciencializacdo dos deveres subjacentes a realidade social (Dewey, 2007;
Oliveira-Formosinho et al., 1998).

A postura enunciada integrava-se numa organizacao da experiéncia
pedagogica inspirada, mas nao limitada, em contributos provenientes dos
modelos High/Scope, Reggio Emilia e Movimento da Escola Moderna (MEM),
mantendo por base uma pedagogia de participacao e a Metodologia de Trabalho
de Projeto. Nessa logica, a educadora de infincia assumia um papel
interacionista, escutando as contribuicbes dos elementos do grupo,
incentivando-os a levantar novas questoes, procurar respostas e tomar decisoes
(Oliveira-Formosinho et al., 1998; Vasconcelos et al., s.d.).

A intencionalidade pedagogica tracada estendia-se as dimensoes do
ambiente educativo, nomeadamente a organizacao dos materiais, dos espacos,
do tempo e do grupo. No que toca aos primeiros, eram variados, pedagdgicos,
cuidados e adequados a idade, embora feitos a partir de plastico na sua maioria,
para uma maior durabilidade. De todo o modo, a educadora de infancia
procurava compensar esta questao, promovendo a consciencializacao ecologica,
pelo reforco da necessidade de reciclar e de utilizar o plastico de modo
responsavel (exemplificando, havia copos de plastico lavaveis utilizados nas
mais variadas situacoes, servindo para colocar gelatina, sopa, entre outros).

Pormenorizando a sala de atividades, esta era limpa e arejada, auferindo de
iluminacao natural, a conta de portas e janelas grandes e envidracadas. Um
sistema de estores individualizados permitia que se escurecessem partes
especificas da sala, em funcao das necessidades. Verificavam-se condi¢oes de
conforto, existindo cadeiras para todos, quatro mesas retangulares e uma
redonda, e espaco para cada um desenvolver os seus afazeres. A temperatura
era agradavel, havendo a possibilidade de se ligar dois aquecedores ou de abrir
as janelas, quando assim se justificava. Asseguravam-se condicoes bésicas de
seguranca, limitando-se o acesso a tomadas e objetos cortantes. A decorac¢ao da
sala fazia-se predominantemente por elementos criados pelas criancas.
Especificamente, nas paredes podiam ser encontradas producoes artisticas,
quadros e tabelas, com destaque para o Quadro das Presencas e para o Quadro
dos Aniversarios. O facto de constituir parte ativa na construgao do seu proprio
ambiente gerava no grupo uma enorme satisfacdo, solidificando a sua
autoestima (Hohmann et al., 1984; Lopes da Silva et al., 2016). Um dos casos

ilustrativos desta componente transformativa foi a remodelacdo da area da
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biblioteca, concetualizada e dinamizada pelas préprias criangas, que passou de
uma area preterida a uma das mais apelativas.

Baseada no modelo High/Scope, a sala de atividades encontrava-se dividida
em areas de interesse dinamicas, equipadas com materiais estimulantes, que
iam sendo construidas ou reformuladas em virtude das necessidades
manifestadas pelo grupo. As areas de interesse por altura da PES eram: area de
acolhimento, 4rea das construcoes, area da casinha, area da expressao plastica,
area da biblioteca, 4rea dos jogos e area do computador. A escolha por este tipo
de organizacao fundamentava-se pelo desejo de apoiar os diferentes interesses
das criancas, oferecendo-lhes a oportunidade de usar zonas atrativas para
brincar em jogo espontineo, sustentando a mobilizacdo interligada de
competéncias varias em aprendizagens ativas, com significado (Neto & Lopes,
2018; Oliveira-Formosinho et al., 1998; Sarmento et al., 2018). Olhando
criteriosamente para cada uma das areas, a da casinha servia como uma
extensao do quotidiano social, possibilitando a imersao num ambiente propicio
a experiéncia de varios papéis, estilos de interacao e atividades quotidianas
através do jogo simbolico. Entre outros, favorecia a cooperaciao, o
desenvolvimento da linguagem e a construcao de uma imagem coerente do
mundo. Dependendo das acGes das criancas, podia ainda estimular-se o
Conhecimento do Mundo e a Matematica, com aprendizagens que podiam
versar desde a fauna a ordenacao e seriagao. As duas ultimas areas de contetido
mencionadas compunham também o nudcleo de experiéncias fomentadas na
area das construcoes (composta por animais, legos, imanes, carros e blocos de
madeira, entre outros), novamente convidativa ao desenvolvimento da
ordenacao e seriacao, juntando-se-lhes, por exemplo, a criatividade, autonomia,
nocoes espaciais e a motricidade fina. A 4rea da expressdo plastica partilhava
um perfil de vantagens semelhante. Nela as criancas dedicavam-se a desenhar,
pintar, colar, enrolar, cortar, dobrar e alisar, investigando o potencial de cada
material. Quanto a 4rea da biblioteca, funcionava como uma impulsionadora da
leitura e da escrita, ja que viabilizava o contacto do grupo com suportes escritos,
predispondo a sua identificagdio enquanto entidades de funcionalidades
multiplas, orientadas por um conjunto de convencoes das quais fazem parte o
sentido direcional e as letras. De igual modo, ao se criar um espaco atrativo, as
referidas passavam a ser entendidas como fontes de satisfagdo. No que toca a
area dos jogos, contribuia para capacidades varias, destacando-se a seriacao, a
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ordenacao, a cooperacao e a plasticidade mental. A area do computador servia
como fonte de pesquisa, embora seja raramente utilizada, pelo facto de as
criancas nao demonstrarem interesse nesse sentido. Por ultimo, a area do
acolhimento servia como uma zona plurifacetada, adequada a génese de um
clima calmo, facilitador da rececido e saida das criancas de e para casa.
Contribuia, entdo, para tornar estes tempos de transicdo em situacGes
agradaveis, em que se liam histérias, se reunia o grupo, se discutiam planos para
o dia, entre outros (Hohmann & Weikart, 2011).

Ja o espaco exterior apresentava duas laranjeiras, um jogo da macaca,
brinquedos, um escorrega, uma baliza e um cesto de basquetebol, sendo comum
que quem desejasse trouxesse brinquedos de casa para aqui serem utilizados.
Acessiveis apenas com o acompanhamento do adulto encontravam-se um
compostor e uma horta biolégica, cujos produtos (alface, batata doce, cenoura,
tomate-cereja, entre outros) eram utilizados em atividades culinarias. A
manutencao da horta decorria da cooperacao entre o grupo e a educadora de
infancia, coresponsabilizados pela sua gestao, numa abordagem que fomentava
a cidadania e o respeito pela Natureza. A utilizacao deste espaco ocorria, entao,
predominantemente em jogo espontaneo (concomitantemente com o outro
grupo de EPE) e, em menor escala, durante atividades pedagbgicas orientadas.

Os principios até aqui elencados encontravam-se apoiados pela rotina diaria,
cujo principal determinante era a iniciativa da crianca. Logicamente, existia
uma planificacio que orientava os principais momentos didrios, que se
sucediam a partir de uma sequéncia predizivel, oferecendo tranquilidade a
crianca quanto a possibilidade de realizar atividades que pretendia em alturas
especificas. Todavia, tal ndo era sinénimo de um sistema controlado com rigidez
absoluta por um supervisor. Neste contexto, o adulto inseria-se numa linha de
apoio, encorajando cada uma nos seus empreendimentos, numa rotina flexivel,
mediante o cumprimento das regras de convivéncia, num balanco entre limites
e liberdades (Hohmann & Weikart, 2011). A titulo paradigmatico, refira-se o dia
de Halloween em que a vinda de criancas mascaradas deu lugar a que todos
manifestassem vontade de celebrar a data. Entdo, os momentos no interior
foram reservados para pinturas faciais e atividades de personalizacao de uma
abobora, a despeito de tal ndo ter sido previsto na planifica¢cdo semanal.

Realizando um retrato geral, quando as criancas chegavam a instituicao,
arrumavam os seus pertences em zona propria e descolocavam-se para a area

35



de acolhimento comum as duas salas da EPE. As 9hoo, a educadora de infancia
reunia as criancas, com auxilio do responsavel do dia, uma figura rotativa, que
servia de representante e zelador do grupo, promovendo-se a educacao para a
cidadania. O responsavel recebia os colegas, sendo que cada um era chamado a
confirmar a sua presenca na tabela de dupla entrada. Depois, seguia-se um
momento de partilha de ideias, preocupacoes e iniciativas em grande grupo,
servindo de ponto de partida para as atividades previstas para a manha.
Ulteriormente, as criancas lanchavam, dirigindo-se a seguir para o espaco
exterior até ao almoco (caso as condicoes climatéricas o permitissem), onde
voltavam apos a refeicao. Quando a educadora de infancia regressava do seu
almoco, as criancas ja estavam na sala, sendo-lhes dada oportunidade de
desenvolver e terminar atividades e/ou estar em jogo espontaneo. Pela anélise
do quotidiano, deteta-se uma preferéncia pelos momentos em grande grupo,
seguidos por momentos individuais, em pequeno grupo e, por fim, em pares.
Relativamente aos momentos de transicao, estes coincidiam na preocupacao de
oferecer periodos que facilitassem uma passagem adaptativa entre contextos
(Hohmann & Weikart, 2011). Baseando-se na Pedagogia Waldorf, a educadora
de infancia otimizava estes momentos favorecendo acOes sensoriais de
harmonizacao entre corpo e mente, nas quais se destacavam exercicios de ioga
e de respiracdo (Henriques, 2017).

Quanto ao envolvimento da familia, relate-se a preocupacao da educadora de
infancia em disponibilizar oportunidades para que os encarregados de educacao
comunicassem com ela. Deste modo, existia uma parceria visivel, veiculada por
meios fisicos, como contactos informais diarios e reunices (gerais e individuais),
e por meios digitais, destacando-se um endereco eletronico, para partilha de
momentos do quotidiano.

3. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DO 1.° CICLO
DO ENSINO BASICO

A PES em 1.° CEB decorreu com uma turma de 4.° ano, composta

oficialmente por 26 elementos, malgrado uma aluna nao ter comparecido na
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institui¢do durante a presente experiéncia formativa, por motivos de satide. Dos
25 que frequentavam as aulas, 13 eram do sexo feminino e 12 eram do sexo
masculino, variando o seu ano de nascimento entre 2009 (seis) e 2010 (19),
resultando numa faixa etaria homogénea, compreendida entre os 9 e 0s 10 anos.
Aliado a este facto, a maioria dos alunos partilhava a mesma sala desde o 1.°
ano, a excecao de trés que a integraram no 2.° ano e de outros trés que a
integraram no 4.° ano, pelo que demonstravam grande a vontade nas relacoes
entre si, envolvendo-se organicamente em brincadeiras, trocas de ideias e
outras iniciativas, quer em meios formais, quer informais, configurando uma
matriz convidativa a uma regular aprendizagem colaborativa (Torres & Irala,
2014). Nao obstante, M.R. surgia como um caso dissonante relativamente a
caracterizacao efetuada, na medida em que apresentava limitagoes nas relagcoes
sociais, agudizadas por problemas na fala, condicionando a sua integracao e
aprendizagem. Ao so ter entrado na instituicao no presente ano letivo, ap6s um
periodo de trés anos em regime de ensino doméstico em que contou com
reduzidos estimulos de aprendizagem e diminuto contacto com outras criancas
da sua idade, M.R. demonstrava-se reticente em manifestar o seu pensamento
ou em colaborar com os colegas, mesmo ap6s insisténcia dos proéprios, uma
repercussao psicossocial tipica deste tipo de situagoes (Papalia et al., 2001;
Rubin, Coplan, & Bowker, 2009). A inversao deste paradigma constituia
logicamente um desafio educativo a longo prazo, portanto num regime
inclusivo, de flexibilidade, diferenciacdo pedagogica e equidade, a comunidade
escolar, e em especial a equipa pedagogica, procuravam assegurar condicoes nas
varias atividades para que esta aluna se integrasse de um modo paulatinamente
mais participativo na vida do grupo, reforcando-se a sua autoestima e
assegurando-se o seu acesso ao curriculo, alvo de uma intervencao diferenciada.
Era igualmente importante promover, junto dos colegas, uma postura
compreensiva e de incentivo face a visada, procurando ainda que os convites
para participar em acoes informais nao esmorecessem, de modo a evitar a
perpetuacao do isolamento (Cohen & Fradique, 2018; Decreto (Dec.) Lei n.°
54/2018, de 6 de julho).

A identidade da turma desenvolvia-se a partir da base relacional descrita,
dando lugar a tracos proprios, escrutinaveis ao nivel das varias aprendizagens
de Delors et al. (1998) e do PA (Martins, G. et al., 2017). Do ponto de vista do
“Aprender a viver juntos”, constatava-se que, a despeito da naturalidade com
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que interagiam, geravam-se alguns conflitos, sobretudo em momentos de
competicdo. Ai, colocavam-se em evidéncia alguns aspetos com relevante
margem de melhoria, nomeadamente a solidariedade, a empatia, o respeito pelo
outro e a resolucdo pacifica de diferendos. Sem embargo, tal nao podia ser
dissociado do estadio de desenvolvimento cognitivo dos envolvidos, ou seja, do
Estadio das Operagoes Concretas, o qual se marca, entre outros, pela perda
faseada do egocentrismo e pela construcao de nogoes interiores de moralidade.
Rejeitando este aspeto como um fator desculpabilizante, mas encarando-o
como uma oportunidade, entendeu-se que se vivia o periodo adequado para
estimular os alunos no sentido de se colocar no lugar do outro, compreendendo
os beneficios dos valores determinantes da convivéncia em sociedades
democraticas, por conseguinte cooperando na construcio de caminhos
proficuos para o desenvolvimento saudéavel das relacoes interpessoais através
de projetos incidentes nesta realidade (Dewey, 2007; Martins, G. et al., 2017;
Papalia et al., 2001). Numa linha de reconhecimento, a professora titular de
turma dinamizava trabalhos em pequenos grupos, centrados na concretizacao
de objetivos comuns. Cada grupo era formado intencionalmente, congregando
criancas com diferentes apeténcias e personalidades, para que se colocasse em
evidéncia que a cooperacao construtiva, a ajuda dos pares e a valorizacao das
caracteristicas de cada um conduzia a efeitos positivos.

Relativamente ao “Aprender a ser”, respirava-se um ambiente de instigacao
da responsabilidade, autonomia, integridade e decisdo, espelhado na forma
como as criancas agiam no quotidiano. A titulo de exemplo, eram elas que
escolhiam quando e quais os livros escolares que deviam levar para casa, num
comprometimento individual com o estudo e aprendizagem. Em adicao,
revelavam-se proativas na organizacao logistica da sala e dos seus pertences,
incumbindo-se de trazer de casa aqueles necessarios para as atividades diarias,
de levar os ja utilizados e de gerir as suas caixas de materiais e capas individuais.
Estes ideais estendiam-se ao reconhecimento dos erros, porquanto no seio da
turma se atribuia um enorme peso aos pedidos de desculpa e ao dever de
responder pelas agdes proprias, ndo somente perante os pares, como também
perante os restantes membros da comunidade educativa. Consequentemente,
cada um demonstrava uma reflexao introspetiva regular, alicercada nos seus
valores e sentido critico. Enfim, depreendia-se uma consciencializacao
ecologica, expressa em comportamentos sustentdveis com o objetivo de

38



preservar a homeostasia do sistema plural do planeta Terra (Dec. Lei n.°
55/2018, de 6 de julho; Martins, G. et al., 2017). Por essa razao, existia bem
consolidada uma cultura de reducao, reutilizacao e reciclagem. Assim, todos os
residuos que o justificavam eram colocados no ecoponto da sala, as folhas de
papel para limpar as maos na casa de banho foram substituidas por toalhas e os
copos de plastico foram abolidos, dando lugar as canecas.

Quanto ao “Aprender a fazer”, o grupo sentia-se confortavel na manipulacao
de materiais, utilizando-os ao sabor da sua criatividade, sentido estético e
necessidade. Salientava-se a satisfacdo na construcao de novas producoes,
envolvendo a conjugacao do saber técnico, cientifico e sociocultural, conquanto
a realizacao deste tipo de iniciativas nao fosse comum, além de permanecer
quase exclusivamente no ambito da Educacao Artistica (Martins, G. et al., 2017).
Especificando o dominio tecnologico, ndo se verificavam oportunidades
diferenciadas para explorar essa dimensdao em sala de aula. De facto, os
telemoéveis nao eram permitidos na instituicao e a sala de aula possuia apenas
um computador, para uso preferencial da docente cooperante. Numa vertente
positiva, havia Wi-Fi disponivel, um quadro interativo, colunas de som e um
projetor (Quadros-Flores, 2016).

Finalmente, visando o “Aprender a conhecer”, tomava centralidade o prazer
por lidar com a inovacdo e o desconhecido enquanto motores para descobrir
mais sobre o mundo e sobre si mesmos. Em consonancia, quando expostos a
novos temas e metodologias, os alunos surgiam mormente motivados,
manifestando tracos essenciais para “aprender a aprender”, designadamente
curiosidade e boa capacidade de memoria, raciocinio e resolucdo de problemas
(Cohen & Fradique, 2018; Delors et al., 1998; Martins, G. et al., 2017). De igual
modo, intervinha-se favoravelmente sobre aspetos com necessidade de maior
estimulo, como a capacidade de manter a atencdo. Todavia, o uso de fichas era
comum. Focando as varias componentes do curriculo, globalmente os alunos
demonstravam maior facilidade na Educacao Artistica e no Estudo do Meio,
seguidos do Portugués, e menor em Matematica. A diferenciacao pedagogica
assumia maior peso na gestao do curriculo de trés alunas, que possuiam
Medidas de Suporte a Aprendizagem e a Inclusdo, incluindo M.R.. Nessa
sequéncia, frequentavam um apoio educativo, orientado por uma profissional
habilitada da instituicdo, que se encontrava em permanente didlogo com a
professora titular da turma, operando em cooperacao para projetar atividades
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personalizadas que intercedessem sobre as necessidades especificas de cada
uma (Dec. Lei n.° 54/2018, de 6 de julho).

Tratando o espaco educativo, a sala de aula usufruia de uma dimensao
aceitavel face ao numero de alunos, configurando uma zona confortavel,
arejada, limpa e com condi¢oes basicas de seguranca, na qual as janelas com
blackouts permitiam regular a entrada de luz natural em funcio das
necessidades. Apesar disso, da parte da tarde, em dias muito soalheiros, mesmo
com os blackouts, a visualizacdo do quadro interativo ficava comprometida,
pelo reflexo da luz solar. Por seu turno, a temperatura era adequada, podendo
inclusivamente ser regulada por um aquecedor ou pela abertura das janelas. A
sala contava ainda com um quadro branco, um painel com producoes das
criancas afixadas, um ponto de 4gua e cabides. Existia um grande armario
utilizado para guardar os livros que as criancgas traziam de casa para ler quando
terminavam uma atividade, assim como capas, cadernos, manuais escolares e
canecas. A planta da sala, definida pela docente cooperante, organizava-se em
“U”, com 26 cadeiras e 11 mesas de grandes dimensoes adjacentes, as quais se
acrescentavam duas outras mesas no centro do formato. A reacao positiva a esta
disposicio era geral, facilitando o trabalho colaborativo, a comunicacao, a
entreajuda e contribuindo na otimizacao da area disponivel (Arends, 2008).
Num ponto menos positivo, a secretaria da professora, onde se dispunha o
computador, estava encostada a parede frontal, fazendo com que esta ficasse de
costas para a turma, quando o utilizava. Ja o espago exterior, cuja ocupagao
predominante se remetia ao tempo de intervalo, era um espaco amplo, onde as
criancas desenvolviam livremente as suas iniciativas. Dividia-se num campo de
jogos com duas balizas, uma porcao de terra batida, uma zona em calcada, um
pequeno conjunto de arvores e um jogo Twister pintado no chao, sem a
presenca de materiais adicionais. Nos dias de chuva, dirigiam-se para os
corredores das salas de aula ou para a Sala de Leitura (juntamente com o 3.°
ano), embora a aproveitassem maioritariamente para jogo livre.

A rotina do grupo decorria com base nas planificacdes semanais da docente
cooperante, delineadas de modo a assegurar uma certa reprodutibilidade diéria,
em termos de carga horéaria e intervalos, com o objetivo de conceder estabilidade
as criancas (Arends, 2008). Por via da intencionalidade pedagogica, as varias
atividades orientadas eram planificadas com flexibilidade, para que se
alterassem dinamicas de acordo com as vicissitudes do quotidiano escolar e para
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que se extraissem ao maximo os beneficios de cada uma. Os contetidos
intelectualmente mais extenuantes eram abordados tipicamente no inicio da
manh3a, uma vez que na parte da tarde, devido ao cansaco acumulado, a turma
sentia maior dificuldade em manter-se envolvida nas aulas sem se abstrair em
conversas paralelas.

O retrato do contexto toma ligacGes evidentes aos principios educativos da
professora titular de turma, predominantemente derivados da sua identidade
profissional e saber experiencial, porém com referéncias ao MEM e a
Metodologia de Trabalho de Projeto, pela sua preocupacao em educar para a
cidadania e em desenvolver projetos de grupo (Gonzalez, 2003; Kilpatrick,
2008). Entao, em detrimento de priorizar o dominio enciclopédico de
contetidos, focava-se em garantir que todos desenvolviam um conjunto de
principios, valores e aprendizagens essenciais para integrar a sociedade com
sucesso, num clima de respeito, afetividade e preocupacdo com o bem-estar.
Para o conseguir, colocava os alunos no centro do processo de aprendizagem,
modelando-o de acordo com as caracteristicas da turma, apostando, por isso,
em jogos criativos que despertassem a sua imaginacao. Para além disso, dava
primazia ao raciocinio, destarte cada um devia explicitar as suas respostas e
decisdes, bem como a dadiva constante de feedback de felicitacdo ou sobre
pontos a melhorar.

A relacao das familias com a dinamica escolar era limitada. De resto, a data
da PES, nao existiam projetos que ligassem os dois contextos. A docente
cooperante tinha uma hora de atendimento semanal a elas dedicada, além de
possuir um endereco de correio eletronico institucional, através do qual podiam
comunicar.

Hé a esclarecer que o estagio em 1.° CEB tem identicamente de ser apreciado
fora do ambito presencial habitual. Com efeito, na transicao do 2.° Periodo para
0 3.9 Periodo, a necessidade de confinamento domiciliario, motivado pela
pandemia de COVID-19, levou a adocao de um paradigma distinto, baseado
num modelo de ensino a distancia que se manteve até ao término do ano letivo
(Dec. Lei n.° 14-G/2020, de 13 de abril). Detalhadamente, os recursos digitais
converteram-se nos principais veiculos de comunicaciao com os alunos e suas
familias, bem como de dinamizagdo das atividades pedagdgicas, dada a sua
utilidade na compensacao da distancia fisica. Ora, numa légica de equidade,
inclusdo e justica social, tal implicou a cooperacao entre o Agrupamento e a CM,
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no sentido de facultar tablets e assegurar a instalacdo de internet em casa a
todos os alunos que nao possuiam esses meios, tidos como minimos para
assegurar a continuidade da sua participacdo na vida coletiva. Em casos
excecionais, os encarregados de educacao podiam deslocar-se a escola dos
educandos para recolher planos de atividades semanais.

As atividades letivas passaram a decorrer segundo sessdes sincronas e
assincronas (Dec. Lei n.° 14-G/2020, de 13 de abril). As primeiras, de carater
obrigatério, eram inicialmente semanais, com uma duracao de 30 minutos, e
decorrendo com metade da turma. Por solicitacdo de docentes, alunos e
familias, alterou-se a sua estrutura para sessoes bissemanais, ainda de 30
minutos, com todas as criancas do grupo. Globalmente, favoreciam o contacto
digital entre os atores educativos da turma, a partir de uma plataforma de
videoconferéncias, o0 Google Meet, em que todos se podiam ver e escutar, com
beneficio para a manutencao e reforco das ligacoes interpessoais e da noc¢ao de
pertenca ao grupo. Adicionalmente a componente relacional, com a
estabilizacdo do contexto educativo, passaram a funcionar no sentido da
construcado de novas aprendizagens. Por fim, eram utilizadas para o
esclarecimento de dtividas decorrentes da realizacao de um plano de atividades
educativas, enviado todas as segundas-feiras via Google Classroom pela
docente cooperante e a devolver pelas criancas na sexta-feira, essencialmente
focando a génese e solidificacdo de competéncias, conhecimentos e atitudes
vincadas no PA e nas AE. Posteriormente, a professora cooperante enviava um
feedback individual ao aluno, relativo as suas resolucoes, também por Google
Classroom. Atente-se que por motivos intrinsecos ao Agrupamento e fora do
controlo do par pedagogico, estipulou-se a uniformizacdo das praticas
educativas, ou seja, todas as turmas do 4.° ano do Agrupamento realizaram as
mesmas atividades, orquestradas analogamente e decididas nas reunides
semanais do Conselho de Ano do Agrupamento, com prejuizo para a
diferenciacao pedagogica (Carvalho, L., 2018). Quanto as sessoes assincronas,
destinavam-se a realizacao das atividades pedagogicas de forma auténoma,
surgindo detalhadas no horario por uma questao normativa. Na realidade, era
dada liberdade as criancas para gerirem o seu tempo individual consoante a
autoavaliacio que fizessem das suas solicitagbes, num incentivo a
responsabilidade, que se vé congruente com a facilitacao da transicao entre 1.°
CEB e 2.° CEB.
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4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Longe de se esgotar no contexto académico, a investigacdo deve ser uma
companheira perpétua do docente, sob pena da sua auséncia condicionar uma
estagnacao praxeoldgica, nao s6 lesando o seu brio e competéncias profissionais
como limitando drasticamente o desenvolvimento civico, intelectual e
emocional das criancas. Posto isto, importa que um profissional educativo (quer
em atividade, quer em formacao) defina as linhas do seu processo investigativo,
no sentido de garantir uma constante atitude autorreflexiva que lhe permita
obter e analisar dados criticamente com o objetivo tltimo de melhorar a acao
educativa (Afonso, 2014; Gongalves, 2010).

Para além do exposto, o delineamento de uma metodologia é uma decisao de
influéncias maultiplas, visto que tanto o contexto como as caracteristicas
individuais do investigador devem ser tidas em consideracdo. Adicionalmente,
a operacionalizacao de uma estratégia de investigacao ocorre para la da simples
reproducdo de etapas padronizadas, exigindo uma abordagem flexivel e
reflexiva por parte do docente, reconhecedora da multidimensionalidade das
relacOes sociais. Acrescentando-se a tais pressupostos o facto da experiéncia
formativa aqui descrita se encontrar condicionada por fatores temporais, bem
como a necessidade de promover uma epistemologia praxeoldgica que desse
significado a oportunidade oferecida, uma opc¢do de carater naturalista
afigurou-se como a mais indicada. Assim, procedeu-se a uma investigacao
sistemética, baseada em experiéncias espontaneas no contexto habitual das
criancas, traduzida numa aproximacao a metodologia de I-A (Afonso, 2014;
Vieira, 2013).

A metodologia de I-A pode ser entendida como uma relacao pendular entre
as duas dimensoes que lhe dao nome, levada a cabo pelo proprio profissional
interessado, com o propdsito de aperfeicoar a sua pratica ou aumentar a sua
compreensdo. Concretamente, é pedido que o individuo adquira um
comportamento autocritico, que lhe permita identificar problematicas
concretas com as quais se esta diretamente envolvido, definindo e aplicando
planos de acdo para agir sobre elas. A construcao dos novos conhecimentos
atinge-se, entdo, na e sobre a acdo, que deve ser objeto de reflexao para avaliar
a sua eficacia e significado, reentrando-se no inicio do ciclo. Paradoxalmente a
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sua nocao de continuidade, este fen6meno exige uma renovacgao intelectual
permanente, logo uma abertura a mudanca e capacidade de articular teoria e
pratica (Maximo-Esteves, 2008). As caracteristicas enunciadas revelam-se
benéficas na formacdo de docentes, confluindo num efeito emancipatoério
desejavel, que instiga e solidifica o desenvolvimento profissional e a adocao de
uma postura adequada as exigéncias da vida laboral, marcada pela inovagao,
introspecao e compreensao de desafios diarios (Vieira, 2013).

A aplicacao da metodologia referida em contexto de estagio foi afetada pelo
reduzido periodo de contacto, forcando um desenvolvimento das suas etapas de
um modo nao totalmente satisfatorio, constituindo uma aproximacao. Assim
sendo, existiu a preocupacao de basear os comportamentos levados a cabo nos
principios propostos por Lewin (1948, citado por Afonso, 2014), segundo o qual
a estratégia adotada se desenrola a partir de uma dinamica em espiral, na qual
se sucedem: Observacao, Planificacao, Acao e Reflexdo (Figura 2).

Observacao
Reflexao
Acao
Planificacao

Observacao

Figura 2: Espiral de Investigacao-Acao (Adaptado de Maximo-Esteves, 2008)

A Observacao adquire um papel central na materializacdo da I-A ao
configurar um método de recolha de dados concilidvel com as diferentes
responsabilidades da préatica docente. Na PES, esta tomou um -carater
participante, ao se ter participado efetivamente na vida dos grupos estudados.
Quanto ao processo de Observacio, definiu-se concomitantemente como direto
e indireto, uma vez que as informacoes recolhidas resultaram quer da interacao
direta com o contexto, quer do uso intermediario de material empirico. Por fim,
o campo de Observacao foi tanto molar como molecular, na medida em que se
valorizaram nao s6 os comportamentos globais macroscoépicos, como também
os pequenos elementos microscopicos (palavras, gestos, manipulacgoes, entre
outros) que constituiram a sua base (Estrela, 1994).

Tendo em conta as caracteristicas do estagio, a Observacao foi orquestrada a
partir de um duplo papel, ou seja, a atuacdo no contexto devia ser conjugada
com uma postura observadora dessa mesma atuacdo. Como resultado,
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procurando minimizar-se perdas de informacao, os periodos de almoco e
aqueles que procediam os dias de estigio foram aproveitados para elaborar um
diario de formacao, no qual se registaram as vivéncias experienciadas, por vezes
acompanhadas de video-gravacbes e registos fotograficos. Posteriormente,
numa base diaria, mas com especial aten¢ao no fim de semana, as informacoes
apontadas foram sendo interpretadas e refletidas, procurando-se identificar
dilemas educativos e compreender as reagoes do grupo perante as acoes geradas
em concordancia. Como fatores adjuvantes, os seminarios da PES, os didlogos
informais com a coordenadora da instituicao educativa, as reunides com o par
pedagogico, orientadoras cooperantes e supervisoras institucionais, e as
narrativas individuais e colaborativas (Anexo B) assumiram uma funcao
imprescindivel enquanto meios de documentar, revisitar e discutir as
observacoes realizadas no estagio (Estrela, 1994). Especificamente no 1.° CEB,
por sugestdo da supervisora institucional, dinamizaram-se guides de
observacao direta (Apéndice A1) e indireta (Apéndice A2), procurando-se
esclarecer e sistematizar informacoes essenciais das varias dimensoes do
contexto educativo. Devido ao contexto atipico condicionado pela pandemia de
COVID-19, no estagio da PES em 1.° CEB, foram realizados questionarios aos
alunos e a orientadora cooperante, procurando perceber o impacto dessa
situacdo inédita nas suas vivéncias educativas (Apéndice B1; Apéndice B2) e, a
partir destas, melhor compreender a identidade profissional docente e a escola
em momento de emergéncia.

A analise critica que o docente-investigador faz da sua experiéncia e da do
seu grupo a partir da Observacao abre a porta a Planificacdo enquanto fase
dedicada a avaliacao da realidade e a tomada de decis6es pedagogicas sobre o
que se deve conservar ou alterar, concretizadas sobre um plano de acdo
(Fisher, 2001, citado por Maximo-Esteves, 2008). Durante a PES, a
Planificagao organizou-se a partir de grelhas de cariz semanal na EPE (Anexo
C1). A sua matriz era construida a partir da observagdo e registo das
necessidades, dos interesses e das aprendizagens ja adquiridas para se
delinearem os objetivos de desenvolvimento e aprendizagem que seriam
operacionalizados por um conjunto de propostas de atividades, integrando as
rotinas diarias. Todas estas propostas eram situadas nas decisdes pedagbgicas
que incluiam as areas de conteudo, a organizacao do grupo, do espaco e dos
materiais. A grelha contemplava os elementos responsaveis pela sua
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dinamizacao. Por sua vez, no 1.° CEB, o documento utilizado para a Planificacao
(Anexo C2) adquiria um cariz fluido e integrador, podendo ser utilizado para
uma manha, um, dois, trés ou quatro dias. Previa uma contextualizacao
minuciosa, ilustradora das caracteristicas da turma, na busca por mobilizar
informacoes indispensaveis na materializagdo de aulas inclusivas. Da mesma
forma, incluia a evocagao dos objetivos da aula e dos conhecimentos prévios dos
alunos. Discriminavam-se também os recursos pedagogicos, as competéncias
(permitindo confrontar a Planificacdo com o PA e as AE) e as a¢oes pedagbgicas
(desafio inicial, desenvolvimento das estratégias, aplicacao dos conhecimentos
construidos e sistematizacao), complementando-se com uma grelha de
observacao direta para avaliacao formativa da aula e dos alunos, almejando a
otimizacao das ac¢bes pedagogicas seguintes. Por fim, construia-se um mapa de
articulacgdo, reflexivo e coordenador da articulagdo entre areas curriculares. Em
ambos os niveis educativos, os guides de pré-observacao (Anexo D), a elaborar
previamente as visitas das supervisoras institucionais aos contextos,
destacaram-se como uma estratégia formativa que apoiava a planificacao, mas,
também, que exigia uma reflexao retrospetiva aprofundada e uma acao mais
contextualizada, fazendo emergir a identificacao de possiveis dificuldades que
poderiam ocorrer, dentro de um quadro de intencionalidade, pertinéncia e
potencialidades. Numa linha pratica, estimulavam a previsao de dificuldades e
hipotéticas solucdes, num fomento ao desenvolvimento de um “tato
pedagbgico” (N6voa, 2017a) integrado no crescimento profissional.

A vertente da Acao remete para a atuacao efetiva no contexto com o pretexto
de agir sobre as situacoes elencadas no passo anterior, sob um regime de
flexibilidade baseado na planificacio (Maximo-Esteves, 2008). Como
ilustragdo, nas grelhas de EPE, existiam constantemente “notas de observac¢ao”
que informavam sobre atividades que ndo tinham sido realizadas em virtude de
determinados imprevistos, podendo ou nao se proceder a sua inclusao na
semana seguinte, em funcao da sua pertinéncia para as criancas e aquilo que
com elas se pretendia desenvolver. Logicamente, seria inconcebivel encetar uma
acdo com estas particularidades fora de uma pedagogia de participacao,
correndo-se o risco de se cair numa padronizacao impessoal sem significado
para o publico-alvo, empobrecendo a experiéncia educativa e a propria
investigacao. Por conseguinte, a interacdo com as criancas e a valorizacao dos
seus interesses e saberes serviram de sustento a todas as intervencoes,
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permitindo-lhes co-construir as experiéncias pedagogicas. Por esta razao,
durante o estagio foram mantidos didlogos permanentes com os membros dos
grupos, estimulando-se a manifestacdo de preocupacoes e pontos de vista
(Oliveira-Formosinho et al., 2009).

Perante a introspecao do que se escreve, do que se pensa, do que se fez e do
que as criancas manifestaram, a Reflexdo emerge como a consequéncia
inevitavel, averiguando-se a partir dela ndo sé o sucesso dos empreendimentos,
mas também a relevancia de recomecar o ciclo I-A (Fischer, 2001, citado por
Méaximo-Esteves, 2008). Nao obstante, com a sucessdo dos ciclos e o
desenvolvimento de uma visao paulatinamente mais agucada e experiente, a
dinamica reflexiva evoluiu para 14 da sua aplicacdo na e sobre a acao,
processando-se igualmente como “reflexao sobre a reflexdo na agao”, conforme
descrito por Schon (1992, citado por Oliveira, I. & Serrazina, 2002). Assim,
passou a existir uma analise critica proativa, orientada para a identificacao de
constrangimentos e debilidades tedrico-praticas no momento da reflexao, com
o intuito de os combater, ajudando o integral desenvolvimento da capacidade
de conhecer, fundamental para qualquer docente. A semelhanca das etapas
anteriores, os seminarios da PES, as narrativas, a consulta dos registos
efetuados, os diidlogos informais e reunides com os membros da equipa
educativa e supervisoras institucionais, estabeleceram-se como elementos
centrais na Reflexdo. Para além disso, a necessaria atualizacdo perante a
bibliografia especializada e as transformacoes percebidas na forma de atuar do
grupo auxiliaram a solidificacdo de uma consciéncia profissionalizante.

Conforme se deixou subentendido, a colaboracao, omnipresente em todos os
momentos da metodologia, foi uma peca-chave para o crescimento profissional.
Desde logo, a I-A descreve-se como um veiculo do progresso coletivo,
desenhado para ser aplicado num ambiente de intercambio de experiéncias e
olhares sobre a pedagogia. Assim, a relacdo estabelecida entre pares
pedagogicos, orientadoras cooperantes e supervisoras institucionais enriqueceu
todos os frutos recolhidos da experiéncia aqui descrita, tendo em consideracao
a permanente discussao e troca de ideias entre as visadas, indutora da criagao
de uma pratica pedagdgica consequente, consciente e adaptada
(Maximo-Esteves, 2008).
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CAPITULO II1I — DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“A experiéncia educativa é o Gnico lugar a partir do qual se pode capturar a sua

natureza Ginica, composita e indeterminada” (Vieira, 2013, p. 594).

O efeito profissionalizante da Pratica Educativa Supervisionada (PES)
depende da interpretacao da experiéncia formativa num espaco de construgao e
de reinvencao de saberes. Dai decorre a pertinéncia do presente capitulo, no
qual serao descritas e analisadas acoes desenvolvidas no contexto de estagio e
seus resultados a luz de uma problematizacao critica do percurso desenvolvido,
primeiro no ambito da Educacao Pré-Escolar (EPE) e depois no do 1.2 Ciclo do
Ensino Basico (CEB).

1. PERCURSO VIVIDO EM CONTEXTO DE EDUCACAO
PRE-ESCOLAR

Ao longo das 10 semanas nas quais se desenrolou a PES, dinamizaram-se
multiplas a¢coes pedagogicas em constante trabalho colaborativo, tanto ao nivel
da equipa como do par pedagbgico. Como tal, a descricao e interpretacao da sua
totalidade seria incomportavel nos moldes fisicos do presente relatorio, pelo
que se procedeu a selecao daquelas com maior relevancia e significado para a
apreciacdo da experiéncia vivida, mantendo presente a preocupacio em
minimizar repeticées nos documentos elaborados por cada membro da diade
pedagobgica.

Sem embargo, importa notar que todas as atividades foram levadas a cabo
com idéntica entrega e seriedade, tendo por base a valorizac¢ao das necessidades
e interesses manifestados pelo grupo, além do desejo de proporcionar
experiéncias com intencionalidade, ricas do ponto de vista educativo,
privilegiando-se constantemente a transversalidade de saberes das trés areas de

48



contetdo das OrientacGes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (2016),
interligadas com as perspetivas pedagdgicas previamente exploradas. Duas
ferramentas justificam realce neste enquadramento, devido a importancia
detida no processo critico de organizacao e concecao das acoes educativas,
nomeadamente as planificacGes semanais e os guides de pré-observacao.

Dentro do leque de iniciativas a explorar, o “Projeto do Medo" corresponde a
uma das mais plurais, colocando em evidéncia as propriedades alargadas da
Metodologia de Trabalho de Projeto. O seu nascimento derivou da observacao
de que o medo era um tema recorrente nos dialogos entre as criancas e entre
elas e os adultos, surgindo conotado como uma emocao negativa e impeditiva,
sobretudo ao nivel da exploracdo do meio, do desenvolvimento da autonomia e
das relagdes sociais, conforme se torna visivel na seguinte interacao:

Estagiaria: E que tal se te juntasses a brincar com os teus amigos?

A.S.: Nao quero, tenho medo.

Estagiaria: Tens medo de qué?

A.S.: Das meninas.

Estagiaria: Porqué?

A.S.: Elas fazem-me mal.

Estagiaria: Nao fazem mal, ndo precisas de ter medo.

A.S.: Nao quero.

(Entretanto, uma menina colocou-se atras de A.S., sem que este tenha notado)
Estagiaria: A S.S. esta a tua beira e ndo te esta a fazer mal.

(A.S. tocou no labio de S.S. e esticou suavemente uma das suas pontas, como um
pedido para que esta sorrisse, ao qual S.S. assentiu. A.S. riu-se e ficou mais
tranquilo).

Repare-se como o facto de A.S. ter verbalizado a sua preocupacio e se ter
disponibilizado para confrontar ativamente as suas concec¢des prévias com o0s
dados da experiéncia concreta permitiram que existisse uma reestruturacao
mental, com ganhos psicossociais evidentes, passando a relacionar-se com
maior a vontade com os pares do sexo feminino.

Posto isto, a equipa educativa encetou um conjunto de acOes que
disponibilizaram, num seguimento légico, varias oportunidades de
aprendizagem transversais, centradas na tematica referida, mas que em funcao
das necessidades das criancas acabaram por versar outras emocoes. Para tal,
concebeu-se o desenvolvimento da Metodologia de Trabalho de Projeto de uma
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forma nao linear, priorizando um entrecruzar sistémico de novas experiéncias e
descobertas (Vasconcelos et al., s.d.). Neste sentido, comecou-se por procurar
que cada um identificasse os seus medos, em grande grupo. O facto da partilha
se realizar em frente aos pares foi decidida na perspetiva de tornar visivel o cariz
universal dessa emocao, embora inspirada por agentes diferentes, revelando a
pertinéncia da sua discussdo. Tal corroborou a geracao de uma onda de empatia,
solidariedade e sentido de pertenca, com efeitos vantajosos na predisposigao
para a abertura emocional, essencial para o prosseguimento do projeto.
Repare-se que o medo reside no intimo do individuo, sendo desafiante exp6-lo
por implicar o derrube de uma barreira pessoal que o torna vulneravel, havendo,
pois, que gerar este tipo de dindmicas em primeiro lugar. Assim, a partir de um
momento simples (fortalecido posteriormente com a expressiao grafica dos
medos em pratos de papel, expostos na sala de atividades), o grupo uniu-se de
imediato em torno da mesma problematica.

Para fazer face aos dilemas nomeados, todos foram convidados a participar
na planificacdo do que viria a ser concretizado, expressando os seus pontos de
vista na construcao de um Mapa Concetual (Apéndice C1), guiando-se pelas
questoes: “O que pensamos saber?”, “O que queremos saber?”, “O que
gostariamos de fazer?” e “Como vamos descobrir?”. As respostas a primeira
pergunta confirmaram uma consciéncia do medo como algo estritamente
negativo (“é algo perigoso”), variavel de pessoa para pessoa, porquanto cada
uma tem os seus proprios medos (“sabemos os medos uns dos outros”), o que
demonstra a percecao de que as vivéncias do outro sao diferentes das do
proprio. Também foi entendido como uma experiéncia interior ou psicologica,
capaz de se expressar fisiologicamente, comprovando-se por respostas como
“sinto-me assustado e o coracao bate rapido” e “sinto o medo no coracdo”. Uma
crianca (C.0.) mostrou compreendé-lo como um produto da mente, decorrendo
de uma apreciacdo subjetiva, logo ndo sendo um atributo objetivamente
atribuivel, dizendo “o medo é uma coisa da nossa imaginacao; o medo nao
existe”. Esta distincao subentendida entre pensamentos e agentes fisicos reais
consiste numa etapa do desenvolvimento cognitivo que ocorre tipicamente na
faixa etaria da EPE, no entanto seria plausivel que algum colega tivesse
dificuldade em compreender a opinido expressa por C.0., dada a variabilidade
individual dos ritmos de desenvolvimento (Papalia et al., 2001). Por isso,
encetou-se um didlogo de esclarecimento com os presentes, procurando
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reforcar-se esta nogao. Na segunda pergunta, os modos de lidar com o medo e
combaté-lo marcaram a principal preocupacao, seguidos da vontade de saber
mais acerca da sua natureza, aspeto porventura estimulado pela nocao
anteriormente partilhada por C.O., passivel de provocar davidas nos pares.
Neste contexto, destaque-se a intencdo de averiguar “se os outros também
sentem o medo no coracdo”, manifestando a génese da empatia e a curiosidade
das criancas desta idade em relacao aos pontos de vista do outro e as suas
vivéncias. Por fim, relativamente a terceira e quarta perguntas, decidiu-se que
internet e adultos poderiam servir de auxiliares do projeto, materializado sobre
diversas formas, desde teatros, a ferramentas criativas de eliminacao do medo.
Ao longo do processo descrito, as criancas demonstraram-se progressivamente
mais entusiasmadas a medida que iam propondo objetivos de aprendizagem e
que se apercebiam da enorme panoéplia de estratégias a partir das quais os
podiam atingir, retratando nao s6 a vontade de conhecer intrinseca a infancia,
porém também como o estimulo desta caracteristica atua como uma reagao em
cadeia, na medida em que quanto mais a crianca aprende e explora, mais o quer
fazer. Terminado o Mapa Concetual e interpretando-se o seu esquema, a equipa
pedagbgica adequou a sua intencionalidade em funcao das necessidades
identificadas, bem como das hipoteses levantadas. Assim, pensou-se num
projeto de construcdo progressiva e flexivel, aberto a espontaneidade do grupo,
composto por atividades, enriquecidas por materiais aliciantes e apropriados. O
foco incidiu ndo na eliminacao completa dos medos do grupo, mas sim na sua
desconstrucao, racionalizacdo e criacdo de ferramentas proprias, que
capacitassem as criancas a lidar com situacées que as amedrontavam de um
modo adaptativo, olhando-as com positividade, naturalidade e confianca,
evitando sentimentos de angustia e impoténcia (Almeida, Dias, & Rato, 2002).
O conjunto de algumas acdes pedagogicas dinamizadas no Projeto do Medo
pode ser consultado no Apéndice C2. No presente relatorio, focar-se-a a
explanacao especifica do Espanta-Medos (Apéndice C3), ao passo que no
documento analogo do par pedagogico serao versados o Quadro das Emocoes e
o Gréafico de Pontos.

O Espanta-Medos nasceu diretamente da sugestao dada por C.O., aquando
da elaboracio do Mapa Concetual, relativamente a realizar uma entao
denominada Maquina dos Medos, destinada a afastar esta emocao do grupo,
“metendo medo ao medo”. Pelas caracteristicas idealizadas, em colaboracao,
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decidiu-se que a sua execucao seria um caminhar pelo projeto, funcionando
como um simbolo do poder transformador das aprendizagens efetuadas. De
facto, observou-se que o saber gerado foi altamente emancipatorio, uma vez que
pela averiguacao de diferentes perspetivas acerca do medo, as criangas
passaram a olh4-lo com maior serenidade. Logicamente, ndo o tomavam como
algo agradavel, todavia também nao se deixavam intimidar pela experiéncia
dessa emocdo, na medida em que sabiam interpretar as alteracoes
psicofisioldgicas que sentiam, respondendo com técnicas individualizadas de
racionalizacdo e tranquilizacdo. Assim, a invencao de uma maquina habilitada
a assustar o medo representaria esta capacitacao emocional associada a uma
renovada confianca, diretamente subjacente ao “Aprender a ser” de Delors et al.
(1998). Aditivamente, a estrutura proposta contribuiria para a divulgacao do
projeto a comunidade educativa, especialmente se colocada numa zona comum.

Conquanto para efeitos de planificacdo se tenham discriminado alguns
materiais a ser considerados para concretizar a ideia, esses constituiram apenas
uma sugestao, passiveis de ser modificados em funcao das sugestoes das
criancas (como, alids, acabou por ocorrer com grande notoriedade). Assim
sendo, mobilizando-as para o epicentro da atuacao pedagobgica, recolheram-se
as suas opinioes sobre a realizacao da Maquina dos Medos e de qual deveria ser
o0 seu aspeto e constituintes. O grupo mostrou-se empolgado, tendo manifestado
a intencao de nela se representarem elementos assustadores como fantasmas.
Inicialmente, equacionou-se a elaboracdo de um unico fantasma, em papel
branco, tendo G.C. feito um esboco no quadro relativo a sua morfologia
(Apéndice C4). Nao obstante, varios pares afirmaram desenhar esses seres de
um modo alternativo ao apresentado, decidindo-se consequentemente que a
oportunidade de cada um se exprimir, tracando o seu proprio fantasma de
acordo com a sua visdo, contribuiria para que a Miquina se tornasse mais
assustadora e para que todos nela se sentissem representados, pelo seu papel
ativo e contributo num trabalho coletivo.

Devido ao cariz dinamico de um projeto, frequentemente a execucao de uma
dada proposta conduz ao aparecimento de novas sugestoes que vém mudar ou
complementar as anteriores, tendo-se dado, durante toda a PES, liberdade para
que cada um interviesse em qualquer momento com essa intencao (Vasconcelos
etal., s.d.). Um exemplo dessa postura ocorreu quando as criancas fizeram o seu
fantasma. Ai, um elemento do grupo (C.0.) mostrou interesse em juntar ao seu
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desenho um som assustador recorrendo as funcionalidades do cédigo escrito.
Por essa razao, dirigiu-se a equipa educativa manifestando a sua intencao de
representar o som “uuuh”, perguntando-lhe ainda se se escrevia com recurso a
letra <o>. Baseada na proatividade evidenciada, num fomento da consciéncia
fonolodgica e da iniciacao a escrita, C.O. foi orientado para a identificacdo da
diferenca entre os fonemas /o/ e /u/, procedendo posteriormente a sua ligacao
com os grafemas <o> e <u>, respetivamente. Complementarmente, a triade
pedagbgica representou no quadro quatro sons possiveis — “oh”; “ooooh”; “uh”;
“auuuh” — esclarecendo a ligacdo entre cada palavra e a sua fonética e
reforcando a orientacao esquerda-direita da leitura e da escrita (Lopes da Silva
etal., 2016). C.O. concluiu que o som inicial feito por si deveria ser representado
pelo grafema <u> e escreveu junto ao seu desenho o quarto som proposto
(Apéndice C4). Refletindo-se sobre a pratica num momento ulterior,
interpretou-se que a concecao inicial de C.O. pudesse estar ligada a existéncia
de um fonema /u/ que no seu nome é representado com recurso a letra <o>.
Efetivamente, o facto de um mesmo grafema nao se associar sempre ao mesmo
fonema e vice-versa exige uma compreensao de regras formais de
correspondéncia entre sons da fala e sua escrita no sistema alfabético portugueés,
somente atingivel a partir da aprendizagem concreta da leitura e escrita, no 1.°
CEB. Até 14, o educador de infancia deve esclarecer as duvidas que surjam
durante os contactos e brincadeiras precoces com os elementos da lingua na
EPE, tal como efetuado no caso descrito (Morais, 1997).

A equipa educativa questionou as criancas acerca de outros modos originais
de expressar sons assustadores, sem recorrer ao grafismo. Em resposta,
propos-se que a ligacao de tampas ou caricas aos fantasmas iria ao encontro do
repto lancado. Ao se perguntar como se poderia facilitar o seu chocalhar,
fundamentando-se no vento que se fizera sentir nos altimos dias, certas criangas
encontraram no espaco exterior a solucdo. Para além disso, ao observar que os
ramos das arvores eram suscetiveis de se movimentar devido a esse agente
natural, falou-se na possibilidade de pendurar os fantasmas nas referidas com
auxilio de pequenos paus, a procurar no espaco exterior, dando-lhes a sensacao
de se encontrarem em levitacdo. Em consequéncia da reformulacao da ideia
inicial, a Maquina dos Medos passou a assemelhar-se a um espanta-espiritos,
analogia percebida por uma crianca, que sugeriu a alteracdo do nome para
Espanta-Medos, o que foi unanimemente aceite.

53



Evocando o espirito cientifico no estimulo de comportamentos e atitudes que
levem a construcdo do proprio conhecimento, era perentério confrontar as
resolucoes provenientes da troca de impressoes salientada com os dados
empiricos, na otica de se investigar a sua eficicia (Lopes da Silva et al., 2016;
Pereira, A., 2002). Logo, concretizou-se uma adaptacdo da metodologia
cientifica, subordinada a comparacao do efeito sonoro entre tampas e caricas. O
grupo parecia dividido quanto a hipo6tese de utilizar tampas ou caricas, cada um
justificando a sua opcao em experiéncias vividas no seu quotidiano. De modo a
chegar a um consenso, previu-se que caso fossem atadas caricas e tampas nos
ramos de uma das laranjeiras, escutando-se o resultado, todos poder-se-iam
basear na mesma experiéncia para concluir qual o som mais assustador.
Destarte, a equipa educativa levou tampas e fios de sediela, enquanto uma
crianca se ofereceu para levar as caricas, para a materializacao da componente
empirica, a qual se procedeu. Seguidamente, em grande grupo, recolheram-se
as opinioes de todos os presentes face aos dados empiricos, tendo sido as caricas
escolha universal ao se constatar que o volume do som das tampas era
substancialmente inferior ao das caricas.

Sem recurso a uma metodologia tao rigorosa, permitindo que cada um desse
azo a sua criatividade, apurou-se a capacidade dos pequenos paus susterem os
fantasmas. Concordantemente, um grupo de voluntarios deslocou-se ao espaco
exterior, local de eleicdo no contacto com a Natureza, explorando-o com o
proposito de encontrar aqueles passiveis de completar a atividade iniciada na
sala de atividades (Apéndice C5). Nessa sequéncia, todos foram convidados a
testar os materiais reunidos, brincando e manipulando-os livremente,
avaliando a sua resisténcia. Ulteriormente a puxarem, partirem, compararem
tamanhos, entre outros, a maior parte das criangas mostrou-se apreensiva com
a parca seguranca que os pequenos paus manifestavam, parecendo demasiado
frageis para suster fantasmas, caricas e ainda resistirem ao vento. Percebendo o
projeto educativo enquanto co-construcdo da crianca e do adulto, o par
pedagogico ofereceu-se para trazer alternativamente toros de madeira mais
resistentes, de tamanho uniforme. Ja por parte do grupo, recuperando a
experiéncia que op0Os tampas a caricas, sugeriu-se o uso complementar de fios
de sediela, revelando-se uma plasticidade mental capaz de cruzar informacoes
de contextos diferentes, relacionando-as de acordo com os dilemas vigentes.
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A instalacdo do Espanta-Medos decorreu uma vez recolhidos todos os
materiais necessarios. Os fantasmas desenhados foram recortados pelos
autores, sendo depois plastificados (Apéndice C5). Nao se ignorou a consciéncia
ecologica nesta situacao, na medida em que se debateu a legitimidade do uso
plastico diante da urgéncia ambiental contemporanea, chegando-se a ilagao de
que esse recurso ocasionaria a retardagdo da deterioracdo dos fantasmas,
provocada pela chuva e pelo vento, acabando por configurar uma atitude
responsavel, salvaguardando o desperdicio de papel. Garantindo que todas as
producoes seriam perfeitamente visiveis, numa gestao do espaco disponivel,
optou-se por unir, em cada fio de sediela, dois a trés fantasmas. Para o efeito, a
equipa educativa fez um furo em cada carica e em cada fantasma, pelos quais as
criancas passaram os fios. Por fim, deram-se n6s nas pontas, tendo a triade
pedagogica e alguns pares auxiliado aqueles que se manifestaram menos a
vontade nessa vertente da motricidade fina. Ligou-se cada fio a um par de paus,
disposto em cruz, colados com cola quente (pela equipa educativa, pelo alto
risco de queimadura), conferindo a estabilidade desejada pelo grupo. Por fim,
pendurou-se o Espanta-Medos, com intervencao direta das criancas, que
transportaram os materiais para o espaco exterior (Apéndice C6). Destaque-se
a valorizacdo e o prazer que todos sentiram ao observar o seu fantasma, o que
foi visivel pelo modo ativo com que o procuravam, alertando os demais para ele.

As dinamicas por detras do Espanta-Medos refletem a natureza holistica da
aprendizagem em EPE, em que as areas de conteido sdao abordadas em
transversalidade. Todas emergiram naturalmente nas diferentes atividades, em
correspondéncia com o cunho pessoal dos sujeitos implicados. Espartilhar o
poder de participacao das criancas, limitando a expressao dos seus pontos de
vista, teria resultado num produto final bastante dispar, sem identidade,
porque, ao estar desligado de significado, elas ndo se reveriam no produto final,
nem teriam aproveitado a experiéncia pedagogicamente (Lopes da Silva et al.,
2016; Oliveira-Formosinho et al., 1998; Vasconcelos et al., s.d.). Noutro ponto
de interesse, a acao educativa retratada conduziu o espaco exterior para uma
posicdo de relevo, rentabilizando as suas potencialidades em atividades
orientadas. Apresentado em permeabilidade com o espago interior, funcionou
como uma zona de continuidade da aprendizagem, mostrando que esta nao se
limita as quatro paredes da sala de atividades, devendo, sim, abrir-se para o
mundo, numa agao enriquecedora em termos de oportunidades de construgao
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do saber. Note-se que tal intencionalidade decorreu de um desafio lancado pela
supervisora institucional, motivado pelas informacé6es trocadas relativamente
ao contexto de estagio entre a referida e a diade pedagogica, indispensaveis no
seio de uma postura colaborativa da formacao docente (Roldao, 2007).
Finalmente, o Espanta-Medos, junto com o Mapa Concetual, as
representacoes dos medos em pratos de papel, o Quadro das Emocoes, o
Cuquedo e o Grafico de Pontos, concorreram para a divulgacao do projeto, ao
constituirem desenvolvimentos concretos das atividades efetuadas, expostos
em variados locais (Apéndice C7; Apéndice C8). No ambito da Fase IV, que
espelha a visibilidade da socializacao do saber, produziu-se também um video,
sobre o Projeto do Medo exibido a outra sala de atividades da EPE, bem como
aos encarregados de educacdo, por sugestdo das criancas. Decidiu-se que o
recurso multimédia abrir-se-ia a participacdo dos membros do grupo
interessados, surgindo individualmente a documentar a sua perspetiva sobre as
dinamicas desenvolvidas e suas problematicas-base, sob égide das questoes: “o
que é o medo?”; “como procuramos saber?”; “de que é que as criancas da sala 1
tinham medo?”; “onde sentes 0 medo?”; “o que sentes quando tens medo?”; “o
que fizemos durante o projeto?”; “quantas emocoes existem no Quadro das
Emocoes? E quais sao?”; “o que gostaste mais de fazer?”; “o que sabemos
agora?”; “gostaram do Projeto do Medo?”. Para além disso, compos-se de
musicas instrumentais adequadas a tematica em causa, de uma quadra para
afastar o medo, criada pelas estagiarias para o Teatro de Sombras, dita por uma
crianca que se voluntariou, e por imagens das producoes das criancas. O par
pedagobgico teve também a preocupacao de utilizar letras maitsculas, pois sao
as conhecidas pelo grupo, acompanhando-as com a leitura do que se encontrava
escrito. O video foi recebido com agrado, em particular pelos encarregados de
educacdo, que ficaram impressionados e comovidos pela diversidade de
iniciativas encetadas e pela participacao ativa dos seus educandos. As familias
sentiram-se parte integrante do projeto, acompanhando-o nao apenas pelos
registos fotograficos que foram recebendo via correio eletréonico, mas ainda
pelos relatos e acoes das criancas no meio familiar, que foram partilhando a sua
nova visao sobre os seus medos. Expressoes como “medo mau” ou “medo bom”
passaram a fazer parte do dia a dia de cada um, a medida que se acostumaram
a ajudar os irmaos ou os proprios pais a racionalizar sobre receios que
manifestassem, transportando os saberes do contexto da EPE para casa.

56



Avaliando-se o Projeto do Medo em triade, com as criancas e com as familias,
considerou-se que este respondeu as questoes de partida, integradas no Mapa
Concetual. Todos participaram ativamente nas varias atividades, investindo a
sua proatividade na colocacao de questoes, procura de respostas, entre outros,
onde a emocao e 0 cognitivo se complementaram.

Foque-se agora a continua valorizagdo do espago exterior, estendida a
Casinha do Bosque. De inspiracdo enraizada em “O Coelhinho Branco” de
Antonio Torrado, o recurso mencionado demonstra como um mesmo ponto de
partida pode conduzir a aprendizagens bastante diversificadas. Inicialmente, o
livro foi trazido para a sala de atividades, na o6tica de promover o prazer da
leitura e de servir de base para jogos dramaticos, mas pelo facto do grupo se ter
identificado com o conto e suas personagens, este acabou de servir de rampa de
lancamento para outras acoes pedagogicas. Efetivamente, por altura da segunda
Manha Observada, as formandas, juntamente com a educadora cooperante,
manifestaram a sua intencao de encadear as atividades orientadas por cada
uma, organizando-as numa sequéncia logica, evitando que aparecessem
desligadas e descontextualizadas. Posto isto, relembrando o gosto do grupo por
atividades culinarias e a necessidade de criar no espaco exterior um elemento
interativo que o dinamizasse, equacionou-se a construcao de uma cozinha para
ai ser colocada, primeiramente apresentada como sendo pertencente ao
Coelhinho Branco, porém posteriormente oferecida ao grupo, que auxiliasse a
fundar o elo ambicionado entre as duas acoes observadas. A intencao foi ainda
tomar o conto como mote para os dois momentos, surpreendendo as criancas e
mobilizando a sua motivacao intrinseca para a aprendizagem.

Todos os materiais selecionados para compor a cozinha foram alvo de
ponderacdo, assinalando-se prontamente que deveriam estar habilitados a
resistir a condicoes meteorologicas adversas. Definindo-se esse principio, o
cuidado seguinte passou por edificar a estrutura sobre um sistema de rodas com
travagem, concomitantemente facilitando a sua movimentacao e garantindo a
seguranca de todos. Depois, estabelecendo-se a relevancia de mediar ocasides
de exploracao e experimentacdo que potenciassem a criatividade do grupo,
equipou-se a cozinha nao s6 com instrumentos de culinaria (como panelas,
frigideiras e frascos com arroz e frutos secos), mas também com materiais da
Natureza (como pinhas e bugalhos) e um quadro de lousa, dando base a génese
de brincadeiras variadas, combinando uma aproximacao a atividades e papéis
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sociais com o exercicio do jogo simbolico e até mesmo com a relacdo com o
mundo natural (Hohmann & Weikart, 2011). Realmente, no estagio, abordou-se
o Conhecimento do Mundo, dialogando-se com as criancas sobre o que eram os
materiais da Natureza presentes e qual a sua origem. Por outro lado, apontou-se
a importancia da manipulacido concreta na construcdo do proprio saber e no
desenvolvimento da motricidade (Lopes da Silva et al., 2016). J& numa
componente de consciencializacdo ecoldgica, montou-se um ecoponto e
introduziram-se recipientes de lata, cartao e plastico reaproveitados, tendo-se
inclusivamente pedido ao grupo que trouxesse embalagens de casa para
acrescentar as existentes, numa perspetiva de reutilizagao. Na parte inferior da
Cozinha do Bosque, instalou-se uma horta de ervas aromaticas, a ser cuidada
pelas criangas, o que favoreceu atividades de pesquisa relativamente aos
cuidados a ter para que uma planta cresca e se desenvolva, remetendo para as
condicOes necessarias para gerar e preservar a vida, bem como para o seu
reconhecimento das plantas enquanto ser vivo, com diferencas e semelhancas
comparativamente aos animais. Um aspeto importante de toda a logistica
descrita prende-se com tudo se encontrar construido a altura das criancas,
assegurando que estas conseguissem interagir de modo independente com
todos os constituintes do recurso (Oliveira-Formosinho et al., 1998).

No dia da sua apresentacdo as criancas, a cozinha foi colocada no espaco
interior, visto que as condi¢Oes climatéricas so6 ai permitiam o desenvolvimento
da Manha Observada (Apéndice Di). Apbés a primeira atividade, da
responsabilidade do outro membro do par pedagogico, assente em jogos
motores e na recuperacao da historia “O Coelhinho Branco”, iniciou-se aquela
organizada pelaredatora do presente relatério. Adotando como temética central
uma experiéncia culindria (confe¢do de bolachas de cenoura), a finalidade
central propunha-se a levar o grupo a vivenciar um contexto de aprendizagem
ativa globalizante, que clarificasse o sentido pratico dos seus saberes, lhes
oferecesse um desafio cognitivo aliciante e os impelisse a desenvolver
capacidades da sua Zona de Desenvolvimento Proximal, com utilidade para a
vida quotidiana, ganho de autonomia e consciéncia de si como aprendente.

Concretamente, comecou-se por esconder na cozinha uma carta redigida
pelo Coelhinho Branco, o seu livro de receitas pictoricas e os varios ingredientes
e materiais necessarios a confecao das bolachas, utilizando-se alguns elementos
das proprias criangas. No quadro de lousa registou-se a versao escrita da receita
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a seguir, complementada pelo registo pictorico constante no livro de receitas,
que serviram para promover o contacto com a escrita e suas funcionalidades,
além da interpretacao de uma linguagem grafica. Por um lado, o livro diligencia
a compreensao das receitas, por outro, colabora na emergéncia da escrita, na
medida em que inclui, debaixo das imagens, a acao traduzida em palavras (em
maiusculas). Em adicdo, assiste na preservacao das varias receitas, ja que o
quadro de lousa s6 tinha espaco para sensivelmente uma, além de ser suscetivel
a que determinadas condi¢Oes climatéricas estraguem o seu contetido. Apos este
momento, as criancas foram convidadas a observar a cozinha, revelando um
enorme fascinio pelo facto de muitos dos recursos ai presentes serem aptos para
uso efetivo em atividades culinarias (ao contrario do que ocorria na area da
casinha). Uma crianca reconheceu, com agrado, a sua chavena. Esta situacao
patenteia a relevancia de aproximar as agoes desenvolvidas em contexto de EPE
do quotidiano familiar do grupo. Ademais, face a predisposicao incitada,
fundamenta-se o levantamento de hipoteses sobre o que se iria fazer, numa
resposta ao fascinio do grupo que anexa o recurso ao pensamento critico e
imaginacao. Pelo exposto, a estagiaria questionou a sala 1 relativamente as suas
impressoes sobre de quem seria a cozinha e apresentou os varios recursos ai
presentes (3 excecdo dos escondidos). A medida que o realizava, houve o
cuidado de gerar um processo interativo, evitando-se a simples nomeacao do
que se mostrava. Por isso, foi-se incentivando, em grande grupo, que
comparassem os elementos quanto a diferentes grandezas, como o
comprimento e a capacidade, perguntando-se, por exemplo, qual das colheres
era maior, menor e qual poderia receber maior quantidade de um dado
ingrediente, estimulando-se o sentido de medida e a apreciacao dos atributos
mensuraveis dos objetos. Relativamente aos raladores, D.C. mostrou interesse
em sentir a sua textura e a formanda passou dois raladores por todas as criancas
para que, com cuidado, lhes tocassem. Este fendmeno ilustra a importancia da
experiéncia sensorial para o sujeito em idade pré-escolar na exploracao do
mundo que o rodeia (Papalia et al., 2001). Nesta altura, sentiu-se a necessidade
de trazer a Camila (Apéndice D2) para a atividade, um fantoche conhecido pelo
grupo, promotor da atencdo e concentracdo, pois as criancas estavam muito
ativas, o que era pretendido, conquanto fosse necessario que escutassem o
contributo do outro e que se sentissem elas proprias escutadas. Seguidamente,
chamou-se a atencdo para o quadro de lousa, onde a receita estava inscrita,
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embora nao fosse decifravel para os envolvidos. Afirmando possuir dotes
magicos, a mediadora da atividade alegou conhecer uma forma para solucionar
esse dilema, trazendo também novos desafios ao grupo, para a qual necessitava
da ajuda de voluntarios. Assim, segurando uma varinha magica, disse uma
quadra em rima, e solicitou o apoio de trés criancas (A.S., D.C. e I.A.) para
procurarem na cozinha o que tinha aparecido através da magia (Apéndice D3;
Apéndice D6). Contextualizando este ponto, ha a informar que a magia fora um
tema recorrente das semanas prévias e na cultura popular ela surge
frequentemente associada a rimas, pelo que este recurso sustentava e
complementava a utilizacao da varinha magica e dos dotes supramencionados.
Além disso, desejava-se introduzir a tematica das rimas, numa iniciativa que
culminaria na potenciacdo da Arvore das Rimas.

Uma vez encontrados o livro de receitas pictoricas e a carta do Coelhinho
Branco, estes foram explorados. Relativamente ao primeiro, explicitou-se que
incluia varias receitas, com produtos diferentes, sendo de facil manuseamento
para facilitar o registo de novas propostas. Pelo facto de se tratar de um produto
para ser abordado em continuidade e em jogo espontaneo, ficou na area da
biblioteca, para consulta livre (Apéndice D4). J4 a segunda, um recurso escrito
que exemplificava as funcoes desta forma de expressao, foi lida e mostrada,
enunciando um desafio do Coelhinho Branco ao grupo, pedindo que realizassem
uma das receitas para entregar a Formiga Rabiga (outra personagem do conto,
ja conhecida) com os ingredientes que viessem a encontrar, tracando-se, entao,
um grande objetivo para aquele momento de aprendizagem, que amplificou o
comprometimento do grupo com a acao educativa (Apéndice D5).

Este momento serviu de mote para que quatro criancas (C.O., R.C., M.M. e
M.B.) fossem convidadas a procurar ingredientes na cozinha passiveis de ser
utilizados para confecionar receitas, colocando-os no chao para que todos os
observassem. Ja D.L. foi incentivado a contar quantos ingredientes estavam
presentes. Utilizando correspondéncia termo a termo, a crianca comecou por
quantificar 10. Sem efetuar qualquer reparo a resposta, a formanda observou
que a crianca se localizava demasiadamente longe dos ingredientes, podendo
essa distancia ter concorrido para dificultar o processo de contagem. Por
conseguinte, questionou se esta se queria aproximar para contar novamente. A
crianca assentiu e corrigiu a sua resposta original para nove (Apéndice D6).
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Ulteriormente, as criancas foram convidadas a fazer uma correspondéncia
termo a termo, desta vez entre os ingredientes que tinham a sua disposicao e os
presentes nas receitas. Salvaguarde-se a preocupacao em identificar todos os
elementos das referidas e em salientar a conexao entre linguagem escrita,
pictorica e oral. Concluindo que nenhuma alternativa oferecia uma
correspondéncia total, alguns elementos comegaram a sugerir solu¢des como ir
a cantina, manifestando a sua apeténcia pela resolucdo de problemas. Nao
obstante, essa proposta ndo eliminava todas as caréncias. Por fim,
aproximaram-se da receita das bolachas de cenoura, porquanto apenas
faltavam as cenouras, tendo uma crianca sugerido irem a horta da EPE
busca-las. Aproveitando a pausa na precipitacao, todos se dirigiram a horta. Ai,
quatro criancas recolheram as cenouras e D.R. exclamou que na horta existiam
mais cenouras do que as que precisavam, dado que na receita se mencionavam
somente trés cenouras e na horta existiam quatro, manifestando a emergéncia
do sentido de nuimero a partir de conceitos como a cardinalidade e a
comparacao de conjuntos aplicados a dilemas concretos. De retorno a sala,
iniciou-se a confecao da receita. Cada crianca foi colaborando na mobilizacao de
utensilios e ingredientes, mediante a iniciativa propria e convites do adulto.
Nesse contexto, novamente refletindo sentido de niimero, algumas criancas
perguntaram porque a formanda pedira que se reunissem quatro pratos se s6
tinham trés cenouras, ao que se respondeu que o quarto prato seria para outro
efeito. Note-se que os termos envolvendo a ordinalidade foram sendo referidos
fluidamente, fazendo com que se integrassem naturalmente e paulatinamente
nos esquemas cognitivos dos presentes. Existiu também o cuidado de ir
questionando as quantidades que iam sendo necesséarias, as unidades de medida
utilizadas, os produtos que surgiam em maior ou menor quantidade e o
tamanho comparativo dos varios recipientes utilizados. Apelou-se ao
reconhecimento dos numerais presentes e as receitas foram lidas, passando-se
o dedo por baixo das silabas a medida que iam sendo proferidas. Sem nunca ser
mencionado claramente aos presentes, abordaram-se operacoes como a adicao
e a subtracao (por exemplo, quando se chegou a conclusao de que de quatro
cenouras se usarem trés, acaba por sobrar uma). As véarias etapas culinarias
orquestraram-se pelos interessados, com orientacao do adulto e sua intervencao
se necessario, mantendo uma base de proatividade, colaboracdo, partilha e
manipulacdo direta dos ingredientes e aparelhos. M.R., M.C., M.M. e C.P.
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mediram a farinha através de chavenas e I.A. mediu o agticar do mesmo modo.
D.L. foi convidado a partir o ovo, S.S. mediu o fermento e A.S., para além de
colocar as 10 colheres de 6leo, misturou tudo com uma colher. M.C. e D.R.
amassaram com as maos o preparado. No que diz respeito a raspar as cenouras,
as criancas alternaram entre si esta funcdo. Quando foram apresentados os
raladores, algumas criancas mostraram preferéncia por determinados modelos,
expondo o peso do quotidiano familiar e do transporte do conhecimento
formado nesse meio para o dia a dia na instituicao (Apéndice D6).

De seguida a esta fase em pequenos grupos, planificou-se uma mudanca na
dinamica. Consequentemente, organizou-se um tempo de transicao,
procurando reunir todos os membros da sala num momento agradavel que
oferecesse conforto e previsibilidade predispondo as criancas para a entrada
numa nova etapa (Hohmann & Weikart, 2011). Para tal, o elemento da diade
pedagobgica em foque cantou uma musica da sua autoria, resumindo o percurso
efetuado até entao (Apéndice D7). Cantar para e com as criancas com e sem
gestos era algo comum na rotina diaria, sendo muito apreciado por elas, na
medida em que lhes oferecia uma sensacao de bem-estar. O facto de se ter criado
uma letra de raiz e de se a ter complementado com gestos acrescentou uma
grande dose de motivacao, porque as criancas ficaram aliciadas, tentando
reproduzir o que observavam. Enfim, estabeleceu-se um clima propicio para o
prosseguimento da acao educativa, retomando-se com a troca de ideias, em
grande grupo, sobre o vestudrio tipico de um cozinheiro. Posteriormente a esta
evocacao do mundo social, escutaram-se as respostas e cada crianca, auxiliada
pelos adultos, vestiu um chapéu e um avental de cozinheiro. Entenda-se que os
uniformes nao foram dados numa altura precedente para que todos estivessem
fisicamente mais a vontade para se movimentarem pelo espaco. Além disso, a
razdo da sua utilizacdo engloba uma conotacdo sobretudo simbdlica, social e
motivacional. Sequencialmente, a cada elemento deu-se uma forma e um pouco
da massa para amassar, conquanto se verificasse liberdade para trocarem
formas ou realizarem os seus proprios formatos, ao sabor da sua criatividade.
Finalmente, colocaram-se as bolachas num tabuleiro forrado com papel vegetal
e a assistente operacional dirigiu-se a cozinha da instituicao para coloca-las no
forno. A tarde, uma vez cozinhadas, cada um pode degusti-las, apreciando o
resultado dos seus empreendimentos (Apéndice D6).
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No dia seguinte, foi lida as criancas uma carta de agradecimento da Formiga
Rabiga, em rima, que as informara de ter provado e apreciado as bolachas,
distinguindo com sucesso o objetivo central. A despeito disso, as criancas
mostraram-se desejosas de contactar diretamente com essa personagem.
Portanto, numa surpresa ladica destinada a terminar a atividade com uma
conotagdo positiva, valorizando o empenho de todos, cantou-se “A Formiga
Vaivém” do livro “Segredo da Floresta”, uma das musicas mais solicitadas
diariamente, procurando chamar-se a referida, que acabou por aparecer ao
grupo na forma de um fantoche, com o qual brincaram em jogo espontaneo
(Apéndice D8). Mencione-se que C.O. sugeriu complementar o chamamento da
personagem com a formacao de um trilho de migalhas, levando a uma pequena
troca de impressdes sobre a dieta e comportamentos de insetos como as
formigas, evocando saberes do mundo animal.

Por sua vez, a iniciativa explorada reforcou o desenvolvimento da Arvore das
Rimas, recurso nao iniciado pelas formandas, mas potenciado por elas e pela
educadora cooperante em diferentes ocasioes. Pormenorizando, as rimas da
Formiga Rabiga, da Magia e do Medo (relativa ao Teatro de Sombras, que nao
foi descrito neste relatorio) foram redigidas em separado para se colocarem na
Arvore das Rimas. Observando-as, algumas criancas autonomamente
comecaram a copiar a escrita dos cartdes para folhas em branco, numa iniciativa
de promoc¢ao a emergéncia da linguagem escrita e identificagdo das suas
convencoes com possiveis repercussoes positivas na transicao para o 1.° CEB.
Alguns elementos do grupo quiseram registar rimas originais, tendo sido
incitados pela equipa educativa a realizar representacoes graficas das mesmas,
colocando-as na Arvore das Rimas e nas paredes da sala de atividades.
Exemplificando, uma crian¢a desenhou uma menina e uma melancia numa
folha, traduzindo a rima “Sofia, Melancia” (Apéndice D9).

A avaliacdo introspetiva da atividade culinaria foi positiva, aliando-se a
rececao favoravel das criancas a materializacao de um conjunto de iniciativas
pedagogicamente ricas. Aditivamente, o transporte da cozinha para a sala de
atividades comprovou a sua permeabilidade, elucidando como, entre o espaco
interior e o espaco exterior, os recursos mantém, ganham e perdem
propriedades, num processo dindmico em que a criatividade de adultos e
criancas tem um papel preponderante na construcdo de oportunidades de

crescimento e aprendizagem. A vista disso, depois das acOes descritas,
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dialogou-se com as criancas acerca do destino a dar a estrutura. Algumas
levantaram a hipo6tese de a colocar ao lado da cozinha ja existente na area da
casinha. Outro membro referiu que podiam substituir esta tltima, vendendo-a.
Em resposta, pretendendo estimular a relacio com outros pares, a equipa
educativa afirmou que se a nova cozinha ficasse dentro da sala de atividades, as
criancas da sala 2 nao poderiam brincar com ela, o que faria com que perdessem
uma boa oportunidade de partilhar o recurso e formar novas amizades (Neto &
Lopes, 2018). Entao, M.C. sugeriu que a cozinha fosse colocada no hall, entre as
duas salas, sem embargo apontou-se que por se tratar de um local de passagem,
tal proposta traria constrangimentos na deslocacao das pessoas. Perante o
impasse criado, a equipa educativa prop0s que o espaco exterior fosse o local
eleito, tendo as criancas respondido com preocupacio, temendo que as
condicdes no exterior deteriorassem a cozinha. A triade pedagogica
tranquilizou-as, dizendo que todos os materiais usados resistiriam aos varios
estados de tempo, pelo que se concordou em selecionar a opcao mencionada.
Incluir o espaco exterior na partilha foi um ato intencional, para que
progressivamente as criancas se fossem consciencializando das suas
potencialidades, interpretando-o como uma zona dinamica, ao mesmo nivel da
sala de atividades. Diante da alteracdo operada, dialogou-se acerca de um
possivel nome para dar a cozinha, que, pela proximidade com a horta e o conto
“O Coelhinho Branco”, se denominou Cozinha do Bosque.

Durante o primeiro contacto com o recurso no espacgo exterior, as criancas,
espontaneamente, representaram situacoes da vida familiar, assumindo
diferentes papéis e estilos de interacdo (Apéndice D10; Apéndice Di1). Da
mesma forma, fizeram corresponder elementos reais aos constituintes da caixa
dos materiais da Natureza, em jogo simbolico, conforme comprovam os
esclarecimentos que fizeram a equipa educativa:

D.R.: Os guardanapos podiam ser as folhas [de platano] e a pinha o copo.

M.B.: E as folhas [de eucalipto] podem ser os talheres!

(...)

Estagiaria: I.A., o que temos aqui (apontando para uma caixa com bugalhos)?

I.A.: S3o ovos!

Brincaram também com frascos com feijao, arroz, massa e amendoins,
avaliando a sua textura, cheiro, forma, cor e sabor em experiéncias sensoriais.
No final, mostraram interesse em guardar nos frascos os ingredientes em
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separado, testando varios métodos de separac¢ao para a resolucao do problema,
tais como a escumadeira ou passar de mao em mao os elementos, variando a
distancia entre os dedos, recorrendo a motricidade fina (Apéndice D10). Outra
acao espontanea passou por aproveitar o giz da cozinha para se expressarem no
chao do espaco exterior. Analisando os elementos desenhados, detetou-se uma
ponte com atividades desenvolvidas no interior da sala. As criancas desenharam
o Cuquedo e a Cuqueda, representaram as suas emog¢des com emojis (num
paralelismo a sua utilizacdo no Quadro das Emocoes), registaram os seus
nomes, representaram numerais, jogaram ao galo, entre outros (Apéndice D13).

O envolvimento crescente das criancas na nova area levou ao seu
alargamento, decidindo-se, em cooperacao, acrescentar-lhe uma sala de jantar
(Apéndice D11). Por esse motivo, a equipa educativa pintou quatro grandes latas
e arranjou um tronco de madeira, desafiando o grupo a, com eles, organizar a
nova divisao. Em unanimidade, decidiram que as latas representariam cadeiras
e o tronco de madeira corresponderia a uma mesa. Posto isto, transportaram os
novos constituintes da sala de atividades para o espaco exterior e
dispuseram-nos a gosto. Assim, a Cozinha do Bosque deu lugar a Casinha do
Bosque (Apéndice D12), uma iniciativa passivel de ser abordada e desenvolvida
em continuidade ao longo do ano. Nesta sequéncia, as criancas continuaram a
ser construtoras ativas do recurso realizando um centro de mesa para a Sala de
Jantar do Bosque, potenciando a vertente estética e social desta divisao, com
recuso a trés folhas de platano e outras trés de eucalipto, uma pinha e cola.

Analisando algumas das acoes sobre as quais se desenvolveu a PES em EPE,
urge patentear a pertinéncia de as olhar como pilares estruturais na construgao
e descoberta da “terceira margem do rio” (N6voa, 2011). Cada atividade nasce
enquanto desafio a uma profissionalizacdo gradual e consciente em que os
conhecimentos e capacidades obtidos na formacao académica se reinventam em
contacto com aqueles gerados na pratica, originando um saber experiencial. Por
sua vez, a relacao com as criancas, supervisora institucional, equipa pedagogica
e assistentes operacionais colabora para a pluralizacdo desse mesmo saber,
exponenciando-o e diversificando-o pela integracao das diferentes
contribuigoes, necessidades e exemplos na formacao de uma so6 atitude laboral,
personalizada e concordante com a otimizacdo da acdo pedagbgica e com o
bem-estar dos principais agentes do processo educativo: as crianc¢as (Roldao,
2007).
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2. PERCURSO VIVIDO EM CONTEXTO DO 1.° CICLO DO ENSINO
BASICO

Em virtude de circunstancias que a frente se explorarao, o tempo tutil de
estagio em 1.° CEB foi inferior ao inicialmente estipulado. Por esta via, de modo
a evocar o percurso vivido com a maior clareza possivel, proporcionar-se-a uma
visao integral e cronologica sobre o mesmo, deixando transparecer a0 maximo
intencionalidades, significados e oportunidades de crescimento.

A priori, clarifique-se o peso da vertente colaborativa em todo o processo,
envolvendo diade pedagbgica, supervisora institucional e orientadora
cooperante numa relacio de intercimbio, sem a qual a oportunidade formativa
vigente teria corrido sérios riscos de nao ser completada satisfatoriamente. Em
adicao, note-se a preocupacao permanente em disponibilizar aos alunos
ocasioOes pertinentes de se desenvolverem, sob égide de um curriculo flexivel de
tendéncia humanista, coerente com as orientacoes do Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatéria (PA) e com as Aprendizagens Essenciais (AE).
Nessa linha, procurou-se sempre valorizar as suas necessidades e interesses,
servindo estas de base para atividades com articulagdo curricular, ricas na
promocao de diferentes modos de aprender.

De acordo com as orientacoes emanadas da Coordenacao do Mestrado em
EPE e Ensino do 1.° CEB, as primeiras duas semanas em contexto pratico
destinaram-se essencialmente a observacdo participante, bem como a
cooperacao nas atividades organizadas pela docente titular de turma. Tal
postura enquadrava-se num processo gradual emancipatério, visando
inicialmente a criacdo de firmes bases relacionais com os membros do grupo e
outros atores educativos, para a partir dai fundar condicdes propicias ao
desenvolvimento auténomo de momentos pedagbgicos de sucessiva maior
duracao. De resto, considerando que a maioria dos alunos partilhava a mesma
turma desde 0 1.° ano e face a entrada da diade pedagogica no contexto in media
res (2.2 Periodo), revelava-se igualmente pertinente a aferi¢do das principais
caracteristicas de cada dimensdo do ambiente educativo, a fim de que as
intervencoes planificadas nao fossem disruptivas ou até incoerentes perante
aquelas criancas especificas, naquele momento, visto que é o contexto que
legitima a pratica (Freire, 2002; Oliveira-Formosinho, 2014).
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Todavia, a evolucgdo das interacOes estabelecidas levou espontaneamente a
que as estagiarias, em conjunto com a professora cooperante, passassem a
orientar tempos de transicao através de jogos simples com intencao educativa,
em grande grupo. Com efeito, especialmente durante o periodo da tarde,
quando o cansaco fisico e psicologico se adensava, esse tipo de iniciativas
apresentava beneficios na retoma da predisposicio para a aprendizagem ap6s o
intervalo de almoco, atuando sobre a capacidade de atencao e concentracao. Do
mesmo modo, induzia uma sensacao prazerosa pela introducao do lidico na
sala de aula. Nesta linha, o “jogo da forca” era um dos mais requisitados.
Detalhadamente, um aluno definia uma tematica perante os colegas,
escolhendo uma palavra desse campo lexical, sem a divulgar. J4 no quadro,
desenhava espacos correspondentes as letras da palavra selecionada, cabendo
aos presentes adivinha-las. Porquanto o namero de tentativas era limitado, a
turma tinha de colaborar e discutir estratégias para atingir o seu objetivo
comum, assistindo-se a evocacdo e manipulacdo de saber prévio para
fundamentar modos de atuacao originais diante das exigéncias circunstanciais
(Ferraz & Belhot, 2010). Exemplificando, comecar por sugerir vogais era uma
das opcoes frequentemente defendida, justificada por existirem em ntmero
reduzido relativamente as consoantes, formarem o ntcleo das silabas e serem
determinantes na percecao auditiva das palavras. Posto isto, formava-se uma
ocasiao de desenvolvimento interessante, abarcando conhecimentos prévios,
raciocinio, antecipagdo, sentido critico e relacGes interpessoais, com a
negociacao de pontos de vista acerca das melhores resolucées para um dado
problema (Martins, G. et al., 2017). No que concerne a vertente do Portugueés,
para la do referido, reforcava-se a competéncia ortografica, quer pela via visual,
relativa ao contacto com a forma escrita, quer pela via fonolégica, ligada a
consciencializacao dos fonemas que compéem uma dada palavra (Baptista,
Viana, & Barbeiro, 2011). Por fim, a imaginacao do selecionador da palavra
ditava a abordagem de outras areas do saber, recuperando-se temas como as
classes de palavras, planetas do Sistema Solar, animais terrestres, entre outros.
Assinale-se, pois, o valor pedagogico-didatico inerente a certos jogos simples,
mediante o seu exercicio sob uma praxis consciente e intencional.

Uma vez na terceira semana, as docentes estagiarias foram incumbidas da
planificacao de duas atividades de cerca de uma hora e meia, a desenvolver em
duas manhas. Em funcao de se tratar das suas atividades orientadas inaugurais
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em 1.° CEB e no seguimento do plano curricular da turma, a professora
cooperante propos que estas tomassem um cariz de consolidacdo e avaliagao
formativa sobre tematicas ja analisadas em aula, de Portugués, Matematica e
Estudo do Meio. O par pedagbgico anuiu a proposta, conquanto tenha
acrescentado a sua intencao de agir numa base de articulacao curricular, bem
como de interceder sobre oportunidades de construcio de competéncias
pertinentes de acordo com os dados investigativos recolhidos nas semanas
iniciais. Por parte da supervisora institucional, receberam-se indicagdes para
colocar as ideias em pratica livremente nas primeiras interacoes, pretendendo
posteriormente proceder-se a uma reflexdo colaborativa retrospetiva para
avaliar erros e crescer formativamente a partir deles. Para além disso, numa
logica de Investigagdo-Acao e de aprofundamento do conhecimento acerca do
grupo, pretendia avaliar-se o tipo de estratégias que melhor se enquadraria nas
suas caracteristicas e preferéncias. Em ambos os momentos, seguiu-se uma
estrutura flexivel, mas coerente, composta por um desafio inicial, onde a uma
componente de instigacdo da curiosidade se adicionou a mobilizacao de
conhecimentos prévios a conectar com as novas competéncias. Seguidamente
desenvolveram-se as estratégias, articuladas com recursos didaticos, que foram
desenhadas de acordo com os objetivos educativos e com as a¢des da Taxonomia
de Bloom adequadas a cada situacdo. Depois, orientou-se a aplicacdo dos
conhecimentos construidos e, por fim, a sua clarificacio através da
sistematizacdo, compondo-se um trajeto faseado e gradual, da captacao do
interesse dos alunos a reorganizacao dos seus esquemas mentais, sem perder de
vista os objetivos tracados. Proporcionou-se, pois, a indu¢ao de um processo de
aprendizagem-ensino alinhado com a construcao gradual de significados, em
detrimento da apresentacido desorganizada de agdes, que seria tao prejudicial
ao envolvimento da turma, quanto a promocao de competéncias.

Nos dias que antecederam a primeira dinamizagao educativa, convidaram-se
os alunos interessados a participar em video-gravacoes, onde lhes foram
realizadas algumas questOes referentes as AE de Portugués e Matematica,
mantendo-se secreto o intento central, gerando curiosidade (Ministério da
Educacao, 2018¢; Ministério da Educacao, 2018d). Ulteriormente, o video foi
editado e divulgado como inicio das a¢oes estratégicas, para regozijo e surpresa
do grupo, cumprindo, dessa forma, um duplo proposito: a motivacao e
contextualizacdo face as restantes atividades da manha, e a introducao do uso
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de recursos tecnologicos, cujo papel em ambiente educativo foi tomado como
vantajoso no sentido de criar inovadoras oportunidades de aprendizagem com
significado e identificacdo por parte das criancas (Quadros-Flores, 2016).
Supletivamente, o par pedagogico utilizou as gravacoes como ferramenta de
avaliacao formativa, analisando areas de incidéncia pertinentes na sessao, assim
como de autoavaliacdo, incentivando os visados a partilhar a sua reflexao sobre
dificuldades e facilidades sentidas, ja off the record (Decreto (Dec.) Lei n.°
17/2016, de 4 de abril; Santos, 2002). Mantendo presentes as necessidades
encontradas, depois de um didlogo sobre as expetativas relativamente a essa
manha, projetou-se e discutiu-se o contetido de dois PowerPoint’s, sustentados
em questoes derivadas dos conhecimentos, capacidades e atitudes ilustrados no
video ou referidos como alvo de duvidas (por exemplo, “qual a palavra primitiva
de maresia?”; “quantas unidades compoem uma dezena?”, “qual é o dobro de
15?7). As skills cognitivas subjacentes a esta circunstincia relacionavam-se
predominantemente com as acoes “lembrar” e “entender” da Taxonomia de
Bloom, enquadrando-se numa intencdo construtivista de solidificar
competéncias de dominio essencial para concretizar as etapas seguintes da
atividade educativa, direcionadas a “aplicar” (Ferraz & Belhot, 2010). Nesse
encalce, a fim de mobilizar, manipular e reorganizar o saber construido, os
alunos foram conduzidos ao espaco exterior, tendo ai desenvolvido duas
atividades motoras estruturadas, inspiradas em jogos tradicionais, em que a
aplicacao de conhecimentos adquiriu centralidade. No primeiro, denominado
“Caca as palavras”, um dos envolvidos tinha a funcao de apanhador. Ao tocar
num colega, formulava-lhe uma pergunta/indicacao sobre formacao de palavras
(por exemplo, “forma uma palavra com um sufixo”). Caso este acertasse,
passava a cumprir a funcdo de apanhador, e caso errasse teria de ficar parado
até que outro membro da turma acertasse numa questao/indicacao, dando-lhe
a mao para formarem uma corrente de apanhadores (Apéndice E1). Repare-se
que a capacidade de realizar indagacoes referentes a uma dada tematica tem
uma alta faceta pedagogica, ao acarretar um dominio tal sobre o saber que
permita a sua desconstrucao e reestruturacao na forma de questoes ou desafios.
Consuma, portanto, um processo metacognitivo, na busca de expandir os modos
de representaciao de um dado conhecimento para la4 da sua simples aplicagao,
admitindo-se a sua ligacdo com a acao de “analisar” da Taxonomia de Bloom
(Ferraz & Belhot, 2010; Mooney, 2013; Papalia et al., 2001). No segundo jogo,
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designado “Jogo da Barra”, a turma foi dividida em dois grupos (de 12 e 13
elementos), organizados em colunas equidistantes de uma das docentes
estagiarias, que segurava um lenco (Apéndice E2). A cada aluno de cada equipa
foi atribuido um nimero de um a 13 (na equipa com menos elementos, a uma
crianca, foram atribuidos dois nimeros). Fundamentalmente, a detentora do
lenco evocava aleatoriamente os ntimeros de modo criativo (sao exemplos: “70
décimas” ou “o triplo de trés”), cabendo aos respetivos alunos correrem para
apanhar o lenco, voltando de seguida para o seio da sua equipa (valendo um
ponto) ou para a area da equipa adversaria (valendo dois pontos). Existia
também a hipotese de recorrer a um codigo pré-estabelecido (“agua” significava
que ninguém se podia mover; “fogo” dava permissdao para que todos os
participantes corressem; “caranguejo” sinalizava que os elementos daquela
ronda teriam de correr de costas; “vinho” indicava que as deslocagoes
processar-se-iam ao pé-coxinho). Como sistematizaciao, foram entregues
esquemas com os conteudos de Portugués e Matematica abordados, além de
exemplos de desafios com questoes e indicagoes relacionados com tematica dos
dois jogos. Os documentos foram discutidos em grande grupo e colados nos
cadernos diarios, mantendo-se um registo das aprendizagens estimuladas.

A matriz destes momentos comecou a ser cogitada no encalce da reagio
positiva expressada aquando dos tempos de transicao anteriormente descritos,
interpretando-se como um fator convidativo a potenciacao do jogo educativo
noutros espacos menos utilizados no quotidiano, na busca de pluralizar as
experiéncias do grupo a partir da permeabilidade e plasticidade das diferentes
zonas da instituicao (Cabral, 2016). Por outro lado, na sequéncia da observacao
participante e da consulta de literatura sobre o tema, colocou-se a hipdtese de
que a reducao do tempo que as criancas permanecem sentadas fosse um modo
eficaz de as auxiliar a manter uma postura convidativa a aprendizagem ao longo
do dia escolar (Mazzoli et al., 2019; Tremblay et al., 2011). Mazzoli et al. (2019)
afirmam inclusivamente que a combinacao de jogos fisicos com desafios
mentalmente exigentes pode melhorar as func¢oes cognitivas e aumentar a
capacidade de concentracao, numa perspetiva holistica do desenvolvimento da
crianca. Efetivamente, nessa tarde, a turma mostrou-se mais tranquila e
recetiva as restantes dinamicas, embora se considere que seria relevante, de um
ponto de vista investigativo, continuar a estudar o efeito destes
empreendimentos em planificacoes futuras (Estrela, 1994). A despeito do
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explicitado, ndao se deve perder a nocao do valor intrinseco das atividades em
termos do desenvolvimento psicomotor saudavel e da promoc¢ao do gosto pela
escola e aprendizagem, realcado nos seguintes comentarios de alunos: “costumo
fazer este jogo [“Jogo da Barra”] no meu ATL, mas aqui sinto que joguei e
também aprendi” (C.F.); “podemos fazer mais vezes aulas assim?” (R.P.);
“quando vai ser a proxima aula em que vamos 14 para fora?” (J.P.) (Ministério
da Educacao, 2018a).

No que toca a componente de cidadania, também se denota um foco
importante, nomeadamente nas relagoes interpessoais, transversais ao trabalho
em equipa e a adaptacio dos comportamentos em contexto de
cooperacao/competicao (Ferreira & Santos, 2007; Martins, G. et al., 2017). No
entanto, em linha do que vinha sendo observado desde o inicio do estagio em
1.° CEB, registou-se algum excesso de competitividade e individualismo, com
pouca preocupacdo com os sentimentos do outro, consequentemente
salientando a necessidade de encetar uma abordagem mais premente no campo
das competéncias relacionais. De todo o modo, as docentes estagiarias atuaram
como mediadoras dos conflitos que iam surgindo, assegurando que as
atividades prosseguiam frutiferamente, isto é, num ambiente propicio a
aprendizagem de todos, incentivando a entreajuda e atribuindo um reforco
positivo em situacbes em que esta era manifestada. Nessa linha, foi com
satisfacao que detetaram a inclusao organica de M.R. na sua equipa, firmada na
aprendizagem coletiva e na consciencializacdo do grupo de que a variabilidade
de caracteristicas humanas é benéfica da consecucao de objetivos comuns. A
diferenciacdo pedagogica encontrou-se presente na gestdo da experiéncia
educativa de todos os envolvidos, tendo existido a preocupacao individualizada
de colocar os alunos perante perguntas e desafios adequados a sua Zona de
Desenvolvimento Proximal, providenciando que todos pudessem sentir-se
concomitantemente desafiados e satisfeitos com a sua prestagao (Cabral, 2016;
Maia & Freire, 2020).

Quanto a segunda pratica educativa planificada, pensou-se como um meio
de continuar uma aprendizagem pela acdo, bem como de evidenciar a
plasticidade subjacente a espagos que as criancas da turma habituaram a
conceber como imutéveis, pelo potencial que essa intencionalidade encerra na
génese de situacoes de aprendizagem originais, envolvendo novas e diferentes
escolhas, atitudes e imaginacgao. Ja ao nivel dos recursos, tencionava continuar
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a explorar-se as potencialidades do jogo educativo e da modalidade digital, pela
qual os alunos mantinham interesse em virtude da sua apreciacao pela imagem,
movimento e novidade a ela associada. Ao mesmo tempo, almejava-se a
refutacao do livro como tnica fonte de informacao possivel, com o objetivo de
pluralizar e dotar a sua busca pelo saber de ferramentas mais apelativas,
concordantes com a diversidade de meios de conhecimento existentes na
sociedade contemporanea, em relacdo aos quais € fundamental exercer um
dominio satisfatério na sua interpretacao, analise e utilizagao para conversao da
informacdo em conhecimento (Perrenoud, 2000; Quadros-Flores, 2016;
Tormenta, 1996). Isto posto, para a atividade pedagogica, desocupou-se a regiao
central da sala de aula, onde se colocou um dado de espuma ornamentado de
grandes dimensoes, e convidou-se a turma a sentar-se no chao, em seu torno,
induzindo espanto e curiosidade. O dado foi, entdo, utilizado na dinamizacao de
um jogo de tabuleiro digital (Apéndice E3) da autoria das docentes estagiarias,
em que as criancas, dividas em equipas, iam manifestando os seus
conhecimentos construidos sobre o ciclo natural da agua, as mudancas de
estado fisico e o Sistema Solar para poderem avancar com o seu pedo. Por sua
vez, o saber evocado e aplicado resultou do debate, criacao de representacoes e
cruzamento de informacoes de dois videos e de um PowerPoint sobre as
tematicas versadas, coincidindo com os propositos iniciais da diade pedagogica
(Ministério da Educagao, 2018b). Transversalmente, apelou-se com sucesso a
que todos participassem e variassem os seus contributos (seja a ler a pergunta,
a marcar a pontuacao, a responder ap6s uma decisao coletiva ou a lancar o
dado), dividindo-se tarefas no seio do grupo, com a preocupacao interpessoal
de que ninguém ficasse excluido e de que nao existisse monopolizacao de uma
determinada acdo (Arends, 2008; Kilpatrick, 2008).

Retrospetivamente, as duas manhas planificadas, embora constituam
intervencdes inaugurais na PES em 1.° CEB, cumpriram os objetivos propostos
no foro das AE, do PA, das indicacées da orientadora cooperante e da
supervisora institucional. A turma revelou interesse pelas acoes orientadas e a
mobilizacao intencional de recursos e espacos impulsionou uma aprendizagem
rica e pratica, em que a articulacdo de saberes e competéncias foi uma constante.
Em adicdo, as estratégias escolhidas colaboraram na inclusdo de todos, em
processos de enriquecimento muatuo. De igual modo, a relacao com as criancas
saiu reforcada, além de se terem observado caracteristicas relevantes para o
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entendimento das necessidades e interesses da turma. Do lado da componente
formativa profissionalizante, constituiu uma oportunidade de colocar em agao
representacoes e saberes, inseridos numa logica de epistemologia praxeologica,
da qual surgiram novos significados, sobretudo relacionados com o potencial
pedagobgico da pluralizacdo de recursos adequados e com a relacao sinérgica
estabelecida entre jogo, atividade fisica e predisposicao para a aprendizagem.
(Arends, 2008; Martins, G. et al., 2017; Quadros-Flores, 2016; Vieira, 2013). O
crescimento pessoal e profissional expressado teria sido benéfico na
dinamizacdo de outras estratégias organizadas em regime presencial, algo
impossibilitado pela reestruturagao da realidade educativa condicionada pela
resposta nacional a pandemia de COVID-19 (Dec. Lei n.° 14-G/2020, de 13 de
abril).

Uma das propostas educativas, cujos tracos estruturais chegaram a ser
delineados, passava pela realizacdo do “Projeto da Empatia”, uma iniciativa
transdisciplinar, que abarcava familias e comunidade educativa, inspirada na
necessidade de alavancar uma constru¢ao multidimensional inter e intrapessoal
incidente na transposicao de uma visao egocéntrica da realidade no sentido da
compreensao das emocoes do outro, da partilha dos afetos, da solidariedade e
do altruismo, aplicados nao s6 no seio da turma, mas em sociedade. Partindo
desse mote, desenvolver-se-iam, ainda, estratégias especificas de fomento a
autonomia, criatividade, sentido estético, dominio do corpo, comunicacao,
raciocinio e resolucao de problemas, variando-se entre recursos fisicos e digitais
(cartolinas, materiais da Natureza, obras literarias, Multibase Arithmetic
Blocks, tablets, camaras fotograficas, computadores, curtas-metragens,
plataformas, sites, entre outros) e empreendimentos em grande grupo, pequeno
grupo e pares, com o objetivo de diversificar ao maximo o contributo de cada
um nos varios momentos, tornando o processo livre, prazeroso, inclusivo e fértil
no estimulo de uma aprendizagem consciente, integrada, pratica e assente no
desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender. Nao obstante,
seria indispensavel dar espaco as criancas para que manifestassem a sua
imaginacao e pontos de vista, deixando que o projeto decorresse ao sabor das
suas visoes, necessidades e producoes. Como tal, os fundamentos da
Metodologia de Trabalho de Projeto, da abordagem Deles Para Eles e do Design
Thinking, assumir-se-iam fulcrais como espinha dorsal de varias atividades, em
virtude do seu valor enquanto fontes de aprendizagem holistica e
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amplificadores da voz da crianca (Kilpatrick, 2008; Oliveira, A., 2014;
Quadros-Flores et al., 2019). Nao perdendo a noc¢ao de que a turma teria o papel
central no rumo tomado, refletiu-se sobre uma duracao de sete semanas (com
sensivelmente duas atividades por semana), desdobrada flexivelmente em Fase
I, com a definicdo do problema, Fase II, com a planificacdo, Fase III, com a
execucdo e Fase IV, com a divulgacao e avaliacdo, consubstanciadas a partir de
um conjunto de dindmicas, sendo opcoes hipotéticas (Apéndice F1): sessoes de
Brainstorming, a realizacao de prototipos, concretizacdo e apresentacao de
historias e videos focados na tematica da empatia a integrar num canal de
YouTube, visitas a lares de idosos e pratica de desportos paralimpicos como
Boccia, entre outros que se considerassem relevantes (Kilpatrick, 2008;
Oliveira, A., 2014; Roldao et al., 2017). Malgrado nao se ter colocado em prética,
a sua atividade inicial ja se encontrava planificada para a semana seguinte as
primeiras atividades orientadas. Por outro lado, o esbogo do projeto viabilizou
que o par pedagogico estruturasse um conjunto de interacGes plurais num
contexto de 1.° CEB, harmonizando fundamentos teéricos com as
potencialidades do contexto educativo e colaborando numa planificacao
pertinente, aspetos sine qua non da acao docente em 1.° CEB (Vieira, 2013).

A impossibilidade de materializacao do projeto insere-se numa redefinicao
do paradigma do sistema educativo, bem como da prépria dindmica da atuacao
em contexto pratico, face a urgéncia em prosseguir as atividades letivas num
modelo nao presencial. Ap6és um periodo de incerteza, ao qual a PES nao foi
imune, sendo impactada negativamente pela reducao do nimero de semanas de
estagio, receberam-se orientacoes institucionais no sentido de retomar a
atividade formativa, focando a cooperacao nas acoes pedagogicas planificadas
pela orientadora cooperante e o acompanhamento critico do complemento
televisivo #EstudoEmCasa, entretanto criado para colmatar casos em que a falta
de acesso a meios tecnolégicos mais diferenciados impossibilitasse o
prosseguimento das atividades letivas num formato a distancia. Note-se,
contudo, que a programacao era passivel de ser acompanhada por qualquer
jovem do 1.° ao 9.° ano (Radio e Televisao de Portugal, 2020). Serao, por isso,
essas as dimensoes do estagio tratadas na porcao restante do subcapitulo, sendo
de assinalar, na sua anéilise e interpretacao, a contribuicdo de dois questionarios
efetuados, um a professora cooperante e outro aos alunos (Apéndice Bi;
Apéndice B2; Apéndice G1).
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Primeiramente, numa perspetiva pessoal, afirme-se a posicao de que a
impossibilidade de um aluno acompanhar agdes educativas por limitagoes
socioeconomicas ou materiais denota a faléncia de uma obrigacao basal do
Estado, para o qual, segundo a matriz constitucional, a educagao é um direito
de todos, a ser defendida com prezo pela equidade e justica social (Lei n.°
46/1986, de 14 de outubro). Como corolario, afastando posi¢oes economicistas,
seria do maior interesse da crianca a facilitacdo de recursos tecnologicos por
parte do Estado, de modo a assegurar a continuidade e estabilidade das suas
relacoes com os pares, além da orientacdo pedagbgica personalizada por um
docente que conhece as suas particularidades e necessidades e com o qual
mantém uma relacdo duradoura (Papalia et al., 2001; Perrenoud, 2000). Ora, o
#EstudoEmCasa goza de mérito enquanto resposta rapida e de pratica difusao
pela populacdo educativa, porém nao configura uma solugao ideal, até pelo seu
cariz transmissivo. Dito isto, segundo a observacgio efetuada nas varias sessoes
destinadas ao 3.° e 4.° ano transmitidas durante a PES, apesar das
contrariedades, estas patenteavam propoésitos pedagogico-didaticos,
combinados com a determinacao em produzir um recurso tutil e apelativo. Em
pormenor, havia uma unidade estrutural das varias aprendizagens, seguindo
uma sequéncia logica alinhada nos conhecimentos, capacidades e atitudes das
AE das varias areas do curriculo e de diferentes anos de escolaridade, integradas
em mecanismos de articulacdo curricular horizontal e vertical (Leite, 2012). Da
mesma forma, a maioria das sessoes adotavam uma matriz adequada, com a
apresentacao de objetivos, seguida da introducao de uma questao e/ou da
ativacdo de conhecimentos prévios, que serviam de base para as novas
aprendizagens a promover. Por sua vez, estas iam sendo fomentadas através de
desafios. No final, os contetidos eram sistematizados. Daqui, originava-se uma
organizacao propicia a construcao de significado e a estruturacao do raciocinio.
As tematicas versadas eram também frequentemente contextualizadas,
detalhando-se a sua utilidade pratica no quotidiano. J4 a utilizacao de recursos
variados, ora fisicos, ora digitais, com relevancia etaria e didatica, conferia um
fator atrativo, promovendo varios interesses e modos de aprender. Igualmente
benéfica se via a manutencdo de um corpo docente regular, uma vez que
permitia a génese de figuras de referéncia, mormente importantes em idades
mais jovens (Cabral, 2016; Ferreira & Santos, 2007; Mooney, 2013).
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Do lado dos pontos com margem de melhoria, a duragdo das sessoes,
delimitada a 30 minutos, exibia-se como uma matéria complexa. Por um
prisma, esse intervalo de tempo surgia em conformidade com estudos
cientificos que o apontam como ideal para assegurar a concentracao, embora
pareca existir uma variagiao consideravel entre individuos (Bradbury, 2016).
Para além disso, a grande vastiddo de sessdes a ser transmitida num tinico canal
limitava bastante o tempo de antena disponivel. Noutra perspetiva, o reduzido
espaco temporal resultava nao raramente num ritmo excessivamente célere. Em
adicao, gracas aos dados recolhidos junto da turma, posteriormente
confirmados pela opiniao da docente cooperante, constatou-se algum
desagrado pela sensacao de que os contetidos tratados eram pouco desafiantes
perante o seu dominio das competéncias em foque. Efetivamente, apesar de 15
dos 17 inquiridos afirmarem manter visualizagdes regulares, uma fracao
importante via nessa falta de desafio um fator desmotivador (Apéndice G1).
Repare-se que este fendmeno nao pode ser generalizado para a populacao total
de alunos em Portugal, no entanto contribui para que sobressaia um problema
inseparavel de abordagens one-size-fits-all como a que o #EstudoEmCasa
oferece, que corrobora a defesa da manutencao da ligacao dos alunos com as
suas turmas e respetivos docentes: a falta de diferenciacdo pedagogica (Bondie,
Dahnke, & Zusho, 2019; Carvalho, L., 2018). Em ultimo lugar, registava-se
alguma falta de preparagao dos profissionais envolvidos, quer do meio docente,
quer do meio televisivo, que se admite como natural perante a necessidade
premente de instituir um meio de ensino remoto de emergéncia, num curto
periodo. Minuciando, em determinados momentos os professores
mostravam-se tensos, encetando didlogos pouco naturais e acabando por
cometer algumas imprecisoes cientificas ou pedagogicas (por exemplo, numa
aula de Matematica em que se desenvolveu o valor posicional dos algarismos,
nunca se abordou efetivamente o significado do conceito de “valor posicional”).
Aditivamente, por vezes usavam-se recursos pouco estéticos, como se comprova
em alguns videos com textos desenquadrados ou cujas palavras eram colocadas
por cima de imagens, comprometendo a clareza da comunicacdo. Num aspeto
relacionado, em alguns casos verificavam-se incongruéncias entre o discurso e
as imagens focadas pela realizacdo, levando a ambiguidades. Logo, e
considerando a eventualidade da reposi¢ao do confinamento domiciliario, seria
potencialmente modificadora a aposta na formacao especifica e especializada de
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cada um dos envolvidos. Por parte dos professores, conjetura-se que a formacao
em postura televisiva traria uma substancial melhoria do produto final, com
interlocucoes mais organicas e a reducao da ansiedade, que pode predispor a
erros. Quanto aos editores de contetido, cameramen e realizadores, poder-se-ia
facultar uma formacdo pedagogico-didatica basica, com o objetivo de
compreenderem os enquadramentos de imagem e as dindmicas de video mais
aconselhaveis para a promocao da aprendizagem e do envolvimento dos alunos.
Finalmente, dadas as exigéncias emocionais e psicologicas de um periodo
temporal atipico, vé-se com pertinéncia a colaboracao de pedopsicologos,
aconselhando abordagens discursivas e relacionais convenientes.
Relativamente ao trajeto efetuado junto da turma no novo paradigma, para
além dos questiondrios anteriormente referidos, as sessdes sincronas (cujo
registo fotografico de participacdo se encontra no Apéndice H1) e as reunioes
semanais com a professora cooperante constituiram fonte de desenvolvimento
formativo profissionalizante. Nas primeiras sessoes sincronas, as questoes
relacionais e de bem-estar psicoldgico assumiram prevaléncia na atitude
docente, detalhando-se quer como os membros do grupo estavam a lidar
emocionalmente com o contexto social da altura, quer como se estavam a
adaptar as novas rotinas, reconhecendo no bem-estar uma peca-chave nao so
para a promocao das aprendizagens, mas para a formacdo de cidadaos
equilibrados e felizes (Day, 2006). Consequentemente, com agrado se constatou
que todos se encontravam a reagir favoravelmente, além de se manifestarem
empolgados por continuar a sua experiéncia educativa a partir de meios
tecnoldgicos com os quais se identificavam. Esta postura construtiva foi um
sinal de sucesso da intervencao da equipa pedagogica, na medida em que se
concluiu que foi possivel retornar estabilidade e tranquilidade as criancas,
depois da maioria ter experienciando sentimentos negativos, como apreensao,
receio e incerteza face as mudancas introduzidas na sua vida escolar pela
resposta nacional a pandemia (Apéndice G1). No mesmo encadeamento,
firmou-se a salvaguarda da componente relacional, designadamente das
relagoes professor-aluno e aluno-aluno, cuja estabilidade pode ser colocada em
causa por um modelo a distancia, onde o contacto fisico se perde. De resto, a
manutencao de relacoes saudéveis é imprescindivel para a conservacao de um
impeto colaborativo que propicie a constru¢do conjunta de saberes e
competéncias. Consequentemente, houve o cuidado de interagir
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individualmente com os alunos, além de estes serem convidados a dialogar
livremente entre si nos minutos finais das sessoes (Leite, 2012; Torres & Irala,
2014).

Organicamente, com a estabilizacao do contexto educativo, a turma comecou
a sentir o meio digital como um prolongamento efetivo do espaco escolar,
gerando-se condicGes para a construcao de novas aprendizagens. Por essa razio,
a componente relacional e ao esclarecimento de duvidas, acrescentou-se uma
dinamizacdo mais vincada de conhecimentos, capacidades e atitudes, com
recurso a ferramentas digitais, que favoreceram a criacao de oportunidades de
interacao e de colaboracao a partir de casa (Apéndice G1). Para o sucesso deste
modelo, mostrou-se fundamental a alteracao do plano das sessoes sincronas de
uma sessao semanal de meia hora com metade da turma para duas sessoes
semanais de meia hora, incluindo todos os alunos, ao possibilitar uma janela
temporal mais adequada para conjugar a componente do cuidado com a
dinamizacao de atividades pedagogicas, ao mesmo tempo que se recuperava o
ambiente de uniao e o sentido de pertenca ao grupo, dimensoes imprescindiveis
para a solidificacao de um intercambio gerador de aprendizagens colaborativas.
Aqui, ha a atentar a relevancia da nocao de flexibilidade curricular e do
ambiente educativo como uma co-construcao que engloba alunos, familias e
docentes, visto que foi precisamente sob a sua égide que a instituicao educativa
mostrou abertura a modificacdo das suas praticas, em funcdo dos reptos da
comunidade educativa (AEAS, 2020; Cohen & Fradique, 2018). De facto, o
Conselho Pedagbgico do Agrupamento organizou e distribuiu um questionario
aos encarregados de educacdo, as criancas e aos docentes, sondando as suas
posicoes quanto a estratégia educativa vigente até entao, tendo-se confirmado o
desejo de mudar a estrutura das sessoes sincronas, confirmando a posicao que
a diade pedagogica vinha recolhendo junto da sua turma (Apéndice G1).

Relativamente aos planos de atividades pedagogicas, estes caracterizavam-se
pela sua simplicidade e priorizacao da consolidacao de contetidos, sendo iguais
para todas as turmas do 4.° ano do Agrupamento. Tais caracteristicas
dificultavam o encadeamento entre atividades. Na opiniao da diade pedagogica,
esta realidade interferia com a materializacdo de uma verdadeira diferenciacao
pedagogica, pilar de uma educacao inclusiva humanista, dado que a escolha de
tematicas mais relevantes para cada turma e o desenho de desafios focados em
competéncias significativas para um dado grupo proporcionaria um maior
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engagement com os planos, promovendo a simbiose com a nova realidade
(Maia & Freire, 2020; Quadros-Flores et al., 2019). Em virtude do peso do
feedback na estruturacao de um processo metacognitivo transformador que vise
aprender a aprender, a equipa pedago6gica priorizava da-lo individualmente
através das plataformas digitais (as docentes estagiarias durante as sessoes
sincronas e a professora cooperante a partir do Google Classroom), acolhendo
como primordial preocupacdo a transmissao de um reforco positivo e
valorizacao da dedicacao, de forma a encorajar cada um a prosseguir com uma
aprendizagem ativa e prazerosa, mostrando que as fronteiras do
desenvolvimento pessoal nao se limitavam as paredes do estabelecimento
educativo.

Através de esforcos conjugados com a orientadora cooperante foi ainda
possivel a participacdo nas reunides semanais do Conselho de Ano do
Agrupamento, onde os planos de atividades educativas eram debatidos e
decididos, além de se discutirem orientacoes institucionais e ministeriais.
Tratou-se, portanto, de uma oportunidade extremamente enriquecedora do
ponto de vista da “interposicao profissional”, tendo em conta a tomada de
posicao num meio de interface docente, a fim de melhorar sinergicamente com
recurso a colaboracdo (Formosinho & Machado, 2008; No6voa, 2017b). Nessa
linha, adotou-se um papel ativo, realizando-se sugestoes de melhoria as
atividades pedagogicas propostas e apresentando-se uma visdo sobre as
necessidades manifestadas pelos membros da turma a cada semana. A
afirmacao profissional atingiu o seu culminar no presente contexto, quando as
docentes estagiarias foram convidadas a elaborar um plano de atividades
educativas semanais (algo que nao estava previsto nas recentes dinamicas do
estagio), com a condicionante de ter de obedecer aos moldes até ai aprovados
pelo Agrupamento.

Na auséncia de muitas oportunidades para expressar a sua identidade
profissional no estagio em 1.° CEB, contudo mantendo presente que as acoes
educativas seriam desenvolvidas por alunos que a diade pedagobgica
desconhecia por completo, cogitou-se colaborativamente sobre as atitudes mais
indicadas a tomar. Sequencialmente, deliberou-se que a proposta deveria
basear-se numa atitude construtiva, evidenciando as criancas as
potencialidades originais decorrentes da situagao vivida, concomitantemente ao
reforco de competéncias e ligacdoes decisivas para a estabilidade emocional
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durante o confinamento domicilidrio. Por conseguinte, orientou-se uma
incursao sobre a redescoberta da propria casa e de recursos fisicos e digitais do
quotidiano, complementada por estimulos a imaginacao, criatividade e relacao
com os familiares, no sentido de criar producoes com cunho pessoal vincado,
favorecendo concludentemente o conceito de que a construcdo de
conhecimentos e competéncias mais do que a esfera da escola, pertence a esfera
da vida. Assim, sob o tema da Lua (oferecendo uma integridade estrutural e um
proposito transversal aos varios momentos), escolhido pela sua definigao
enquanto tematica da terceira e quarta intervencoes presenciais (cuja
materializacao foi impossibilitada), organizou-se um plano, composto por uma
sugestao de leitura e cinco atividades. No que toca ao livro, apresentaram-se trés
alternativas em Conselho de Ano, todas centradas na temética da Lua, que
foram alteradas pela impossibilidade de proceder a sua digitalizacao, de modo
a fazé-lo chegar a todos os alunos. Por isso, acabou por ser usada uma obra fora
da tematica proposta. Quanto a primeira atividade, transportou-se para um
lugar de destaque a exploracao dos materiais existentes em casa para fazer obras
artisticas, mediante as indicacoes de um texto descritivo. Num desafio
subsequente, composto por um crucigrama e por interpretacao de imagens, era
dado a descobrir as criancas a inspiracao da atividade n’ “A Noite Estrelada” de
Vincent van Gogh, estimulando o contacto com referéncias culturais. Na
segunda, promoveu-se a articulacao entre Estudo do Meio e Portugués, partindo
da combinacdo criativa de conhecimentos sobre a Lua e do grau dos adjetivos.
Fundamentalmente, incitaram-se os alunos a reconhecer os adjetivos presentes
no texto descritivo prévio e seus respetivos graus, incorporando-os numa
composicado sobre aventuras lunares, em que a sua escrita livre juntaram a
resposta a alguns reptos da diade pedagdgica como a expressdo dos elementos
e pessoas que levariam na sua viagem ou da sua preferéncia entre a exploracao
do lado visivel da Lua ou do lado oculto. Assim, tragaram planos, identificaram
interesses e interrelacionaram emocoes, preferéncias e conhecimentos
(Martins, G. et al., 2017). J& na terceira, incentivou-se a visualizacdo de um
video no YouTube acerca das fases da Lua e eclipses lunares, para estimulo de
aprendizagens a mobilizar num desafio na plataforma Kahoot!, uma ferramenta
digital que permite responder a perguntas, recebendo-se de imediato o feedback
acerca da validade da resposta dada, o que favorece a autoavaliacdo e, neste
caso, a reflexdo acerca da compreensao dos contetidos do video. A informacao
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foi ainda suplementada pela sugestao de descarregar uma aplicacdo, que
permite observar a evolucdo da aparéncia da Lua nas suas varias fases,
estimulando, por uma via visual, a compreensao da variacao ciclica do seu
aspeto. Na quarta atividade, uma base analoga foi seguida, desta vez
baseando-se na consulta de um video na plataforma Khan Academy sobre
fracGes equivalentes. Por fim, a quinta atividade consistiu na confecdo de uma
piza saudavel em familia, seguindo um texto instrucional, com o objetivo de
estimular a ligacdo casa-escola e o “aprender a fazer”. Como atividade
complementar, propos-se a exploracao da aplicacdo AtrMini, onde estdo
disponiveis jogos matematicos didaticos. Ao longo dessa semana, quer pela
plataforma Google Classroom, quer pelo e-mail da professora cooperante,
foram varios os alunos que expuseram voluntariamente as suas producoes a
equipa pedagbgica através de textos e registos fotograficos (Apéndice I1),
nitidamente orgulhosos e com a evidéncia de um sentido de recompensa. Por
outro lado, nos relatos, tornou-se clara a apreciacdo que alguns membros
sentiram pela originalidade das atividades e pelo facto dos seus familiares terem
participado nos seus empreendimentos, em particular na confecdo da piza
saudavel e na ilustracgdo artistica. Consequentemente, aferiu-se que a op¢ao por
estratégias pedagogico-didaticas voltadas para os meios imediatos das criancas
e fora do ambiente formal de sala de aula conduziram a um elevado nivel de
autonomia, motivacdo, alegria, proatividade e envolvéncia familiar, dai
providenciando um ambiente mais convidativo e fértil ao socioconstrutivismo,
a formacao holistica, a solidificacao de capacidades interdisciplinares e ao gosto
pelo saber (Ferreira & Santos, 2007; Mooney, 2013; Perrenoud, 2000;
Quadros-Flores et al., 2019).

Em suma, o caminho formativo em 1.° CEB foi inegavelmente tortuoso e as
suas vicissitudes tornaram complexa a materializacdo de uma acao docente
condizente com a identidade pedagdgica construida. Todavia, com a pressao
positiva derivada desta experiéncia inédita, existiu uma redefinicao e
reconstrucao de nocoes determinantes para a profissionalizacao. Acima de tudo,
conclui-se a responsabilidade subjacente a docéncia, pois aqueles que a ela se
dedicam cabe a materializacdo de projetos educativos que se agigantem contra
as contrariedades, numa defesa do direito fundamental a Educacdo e
desenvolvimento pessoal rumo a cidadania.
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METARREFLEXAOQO

Percorrendo as palavras e mensagens contidas nestas paginas, chega-se a
conclusdo de que apresentar a docéncia como uma simples profissao é algo
redutor. Indubitavelmente, trata-se de uma verdadeira arte, ininterruptamente
agil e inacabada, que clama pela entrega total daqueles que a ela se dedicam, em
concordancia com a sua relevancia enquanto pilar estrutural de uma sociedade
democratica, inclusiva e sustentavel. Ser educador de infancia ou professor
implica sé-lo de forma total e permanente, deixando que o amor pela orientacao
dos atores civicos de amanha molde as varias dimensdes da existéncia do
proprio, impulsionando a vida no sentido do cultivo da mente e da técnica, da
participa¢ao na vida em comunidade e da defesa da crianca e dos seus direitos
(N6voa, 2017b).

Ora, ¢é precisamente direito da crianca integrar uma educacao
autenticamente transformadora e libertadora, a fim de tornar possivel a
constru¢do de ferramentas indutoras de um desenvolvimento holistico,
integrando carater, competéncias e literacias fundacionais, rumo a sua
emancipacdo enquanto cidadao livre, com personalidade e aspiracoes
particulares, apto a cooperar, conviver e atuar sobre um mundo que avanca a
um ritmo alucinante (Cohen & Fradique, 2018). Nao obstante, daqui deriva a
necessidade de uma reflexao constante sobre a pratica pedagogico-didatica, que
coloque em causa até a propria atitude questionadora, para a aproximar cada
vez mais das exigéncias evocadas. Pressupoe-se, entdo, a realizacdo de uma
demanda interna, devassando o curso das experiéncias educativas,
interconectando-as com fontes de conhecimento, discussoes colaborativas e
dados investigativos, com o objetivo de redefinir e reestruturar significados,
encontrar oportunidades de melhoria e aprimorar e crescer (n)a praxis. Por esta
via, propicia-se a edificacao de uma identidade profissional concomitantemente
a otimizacdo do processo de aprendizagem-ensino, com propodsito e
intencionalidade (Ferreira & Santos, 2007; Teixeira, Batista, & Graca, 2017).

O produto dessa postura, aplicada de forma continua durante a Pratica
Educativa Supervisionada (PES), atinge expressao principal no presente
capitulo, ao se conferir um panorama detalhado sobre as analises reflexivas
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geradas durante e apds o estagio. Nesse ambito, sobressai inicialmente a
percecao de se ter construido uma narrativa coerente em ambas as valéncias,
conquanto esta tenha sido abalada ao nivel do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB),
em virtude das mudancas instituidas pela conjuntura de sadde publica.
Portanto, ao passo que o percurso em Educacao Pré-Escolar (EPE) manifesta
com maior clareza e fidelidade a sensibilidade e personalidade docente do eu, o
caminho cursado no 1.° CEB nao as deixa transparecer com tanta clarividéncia,
pecando pelo condicionamento de dinamicas e pela reducao do tempo de
estagio, que impactaram negativamente a relagao e a atividade pedagogica, bem
como o processo investigativo, dimensoes em que a estabilidade e continuidade
sao fatores decisivos (Afonso, 2014; Friesen, 1994; Perrenoud, 2000). Tal nao
significa, contudo, a inexisténcia de uma consciencializacdo e crescimento
vincados, nem o compromisso da capacitacdo para o ensino, uma vez que,
dentro das contrariedades verificadas, sempre se manteve uma postura positiva
e esforcada, focada na potenciacdo maxima das oportunidades existentes
(Freire, 2002). Todavia, h4 uma sensacao agridoce que permanece em
retrospetiva.

A instituicdo de um enredo unificador dos varios capitulos do Relatoério de
Estagio, assim como dos eventos e conce¢oes que lhe deram origem, ocorre sob
o signo de uma matriz fundacional em que a centralidade da crianca emerge
como elemento principal. E nela e nas suas “cem linguagens” que a educaciio
encontra o seu proposito, pelo que a sua marginalizacao no momento de pensar
a pedagogia, a didatica, o ambiente ou até mesmo o sistema educativo adensa
uma penosa desconexao entre obra e artista(s) (Edwards et al., 2015; Hohmann
& Weikart, 2011). De facto, se no inicio se comparou a docéncia a uma arte, a
mesma metafora é aplicavel a educacao, formando a crianga, juntamente com o
docente, o seu grande par de artifices, porquanto ela somente pode ser
percecionada como uma criacdo coletiva, personalizada, diferenciada e
inclusiva, resultante do manejo do pincel ao sabor da mao da crianca, enquanto
desafiada pela intencionalidade do adulto. A auséncia desta cooperacao € letal
para o sucesso de qualquer estratégia educativa, por mais que se apoie em
modelos inovadores ou autores de renome, ja que nao sera significativa, logo
gerara desinteresse e distanciamento da realidade pré-escolar/escolar (Freire,
2002; Perrenoud, 2000). De resto, aqui se encontra a base para as varias acoes
dinamizadas na PES, tal como para a motivacdo e envolvimento que elas
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geraram. Sejam incorporadas em projetos no espaco exterior ou em plataformas
digitais, inspiradas em principios do High/Scope ou do Deles Para Eles, todos
os momentos existiram devido a pertinéncia que tinham para os seus grupos,
num dado momento, intervindo sobre necessidades, preferéncias ou interesses
manifestados. Enfim, conclui-se que é o contexto educativo e seus atores em
colaboracdo que validam a préatica (Oliveira-Formosinho, 2014).

Contudo, transportar a crianca para o epicentro da acao nao € sinébnimo de a
converter num espectador de um ambiente com o qual se identifica, mas sim de
lhe dar um papel ativo, interagindo com pares, recursos e espacgos para a partir
dai construir conhecimentos e competéncias. Defende-se, pois, a nocao de que
se aprende fazendo e de que quanto mais plural for aquilo que se faz, mais ricas
e prazerosas serao as aprendizagens construidas. Por seu turno, da variedade de
interacOes nasce também a criatividade, ponte para a resolu¢io de problemas,
para o pensamento critico e, de forma poética, para reinventar o futuro
(Edwards et al., 2015; Marta, 2015; Papalia et al.,, 2001). Nesta linha, os
projetos, desenvolvidos ao abrigo de uma abordagem estruturada como a
Metodologia de Trabalho de Projeto ou o Design Thinking, tomam
protagonismo ao colocar crian¢a em acao, criando em maultiplos e diversos
empreendimentos, porém com uma finalidade central comum. O Projeto do
Medo foi a expressao maxima desta afirmacao, servindo de fonte de orgulho e
mudanca para o grupo da EPE. No seu ambito, o caso particular do planeamento
e execucao do Espanta-Medos trouxe a tona a nog¢ao da criatividade como fruto
do intercambio pessoal, na medida em que o produto final adveio da sucessiva
reinterpretacao e complemento das propostas de véarias criancas. No 1.° CEB, o
Projeto da Empatia certamente teria um desfecho semelhante, visto que seria
entregue aos alunos o protagonismo na sua materializacdo. Ainda assim, da
dinamizacdo do plano de atividades educativas focado na temética da Lua,
logrou-se uma oportunidade positiva de crescimento transdisciplinar, marcada
pelo fomento integrado da originalidade e das aprendizagens de Delors et al.
(1998), com otimizacao dos miiltiplos recursos disponiveis, sobretudo de cariz
tecnologico digital.

Quer EPE, quer 1.° CEB possuem, cada um, uma natureza especifica, que
contribui para a diversificagao de estimulos de aprendizagem. Globalmente, tais
caracteristicas diferenciais convergem numa relacao logica de continuidade,
justificada pela gradual maturagiao biologica e cognitiva dos individuos. No
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entanto, a adequacao tedrica ndo basta perante a realidade. Se por um lado estas
diferencas podem ser traumaticas, legitimando abordagens ativas, promotoras
de uma transicao securizante, por outro ha que reconhecer a necessidade de um
encadeamento mais fluido na pratica, conseguindo uma parceria entre ambos
os niveis educativos, que respeite a identidade da crianca. Com esta posi¢ao nao
se pretende uma unificacdo completa dos dois niveis educativos, mas sim um
reconhecimento do que o intercAmbio equitativo entre eles pode gerar (Moss,
2011; Ribeiro, S4, & Quadros-Flores, 2018). A permeabilidade dos espacos, a
defesa do brincar, a otimizacao de recursos fisicos e tecnoldgicos, a autonomia,
a responsabilidade e a rotina em co-construcao devem ser pilares comuns,
desenvolvidos em conformidade com a singularidade de cada contexto, e nao
dimensoes que se consideram tipicas de um dos niveis, em detrimento do outro.
Foi neste encalce que se organizaram jogos fisicos ladicos no 1.° CEB ou se abriu
a linguagem escrita a EPE. Deste modo, constréi-se um sistema educativo
humanista, com valor futuro pelas competéncias que estimula e com valor
presente, porque nele as criancas expressam-se, vivem e interagem em
correspondéncia com a sua esséncia plural e livre. Isto posto, a educacao do
século XXI nao pode faltar um balanco cuidar-educar, servindo de porto de
abrigo e descoberta num ambiente comunitario e inclusivo que se oponha a
barbérie ou ao simples aprender por aprender. Contrariamente, aprende-se,
porque aprender € viver (Marta, 2015; Neto & Lopes, 2018; Novoa, 2017a).

Por ultimo, eis que o fim traz um inicio. Assim como para a crianca cada
experiéncia completada é uma rampa de lancamento para novos desafios,
também com o término da PES comega uma outra escalada de aperfeicoamento
e formacao. Efetivamente, o conceito de meta na docéncia é uma ilusao, dado
que jamais sera atingida. O docente nasce, sim, pelo caminho interminavel que
a ela conduz, como um artista que luta toda a vida para ser digno da sua propria
arte.
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