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RESUMO ANALITICO

O presente relatdrio de estdgio insere-se no plano de estudos do Mestrado em Educacao
Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, no ambito da unidade curricular de Pratica
Educativa Supervisionada, para a obtencao do grau de mestre. Este documento explana os
saberes pedagdgicos e cientificos e as aprendizagens adquiridas ao longo da pratica pedagdgica
nos dois niveis educativos suprarreferidos, que promoveram a construcao de uma identidade
profissional investigadora, critica e reflexiva.

Neste sentido, importa referir que a prdtica educativa se inscreveu no paradigma
socioconstrutivista, colocando a crianca no centro de toda a acao, onde assumiu um papel um
ativo na construcao do seu conhecimento, cabendo ao docente um papel de mediador e orientador
do processo educativo. Para este processo contribuiu a metodologia de investigacao-acao pela
observacao, planificacao, acao e, reflexao dada a sua relevancia para o desenvolvimento de uma
atitude investigativa, reflexiva e indagadora, que permite o enriquecimento, a inovacao e a
melhoria das acdes educativas.

As praticas pedagdgicas desenvolvidas nos dois contextos educativas proporcionaram a
formanda o desenvolvimento de competéncias profissionais do docente de perfil duplo, que se
revelaram como cruciais para a construcdo de novos saberes pelo trabalho colaborativo entre

todos os intervenientes do processo educativo e formativo.

Palavras-chave: Pratica Educativa; Socioconstrutivismo; Crianca; Metodologia de Investigacao-

Acao.



ABSTRACT

This internship reportis based on the study plan of the Master's degree in Preschool and
Primary Education within the course unit of “Supervisioned Educational Practice” to the
obtainment of the Master Degree. This document explains the pedagogical and scientific
knowledge and also the learnings throughout the pedagogical practice in both of the educational
levels, which have promoted the construction of a professional, inquiring, critical and reflexive
identity.

So, it is important to refer that the educational practice was based on the social
constructivist paradigm, which puts the child into the centre of the whole action, assuming an
active role in the construction of knowledge. The teacher has the role of a moderator and advisor
of the educational process. All this process was guided by the methodology of the investigation-
action through the observation, planning, action, and reflection, due to its importance to the
development of an investigation, reflective and inquisitive attitude, which allows the enrichment,
the innovation and improvement of the educational actions.

The pedagogical practices developed in both of the educational environments, helped the
graduating student to develop the professional skills of a teacher with a double profile and have
also been crucial to the construction of new learnings through cooperative work among every

intervenors of the educational and formative process.

Keywords: Educational Practice; Social constructivism; Child; Investigation-action methodology.
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INTRODUCAO

No ambito da unidade curricular da Prética Educativa Supervisionada (PES), presente no
plano de estudos do 2.2 ano do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino
Basico, da Escola Superior de Educacao do Politécnico do Porto, surge o presente relatdrio de
estdgio. A realizacao do mesmo prende-se com a explanacao dos referentes tedricos e legais
mobilizados nos dois contextos educativos, que contribuiram para o enriquecimento e inovagao
das praticas educativas e, consequentemente para o desenvolvimento pessoal e profissional da
formanda.

O culminar do mestrado suprarreferido confere a habilitacao para a docéncia profissional
de perfil duplo tanto na Educacao Pré-Escolar (EPE), como no 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB),
como aclarado no Decreto-Lei n.2 79/2014, de 14 de maio. Deste modo, dado o perfil duplo do
docente, o presente documento evidencia o percurso vivenciado na PES, durante a formacao
inicial de docentes, através da mobilizagao dos saberes pedagagicos, didaticos e, cientificos, que
sustentaram todas as acoes educativas desenvolvidas e que tiveram em consideracao os
interesses e necessidades de cada grupo de criancas. Neste sentido, importa referir que a PES se
desenvolveu em dois contextos educativos distintos, nomeadamente, na EPE, entre marco e
junho, com um grupo de criancas na faixa etaria dos trés aos seis anos de idade e, entre outubro e
janeiro, com um grupo de criancas do 2.2 ano de escolaridade comidades compreendidas entre os
sete e os oito anos. De salientar que, as praticas pedagdgicas desenvolvidas ao longo da PES
tiveram por base a metodologia de investigagcao-acao, através de um processo constante de
ohservacao, planificacao, acao e reflexao, que contribuiu para a formacao profissional, como
explanado nos seguintes capitulos.

Deste modo, o presente relatdrio encontra-se organizado em trés capitulos que se
articulam entre si, através de um fio condutor que possibilita ao leitor acompanhar a coeréncia
entre os saberes tedricos e praticos elucidados ao longo dos mesmos. Assim, o primeiro capitulo
incide num enquadramento tedrico e legal dos referenciais que sustentaram e orientaram a
pratica educativa. No entanto, 0 mesmo encontra-se subdivido em mais trés subcapitulos, sendo
que num primeiro momento sao apresentados os paradigmas comuns a EPE e ao 1.2 CEB e,
posteriormente sao apresentadas as especificidades dos respetivos niveis educativos.

No que diz respeito ao segundo capitulo, este ostenta a caracteriza¢ao do agrupamento

que integra os dois niveis educativas, e posteriormente é descrita a caraterizacao de cada



instituicao educativa no ambito da EPE e do 1.2 CEB, uma vez que estas duas valéncias nao se
localizam no mesmo local, isto é, nao partilham as mesmas instalagoes. Ainda no decorrer deste
capitulo, é evidenciada a importancia da metodologia de investigacao-acao para a formacao de
qualidade de educadores e professores reflexivos.

O terceiro capitulo centra-se na descricao, fundamentacao e reflexao das praticas
educativas desenvolvidas nos dois contextos educativas no decorrer da PES, que promoveram
um crescimento tanto a nivel profissional como pessoal. Neste sentido, importa salientar a
valorizacao do trabalho colaborativo entre o par pedagdgico, as orientadoras cooperantes e as
supervisoras institucionais, que permitiu o desenvolvimento de atividades contextualizadas e
com sentido para as criancas.

Por ultimo, é apresentada uma metarreflexao, que visa uma andlise retrospetiva
relativamente ao percurso formativo vivenciado e experienciado durante a PES, tendo em
consideracdo os saberes e as aprendizagens adquiridas e desenvolvidas ao longo desta

formacao.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“A educacao ao longo de toda a vida é uma construcao continua da pessoa humana, do seu saber e

das suas aptidoes, mas também da sua capacidade de discernir e agir” (Delors et al., 1996, p. 106).

Sendo que esta formacao docente abrange um perfil duplo no ambito da EPE e do 1.2 CEB,
revela-se pertinente abordar no presente capitulo os principios transversais a estes dois
contextos educativos, uma vez que sao os niveis que o Mestrado em EPE e ensino do 1.2 CEB
habilita para a pratica docente.

Dada a importancia da articulacao e da continuidade das aprendizagens entre os dois
niveis educativos, compete ao docente o conhecimento dos objetivos, estratégias e contetdos
destas duas valéncias. Assim, posteriormente, apresentar-se-a através de dois subcapitulos, as
especificidades direcionadas a EPE e ao 1.2 CEB, que espelham os pressupostos tedricas que

fundamentaram as praticas pedagadgicas nestes dois contextos educativos.

1. ATRANSVERSALIDADE ENTRE A EDUCACAO PRE-
ESCOLARE 01.2CICLO DO ENSINO BASICO

Numa sociedade em constante mutacao e evolucao, a educagao assume-se como um
direitoimprescindivel atodos os cidadaos. Assim,a educacao tem o dever de preparar os cidadaos
“para as tensoes geradas por tais mudancas, tornando-os capazes de se adaptar e de responder
aelas.” (UNESCO, 2016, p.8). Deste modo, depreende-se que um dos mais importantes objetivos
da United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO), centra-se em
garantir uma educacao de exceléncia a todas as criancas. Deste modo, destaca-se aimportancia
da Convencao sobre os Direitos da Crianca (2019), onde consta que todas as criangas tém direito
a educacao e o “exercicio desse direito [é assegurado] na base da igualdade de oportunidades”
(artigo 28.9). Isto resulta do facto da educagao ocupar cada vez mais espaco na vida de todos
cidadaos, uma vez que todas as transformaces ocorridas na educacao a tornam cada vez mais

indispensavel (Delors et al., 1996).



Neste sentido, também a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), aprovada a 14 de
outubro de 1986, estabelece o direito a educacao, onde compete ao sistema educativo garantir
“uma permanente ac¢ao formativa” (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro, artigo 1.2, ponto 2), com o
intuito de promover um desenvolvimento holistico e pleno de todos os cidadaos. Ao Estado
Portugués compete a garantia do “direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no
acesso e sucesso escolares” (Lein.2 46/86, de 14 de outubro, artigo 2.2, ponto 2).

Deste modo, é percetivel aimportancia do papel do educador e do professor na promocao
de uma educacado plena e harmoniosa a todas as criancas, que permita o seu desenvolvimento
holistico. Conforme consta na LSBE, na Educacao Pré-Escolar (EPE) e no 1.2 Ciclo do Ensino
Bdsico (CEB),amonodocéncia é um modelo caracteristico da organizacao pedagdgica destes dois
niveis educativos, uma vez que a responsabilidade de todo o grupo de criancas e da gestao do
curriculo incide num Unico docente (Vale & Mouraz, 2014). A monodocéncia proporciona a
obtencao de um conhecimento integral acerca das necessidades, interesses, e dificuldades de
cada crianca, permitindo partir desse conhecimento para propor atividades contextualizadas e
com sentido.

Assim, um ambiente educativo onde a crianca se sinta livre e encorajada, proporciona um
sentimento de seguranca, confianca e bem-estar nas mesmas, que contribui para a promocao de
interacades significativas entre todos os intervenientes do contexto educativo. Deste modo, Sim-
Sim, Silva e Nunes (2008), definem a interacdao como uma acao que se estabelece entre dois ou
mais individuos, decorrendo dela uma reacao, tendo como objetivo principal a partilha de
experiéncias, necessidades, sentimentos e ideias.

Neste sentido, um ambiente educativo que proporcione as interacdes entre criancas e
entre criancas e adultos, promove o desenvolvimento de uma série de capacidades e
competéncias nas criancas, que se caracterizam como determinantes para o seu futuro. Sequndo
as Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE), o0 modo como o educador
interage com as criangas, como as escuta e presta atencao ao seu discurso e como promove as
interacoes e “relacdes no grupo, contribuem para o desenvolvimento da autoestima e de um
sentimento de pertenca que permite as criangas tomar consciéncia de simesmas na relacao com
outros” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 25). Assim, de acordo com disposto no ponto 2 do artigo 4.2
do Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30 de agosto, compete ao docente a promocao da “qualidade
dos contextos de insercao do processo educativo, de modo a garantir o bem-estar dos alunos e o

desenvolvimento de todas as componentes da sua identidade individual e cultural”.



Sendo que as criancas organizam o seu pensamento através das suas experiéncias (Kot-
Kotecki, 2013), compreende-se que o docente deve proporcionar as mesmas um ambiente rico e
estimulante eminteracoes, didlogos, debates e em materiais, que promova uma multiplicidade de
experiéncias e saberes “que vao de encontro as necessidades e interesses individuais e do grupo
de pares.” (Oliveira-Formosinho et al., 2002, p. 114). Assim, o ambiente educativo, a organizagao
do espaco e os materiais disponiveis na sala de atividades, designam muitos dos objetivos e
caracteristicas do educador e professor.

Um ambiente educativo onde o docente disponibilize e promova condicées para o
manuseamento e exploracao de materiais pelas criancas, permite que estas desenvolvam as
suas capacidades de pensamento e raciocinio, isto porque sao as criang¢as que se encontram
ativamente envolvidas na construcao do seu conhecimento e das suas aprendizagens, como se
pode observar com a apresentacao das atividades desenvolvidas na PES, no terceiro capitulo. De
acordo com Kot-Kotecki (2013), o ambiente educativo deve estimular a crianca a observacgao e
resolucao de problemas, onde as interacdes com os materiais disponibilizados a crianca possuem
uma grande importancia. Deste modo, a relevancia que a exploracao e manuseamento de
diferentes materiais incute na aprendizagem das criancas implica que o educador/professor
“defina prioridades na sua aquisicao, de acordo com as necessidades das criancas” (Lopes-Silva
et al,, 2016, p. 26). Contudo, aquando do manuseamento dos materiais por parte das criancas,
torna-se relevante o docente imaginar os diferentes modos de utilizacao do mesmo, assim como
a delineacdo das intencdes pedagdgicas (Kot-Kotecki, 2013), tal como evidenciado no capitulo Il
do presente relatdrio.

0 educador/professor deve promover a exploracao de materiais que permitam exercitar
a criatividade, a autonomia, a motricidade, e a progressao do desenvolvimento da aprendizagem,
para que seja possivel ao longo do ano, proceder ainsercao e a diversificacao de novos materiais
que sejam mais desafiadores e que permitam corresponder a curiosidade e aos interesses que
vao sendo exteriorizados pelas criancas (Lopes da Silva et al., 2016). Deste modo compreende-
se que os materiais devem ser diversificados, possibilitando as criancas indmeras experiéncias
que viahilizam a articulacao curricular entre as diferentes dreas do saber, proporcionando a
“apropriacao de conhecimentos, mas também de atribuicao de sentidos as situacoes vividas”
(Leite, 2012, p. 89). No que concerne a segunda dimensao apresentada, os materiais, estes devem

ser diversificados, permitindo uma multiplicidade de experiéncias as criancas.



Segundo Carvalho (2013b), a educacdo caracteriza-se como uma extensao das
experiéncias vivenciadas pelas criancas e, por isso, “a escola deve criar condicdes para que o
préprio individuo participe na construcao do seu préprio saber.” (p. 22-23). Assim, para Dewey a
escola deve ser um local onde se prese a valorizacao do quotidiano das criancas, isto é, a escola
deve centrar-se nas aprendizagens que partem das experiéncias de cada individuo (Carvalho,
2013b). As propostas de atividades educativas devem ter como ponto de partida aquilo que as
criancas ja sabem, ou seja, 0 conhecimento que traz acerca do seu quotidiano e as ideias que
possui “acerca do que observa no mundo” (Boiko & Zamberlan, 2001, p. 55), de modo que as
aprendizagens se tornem significativas e contextualizadas. A aprendizagem significativa
consiste no “processo de aquisicao de novos conhecimentos” (Agra et al., 2018, p. 262), através
dainteracao destes com os conhecimentos prévios das criangas.

Sendo que o contexto familiar da crianca constitui “o primeiro lugar de toda e qualquer
educacao e [que] asseguralm] por isso, a ligacao entre o afetivo e o cognitivo, assim como a
transmissao dos valores e das normas” (Delors et al., 1996, p. 111), compreende-se que a toda a
acao pedagdgica deve iniciar partindo dos conhecimentos que as criangas ja possuem. Uma vez
que as interagOes sociais que as criancas estabelecem com os familiares e com o meio na qual
estd inserida, promovem a aquisicao de conhecimentos imprescindiveis sobre o mundo que a
rodeia (Boiko & Zamberlan, 2001).

Assim, tal como refere Delors et al. (1996), a comunicacdo entre a familia e os
educadores/professores é crucial, uma vez que o desenvolvimento integral das criancas “implica
uma complementaridade entre educacao escolar e educagao familiar” (p. 111). A colaboracao entre
a familia e os educadores/professores em “termos de pertenca, partilha, desempenho,
reconhecimento e compreensao do curriculo” (Hohmann & Weikart, 1997, p. 130), permite que
possam trabalhar no mesmo sentido, valorizando os interesses e necessidades das criancas e as
suas raizes familiares, sociais e culturais. O clima que se vive neste contexto, deve ser de
envolvimento e de partilha, sendo o principal objetivo a promocao do que Ausebel definiu como
aprendizagem significativa. Hohmann e Weikart (1997) referem que ao longo de todo o processo
educativo, o envolvimento das familias é essencial no desenvolvimento das criancas. As familias
que se envolvem na vida educativa das criancas, auxiliam o desenvolvimento pessoal e social das
mesmas, do docente e dainstituicao educativa, uma vez que sao uma fonte de conhecimento das

caracteristicas e da rotina de cada crianca (Folque, 2012).



0 envolvimento dos familiares “na jornada de aprendizagem continua das crian¢as € mais
benéfico para as transicdes do que o seu mero envolvimento no momento especifico das
transicoes” (Oliveira-Formosinho et al., 2016, p.13). De acordo com Mata e Pedro (2021), o docente
possui um conhecimento e uma sensibilidade importantissima que Ihe possibilita ter nocao da
relevancia “dos momentos de transicdo das criangas (.) e da necessidade de tornar esses
momentos 0 menos negativos e tensos possivel, tanto para as criancas como para as familias” (p.
31). Abrantes (2005) destaca a importancia da transicao entre niveis educativos como um dos
momentos mais significativos na vida social das criancas, dos familiares e dos profissionais de
educacao. Neste sentido, a LBSE destaca a pertinéncia da transitividade nos diferentes niveis
educativos, uma vez que a transicao “obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a
cada ciclo a fungdo de completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior” (Lei n. 246/86, de 14 de
outubro, artigo 8.2, ponto 2).

Nesta perspetiva, surge o Perfil Duplo de um profissional de educacao que de acordo com
o Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30 de agosto, visa a formacao de profissionais de EPE e do
1.2CEB. Neste sentido, o profissional deve possuir um conhecimento acerca dos conteudos,
metodologias, objetivos e estratégias que integram estas duas valéncias, de modo a promover o
desenvolvimento pleno de cada crianca. Assim, como mencionado na LBSE, os profissionais de
educacao de Perfil Duplo devem ser “como agentes de desenvolvimento humano”, capazes de
promover o desenvolvimento integral das criancas, valorizando as suas potencialidades, “a
aprendizagem de competéncias bdsicas, a motivacao para aprender a aprender, [e] a construcao
da [sua] identidade pessoal” (Abreu, 2001, p.288), que Ihes permitam encarar uma sociedade em
mudanca com sucesso. De salientar que também o “significado e a interpretacao que os (..)
[docentes] atribuem as suas experiéncias sao elementos essenciais e constitutivos de si préprios
enquanto profissionais” (Marta & Lopes, 2012, p. 166), que visam a transformacao das praticas
pedagdgicas.

Com o disposto na Lein.25/97, de 10 de fevereiro, a EPE passou a ser considerada como
o primeiro momento de todo o processo de aprendizagem e 0 1.2CEB passou a ser parte integrante
do ciclo intermédio da educacao basica (Lei n.2 85/2009, de 27 de agosto). Assim, o Perfil Duplo
permite adquirir uma melhor e mais facil compreensao da transicao entre dois niveis educativos,
com especial enfoque na passagem das criancas da EPE para 0 1.2 CEB. Esta caracteriza-se “como
uma das transi¢oes mais significativas do processo educativo”, uma vez que é considerada “uma

etapa fulcral e estruturante no processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca” (Ribeiro



et al, 2018, p. 325), pois consiste no ingresso das criancas na escolaridade obrigatéria. Deste
modo, o profissional de educacao assume um papel crucial, pois se souber como atuar, “este
momento pode ser sentido como algo muito positivo, como um estimulo ao desenvolvimento da
crianca” (Sim-Sim, 2010, p. 112). Contudo, apesar da LBSE ndo incluir referéncias acerca a
continuidade entre estes dois niveis educativos, importa referir que um dos propdsitos da
educacao € a continuidade educativa (Sim-Sim, 2010). Assim, as aprendizagens estimuladas no
jardim-de-infancia devem fazer parte integrante de um processo alargado e consolidado no
1.2CEB (Sim-Sim, 2010), que promova interagdes, tal como preconiza Lei Quadro da Educacao
Pré-Escolar (Decreto-Lein.25/97, de 10 de fevereiro).

Para uma transicdo educativa harmoniosa, os profissionais de perfil duplo devem
compreender o modo de atuacao do outro nivel educativo, para que se auxiliem mutuamente
numa formacao partilhada, como é evidente no ordenamento juridico da formacao inicial e
continua de educadores e de professores (Decreto-Lei n.2 344/89, de 11 de outubro; Sim-Sim,
2010). Também para Oliveira-Formosinho et al. (2016), “a colaboracao entre os profissionais
envolvidos (...) é central para a qualidade das transicoes” (p. 203). Nesta perspetiva, importa que
os profissionais reflitam acerca das suas praticas, com o intuito de simplificar a passagem da EPE
para o 1.2CEB, pois de acordo com um estudo realizado por Silva e Melo (2012), os impactos
sentidos pelas criancas com esta passagem prendem-se “com as perdas/ganhos de amizades,
[e com] a mudanca do espaco fisico” (p. 93). Assim, a reflexao dos profissionais deve incidir no
sucesso das transicdes, uma vez que este sucesso depende da predisposicao de todos os
participantes do contexto educativo entre os quais ocorre a transicao (Oliveira-Formosinho et al.,
2016).

Neste sentido, convém reforcar a relevancia da reflexao critica para o desenvolvimento
docente, que permita “a construcao do saber profissional e a transformacao de praticas.” (Ribeiro,
2011, p. 49). No entanto, importa salientar que nenhum docente desenvolve novas praticas
educativas sem realizar uma reflexdao constante com os restantes profissionais educativos, ou
seja, sem realizar um trabalho colaborativo com toda a instituicao educativa (N6voa, 2019). De
acordo com Roldao e Almeida (2018), o trabalho colaborativo emerge de um trabalho em equipa
entre todos os profissionais de educacao, e quando desenvolvido torna-se benéfico para o
aumento da autonomia e para o progresso pessoal e profissional. Este contribui para areducao do
“individualismo (..) estimulando o recurso a discussao, a partilha de experiéncias e a tomada

coletiva de decisdes, aspetos fundamentais na construcao da autonomia” dainstituicao educativa



e dos docentes (Roldao & Almeida, 2018, p. 33). Neste sentido, importa salientar que durante toda
a PES, o trabalho colaborativo foi desenvolvido, tanto com o par pedagdgico, como com as
orientadoras cooperantes e com as supervisoras institucionais, dadas as vantagens deste
trabalho para a construcao de uma identidade profissional, tal como evidente no capitulo Il do
presente documento.

Assim, as competéncias e funcdes do perfil profissional de educadores e professores do
1.2 CEB deve incidir numa “permanente vigilancia investigativa” (Abreu, 2001, p. 289), através da
colaboracao, da observacao constante, do questionamento e, da reflexao critica acerca dos
objetivos, dos "métodos adoptados e o0s progressos que vao ou nao ocorrendo no
desenvolvimento dos alunos” (Abreu, 2001, p. 289). Neste sentido, para Alarcao (2009), os
docentes devem adotar uma praticainvestigativa e reflexiva “porque sd isso € que possibilita que,
realmente, haja inovacao e transformacao” nas prdticas educativas (p. 120).

0 profissional de educacao quando reflete sobre algum acontecimento/momento do seu
percurso profissional, acaba por modificar o seu modo de agir e pensar, sentindo e mantendo uma
predisposicao para reformular as suas praticas, através de uma postura critica e reflexiva acerca
do seu desempenho profissional (Reis, 2008). Uma atitude de reflexao critica permite um

desenvolvimento a nivel

pessoal e profissional ao desencadear, entre outros aspectos: a) o questionamento das suas competéncias e
das suas accoes; b) a tomada de consciéncia do que sabem e do que necessitam de aprender; c) o desejo de

mudanca; e d) o estabelecimento de compromissos e a definicao de metas a atingir (Reis, 2008, p. 20).

A partir destas questdes da pratica profissional reflexiva, importa mencionar que, nesta
sequencialidade, a relevancia da investigacao-acao e do profissional reflexivo sera explanada
com mais pormenor ao longo de um dos subcapitulos do capitulo II.

Pelo exposto considera-se que o profissional de educacao de Perfil Duplo, deve manter-se
numa constante formacao para melhorar as suas praticas, uma vez que “o ciclo do
desenvolvimento profissional completa-se com a formacao continuada” (Ndévoa, 2019, p. 10).
Contudo, deve também ter em consideracao a reflexao critica das suas acoes, ou seja, ter a
percecao de que nao deve assumir meramente um papel de transmissor de conhecimentos
(Freire, 1996). Assim, torna-se necessario que os profissionais sejam capazes de batalharem
tanto pela sua autonomia como pela autonomia das suas criancas (Neto & Fortunato, 2016). Para
isso, a exigéncia profissional conduz a capacidade de observacao permanente tanto de cada

crianca como de todos os elementos que integram o ambiente educativo que se gera no dia-a-dia,



para que estas se envolvam e se tornem no futuro em cidadaos criticos (Freire, 1996; Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2017).

Neste sentido, compreende-se que na atualidade o perfil do profissional de educacao
encontra-se relacionado com o modelo construtivista, uma vez que a dinamica pedagdgica se
centra na crianca, assumindo esta um papel ativo e interventivo no seu processo educativo.
(Carvalho, 2013b; & Alves, 2010). O docente deve ser um mediador das aprendizagens,
valorizando os conhecimentos ja adquiridos das criancas, para que possa existir uma troca de
conhecimentos entre todos os intervenientes (Freire, 1996). Deve dar-se primazia aum ambiente
educativo onde o didlogo entre o profissional e as criancas seja constante, isto é, o profissional de
educacao e as criancas devem comunicar, debater e explicar as suas ideias uns aos outros
(Fosnot, 1996). Para isso, torna-se fundamental promover e cultivar “a autonomia [das criancas]
(..) paraumaintervencao civica mais activa e consistente” (Alves, 2010, p. 167).

Para Piaget, a crianca como ativa no seu prdprio desenvolvimento e na construcao do seu
conhecimento, faz parte integrante do modelo construtivista. Também para Vygotsky, a crianca
assume um papel ativo no seu desenvolvimento e, por isso a interacao social da crian¢a com as
pessoas, com a cultura e com o meio a sua volta, que permitem a evolugao do psiquismo humano,
sdo teorias reconhecida como teorias sdcio-construtivistas (Boiko & Zamberlan, 2001; Portugal,
2009). Vdrios autores vao ao encontro da teoria de Vygotsky, onde consideram que o aprender
da crianca “nao é um fendmeno meramente interior, € uma realidade que depende quer da sua
natureza quer da experiéncia ambiental, no contexto de uma cultura” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2017, p. 118).

De acordo com Portugal (2009), as criancas estando no centro de toda a atividade
educativa, procuram dar sentido e significado a todas os conhecimentos que o profissional de
educacao lhe proporciona, classificando-os, categorizando-os e, organizando-os de acordo com
0 que ja sabem, como percetivel ao longo do terceiro capitulo. Assim, as mesmas encontram-se
constantemente envolvidas “num processo de interpretacao activa e de transformacao da nova
informacao” (Portugal, 2009, p. 49). Neste sentido, segundo a mesma autora, o profissional deve
privilegiar propostas de atividades que “permitam o estabelecimento de ligacdes com os
esquemas mentais que as criancas ja possuem” (p. 49). 0 modo de agir e pensar de cada crianca
vai alterando-se com a idade e, por isso, a sua capacidade para raciocinar acerca de concecoes
mais complexas vai progredindo, “sendo a “experiéncia” o que “alimenta” os esquemas e 0s

amplifica” (Portugal, 2009, p. 49). Deste modo, Piaget define os esquemas como as estruturas
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mentais onde se organiza o conhecimento acerca do mundo e onde se assimila as novas
experiéncias, que posteriormente vao sendo orientadas para patamares mais elevados do
pensamento. E nesta perspetiva que a funcdo dos profissionais de educacdo se traduz no
desenvolvimento dos esquemas mentais de cada crianca, através da atuacao da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), por meio das interagdes (Portugal, 2009).

Para Vygotsky, importa averiguar as fun¢ées em desenvolvimento das criancas, isto é, “o
nivel de desenvolvimento potencial” (Carvalho, 2013b, p. 27). Assim, Vygotsky apresenta o
conceito de ZDP, onde prop6e que se estude nao apenas aquilo que as crian¢as sabem na
realidade “os processos que a levaram a atingir essa maturacao cognitiva (zona de
desenvolvimento real — ZDR)" (Carvalho, 2013b, p. 27), mas que se investigue e analise também o
processo de maturacao das criancas. O ZDR estima o nivel de desenvolvimento dos
conhecimentos consolidados pelas criancas, a sua autonomia e perspicdcia, enquanto que a ZDP
avalia o nivel de desenvolvimento potencial (Carvalho, 2013b). Assim, a ZDP possibilita que os
profissionais de EPE e do 1.2 CEB compreendam e/ou identifiquem quais os processos em
maturacao ja concluidos e aqueles que ainda estao em formacao, para que possam desenvolver
também a sua prédtica tendo em consideracao esta informacao recolhida (Boiko & Zamberlan,
2001), como evidente nas atividades explanadas no capitulo Ill. Para Vygotsky as propostas de
atividades educativas nao devem ser direcionadas aos niveis de desenvolvimentos que ja se
encontram completos, uma vez ineficiente porque nao promove a progressao para um novo
estadio de desenvolvimento (Boiko & Zamberlan, 2001).

Tendo em consideracao o exposto, o profissional de educacao deve propor atividades
desafiadoras que provocarao o raciocinio das criancas (Fosnot, 1996), possibilitando a sua prdpria
producao e/ou construcao do seu conhecimento (Freire, 1996), tal como foi privilegiado ao longo
da PES. O docente deve olhar para as criancas como seres portadores de interesses, motivacoes,
paixoes e curiosidades, com os quais se orientam no mundo, explorando, sentindo e pensando
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2017). Assim sendo, o trabalho de projeto centra-se numa
metodologia que incide em propostas de estudo que tem como ponto de partida os interesses do
grupo de criancas (Ferreira, 2009) e, por isso, é de extrema importancia o seu desenvolvimento
como estratégia de formacao docente que promove o desenvolvimento de um docente reflexivo
(Amaral et al., 1996). O trabalho de projeto surge como uma “abordagem pedagdgica centrada em
problemas” (Vasconcelos et al., 2012, p. 10), e por isso Kilpatrick (2007), considera-o0 como “um

acto verdadeiramente intencional” (p. 12), uma vez que possibilita a aquisicao de saberes
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articulados das diferentes dreas. Neste seguimento, entende-se que a Metodologia de Trabalho
de Projeto (MTP), pode e deve ser empregue em qualquer nivel educativo (Vasconcelos et al.,
2012).

Neste sentido, o trabalho de projeto quando desenvolvido numa sala de atividades e/ou
sala de aula, possibilita o progresso e a estimulacao do processo de aprendizagem e de
construcao dos conhecimentos (Katz & Chard, 2009). Assim, sequndo Ferreira (2009), os
projetos tém inicio com os temas de interesse das criangas ou por questdes/problemas que elas
coloquem e posteriormente sao “explorados através de actividades previamente planeadas com
os alunos e das quais resultam produtos finais” (p. 144), que demonstram as aprendizagens
adquiridas pelas criancas. Visto que o trabalho de projeto tem como mote os interesses das
criancas, importa que o profissional de educacao garanta condicoes de modo que se criem
conhecimentos através dainclusao das experiéncias de cada um dos intervenientes envolvidos e
do estabelecimento da “relacdo entre o agir e o investigar, (...) [uma vez que] ao mesmo tempo que
0 agente investiga e age” (Cortesao et al., 2002, p. 37), adquire um maior enriquecimento das suas
aprendizagens. Assim, escutar a crianca e integrd-la no projeto, assenta numa das estratégias no
processo de aprendizagem, uma vez que a crianca € vista como “especialista da sua prdpria
aprendizagem” (Katz & Chard, 2009, p. 22). Os profissionais de educacdo devem promover a
participacao das criancas na organizacao das atividades do quotidiano educativo, escutando as
opinides e os seus interesses, de modo a promover a sua autonomia e autoestima, como foi
evidente no decorrer da PES. O que permite que estas crescam num ambiente de bem-estar e
interajuda, possibilitando a promocao de interacdes mudltiplas e a co-construcao dos
conhecimentos das diferentes areas do saber, como é explanado nas propostas de atividades
consignadas no capitulo Il do presente relatdrio.

Em suma, todos os conceitos abordados no decorrer deste capitulo promovem o
desenvolvimento pleno e harmonioso de cada crianca e permitem conjuntamente atribuir
significado a pratica profissional do perfil duplo em EPE e 1.2CEB. Neste sentido, uma vez que o
Mestrado em EPE e ensino do 1.2 CEB possibilita a pratica nestas duas valéncias, importa salientar
que nos dois subcapitulos seguintes serao abordados os aspetos especificos de cada nivel

educativo.
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2. PERFIL DOCENTE NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A EPE, no sistema educativo atual, é reconhecida como a primeira fase da educacgao basica
e, por isso, deve ser caracterizada como um espaco que fomente o desenvolvimento integral das
criancas. Com o intuito que se torne possivel que as mesmas construam a sua propria identidade,
sendo para isso fulcral a colaboracdo com a familia (Lei n.2 5/97 de 10 de fevereiro, capitulo II,
artigo 2; Lopes da Silva et al.,, 2016; Marta, 2017). De acordo com o Decreto-Lein.2147/97, de 11
de junho, a EPE destina-se a criancas com idades compreendidas entre os trés e os cinco/seis
anos (idade de ingresso no ensino bhasico). Segundo o mesmo Decreto-Lei, neste nivel educativo
é assegurada a participacao dos familiares no desenvolvimento das atividades e/ou projetos,
uma vez que através desta colaboracao entre ainstituicao educativa e os familiares, as atividades
tornam-se mais significativas e contextualizadas para as criangas. Neste sentido, o modo como
o educador de infancia educa a crianca e as experiéncias que lhe proporciona sao cruciais tanto
paraa “vida actual dacrianca (..) [como] para a vida futura do cidadao que vai emergindo, portanto,
para a construcao da sociedade de amanha” (Oliveira-Formosinho, 199643, p. 8). No entanto,
importa referir que a EPE nao deve ser definida como uma etapa onde todas as criancas sao
uniformizadas de igual modo, ou seja, este nivel educativo deve proporcionar e promover
multiplas experiéncias, respeitando o ritmo de desenvolvimento de cada crianca.

Deste modo, importa salientar a importancia das OCEPE para o desenvolvimento do
curriculo, uma vez que estas consistem num conjunto de saberes gerais pedagdgicos e
organizativos que orientam o educador nas a¢oes educativas que visa desenvolver junto das
criancas. Importa referir que este documento foi delineado tendo em consideracao o trabalho
global a ser desenvolvido na instituicao educativa e, por isso, nao fazia “qualquer sentido
estabelecer uma divisao por idades”, uma vez que assim é possivel “avaliar os progressos
realizados pelas criancas e, a partir dessa avaliacao, planear como |hes pode ser dada
continuidade” (Cardona et al., 2021, p. 68). Apesar deste ser um documento abrangente a todos
os educadores de infancia, este caracteriza-se como um documento de referéncia e ndo como um
programa a cumprir (Lopes da Silva et al., 2016). Assim, as OCEPE devem orientar a construcao
do curriculo que devera ser adaptado aos interesses e necessidades das criancas, assim como “ao
contexto social, as caracteristicas (...) das familias e a evolucao das aprendizagens de cada crianca

e do grupo” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p. 13).
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0 documento em questao concebe flexibilidade ao educador de infancia e a instituicao
educativa, promovendo a “autonomia que Ihes (..) [permite] contemplar a diversidade de crencas
pedagdgicas e de estilos educativos” (Ribeiro, 2002, p. 10), adequados ao contexto educativo no
qual estao inseridos. Sequndo o Decreto-Lei 241/2001, de 30 de agosto, o educador assume o
papel de gerir o seu prdprio curriculo, através da “planificacao, organizacao e avaliacao do
ambiente educativo, assim como das actividades e projectos curriculares” (Artigo 3.2, anexo n. 21,
I, ponto 2). Assim, o educador deve “prever e organizar um tempo simultaneamente estruturado
e flexivel em que os diferentes momentos tenham sentido para as criangas com a finalidade de
proporcionar processos de desenvolvimento e de aprendizagem” (Circular n.2
17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro). Neste ambito cabe ao educador de infancia o desafio
constante as aptidoes das criancas, uma vez que através da escuta das mesmas e com o0 seu
papel como mediador das aprendizagens, as criancas tornam-se ativas na construcao do seu
préprio conhecimento. Deste modo, torna-se crucial que o educador de infancia integre um ou
mais modelos curriculares nas suas praticas educativas, uma vez que assumem extrema
relevancia na qualidade das suas acoes e, por serem tambhém compativeis com os pressupostos
explanados nas OCEPE.

De acordo com Formosinho (1996), os modelos curriculares incluem uma concecdo acerca
da finalidade da educacao e das “fontes do curriculo, dos objetivos e dos métodos de ensino, dos
métodos e da organizagao do espaco e do tempo (..) [sdo por isso,] um poderoso instrumento de
mediacdo da teoria e da prdtica” (p. 12). Assim, importa referir que foram varios os modelos
curriculares que sustentaram as praticas educativas no decorrer da PES, como evidente na figura
1, onde a crianca fora ativa na sua aprendizagem, tal como explanado no capitulo lll, de entre os
quais, sao de destacar o High-Scope, Movimento da Escola Moderna (MEM), Reggio Emilia e

Montessori.
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High-Scope

- Aprendizagem pela

MEM

- Aprendizagem pela

Reggio Emilia

- Aprendizagem através

Montessori

- Aprendizagem através
de experiéncias

agao; partilha de da escuta;
conhecimentos: sensoriais;
- Experiéncias-chave; - Espaco educativo
- Préticas educativas considerado como 0 3.2 - Multiplos materiais
- Areas diferenciadas de democraticas: educador. pedagdgicos e diddticos;
atividade e de interesse
das criancas; - Organizacao da sala de -Valorizacao da - Valorizacao das
atividades por dreas; Metodologia de Trabalho descobertas das
- Materiais ao alcance por Projeto; criangas;
criancas e etiguetados; - Valorizacao das
experiéncias de vida, - Ateliers de artes visuais; - Incentivo a
- Variedade de materiais: opinides e ideias das autoeducacgao e

autodesenvolvimento;

criangas; - Utilizacao de espelhos;
- Rotina didria (planear-
fazer-rever): - Instrumentos de - Cem linguagens das - Interagdes baseadas no
pilotagem; criangas. respeito entre todos os
-Tempo em grande e em intervenientes
pequeno grupo. - Grupos de criangas educativos.
heterogéneos;

- Trabalho de projeto.

- A crianca como ser ativo e auténomo gue se encontra no centro da aprendizagem;
- Importancia dos materiais para o desenvolvimento da crianca;
- Educador como mediador das aprendizagens;
- Exploracao do espaco exterior.

Figura 1: Esquema sobre os modelos curriculares: High-Scope, MEM, Reggio Emilia e Montessori. Adaptado de Spodek & Clark-Brown (1996):
Oliveira-Formasinho (1996); Lino (1996): Niza (1996): Lopes da Silva et al, (2016); Oliveira-Formosinho & Formasinho (2013); Hohmann & Weikart
(1997).

Deste modo, como aclarado na figura 1, a crianca caracteriza-se como um ser ativo que
constréi a sua propria aprendizagem em interacao com os adultos, com os pares e com 0S
materiais. Assim, tendo em consideracao que o espaco educativo é partilhado entre as criancas,
os adultos e os materiais, compete ao educador promover mdltiplas interacées, organizar o
ambiente educativo “e observar e escutar a criancaparaacompreender e lhe responder” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013, p. 9), de modo a criar oportunidades que possibilite a crianca o
inicio de novas e variadas experiéncias, onde o educador deve promover “propostas de atividades
para que a crianca faca experiéncias de aprendizagem” (Oliveira-Formosinho, 1996b, p. 59).

Como percetivel na figura 1, existem aspetos caracteristicos de cada modelo curricular,
mas existem também aspetos comuns aos diferentes modelos curriculares. Neste sentido, um
dos aspetos comuns a todos os modelos curriculares com maior relevancia centra-se na crianga
como ser ativo e auténomo, para a abordagem High-Scope o educador deve assumir um papel
menos diretivo e mais de orientador, que proporciona as criancas “maior agao, maior iniciativa e
maior decisao”, uma vez que elas proprias, pela sua iniciativa, constroem o seu conhecimento
(Oliveira-Formosinho, 1996, pp. 59-60).

Para o MEM, o educador deve promover a organizacao de grupos de criancas
heterégenos, de modo que “o respeito pelas diferencas individuais no exercicio da interajuda e

colaboracao” seja garantido, uma vez que, é através desta heterogeneidade de grupos que as
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criancas mais velhas auxiliam as mais novas no desenvolvimento de atividades, permitindo a
valorizagao das experiéncias de vida, opinides e ideias de todo o grupo (Niza, 1996, p. 146).

No modelo curricular de Reggio Emilia, as criancas sao incentivadas a dialogar e a escutar
as partilhas dos restantes pares, com o intuito que posteriormente, as mesmas possam debater
opinides, formular questdes, procurar respostas/solucoes que lhes proporcionam “muiltiplas
oportunidades de fazer escolhas, tomar decisoes e resolver os problemas com que se vao
deparando” (Lino, 1996, p. 101). Para a abordagem Montessori, as criancas usufruem da aptidao
de influenciar o seu respetivo desenvolvimento e conhecimento, neste sentido, cabe ao educador
organizar e preparar o espaco educativo “de forma a que a crianga (..) [possa] procurar novas
experiéncias que alimentassem este desenvolvimento” (Spodek & Clark-Brown, 1996, p. 19).

Relativamente ao espaco educativo, com especial enfoque na sua organizacao, torna-se
evidente, mediante a figura 1, que este é igualmente um dos aspetos comuns a todos os modelos
curriculares explanados. Assim, para Oliveira-Formosinho (1996bh), as salas de atividades dos
Jardins-de-Infancia (JI) que integram uma metodologia construtivista, encontram-se
organizadas em dreas diversificadas que promovem a transversalidade de saberes, como
explanado no segundo e terceiro capitulo do presente documento. A organizacao da sala de
atividades em diferentes dreas, para “além de ser uma necessidade indispensdvel para a vida em
grupo, contém mensagens pedagdgicas quotidianas” (Oliveira-Formosinho, 1996b, p. 67).
Contudo, importa inferir que a organizacao do espaco educativo e dos materiais nao seqgue um
modelo Unico do inicio ao final do periodo letivo, mas sim, seque uma organizacao e/ou
reorganizacao que € apropriada aos interesses e caracteristicas do grupo (Oliveira-Formosinho,
1996h).

Na abordagem High-Scope, a sala de atividades esta organizada em areas de interesse,
onde as criancas tém facil visibilidade e acesso aos materiais para que 0s possam explorar e
manusear livremente e, também, para promover a autonomia das criancas no momento de
arrumacado. Importa referir que estes sao abundantes em quantidade e qualidade, de modo a
permitir uma diversidade de aquisicdes de saberes, pois estes transmitem “mensagens implicitas
a crianca” (Oliveira-Formosinho, 1996b, p. 69; Hohmann, 1997). No MEM, também a sala é
organizada em areas, com o intuito de promover um ambiente agraddvel e estimulante para as
criancas, sendo para isso utilizadas as paredes deste espaco como expositores das criacoes
artisticas elaboradas pelo grupo (Niza, 1996). Em Reggio Emilia, o espaco é considerado como o

3.2terceiro educador e, por isso, deve fomentar “ainteracao social, a exploracao e a aprendizagem

16



cooperativa” entre os diferentes intervenientes educativos (Lino, 1996, p. 107). Também na
abordagem Montessori, as criancas manuseiam livremente os materiais e tém a liberdade para
selecionar os que querem explorar sem limitacao de tempo, sem a supervisao do educador de
infancia (Spodek & Clark-Brown, 1996).

Nesta linha de ideias, importa ressaltar aimportancia do espaco exterior como um espaco
educativo que permite uma “continuidade do espaco interior e dos trabalhos ai realizados” (Lino,
1996, p. 109), como explanado no capitulo I1l. Deste modo, torna-se percetivel a relevancia do
espaco exterior para o desenvolvimento das criancas, uma vez que “quando estao no exterior, as
criancas evidenciam diferentes capacidades daquelas que demonstram aquando no interior”
(Hohmann & Weikart, 1997, p. 212). Assim, de acordo com as OCEPE, o educador deve refletir
acerca das potencialidades educativas que o mesmo proporciona as crian¢as e na sua
organizacao/reorganizacao, merecendo uma atencao igual a do espaco interior. Neste sentido,
ao educador compete a insercao de materiais e equipamentos diversificados, neste espaco, “que
apelem a criatividade e imaginacao das criancas e que atendam a critérios de qualidade, com
particular atencao as questdes de seguranca” (Lopes da Silva etal., 2016, p. 27), como evidenciado
aolongo da PES.

Devido ao momento atipico que atualmente vivenciamos (Covid-19), importa valorizar
ainda mais o envolvimento das criancas no espaco exterior, pois se em momentos anteriores a
pandemia ja existia “um problema sério de falta de autonomia das criancas e liberdade para
brincar (..) hoje em dia a situacao esta ainda pior a nivel de desenvolvimento motor, emocional,
social” (Neto, 2020, p. 23). Deste modo, uma reconstrucao e reorganizacao deste espaco
educativo ira permitir atenuar as desigualdades que o “sistema de ensino a distancia veio
acentuar em muitos milhares de criancas”’, uma vez que este estando adaptado ao nivel de
desenvolvimento das criancas, permite-lhes concretizar multiplas experiéncias que promovem o
seu desenvolvimento social, cognitivo, motor e, emocional (Neto, 2020, p. 23; Lino, 1996).

No que concerne a organiza¢ao do tempo educativo, o educador e as criangas criam uma
rotina didria, que permite as mesmas saber o que ird acontecer em seguida e o que antecedeu, isto
€, como as criancas conhecem a sua rotina didria sentem-se mais predispostas para as
atividades, promovendo o desenvolvimento da sua autonomia e autoestima. Contudo, dado o
carater flexivel do tempo educativo e, sendo este baseado nos interesses das criancas, os dias
podem nao ser todos iguais uma vez que as sugestdes/propostas das criancas podem alterar a

rotina habitual (Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Formosinho, 1996).
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Neste sentido, compreende-se que a observacao sistematica e participativa junto das criancas,
permite ao educador compreender os seus interesses e aquilo que verdadeiramente “as mobiliza,
que questdes é que se Ihes levantam, o que é que é realmente importante paraelas, [e] que sentido
dao as actividades” (Portugal, 2009, p. 65), pois s6 assim é possivel envolver as criancas no
desenvolvimento das atividades, tal como é percetivel ao longo do terceiro capitulo.

Importa mencionar também a observacao que deve ser efetuada no momento de jogo
espontaneo das criancas, uma vez que é através do lidico e do brincar que as criancas aprendem,
pois, ao brincar a crianga estd a treinar as suas capacidades para o inesperado e incerto (Neto,
2020). Durante o jogo espontaneo, as mesmas encontram-se “totalmente implicadas na sua
actividade, actuando ao seu prdprio nivel de desenvolvimento e de desafio” (Portugal, 2009, p. 51).
Assim, enquanto as criancas brincam, elas desenvolvem a linguagem oral e corporal, representam
situacdes do quotidiano, resolvem problemas, realizam experiéncias, fazem descobertas e
utilizam os seus conhecimentos prévios de forma significativa (Portugal, 2009). Neste sentido,
torna-se percetivel que através do ludico e do brincar, as criancas criam e recriam situacoes
imaginarias, onde adotam diferentes funcoes, agindo que se estivessem no mundo dos adultos, o
que permite ampliar o conhecimento prévio das mesmas em relacao ao contexto no qual esta
inserida (Migueis & Abrantes, 2017).

Deste modo, é igualmente importante que o educador seja capaz de estabelecer
interagcdes com as crian¢as, de modo a conseguir adquirir a sua confianca, “fazendo com que
esta[s] queira[m] partilhar os seus sentimentos, experiéncias e opinides” (Portugal, 2009, p. 65),
pois, assim, em conjunto com as criancas, o educador consegue estabelecer uma relagcao de
proximidade, aprendizagem e interajuda. E através desta colaboracao e interacao entre adulto-
crianca, onde o adulto desafia o “pensamento atual da crianca”, provocando um conflito cognitivo,
que acrianca “por sirenova o seu empenhamento ativo e individual” e, é com este empenhamento
ativo e individual e com a orientacao do adulto, que a crianca constrdi a sua propria aprendizagem
e 0 seu conhecimento (Oliveira-Formosinho, 1996b, p. 73). Contudo, segundo os mesmos autores,
s6 uma interacao adulto-crianca de qualidade é que promove de igual modo a qualidade dessa
construcao do conhecimento da crianga. Importareferir que nao é s através da interacao adulto-
crianca que se constrdi o conhecimento, mas também através da interacao crianga-criancga,
crianca-material e adulto-adulto, através destas mudltiplas interacoes, as criancas partilham

experiéncias/ideias, desenvolvem habilidades, saberes, e afetos e onde crescem e se



“apropria[m] da cultura envolvente [e] o educador se recria profissionalmente” (Oliveira-
Formosinho, 1996b, p. 55).

De acordo com as OCEPE, a instituicdo educativa e os familiares colaboram
conjuntamente paraaeducagao damesmacriancae, porisso, torna-se fulcral a existéncia de uma
interacao/relacao entre estes dois contextos sociais. Neste sentido, esta interacao deve incidir
numa comunicacao frequente centrada na crianca, de modo a existir uma troca de ideias entre
estes dois intervenientes educativos, que permitam compreender as motivacoes e dificuldades
das criancas, para que se torne possivel promover a participacao dos familiares nas propostas de
atividades (Lopes da Silva et al., 2016). Deste modo, o envolvimento e a participagao das familias
na rotina diaria das criancas é considerado como “um fator relevante na atribuicao de valor e
importancia, por parte da crianca, as aprendizagens que vai fazendo” (Mata & Pedro, 2021, p. 11).
Assim, tanto com o envolvimento das familias como da comunidade extraescolar na educacao
das criancas “procura-se melhorar a qualidade do atendimento que Ihes é prestado e dar uma
resposta as necessidades sociais das familias e comunidade” (Lino, 1996, p.103).

A colaboracao entre as criancas e todos os intervenientes educativos, que é evidente em
todos os modelos curriculares, permite o desenvolvimento de propostas de atividades e de
projetos que incidem nos interesses das criancas, permitem a transversalidade de saberes
através “de todas as dimensoes da pedagogia (...) no ambito da planificacdo, execucao, reflexao
das atividades e projetos”, onde estas se afirmam como coatores da aprendizagem (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013, p. 13), tal como evidenciado ao longo da PES.

No que diz respeito a avaliacao na EPE, esta caracteriza-se como uma componente
integrante e reguladora das acoes educativas (Circular n. 24/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril),
que se centra no modo como as criancas aprenderam e NOS Seus progressos e, nNao na
classificacao da aprendizagem das mesmas, ou seja, € “uma avaliagao para a aprendizagem e nao
da aprendizagem” (Lopes da Silva et al.,, 2016, p. 16). Assim, a avaliacao encontra-se presente
desde os momentos de ohservacao até a recolha da documentacao, e deve envolver todos os
intervenientes educativos na educacao da crianca (crianca, educador e familiares). O educador
deve promover o envolvimento e a participacao “no planeamento e avaliagcao daqueles que estao
mais diretamente envolvidos no processo [educativo e] que tém uma intervencao direta na
educacao (..) [das] criangas” (Cardona et al., 2021, p. 105), uma vez que esta participacao permite
que se conceba a “oportunidade de dar contributos que enriquecam o planeamento e a avaliacao

da prética educativa” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 16).
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Apds o explanado compreende-se que a construcdao da identidade profissional € um
processo que ocorre ao longo de toda a vida, onde o docente deve construir “um conjunto de
capacidades e atitudes de analise critico-reflexiva, investigacao e inovagao pedagdgicas” (Leitdo
& Alarcao, 2006, p. 72). Neste sentido, importa aclarar o conceito de identidade, que de acordo
com Marta e Lopes (2012) a identidade profissional “assenta na definicao de um conjunto de
formas de ser e de agir configuradas durante a vida profissional”, e que vao modificando e
progredindo durante toda a formacao docente (p. 161). Assim, verifica-se que a identidade
profissional deve assentar num processo continuo e coerente (Dotta et al., 2014), com o intuito de
desenvolver competéncias elementares para prdticas educativas de qualidade tendo em
consideracao o paradigma socioconstrutivsta.

Em suma, compreende-se apertinéncia da EPE tanto para o sucesso educativo como para
0 sucesso pessoal das criancas, como futuros cidadaos. Sendo este nivel educativo a primeira
etapa da educacao basica, este deve assentar em pressupostos de qualidade que garantam o

desenvolvimento de alicerces cruciais para a educacao ao longo da vida.

3. PERFIL DOCENTE NO 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

0 ensino basico visa o desenvolvimento da personalidade da crianca como individuo, a
nivel social para que consiga viver numa sociedade democratica (Lein.2 46,/86, de 14 de outubro).
Segundo a LBSE o ensino basico determina a educacao comum a todos os portugueses, de modo
a que todos tenham a oportunidade de descobrir 0s seus interesses e aptidoes e que tenham a
possibilidade de desenvolver as suas capacidades de raciocinio, memdria, espirito critico,
criatividade, sentido moral e sensibilidade estética.

Conforme constanalLein.246/86,de 14 de outubro, o ensino basico é um ensino universal
e gratuito para todas as criancas. Este contém trés ciclos educativos (1.2, 2.2 e 3.2 ciclo) com uma
durabilidade de nove anos, tendo inicio quando as criancas completam os seis anos de idade até
meio de setembro ou entao quando atingem esta idade até ao més de dezembro. Contudo, neste
ultimo caso, as criancas sé podem ingressar no ensino basico se for requerido pelos Encarregados

de Educacao (EE).
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Este nivel educativo corresponde ao primeiro ciclo da escolaridade obrigatdria e contém
uma duracao de quatro anos, este nivel educativo é assegurado a criancas com idades
compreendidas entre 0s 6 e 0s 10 anos de idade. Caracterizam-se como objetivos principais deste
primeiro ciclo o desenvolvimento de capacidades e competéncias cruciais para a formacao de
cidadaos civicos, criticos e, criativos, capazes de confraternizar em sociedade. A Lein.2 46/86, de
14 de outubro, destaca como objetivos especificos do 1.2 CEB “o desenvolvimento da linguagem
orale ainiciacao e progressivo dominio da leitura e da escrita, das no¢oes essenciais da aritmética
e do cdlculo, do meio fisico e social, das expressdes plastica, dramatica, musical e motora” (artigo
8.2 ponto 3, alinea a).

Um dos grandes enfoques do ensino de qualidade centra-se em garantir um ensino de
sucesso a todas as criancas que se traduza na aquisicao de conhecimentos que promovam
aprendizagens significativas, que “contribuem para uma cidadania de sucesso no contexto dos
desafios colocados pela sociedade contemporanea” (Despacho n.2 5908/2017, de 5 de julho).
Assim, conforme o mesmo Despacho, com o intuito de promover melhores aprendizagens, o
Governo conferiu uma centralidade as escolas, aos alunos e, aos professores, que possibilita a
uma gestao curricular flexivel e contextualizada, que proporciona a participacao de todos os
intervenientes no desenvolvimento e gestao curricular. Sequndo a Matriz Curricular do 1.2 CEB,
fazem parte integrante das componentes do curriculo o Portugués, a Matematica, o Estudo do
Meio e, a Educacao Artistica e Educacao Fisica, para além destas fazem ainda parte das
componentes a Oferta Complementar e o Apoio ao Estudo. Tal como é apresentado na Matriz
Curricular, sao mencionadas tamhém componentes facultativas, das quais Atividades de
Enriquecimento Curricular (AEC) e Educacdo Moral e Religiosa, jd no 32 e 42 anos de escolaridade,
comeca a fazer parte integrante das componentes do curriculo obrigatdrias o Inglés (Decreto-Lei
n.255/2018, de 6 de julho).

Neste seguimento importa clarificar o conceito de curriculo, assim, de acordo com Roldao
(1999a) o “curriculo escolar é — em qualquer circunstancia — o conjunto de aprendizagens que, por
se considerarem socialmente necessdrias num dado tempo e contexto, cabe a escola garantir e
organizar” (p.24). Neste sentido, compete aos professores a gestao curricular, isto é, refletir,
ohservar, e determinar as aprendizagens que se devem promover, qual a razao da escolha de
determinadas estratégias, quais os procedimentos a utilizar e quais as finalidades e objetivos, de
modo a responder as necessidades de cada crianca (Roldao 1999b), favorecendo a aquisicao de

uma aprendizagem significativa, aspetos que foram privilegiados no decorrer da PES. Esta
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aprendizagem s0 é adquirida quanto “mais relagdes com sentido o aluno for capaz de estabelecer
entre o que ja conhece, (..) e 0 novo contetido que lhe é apresentado” (Miras, 1999, p. 61). Paraisso,
o professor deve valorizar o aluno, enquanto ser portador de saberes e interesses que
condicionam a relacao que estabelece com “as informacoes e os desafios pessoais e sociais”
(Cosmo & Trindade, 2012, p. 64) com os quais é confrontado.

Com o exposto, surge entao a necessidade de transpor a nocao de curriculo como “um
conjunto de normas a cumprir de modo supostamente uniforme” (Decreto-lein? 6,/2001, de 18 de
janeiro, preambulo) em todas as escolas. Deste modo, a partir da década de 1990 surge a
necessidade de “diferir dois niveis de decisao curricular — o nivel central que estabelece o core
curriculum, e a maior autonomia das escolas na sua operacionalizacao contextualizada” (Roldao,
2010, p. 231). Segundo a mesma autora, em paises tradicionalmente centralizados, o curriculo
nacional era o unico que predominava e, o que surge de novo nesses contextos é “a autonomia
curricular das escolas, que causa perturbacao por justamente romper o caracter tnico do curriculo
prescrito nacionalmente” (Roldao, 2010, p. 232). Deste modo, para que a equidade prevaleca face
a igualdade, isto €, dar a cada crianca, que é Unica, a oportunidade de alcancar o sucesso
educacional, torna-se crucial a diferenciacao curricular, através do Projeto de Autonomia e
Flexibilidade Curricular (Despacho n.2 5908/2017, de 5 de julho). Este projeto possibilita a cada
escola a selecao de um projeto curricular com objetivos préprios, adequados as necessidades das
criancas que serve, bem como ao contexto sociocultural em que esta inserida, tal como mostra a
figura2. Para Cosme e Trindade (2019), com aimplementacao do projeto suprarreferido “valoriza-
se (..) a possibilidade de as escolas passarem a usufruir da autonomia necessdria” (p. 24) para

gerir o curriculo.

Propostas Curriculares

Curriculo Nacional

Necessidades Necessidades do grupo
Socioculturais e de cada crianca

‘ Curriculo da escola ‘

1

([ Aprendizagens |
significativas e
contextualizadas

Figura 2: Contextualizagdo Curricular, adaptado de Abrantes et al, (2001)
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Assim, para Rolddo (1999a) torna-se essencial fundamentar os conceitos fulcrais
relacionados com o curriculo e com a sua gestao, com o intuito de orientar e organizar as escolas
com maior eficacia, sucesso, e satisfacao “quer para os profissionais que nela trabalham, quer,
sobretudo, para os alunos que a frequentam e a quem ela se destina” (p. 13). Deste modo, segundo
o Despacho n.2 5908/2017, de 5 de julho, o projeto de Autonomia e flexibilidade curricular
possibilita a gestao do curriculo no que diz respeito as dreas do saber e a sua carga hordria
semanal. Como referido no Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho deve existir uma flexibilidade
contextualizada na gestao do curriculo “utilizando os métodos, as abordagens e os
procedimentos que se revelem mais adequados para que todos os alunos alcancem o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria” (Artigo 4.2, alinea j). Apesar desta gestao flexivel do
curriculo, é necessario assegurar um conjunto de Aprendizagens Essenciais (AE), para o processo
de desenvolvimento das criancas. Deste modo, para que seja possivel o desenvolvimento
holistico das criancas revela-se pertinente a articulagao num plano horizontal e vertical do Peffil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO) com as AE (Roldao et al., 2017).

A articulacao do PASEO “com as fases e elementos do curriculo que a ele conduzem”
(Roldao et al.,, 2017, p. 7), torna-se numa questao de coeréncia curricular basica, isto porque um
curriculo desarticulado desvia-se da ideia de curriculo enquanto um percurso sistematizado e
estruturado para “a consecucao de um conjunto intencional de aquisicées e aprendizagens”
(Roldao et al., 2017, p. 7). Contudo, a alusdo a um PASEOQ ndo tem como objetivo uma tentativa
uniformizadora das criancas onde todas tém de adquirir as mesmas capacidades, este
documento de referéncia visa a criacao de um quadro de referéncia que conjeture “a liberdade, a
responsabilidade, a valorizacao do trabalho, a consciéncia de si prdprio, a insercao familiar e
comunitdria e a participacao na sociedade que nos rodeia” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 5), ou
seja, 0 que se pretende é formar criangas auténomas e responsaveis que se tornem em cidadaos
ativos numa sociedade em mudanca, tal como referido no subcapitulo anterior. Assim, nao é
esperado que as criangas obtenham um minimo de aptidées nem um ideal, mas o que se pode
considerar desejdvel, com a necessaria flexibilidade, uma vez que possuindo a sociedade
desigualdades, nao se pode agregar uma formula UGnica, mas sim favorecer-se a
complementaridade e o enriquecimento mituo entre as criancas (Oliveira-Martins et al., 2017).

Nesta virtude, as AE devem abranger os conhecimentos, as capacidades e as atitudes, que
devem explicar no decorrer do curriculo “a) o que os alunos devem saber (os contetidos de

conhecimento disciplinar estruturado (..), (b) os processos cognitivos que devem ativar para
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adquirir esse conhecimento (ac6es necessdrias para aprender) e (c) o saber fazer a ele associado”
(Roldao et al., 2017, p. 8). Deste modo, as AE designam para cada area do saber, de cada ano, os
conhecimentos, capacidades e, atitudes fundamentais, que os tracos (visdo, valores,
competéncia) do PASEO acreditam que cada drea do saber auxilia a desenvolver. Assim, através
da articulacao destes dois documentos orientadores, os alunos possuirdo conhecimentos
fundamentais acerca dos contetidos das componentes letivas do curriculo e competéncias e
capacidades que irdo contribuir para a definicao do seu perfil enquanto cidadao (Roldao et al.,
2017).

Visando o sucesso educativo dos alunos, os professores devem adequar o curriculo ao
grupo de criancas, com o intuito de aperfeicoar e melhorar a qualidade das suas aprendizagens
(Roldao, 2010),isto porque as criancas tém diferentes maneiras de ser, pensar e, agir. Deste modo,
os professores nao podem impor que todas aprendam da mesma maneira, nem que levem o
mesmo tempo para aprender, uma vez que cada crianca tem interesses e motivacoes diferentes,
e por isso um aluno nao pode ser considerado como “mais um”, mas sim como “um”, ou seja, 0s
alunos devem ser respeitados e valorizados pela sua individualidade e autenticidade (Papalia et
al, 2001). Neste sentido, é crucial que os contextos educativos tenham a disposicao dos
professores diversos instrumentos pedagdgicos que permitam progredir as aprendizagens dos
alunos perante as necessidades e dificuldades dos mesmos. Neste sentido, o Decreto-Lei n.2
54,/2018, de 6 de julho estabelece “os principios e as normas que garantem a inclusao, enquanto
processo que visaresponder a diversidade das necessidades e potencialidades de todos e de cada
um dos alunos” (Capitulo I, Artigo 1.2, ponto 1). Nesta perspetiva, de acordo com o Decreto-Lei
supramencionado, a diferenciacao pedagdgica surge como uma exigéncia educativa, onde o
professor deve adotar uma resposta proativa de acordo com as necessidades das suas criancas
(Allan & Tomlinson, 2002). Deste modo, compete ao professor respeitar “as singularidades
cognitivas e culturais dos alunos como fator fundamental da gestao do seu processo de ensino-
aprendizagem” (Trindade & Cosme, 2014, p. 21).

Promover a diferenciacao pedagdgica significa refletir em termos de equidade e nao de
igualdade, isto &, respeitar e fazer com que as criancas respeitem a sua identidade, as suas
experiéncias, o seu ritmo de aprendizagem e 0s seus sucessos. Para isso compete ao professor
“repensar quais as competéncias que sao essenciais para 0s nossos jovens de hoje [e para]
construiruma comunidade de aprendizagem (em que todos ensinem, aprendam e sejam ouvidos)”

(Rodrigues, 2020, p. 226). Assim, a diferenciacao pedagdgica significa educar de modo que a
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aprendizagem “que é direito de todos, se concretize tamhém num direito de cada um” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2017, p. 124). Neste sentido, as propostas de atividades devem ter em
conta, primeiramente, os alunos que apresentam mais dificuldades nas aprendizagens para que,
posteriormente, em atividades seguintes estes sejam capazes de superar as suas dificuldades
(Cosmo & Trindade, 2012). Contudo, importa salientar que diferenciar nao significa individualizar
0 ensino, ou seja, diferenciar ndo € a “desigualizar” as metas (Roldao, 2010) mas sim modificar e
diversificar as estratégias de ensino e propostas de atividades, de modo a colmatar as
dificuldades das criancas e a responder as necessidades das mesmas (Pereira & Sanches, 2013),
o que foi possivel verificar ao longo da PES através da diversificacao das atividades e das
estratégias, como é possivel averiguar com pormenor no capitulo Ill.

Deste modo, ao longo da PES tornou-se percetivel que o professor e as criancas
aprendem em conjunto, num ambiente de interajuda e bem-estar, no entanto, ao professor
compete a capacidade de questionamento e de reflexao, que permita ir de encontro as
necessidades e interesses prdprios das criancas (Pereira & Sanches, 2013). Ainda nesta
perspetiva de partilha de saberes e experiéncias entre todos os intervenientes, revela-se
importantissimo a selecao e diversificacao de recursos didatico-pedagdgicos, tal como foi
referido no subtdpico anterior. Deste modo, entende-se por recursos didatico-pedagdgicos, os
recursos que auxiliam a acao educativa do professor e que permitem a promocado e aquisicao de
aprendizagens por parte dos alunos (Lei n.2 47/2006, de 28 de agosto). Assim, torna-se
imprescindivel, que o professor promova a sua exploracao e manuseamento para que esta
partilha de experiéncias e saberes seja significativa, tanto para o grupo de criangcas como para o
professor.

Em Portugal, as diversidades de opinides relativamente ao uso excessivo do manual
escolar tém sido significativas, contudo, de acordo com a Lei n.2 47/2006, de 28 de agosto, 0
manual escolar constitui-se como um “recurso didactico-pedagdgico relevante, ainda que nao
exclusivo, do processo de ensino e aprendizagem” (artigo 3.2, alinea b). Com o exposto, pode
constatar-se que o manual escolar auxilia as aprendizagens das criancas, uma vez que permite a
sua consolidacao (Santo, 2006). Importa referir que este apesar de ser um recurso didatico-
pedagdgico, nao deve ser utilizado em demasia nem deve ser sobrevalorizado, isto €, “nao pode,
nem deve, ocupar um papel dominante” (Viseu & Morgado, 2011, p. 998) no processo de ensino-
aprendizagem. Assim, compete ao professor manter a sua autonomia profissional e ndo se deixar

guiar por este recurso didatico, para isso, deve utilizar e produzir outros recursos didaticos-
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pedagdgicos que sustem as suas intervencgoes, como referido no capitulo lll, “eximindo-se, assim,
de qualquer dependéncia dos manuais escolares” (Viseu & Morgado, 2011, p. 998).

Deste modo, a utilizagao de recursos tecnoldgicos constata-se como uma mais-valia para
arenovacao das praticas pedagdgicas, isto porque aquando da sua utilizacdo o professor nao se
cinge apenas a transmissao dos conhecimentos e confere aos alunos uma autonomia (Santo,
2006) para serem eles préprios contruirem a sua aprendizagem, tal como € evidente no
subcapitulo suprarreferido. Assim, verifica-se que as Tecnologias de Informagao e Comunicacao
(TIC), se caracterizam como “instrumentos poderosos na educacao e que contribuem para dar
sentido a aprendizagem” (Quadros-Flores & Ramos, 2017, p. 202), uma vez que durante a PES, foi
possivel observar que quando utilizadas, estas despertam a atencao, a motivacao e a curiosidade
dos alunos, fortalecendo a sua capacidade de raciocinio, de investigar, de compreender e de reter
o conhecimento. As TIC quando mobilizadas corretamente “podem tornar mais eficaz a
aprendizagem e oferecer ao aluno uma via sedutora de acesso a conhecimentos e competéncias”
(Delors et al., 1996, p. 161).

Nesta linha de pensamento, o professor nao deve inovar apenas a nivel de recursos
pedagdgicos, de estratégias e, de metodologias, deve também promover uma inovacao
pedagdgica anivel das estratégias de avaliacao, optando por formas de avaliar mais diferenciadas
e mais centralizadas no sucesso da aprendizagem (Cabral & Alves, 2018). Uma vez que o
“acompanhamento e a avaliacao dos alunos sao fundamentais para o seu sucesso”, torna-se
crucial “implementar medidas que incrementem a igualdade de oportunidades” (Decreto-Lei n.2
139/2012, de 5 de julho). Assim, o professor deve diversificar as suas estratégias de avaliacao,
elegendo dinamicas mais integradas, que possibilitem avaliar “conhecimentos de varia natureza
e competéncias transversais, a partir de um mesmo projeto” (Cabral & Alves, 2018, p. 23). Isto
porgue a avaliacao incide numa “vertente continua e sistematica [que] (..) fornece ao professor,
ao aluno, ao encarregado de educacao (..) informacao sobre o desenvolvimento do trabalho, de
modo a permitir a revisao e melhoria do processo de ensino e de aprendizagem.” (Despacho
Normativo n.2 1-F/2016, de 5 de abril). Deste modo, sequndo o Decreto-Lei n.2 17/2016, de 4 de
abril, a avaliacao continua deve ser o instrumento de avaliacao interna por exceléncia, isto porque
a avaliacao tem como objetivo promover as aprendizagens e o sucesso dos alunos, através do
processo de recolha e de analise de informacdes (Ferreira, 2009).

Neste sentido, o par pedagdgico optou por recorrer a avaliagao formativa, uma vez que

esta avaliacao é a que mais informacoes fornece ao professor sobre as aprendizagens do aluno.
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A avaliacao formativa é uma avaliacao que ocorre ao longo de todos os momentos do processo
educativo: nos momentos de didlogo, em atividades, nos comportamentos, intervencoes e
registos dos alunos. Assim, o par pedagdgico tal como jd referido, recorreu a avaliagcao formativa
ao longo de toda a PES, através dos aspetos suprarreferidos, mas também pelo preenchimento
de grelhas de avaliacao, o que permitiu obter um conhecimento profundo acerca de cada crianga
e, assim, foi possivel identificar as necessidades de cada uma (Cabral & Alves, 2018).

As grelhas de observacao permitiram também compreender e verificar se as propostas de
atividade e as estratégias utilizadas no decorrer da PES, corresponderam as necessidades de
cada crianca e se promoveram o desenvolvimento integral da mesma. Através deste
conhecimento aprofundado permitido pela avaliagao formativa, o professor consegue identificar
as dificuldades dos alunos e os seus interesses, optando por estratégias mais adequadas aos
alunos e as aprendizagens que se pretendem desenvolver.

Em suma, a prédtica educativa deve assentar numa pratica reflexiva entre a teoria e a
pratica que promovem a co-construcao de saberes que permitam melhorar a pratica profissional.
Para isso torna-se igualmente importante conhecer o contexto educativo, neste sentido, o

préximo capitulo incide na caracterizacao do contexto de estdgio onde ocorreu a PES.
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CAPITULO Il - CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO-ACAO

“Salienta-se (..) [a] (re)ligacdo entre cognicdo e acgao, ou seja, a producao pelos profissionais de
actos intencionais devidamente informados por saberes e por valores de referéncia, tratando-se

por isso de actos com sentido” (Sa-Chaves, 2008, 65).

Para Estrela (1994), um observador participante é aquele em que participa nas atividades
do grupo por ele observado desempenhando um papel bem estruturado. Neste sentido, torna-se
pertinente referir que este foi o processo que ocorreu durante toda a PES, uma vez que a
ohservacao realizada foi maioritariamente ativa e colaborativa, o que permitiu obter um
conhecimento mais aprofundado da instituicao cooperante e da turma. O ato de observar nao é
apenas saber ver e saber ouvir, ¢ uma operacao mais complexa do que se pensa, é necessario
analisar, perceber e compreender tudo o que acontece ao nosso redor. Pois é no desencadear
desta fase que tomamos consciéncia das dificuldades, necessidades e interesses da turma, o que
nos permite no futuro proceder a uma diferenciacao pedagdgica das propostas de atividades e da
avaliacao.

Neste sentido, toda a caracterizacao apresentada no presente capitulo surge de técnicas
como a ohservacao, o registo através de notas de campo, de didlogos com a orientadora
cooperante, da analise e consulta de documentos legais orientadores e de instrumentos como as
grelhas de observacao. Assim sendo, num momento inicial sera apresentada a caracterizacao do
meio onde foi desenvolvida a PES. Iniciando numa caracterizagao macro do agrupamento e da
instituicdo cooperante, prosseguindo posteriormente para a caracterizacdo micro que diz
respeito aos dois grupos de criancas onde foi desenvolvida a PES. Por fim, o capitulo culmina com
a referéncia a metodologia de investigacao privilegiada durante a PES, realcando a importancia

da mesma na formacao e construcao da identidade docente.
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1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

A instituicao educativa onde foi desenvolvida a PES, insere-se na rede publica do
Ministério da Educacdo da Area Metropolitana do Porto. O contexto educativo em questdo
resultou da unido de dois Agrupamentos e foi construido em 2012, ocupando uma area geografica
com cerca de 15km?, o que corresponde aos terrenos da bacia hidrografica do rio Tinto, afluente
da margem direita do Douro.

Neste seguimento,importa caracterizar o meio envolvente ao estabelecimento educativo,
umavez que este meio se encontra relacionado com as vivéncias e com o quotidiano das criancgas.
Alocalidade que alberga o agrupamento foi elevada a categoria de cidade em 1995, o que resultou
num avanco ao nivel da industria e do comércio. Devido a sua localizacao, a instituicao usufrui de
uma rede de transportes publicos alargada, permitindo a comunidade a deslocagao para outros
concelhos destaregido.

De acordo com o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), este é um agrupamento
constituido por nove estabelecimentos de ensino: quatro (J1), duas escolas bdsicas com EPE e 1.2
CEB, uma escola basica com 1.2 CEB, uma escola bdsica com 2.2 e 3.2 ciclos e uma escola basicae
secunddria, com cercade 3000 alunos (Projeto educativo do agrupamento, 2018-2021). Segundo
o mesmo documento, “cada escola oferece estratégias diversificadas, solucdes de futuro de
acordo com a sensibilidade, a idade, a capacidade, as destrezas e os “sonhos” das criancas”
(Projeto educativo do agrupamento, 2018-2021, p. 4). Deste modo, este estabelecimento de
ensino tem como objetivo entre outros, ir ao encontro das necessidades e interesses dos alunos
e, para isso, procede a uma “adequacao e contextualizacao do curriculo as carateristicas dos
alunos e do meio envolvente” (Projeto educativo do agrupamento, 2018-2021, p. 5).

Relativamente aos projetos desenvolvidos pelo agrupamento estes sao expandidos a

"nou

nivel local (“Lipor Geracao +"; “Justica para Tod@s"), a nivel nacional (“Clube Europeu / Parlamento

dos Jovens / Europa Vem a Escola -1¢ Ciclo”; “Plano Nacional do Cinema -PNC”; “Ler + Jovem”) e
por fim a nivel internacional (‘EURAMUS+"; “Etwinning”). E possivel ainda identificar projetos
desenvolvidos em parceria com a Camara Municipal do concelho, dos quais: “Férias + criativa”;
“Percursos d'Ouro”; “Alunos geracao d'Ouro”; “Corta Mato Concelhio”; Projeto A Barca”;
“(A(creditar GO”; “O Patrimdnio vai a Escola”; “As profissdes vao a Escola”; “CEA Quinta”. As
parcerias entre o agrupamento e a comunidade permitem proporcionar aprendizagens

significativas onde “através da partilha dos saberes e das formas de interaccao com a
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comunidade.” (Niza, 1996, p. 144) sao desenvolvidas relacdes e interacbes com o seu contexto
social e cultural.

No que concerne ao Plano Anual de Atividades (PAA) do agrupamento, este “surge [como]
uma organizacao curricular que pretende construir uma Escola que cria ambientes de
aprendizagem estimulantes” (Plano anual de atividades, 2019-2020, p. 3). Deste modo, o PAA
ostenta as propostas de atividades a desenvolver no presente ano letivo, tais como: os projetos a
desenvolver pelo agrupamento, Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), atividades de
animacao e de apoio a familia, atividades das associacoes de pais e as atividades de socializagao
e integracao de toda a comunidade escolar.

Apds a andlise detalhada do documento suprarreferido, tornou-se evidente a articulagao

"nou

de projetos entre 0 1.2 CEB e a EPE, dos quais: “Lipor Geracao +"; “PIPL - Programa Integrado de

1

"nou "nou "nou

Promocao da Literacia — Ouvintes Sortudos”; “Eco Escolas”; “Clube Ciéncia Viva”; “Antes que a

"nou

Terra fuja”; “Plano de Inovacao”. Em articulacao com estes dois meios educativos, verifica-se

ainda a celebracao de dias comemorativos: “Dia Internacional das Bibliotecas Escolares”; “Dia da

nou nou

Alimentacao”; “Dia Nacional do Pijama”; “Festa de Natal”; “Vamos cantar as Janeiras”; “Cortejo de

’ ’
" ou "o nou

nou " ou

Carnaval”: “Dia da Arvore”; “Dia do Amigo”; “Primavera”; “Dia da Familia”; “Dia Mundial da Crianca”;

nou

“Festa de final de ano”; "“Més da Prevencao dos Maus Tratos na Infancia”.

1.1. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DA EDUCACAOQ
PRE-ESCOLAR

A instituicao educativa cooperante onde decorreu a PES na valéncia da EPE faz parte
integrante do agrupamento referido anteriormente. O JI em questao contém apenas um edificio
central capacitado para dois grupos de criancas, comidades compreendidas entre os trés e 0s seis
anos.

O espaco interior da instituicao educativa abarca duas salas de atividades, uma sala de
fotocdpias/sala educadoras de infancia, duas casas de banho sendo que uma é destinada as
criancas e outra aos adultos, uma dispensa, uma cozinha e um refeitdrio. No que diz respeito as
instalacdes sanitdrias estas possuem todas as condicdes para uma correta higiene das criancas
e todos os seus utensilios encontram-se acessiveis as mesmas, isto €, as criancas conseguem
facilmente aceder ao lavatdrio, ao papel de limpeza das maos e ao papel higiénico. Na dispensa da

instituicao encontram-se todos os materiais necessdrios para a realizacao de atividades do
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interesse das criancas, como por exemplo, tintas, tecidos, papéis coloridos, cartolinas,
instrumentos musicais, gizes de cores variadas, lapis pastel de dleo e marcadores, entre outros.
Também a cozinha possui os utensilios essenciais para a sua utilizacao, como é o caso do fogao,
banca da loica, micro-ondas, frigorifico, maquina de lavar roupa e forno, todos estes
equipamentos sao constantemente higienizados pelas assistentes operacionais. Esta divisao
possui também dois ecopontos de reciclagem (plastico e cartdo), um ecoponto de lixo residual e
um de compostagem. No refeitdrio todas as mesas encontram-se etiquetadas com o nome das
criancas para que estas saibam o lugar onde se devem sentar tanto para lanchar como para
almocar e, no final de cada refeicao o chao, as cadeiras e as mesas sao limpas e desinfetadas com
produtos apropriados. Deste modo, devido ao momento atipico que atualmente atravessamos
(Covid-19), importa referir que o JI cumpre todas as medidas de seguranca recomendadas pela
Direcao Geral de Saude, desde a disponibilizacao de desinfetante a entrada da instituicao
educativa, o tapete desinfetante e, a sinalizacdo com setas indicadoras no chao para a entrada e
saida de pessoas pelo local correto.

Relativamente ao espaco exterior, este é constituido por um escorrega, uma horta, um
jardim e por um espaco coberto, é por isso caracterizado como um espaco amplo que permite o
desenvolvimento de atividades da iniciativa das criancas, pois estas ao brincarem “tém a
possibilidade de desenvolver diversas formas de interacdo social e de contacto e exploracao de
materiais naturais” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 27), o que possibilita que se tornem ativas nas
suas proprias aprendizagens, que estimulem a sua autonomia e criatividade e, que potenciem as
suas interacdes com os outros. O jogo espontaneo no espaco exterior € uma mais-valia para o
processo de desenvolvimento das criancas, principalmente depois do longo periodo de
confinamento que estas estiveram sujeitas, uma vez que durante este intervalo de tempo para a
grande maioria das criancas o contacto com a natureza esteve condicionado e/ou suspenso.
Segundo Neto (2020) as criancas estao “Impedidas de se movimentarem livremente na natureza
(..), em contacto com o ar livre e os elementos naturais” (p. 17). Deste modo, compete a instituicdo
educativa promover e incentivar o contacto das criangas com o espaco exterior, uma vez que “as
atividades que se realizam habitualmente na sala também podem ter lugar no espaco exterior (...
[estas] permitem um enriquecimento e diversificacao de oportunidades educativas” (Lopes da
Silvaetal, 2016, p. 27).

A PES no nivel educativo da EPE foi desenvolvida, na sala dois, num grupo constituido por

25 criancas, sendo que sete sdao do sexo masculino e 18 do sexo feminino, com idades
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compreendidas entre os trés e os seis anos. Neste sentido importa referir que todas as
informacdes explanadas no presente capitulo urgem de uma observacao atenta, da consulta de
documentos fornecidos pela educadora cooperante, de conversas informais com a mesma, de
registos efetuados no didrio de formacao e de registos fotograficos. Assim, através destes
instrumentos de observacao supracitados tornou-se possivel compreender que este € um grupo
heterogéneo, onde as criancas apresentam ritmos e carateristicas muito diversificadas, o que
exige uma diferenciacao de metodologias e estratégias para uma maior motivagao, como é
possivel verificar nas atividades apresentadas no capitulo Ill. No entanto, um grupo de criancas
heterogéneo favorece a aquisicao de mdultiplas aprendizagens através de um climade interacao e
interajuda entre as criancas com diferentes idades (Lopes da Silva et al., 2016).

Apds os momentos iniciais de observacao e através dos didlogos de algumas criangas
tornou-se facilmente evidente que este era um grupo que apresentava especial interesse pela
realizacao tanto de atividades motoras como de jogo espontaneo no espaco exterior, pelo meio
ambiente, pelas artes visuais nomeadamente pelo desenho e pela pintura, pelas ciéncias
experimentais, pela musica e, dramatizacao. Deste modo, em todas as propostas de atividade a
diade teve em consideracao os interesses do grupo e todas as semanas foram desenvolvidas
atividades que incidem nesses mesmo interesses, tal como é evidente ao longo do terceiro
capitulo. Relativamente as necessidades evidenciadas no grupo, é possivel mencionar que
algumas criancas sentem um incémodo na exposicao perante os restantes colegas, sentem
dificuldade em se expressarem oralmente de forma mais clara e, sentem dificuldade ao nivel da
motricidade fina, com especial enfoque no recorte.

Mediante a observacao realizada ao longo da PES, tornou-se visivel que arelacao escola-
familia era notdria uma vez que a educadora cooperante comunica constantemente com os
familiares via telefone e/ou e-email e também nos momentos de saida das criancas do JI eram
estabelecidas pequenas conversas informais, com os respetivos familiares, sobre como correra o
dia das criancas. Assim sendo, é possivel verificar que esta € uma relacao benéfica para o
desenvolvimento holistico das criancas, uma vez que favorece o trabalho continuo, coeso e,
colaborativo entre todos os envolventes no processo educativo das mesmas. Assumindo as
criancas muitas vezes um papel de mensageiro entre a escola e a familia, importa que estas se
encontrem no centro de todas as interacdes que o educador estabelece com a familia, através da
comunicacao e daincentivacao da participacao na educacao do grupo (Lopes da Silva et al., 2016).

A maioria das criancas frequenta a instituicao educativa desde os trés anos e, por isso, estavam
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inseridas no mesmo grupo de crian¢as com a mesma educadora ja algum tempo, o que permite a
criacao de um ambiente mais acolhedor e de maior seguranca, onde se vao fortalecendo relagoes
mais préximas entre criancas, educadores e os familiares (Formosinho et al.,, 2002).

Nestalinha de ideias, importa também enaltecer ainteracao visivel entre a educadora e as
criancas onde prevalece um clima de bem-estar, afetos, e, entreajuda, a educadora procura
sempre valorizar o discurso das crian¢as, assim como os seus interesses e necessidades. No que
diz respeito a interacao crianga-crianca, era percetivel que este caracteriza-se como um grupo
harmonioso, onde as criancas demonstram constantemente atos de carinho e afeto para com os
colegas. As multiplas interacdes que as criancas estabelecem entre si, possibilitam a aquisicao de
vdrios saberes e competéncias, especialmente através do trabalho colaborativo quer em grande
grupo quer em pares.

Na EPE, o espaco pedagdgico € um importante elemento para a construcao e aquisicao de
saberes, assumindo particular relevancia no desenvolvimento pleno das criancas. Assim, a sala
de atividades deve estar organizada de acordo com espacos que permitam o desenvolvimento da
autonomia e autoestima das criancas e que garantam a sua seguranca, confianca, e socializacao
entre todos os elementos do grupo. Para Zabalza (1998) “a educacdo de infancia possui
caracteristicas muito particulares no que se refere a organizagao dos espacos: precisa de espacos
amplos, bem diferenciados, de facil acesso e especializados” (p. 50), assim, os espacos devem
estar delineados por areas de interesse que permitam as criancas optar pelas atividades que
desejam realizar. Nas salas de atividades que “sequem uma orientacao construtiva existem
normalmente dreas diferenciadas de atividade para permitir diferentes aprendizagens
curriculares” (Oliveira-Formosinho et al., 2012, p. 83). Deste modo, as criancas devem participar
naorganizacao da sala de atividades para que assim possam identificar facilmente os locais onde
se encontram os materiais com o intuito de que sempre que 0s queiram manusear ou explorar,
saibam onde os podem encontrar.

A sala de atividades estava dividida em sete principais dreas de interesse: drea da
biblioteca, area da casinha, drea das construcoes, area da informatica, drea das ciéncias
experimentais, area da educacao artistica e, a drea do tapete. Importa referir que todas estas
areas foram reorganizadas pelo par pedagdgico durante a primeira semana de observacao, tendo
em consideracao os interesses e as necessidades do grupo.

A drea da biblioteca possui uma estante com inimeros livros infantis, revistas, jornais,

uma pequena mesa e um puff. Esta é uma area imprescindivel para o desenvolvimento das
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criancas, uma vez que é através do contacto com diferentes livros que as criancas “descobrem o
prazer da leitura e desenvolvem a sensibilidade estética. (...) O gosto e interesse pelo livro e pela
palavra escrita” (Lopes da Silva el at., 2016, p. 66), sendo estes aspetos cruciais para o futuro
préximo das criancas.

A drea pela qual as criancas detinham especial interesse era a area da casinha, esta
contém variados objeto quotidianos referentes a cozinha (fogao, alimentos, mesa de refeicoes,
cadeiras e pratos) e ao quarto (cama, roupeiro e mesinhas de cabeceira). Nesta drea as criancas
desenvolvem a criatividade, aimaginacao, a linguagem verbal e a expressao corporal através do
jogo “faz-de-conta”,isto porque esta area promove nas criancas o desenvolvimento de atividades
representativas do mundo imagindrio assim como das suas vivéncias quotidianas (Hohmann &
Weikart, 1997).

Outra drea que as criangas possuem um especial gosto pelo manuseamento dos materiais
€ a area da construcao, esta era uma area que usufruia de materiais como os legos, LEGO Citye o
polydron. Nesta drea as criancas tém a oportunidade de desenvolverem no¢des matematicas
através das construgoes que realizam, desenvolvem a orientacao espacial, o raciocinio ldgico, a
motricidade fina e a criatividade.

No que diz respeito a drea da informatica esta raramente era utilizada, uma vez que a
educadora cooperante privilegia o espaco exterior em detrimento do uso das tecnologias, pois
durante o periodo de confinamento as criangas passaram longos periodos de tempo em contacto
com diferentes meios tecnoldgicos. Contudo, importa mencionar que esta area proporciona
também inimeras oportunidades de aprendizagem (Marta, 2017) e de aquisicao de capacidades
e competéncias através do manuseamento do computador, da pesquisa e da recolha de
informacdes acerca de todas as areas de contetdo.

Por sua vez, a drea das ciéncias experimentais era constituida por um armario onde eram
guardados diversos utensilios como gobelets, tubos de ensaio, lupas, caixas de petri, pincas e um
globo terrestre, importa referir que estes materiais se encontram guardados por questdes do
Covid-19. Sendo esta uma area de experimentacao e exploracao por parte das criancas, importa
salientar que todos os materiais eram resistentes e seguros. Nesta area as criancas tém a
possibilidade de fomentar a curiosidade e o desejo em querer saber sempre mais (Lopes da Silva
et al., 2016), o que ird permitir que assim desenvolvam, em especial, 0s seus conhecimentos

cientificos.
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Na area da educacao artistica existem inimeros materiais que as crian¢as os podem
explorar e integrar nas suas producoes, como a plasticina, Iapis pastel dleo, tintas guaches,
pincéis, papel colorido, cola, cola branca, tesouras, marcadores, e |apis de cor. De acordo com as
OCEPE, as criancas “tém prazer em explorar e utilizar diferentes materiais que lhes sao
disponibilizados para desenhar ou pintar’, deste modo compete ao educador “alargar as suas
experiéncias, de modo a desenvolverem a imaginacao e as possibilidades de criagdo” (Lopes da
Silva et al., 2016, p. 49). Para a pedagogia de Reggio Emilia esta € uma area que proporciona as
criancas diversas formas de representarem o conhecimento que possuem relativamente ao
mundo que a rodeia. Neste sentido, este espaco é considerado como o “terceiro educador”, uma
vez que, permite as criancas ampliar as suas experiéncias artisticas e participar ativamente na
construcao das suas aprendizagens, tendo por base estas mesmas experiéncias (Lino, 1996).

Por ultimo, a area do tapete destina-se especialmente ao momento de acolhimento das
criancas e para a realizacao de atividades em grande grupo, esta area possui um armario com
varios jogos e um tapete de grande dimensao. Importa referir que a sala usufrui, ainda, de um
projetor, um quadro branco e um de giz, um lavatdrio, dois armdrios cuja finalidade é a arrumacao
de materiais e, placards onde sao expostas as atividades realizadas pelo grupo. Esta exposicao
promove o aumento da autoestima das criancgas, pois estas ao observarem os seus trabalhos
expostos na sala de atividades sentem-se mais motivadas e confiantes para as producoes
seguintes (Lino, 1996). Para Azevedo e Oliveira-Formosinho (2008), a exposicao proporciona
ainda as criancas a visualizacao do prossequimento das suas producdes, possibilitando que estas
tomem consciéncia do progresso do seu conhecimento.

Deste modo, é possivel afirmar que a organizacao do espaco da sala de atividades
apresenta-se como um fatorimprescindivel para a promocao de uma educacao de qualidade para
as criancas. Assim, tal como refere Zabalza (1998), 0 espaco é caracterizado como um recurso de
aprendizagem, isto porque uma sala de atividades quando bem organizada torna-se motivacional
e estimulante para a realizacao de atividades para as criancas. Aliado ao espaco, também os
materiais nele existentes tornam-se fulcrais para o desenvolvimento da autonomia das criancas,
do sentido de responsabilidade, da criatividade e daimaginacdo, uma vez que as criancas devem
ser ativas nas suas aprendizagens. Neste sentido, o educador deve escolher os materiais tendo
em conta, como ja referido anteriormente, os interesses das crian¢as, mas também “devera
atender a critérios de qualidade e variedade, baseados na funcionalidade, versatilidade,

durabilidade, seguranca e valor estético. “(Lopes da Silva et al., 2016, p. 26).
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Importa, assim, referir que a instituicao educativa detinha todos os materiais em 6timo
estado de conservacao e todas as areas da sala de atividades usufruiam de materiais adequados
afaixaetdriadas criancas e estes encontram-se facilmente acessiveis as mesmas, pois estas nao
necessitam dos adultos para a sua utilizacao, isto é, as criancas podem manusea-los e explora-
los de formalivre. A variedade de materiais é tamhém visivel na sala de atividades, o que se revela
como positivo uma vez que “os planos das criancas mudam a medida que se familiarizam com os
materiais disponiveis, 0s colegas e a sua prdpria capacidade de planear e de pensar como levar
avante esses planos.” (Hohmann & Weikart, 1997, p. 263).

De acordo com 0s mesmos autores, a rotina didria assume particular importancia para as
criancas, pois esta ajuda-as a organizar o seu dia-a-dia e oferece-lhes “uma sequéncia de
acontecimentos que elas podem sequir e compreender” (Hohmann & Weikart, 1997, p. 224).
Deste modo, a rotina didria do grupo mostra-se bastante flexivel, uma vez que tem em
consideracdo os interesses e necessidades das criancas. No entanto, a rotina encontra-se
dividida em diferentes momentos, normalmente, inicia entre as 9h-9h15 com o acolhimento do
grupo no tapete, sequindo-se a cancao dos bons dias, a marcacao das presencas e da data no
calendario, a eleicao do repdrter para recolher informacoes acerca do estado do tempo e a
respetivaidentificacao no reldgio meteoroldgico. Com estes instrumentos reguladores presentes
na sala de atividades, subjacentes a metodologia de MEM, as criancas vao tomando “consciéncia
de si préprias e dos outros, bem como da sua vida no grupo, (..). Esta tomada de consciéncia
permite-lhes antecipar acoes, expressar interesses e modos de agir, participando na definicao do
planeamento” da pratica educativa (Folque et al., 2015, p. 25).

Nos momentos seguintes ou eram realizadas atividades planificadas e/ou as criancas
tinham oportunidade de efetuar atividades livres nas diversas areas, posteriormente seguia-se a
higiene pessoal, o lanche e 0 jogo espontaneo no espaco exterior. Por volta das 11h15 as criancas
regressam a sala de atividades e continuam as atividades iniciadas anteriormente ou caso nao
tenha sido realizadas atividades planificadas anteriormente, iniciam entao agora até por perto das
12h. As criancas voltam a realizar a sua higiene pessoal, de modo a que num momento seguinte
possam dirigir-se ao refeitrio para almocarem. As 13h30 as criancas regressam a sala de
atividades e continuam as atividades iniciadas na parte da manha e/ou entao realizam o jogo
espontaneo. Deste modo importa referir que o planeamento da rotina didria era flexivel, pois

sempre que as crian¢as apresentassem particular entusiasmo e interesse por outra atividade ou
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sempre que surgissem duvidas, as planificagdes e as atividades adaptavam-se mediante os seus
interesses e os seus dialogos.

Em suma, mediante o mencionado importa referir que cada crianca € tnica e, por isso, 0
educador de infancia deve respeitar os diferentes ritmos de desenvolvimento e as carateristicas
de cada uma. Assim, revela-se fulcral que o educador conheca e compreenda o contexto
educativo no qual a crianca esta inserida, de modo a que se possam desenvolvam atividades que

permitem responder aos interesses e necessidades de todas as criancas.

1.2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DO 1.2 CICLO DO
ENSINO BASICO

0 agrupamento suprarreferido abarca a Escola Basica onde se desenvolveu a PES no
ambito do 1.CEB, sendo que esta comporta apenas este nivel educativo. A instituicao atualmente
contém seis turmas, uma do 1.2 ano de escolaridade, duas do 2.2ano, duas do 3.2 ano e uma do
4.2ano. Esta apresenta algumas debilidades a nivel de infraestruturas relativamente ao seu
estado de conservacao, como €é o caso da humidade permanente no interior da instituicao e dos
aluminios que deveriam ser substituidos, uma vez que ja se encontram num estado de
degradacao. No entanto, esta é uma escola que se preocupa com os interesses dos alunos e com
0 seu hem-estar. O hordrio de funcionamento deste estabelecimento educativo tem como hora
de abertura as 7h30 e como hora de fecho as 19h, das 9h00 as 16h30 decorrem as atividades
letivas sendo as restantes horas destinas ao apoio a familia.

A instituicao contém apenas um edificio central com dois pisos: o rés-do-chao e 0 1.2 piso.
O rés-do-chao é composto por uma drea interior e por uma area exterior, assim sendo,
relativamente a drea interior esta é constituida por duas salas de aula, trés casas de banho (duas
destinadas para as criancas e outra para os adultos), pelo refeitdrio e pela cozinha. Ja no 1.2 piso
localiza-se a biblioteca escolar e mais quatro salas de aula.

No que diz respeito ao espaco exterior da instituicao, este pode-se caracterizar como um
espaco amplo que detémum campo de basquetebol e um de futebol na parte de tras dainstituicao.
Contém também um patio com uma drea coberta para os dias de chuva. Todo o espaco é
gradeado, o que confere seguranca a todas as criancas, contudo, é um local com poucos espacos

verdes, os alunos pouco usufruem do contacto com a natureza. O que nao se torna positivo, uma

vez que “O contacto (..) com a natureza permite que as criancas tenham experiéncias positivas,
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que condicionam o seu comportamento futuro perante a natureza.” (Napoledo, 2019, p. 28). 0
espaco exterior contém ainda dois ecopontos de lixo residual e trés ecopontos de reciclagem, que
sao de extremaimportancia para a formacao de cidadaos responsaveis, uma vez que deste modo
a escola ao sensibilizar as criancas para o desenvolvimento de a¢c6es ambientais pode conceber
iniciativas nelas que ultrapassem a comunidade escolar e amplifiquem as suas aprendizagens
para a sociedade (Cortesao, 2017).

0 espaco interior abarca uma drea destinada ao refeitdrio, que devido ao momento atipico
que atravessamos, nao é utilizada ao mesmo tempo por todos os alunos, ou seja, existe um
desfasamento de hordrios. Relativamente a refeicao do almoco, esta nao é confecionada na
escola, no entanto, a ementa (diversificada) de todas as semanas encontra-se exposta para
consulta de toda a comunidade educativa. Contém ainda uma cozinha equipada com indmeros
utensilios caracteristicos da mesma, disponiveis a utilizacao de toda a comunidade escolar. As
instalacdes sanitarias sao constituidas com tudo o que é imprescindivel para uma correta higiene
dos alunos, com facil acesso ao lavatdrio e ao papel higiénico. Porém, as casas de banho das
criancas nao estao adaptadas a pessoas com mobilidade reduzida, o mesmo ja nao se afirma na
casa de banho dos adultos, uma vez que esta oferece as condicoes adequadas para estas
pessoas.

No 1.2 piso, encontra-se a biblioteca escolar que é administrada permanentemente por
uma professora bibliotecaria e, é da sua responsabilidade toda a organizacao da mesma, todas as
atividades pedagdgicas ali realizadas, o controle da requisicao de livros e a sua preservacao. Os
alunos beneficiam também de uma biblioteca digital, de um blogue e de um padlet que permite a
interacao com audiolivros. Este contacto distinto com os livros motiva as criangas para a pratica
de uma leitura constante, isto porque “a utilizagao de novas tecnologias no contexto escolar tém-
se revelado eficazes” (Delors et al.,, 1996, p. 156). Este projeto foi expandido com o intuito de
continuar a fomentar o gosto pela leitura, dado o interesse dos alunos pelas Tecnologias de
Informatica e Comunicacgao (TIC). Nesta perspetiva, a escola enquanto uma institui¢do social, nao
pode “ficar indiferente as (..) (TIC) [uma vez que estas permitem] (..) alterar um modelo de
reproducao de informacao para um modelo baseado na construcao partilhada do conhecimento”
(Mota & Coutinho, 2011, p. 439).

De acordo com o Decreto-Lei n.2 163/2006, de 8 de agosto, a garantia da acessibilidade
constitui-se como uma componente essencial e fundamental para a qualidade de vida do ser

humano. No entanto, pelo facto da biblioteca escolar se encontrar localizada no piso superior da
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instituicao, a implementacdo deste Decreto-Lei nao se verifica uma vez que esta nao assegura
em determinadas situacoes “os direitos das pessoas com necessidades especiais” (Decreto-Lei
n.2163/2006, de 8 de agosto).

A PES desenvolvida no contexto de 1.2 Ciclo do Ensino Basico foi realizada numa turma de
2.2 ano de escolaridade, constituida por 23 alunos, sendo que dez sao do sexo masculino e 13 do
sexo feminino, com idades compreendidas entre os sete e os oito anos. Num momento inicial da
PES, a oportunidade de realizar uma observacao direta e participante possibilitou uma melhor
compreensao dos interesses e dificuldades da turma, bem como o acesso a documentos
orientadores permitiu a andlise detalhada de cada crianca. Neste sentido, no que diz respeito a
caracterizacao da turma, é pertinente referir que esta é uma turma heterégena com diferentes
niveis de dificuldade, uma vez que existiam criancas muito participativas, que muitas das vezes
nao concediam a oportunidade aos restantes colegas para intervir e outras mais timidas que
sentiam vergonha em participar. Das criancas com mais dificuldades, sete necessitam de apoio
educativo que se intitula de “Aprender +". Dois dos alunos da turma nao possuem nacionalidade
portuguesa, um possui nacionalidade Lituana e outro Brasileira, mas ambos compreendem muito
bem o portugués e nao necessitam de apoio neste sentido

Assim, de acordo com Santos (2009), sendo a aprendizagem um direito para todas as
criancas e sendo o professor o principal responsdvel pela promocao de experiéncias de
aprendizagem, compete ao mesmo gerir o curriculo tendo em consideracao as diferencas e as
necessidades de cada uma. Deste modo, no decorrer das intervencoes, o par pedagogico teve em
consideracao a facilidade com que alguns alunos resolviam as tarefas e, por isso, revelou-se ser
necessario a promocao de tarefas mais desafiantes para estes alunos, como serd demonstrado
ao longo do capitulo 1.

Uma vez que é extremamente importante valorizar os interesses da turma, de modo que
em momentos seguintes possam ser desenvolvidas atividades desafiantes, durante todo o
processo de observacao direta e indireta, tornou-se possivel verificar que a area curricular que as
criancas apresentam particular interesse incide na area do Estudo do Meio. Por outro lado, as
criancas apresentam mais dificuldade na area da Matematica e na area do Portugués,
nomeadamente no cdlculo mental e na leitura, respetivamente. Expoem dificuldades também ao
nivel da Expressao Pldstica no que concerne o recorte e a pintura e na Expressao Dramatica, uma
vez que muitas das criangas sao timidas e envergonhadas e, sentem complexos ao se exporem

perante os colegas.
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Para Sim e Nunes (2008), a interacao consiste numa acao que decorre entre dois ou mais
individuos, resultando dela umareacao, sendo o principal objetivo partilhar experiéncias, opinides,
sentimentos e, ideias. Assim, um ambiente educativo que propicie as interacoes entre criancas,
criancas e adultos e entre adultos, permite o desenvolvimento de uma série de capacidades e
competéncias nas criancas que, sequndo o PASEO sao cruciais para o seu futuro. Neste sentido,
importa salientar a interacao que se observou entre as criangas e a professora cooperante. A
professora cooperante procurava sempre criar um ambiente de interajuda, confianca e respeito e,
com este ambiente educativo, tornou-se visivel que as criangas se sentiam confortdveis e que ja
possuiam um elo de ligacao e de a vontade muito forte com a mesma. Relativamente as
interacbes crianca-crianca, tornou-se percetivel que estas interacdes permitem o
desenvolvimento de vdrias competéncias e conhecimentos mdltiplos, sobretudo através do
trabalho colaborativo, quer em pares, ou em pequenos grupos, uma vez que as criancas tém a
oportunidade de partilhar com o outro, diferentes ideias, perspetivas e saberes. Neste sentido,
durante a PES, optou-se maioritariamente por desenvolver propostas de atividades
colaborativas, uma vez que estas contribuem para a aprendizagem e para a partilha de
conhecimentos relacionados com as varias dreas do saber, para o desenvolvimento social dos
alunos e para a autonomia pessoal.

Importa ainda enaltecer as interacGes que se observaram entre a professora cooperante
e a familia, uma vez que ao longo de todo o processo educativo, o envolvimento das familias é
essencial no desenvolvimento das criancas, permitindo a valorizacao das suas raizes familiares,
sociais e culturais (Hohmann & Weikart, 1997). Deste modo, compreendeu-se que a professora e
a familia trabalhavam em equipa de modo a apoiar a aprendizagem ativa das criancas.

No que diz respeito a sala de aula, esta continha uma boa luminosidade natural
proveniente de trés grandes janelas. A organizacao do espaco da sala de aula “possui um papel
determinante, isto porque, permite a estruturacao de todos os elementos que diretamente
influenciam a aprendizagem dos alunos” (Neves, 2014, p. 6). Assim, a organizacao e disposicao
deste espaco, deve ter em consideracao aspetos fulcrais como, as necessidades das criancas, as
atividades que se pretendem desenvolver, a visibilidade de todos os elementos da turma e, o facil
acesso a todos os materiais pedagdgicos. Neste sentido, relativamente ao espaco da sala este é
um espaco amplo, que permite que todos as criancas conseguiam ter uma boa visibilidade para o
quadro. No entanto, as mesas encontram-se organizadas na horizontal, existindo apenas no meio

um corredor que as dividi-a em duas colunas, caracteristico de uma metodologia de ensino
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tradicional, isto porque esta disposicao nao permite que os alunos se vejam uns aos outros,
condicao fundamental para a interacao verbal (Neves, 2014). Contudo, a escolha da disposicao
das mesas foi influenciada pela pandemia provocado pelo covid-19.

No que concerne a estética da sala de aula, nas paredes existem placards preenchidos
com trabalhos desenvolvidos pelos alunos, assim como, os direitos das mesmas, o alfabeto, os
ditongos (nasais e orais), 0s nimeros com a contagem de 10 em 10, a reta numérica, os dias da
semana, as estacoes do ano e imagens de triangulos e quadrilateros. Estas exposicoes tornam a
sala mais acolhedora e significativa para as criancas, facilitando todo o processo de ensino-
aprendizagem, uma vez que, durante a resolucao das tarefas tornou-se visivel que os alunos que
sentem mais dificuldades, quando necessitam olham para os placards com o intuito de se
orientarem para conseguirem dar uma resposta correta a professora cooperante.

Os recursos didatico-pedagdgicos disponibilizados na sala de aula nao sao muito
diversificados nem abundantes, isto porque a escola ja sofreu uma inundagao e um assalto.
Porém, apesar dos recursos nao serem muitos, estes encontram-se com livre e facil acesso as
criancas e estas podem manused-los e explora-los livremente e sempre que necessitam. Este
procedimento articula-se com a opinido de Kot-Kotecki (2013), que refere que o professor deve
disponibilizar condicdes e materiais para que as criancas possam desenvolver as suas
capacidades de pensamento e raciocinio,umavez que se encontra ativamente envolvida nas suas
aprendizagens. No entanto quando nao existe algum recurso diddtico necessdrio, como a
instituicdo cooperante preza sempre pelo processo de ensino-aprendizagem dos seus alunos,
quando se torna necessario a obtencao de um novo recurso, é realizado um pedido de aquisicao
ao agrupamento. Contudo, “o que é importante considerar € a sua selecao e utilizacao (..) que
quando adequada, pensada de forma intencional, planificada e refletida” (Neves, 2014, p. 12),
evidencia-se como uma mais-valia para o sucesso dos alunos e para o desenvolvimento de uma
aprendizagem significativa, tal como evidente ao longo do terceiro capitulo.

Relativamente aos recursos tecnoldgicos, a sala ndo possui computador (sempre que é
necessaria a sua utilizacao, a professora titular de turma tem de recorrer ao seu computador
pessoal), ndo existe quadro interativo, nem um projetor exclusivo da sala de aula, no entanto, a
escola possui um projetor portdtil que pode ser requisitado na biblioteca escolar. A utilizagao da
internet também se encontra condicionada, uma vez que existem inimeras falhas de ligacao e
conexao ao router wireless. Deste modo, durante a PES, o par pedagdgico procurou sempre

contornar esta situacao, através da criacao de PowerPoint’s interativos e dinamicos que
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permitem as criancas estabelecer igualmente um contacto com as TIC, uma vez que “E cada vez
mais comum o uso das tecnologias (..) pararealizar atividades promotoras de aprendizagem com
as criancas” (Laranjeiro et al., 2017, p. 223).

Quanto a organizacao e gestao do tempo este é um aspeto flexivel, uma vez que a
professora cooperante gere o horario tendo em consideracao as necessidades da turma e de cada
crianca, ou seja, o horario de cada componente do curriculo é desenvolvido tendo em conta os
interesses e/ou o nivel de dificuldade de determinada tematica. Este procedimento vai ao
encontro daideia de Roldao (1999), que menciona que os professores devem gerir o curriculo, isto
é, devem pensar, analisar e decidir o que ensinar e qual o motivo, como o devem fazer
(procedimentos a utilizar) e quais as finalidades e objetivos, de modo aresponder as necessidades
de cada aluno, favorecendo uma aprendizagem significativa.

Noinicio da aula é o inico momento em que se verifica umarotina definida pela professora
titular, onde procedem ao questionamento de quem é o chefe de turma, que seque uma ordem
alfabética, este deve mencionar em que dia da semana e do més nos encontramos, de modo que
a professora consiga escreva a data corretamente no quadro.

0O horario da turma tem inicio as 9h, sendo que as segundas e quartas-feiras termina as
16h30 e as tercas e quintas-feiras termina as 14h. Os intervalos tém a duracao de 30min para a
tomada do lanche e realizam-se no periodo da manha das 10h30 as 11h e no periodo da tarde das
15h as 15h30. A gestao deste tempo de entrada e saida da sala de aula é da responsabilidade de
todos os docentes e das auxiliares de educagao, uma vez que a escola nao possui campainha.

Posto isto, compreende-se que o conhecimento pedagdgico adquirido durante os
momentos iniciais de observacao, assim como ao longo da PES, revelou-se indispensavel para

uma pratica educativa contextualizada e de qualidade, como explano ao longo do terceiro capitulo.

2. METODOLOGIA INVESTIGACAO-ACAO

Uma educacao de qualidade caracteriza-se como um dos objetivos principais tanto da
formacao de profissionais de educacao, como da formacao de um docente exemplar,uma vez que
este deve procurar a criacao de um espaco e de um ambiente educativo que estimule o

desenvolvimento holistico de todos os intervenientes nele envolvidos (Aragao & Sa-Chaves,
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2008). No entanto, a procura de uma qualidade de educagao “nao se faz sem investigacao e sem
desenvolvimento profissional e institucional” (Alarcdo, 2001, p. 13). Deste modo, todos os
profissionais de educacao devem assumir uma atitude investigadora, uma vez que a sua
investigacao relaciona-se com a funcao de ser docente, isto porque para ser um docente
investigador torna-se necessario desenvolver um conjunto de competéncias “para investigar na,
sobre e para a ac¢ao educativa e para partilhar resultados e processos (..) com os colegas”
(Alarcao, 2001, p. 6). Assim, importa referir que aidentidade dos profissionais deve assentar numa
pratica reflexiva constante, que permita compreender e desconstruir “decisoes, intervencoes, [e]
resultados de um modo permanentemente consciente, ativo, [e] indagador” (Duarte & Moreira,
2018, p.1968).

Neste seguimento de ideias, é possivel também verificar no Decreto-Lei n® 43/2007, de
22 de fevereiro, que se encontra explanado a importancia de uma pratica profissional que incida
numa “postura critica e reflexiva em relacao aos desafios, processos e desempenhos do
quotidiano profissional” (artigo 14.2, ponto 4, alinea d). Deste modo, uma pratica pedagdgica critica
e reflexiva configuram com uma investigacao permanente, onde esta é patenteada na percecao e
modificacdo da experiéncia educativa, através da “(des/re) construcao do pensamento” e das
acoes dos docentes (Vieira et al, 2013, p. 2653). Assim, é a partir dos aspetos suprarreferidos de
carater interventivo e transformador que emergem, na drea da investigacao educativa,
“metodologias capazes de proporcionar uma acao mais proficua” (Coutinho et al., 2009, p. 357),
incidentes numa postura e reflexao critica.

E neste sentido que surge a metodologia de investigacdo-acao, afirmando-se como a
metodologia que privilegia e favorece mudancas significativas tanto nos profissionais de
educacao como nas instituicdes educativas (Coutinho et al., 2009). Deste modo compreende-se
que a investigacao-acao visa a melhoria das praticas educativas, uma vez que esta assenta na
unido entre a teoria e a pratica, ou seja, tem como objetivo a mudanca educativa “ajudando os
[docentes] (..) a lidar com os desafios e os problemas, que a pratica Ihes coloca, e a levar a efeito
inovacdes, de uma forma refletida” (Cardoso, 2014, p. 30), 0 que esteve bastante visivel no
decorrer da PES, através da reflexao e colaboracao entre e diade, as orientadoras cooperantes e
as supervisoras institucionais. Assim, a investigacao-acao pode ser compreendida como uma
ligacao entre a investigacao e a acao, isto porque os saberes adquiridos e construidos sobre e na
acao sao novamente reinvestidos nessa mesma acao (Caetano, 2004). Deste modo, de acordo

com Coutinho et al. (2009), o que melhor caracteriza a metodologia de investigacdo-acao € o
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facto de esta assentar numa metodologia “de pesquisa, essencialmente pratica e aplicada, que se
rege pela necessidade de resolver problemas reais” (p. 362). Nesta linha de pensamento, torna-
se pertinente mencionar que esta mesma metodologia assenta em quatro fases, que nao devem
ser compreendidas como passos estaticos, mas sim como processos que se complementam

entre si (Cardoso, 2014), tal como é possivel verificar na figura 3.

Figura 3: Processos da metodologia de investigacao-acao

Neste sentido, importa referir a pertinéncia da investigacao-acao no desenvolvimento da
PES, uma vez que a diade em colaboracgao, implementou e promoveu estratégias que visaram a
melhoria das prdticas educativas, como é evidente no terceiro capitulo, tendo em consideracao as
etapas acima mencionadas.

Tal como ja referido no presente relatdrio, a observacao revela-se crucial antes de
qualquer pratica educativa, assim, a diade recorreu a diferentes formas e meios de observacao no
que diz respeito a situacao ou atitude do observador, ao processo de observacao e ao campo de
observacao. No decorrer dafase de observacao tornou-se possivel obter um maior conhecimento
do grupo através de varios registos acercas das necessidades e interesses das criancas, de
didlogos com o grupo e de conversas informais com as orientadoras cooperantes, com o intuito
de planificar um conjunto de atividades pedagdgicas adequadas as carateristicas do grupo. Ao
longo de toda a PES, a diade assumiu um papel de ohservador que participa nas atividades e rotina
das criancas, através de uma analise qualitativa do real assente na interpretacao dos fenémenos
observados (Estrela, 1990; Trindade, 2007).

De acordo com a figura 3 acima expressa, ap6s 0s momentos iniciais de observacao do
contexto educativo, que se refletiu na grelha de observacao, seque-se a planificacao das
propostas de atividades. A planificacao segue-se a ohservacao, uma vez que num momento

inicial da pratica educativa a observacao de cada crianca e do grupo torna-se fundamental para
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posteriormente serem planificadas propostas de atividades que vao ao encontro das
caracteristicas das criancas, assim como dos seus interesses. Deste modo, a planificacao de um
modo geral tem inicio “com uma ideia geral sobre uma melhoria ou mudanca desejdvel” (Cardoso,
2014, p. 31). Assim, Zabalza (1999) refere a importancia de desenvolver um conjunto de
planificacdes de acordo com as carateristicas do grupo e com as necessidades das criancas,
assente em objetivos, estratégias, e metodologias que visam responder as dificuldades das
criancas. Deste modo, importa referir que sequndo o mesmo autor as planificacdes devem ser
integradoras e flexiveis, de modo a que possam ser reajustadas aos interesses das criancas
sempre que seja necessario. Convém também salientar que durante os momentos de planificacao
que seguiram um modelo diferente nas duas valéncias educativas, a diade respeitou sempre a
rotina diaria do grupo, mas procurou também ainovacao, tal como é evidente no terceiro capitulo.

Num momento seguinte a elaboracao das planificacoes, seque-se, entao, a acao de modo
a ser possivel colocar em prdtica o explanado em cada planificacao. A acao pode ser entendida
“como deliberada e controlada, (..) [isto €] consiste numa variacao metddica e reflexiva da prética”
(Cardoso, 2014, p. 32). Importa referir que durante a acdo educativa ao longo da PES, a
planificacao foi compreendida como um instrumento flexivel, passivel de ser gerida e organizada
de uma outra forma, tendo em consideracao o envolvimento das criangas, 0s seus interesses, as
suas duvidas, as suas dificuldades e, os imprevistos como percetivel no terceiro capitulo.

Assim, compreende-se que o conhecimento profissional pratico da diade permitiu uma
melhor compreensao acerca da pratica, uma vez que em momentos anteriores a acao, na acao e
apos a acao, a diade realizava reflexdes dialogadas que consistiam num “espaco de crescimento
de todos os actores envolvidos no processo de formacao” (Ribeiro et al,, 2007, p. 3116). Estas
reflexdes assentavam numa partilha de diferentes opinides e ideias que permitiam a construcao
de uma verdadeira formacao profissional, através da co-construcao de competéncias e saberes
profissionais (Ndvoa, 2017; Ribeiro et al,, 2007). Deste modo, compreende-se que a reflexao
conjunta permite a aquisicao de saberes imprescindiveis para a transformacao da prdtica
pedagdgica e para a evolucao do conhecimento profissional da diade (Ribeiro et al., 2007). Neste
sentido, importa salientar a importancia de Schén, uma vez que se caracteriza como a figura
mdxima da pratica profissional como reflexiva (Amaral et al., 1996), através do conhecimento na
acao, reflexao na acao, reflexao sobre a acao e reflexao sobre a reflexao na acao (Schon, 1987,
citado por Amaral et al., 1996). Para Amaral et al. (1996), o primeiro aspeto faz referéncia ao

conhecimento que o profissional possui no momento em que realiza a acao; a reflexao na acao
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acontece quando o docente ‘reflecte no decorrer da prdpria accao e a vai reformulando,
ajustando-a assim a situagdes novas que vao surgindo” (p. 97); a reflexdo sobre a agao ocorre
quando o profissional reflete e analise os acontecimentos ocorridos durante a acao; a reflexao
sobre a reflexao na acao, tambhém conhecida como meta-reflexao, “leva o [docente] (.) a
desenvolver novos raciocinios, novas formas de pensar, de compreender, de agir e equacionar
problemas.” (p. 98). Deste modo, o desenvolvimento de conhecimentos a nivel profissional
incidentes na reflexao sobre e para a acao indicam “a existéncia de uma epistemologia de
natureza construtivista” (Vieira et al.,, 2013, p. 2653).

Nestalinhade pensamento, compreende-se que as reflexdes realizadas visam amelhoria
e/ouatransformacao da pratica educativa, veiculando amudancae o conhecimento e articulando
constantemente a investigacao com a acao (Coutinho et al., 2009). Deste modo, compreende-se
anecessidade da reflexao para amelhoria das praticas, onde o docente “é ajudado a compreender
0 seu proprio pensamento e a refletir criticamente sobre sua pratica, construindo e
(re)significando seu saber-fazer, entrelagando a ele novos instrumentos de acao” (Aragdo & Sa-
Chaves, 2008, p. 192). De salientar que, a diade ao longo da PES desenvolveu cada um destes
instrumentos de reflexao, através das reflexées na acao como referido capitulo 1l, das narrativas
individuais e colaborativas e do Guidao de Pré-observacao.

Durante a PES, também o diario de formacao consistiu-se com um aliado ao processo de
reflexao, através da descricao da rotina didria do grupo, das atividades desenvolvidas e das
caracteristicas do contexto educativo, uma vez que nele eram referidos todos os acontecimentos
ocorridos que consistiam em momentos de reflexao. Tamhém as narrativas reflexivas
consistiram num instrumento para a melhoria da pratica educativa, uma vez que compreendiam
uma reflexao pessoal acercas das ocorréncias e das problemadticas existentes no decorrer da
pratica educativa vivenciada. Tal como é mencionado por Reis (2008), tanto a elaboragao das
narrativas de reflexao como a “sua leitura, andlise e discussao, em contextos de formacao inicial
e continua, encerram potencialidades no desenvolvimento pessoal e profissional” (p. 20), através
do debate de diferentes ideias e opinides entres os diferentes intervenientes do contexto.

Posto isto, é percetivel que a metodologia de investigagcao-acao revela-se imprescindivel
para os docentes, uma vez que contribui para a transformacao das praticas educativas (Coutinho
et al,, 2009), através dos momentos de observacao, planificacao, acao, e reflexdo. Através da
prépria reflexao sistematica “feita da analise sistematica do trabalho, realizada em colaboracao”

(Ndvoa, 2017, p. 1128) com a diade, com as orientadoras cooperantes e com as supervisoras
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institucionais através da aderéncia a esta metodologia durante a PES, foi possivel adquirir um

conjunto de saberes e competéncias crucias para a pratica pedagdgica futura.

a7



CAPITULO Ill - DESCRICAO E REFLEXAOQ DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“acarreta a exigéncia profissional de descobrir 0 gosto e a pratica de observar cada crianga, os varios
grupos e o coletivo, de encontrar formas de anotar essas descobertas e as refletir como sustentdculo

do ambiente educativo que se cria no dia a dia.” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2017, p. 118).

O presente capitulo visa a descricao, andlise e reflexao das praticas educativas
desenvolvidas tanto em contexto da EPE como do 1.2CEB ao longo da PES. Neste sentido, importa
salientar que todas as acoes desenvolvidas nestes dois contextos educativos tiveram por base
os referentes tedricos e legais explanados no primeiro capitulo, assim como o conhecimento dos
interesses e das caracteristicas do grupo descritas no decorrer do capitulo anterior. Deste modo,
esta parte do relatdrio encontra-se organizada em dois subcapitulos, sendo que um deles é
referente a pratica educativa realizada na EPE e outro referente a pratica educativa no 1.2CEB.
Nestes dois subcapitulos serao apresentadas algumas das propostas de atividades
desenvolvidas nos contextos, assim como a descri¢ao das atividades que integram os projetos e
a sua consequente reflexao.

As atividades desenvolvidas centram-se no paradigma socioconstrutivista, uma vez que
ao longo das atividades as criancas assumiram um papel ativo e participativo na construcao do
seu préprio conhecimento, visto que as mesmas se encontram no centro de toda a prdtica
educativa. Importa realcar também a colaboracao visivel entre o par pedagdgico contribuiu para a
partilha de saberes e consequentemente para o sucesso e melhoria das ac6es educativas e para

o desenvolvimento profissional de ambas.

1. AREALIZACAO DE UM SONHO NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

0 presente subcapitulo incide na descricao das acoes desenvolvidas no contexto de EPE, que
assentaram num processo constante de observacao e reflexao, permitindo a realizacao de um

conjunto de planificacdes em colaboracao com o par pedagdgico e com a orientadora cooperante.
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Nesta linha de ideias, Hohmann e Weikart (1997) referem que quando as propostas de atividades
emergem dos interesses e necessidades das criancas, as mesmas ja se encontram motivadas e
predispostas para as realizar. Assim, importa referir que nos momentos de observacao,
planificacdo, acao, avaliacao e reflexao, a diade teve sempre em consideragao os interesses e
necessidades do grupo de crian¢as com o intuito de tornar as aprendizagens mais significativas
para o mesmo. Deste modo tornou-se evidente a articulacao dos saberes tedricos com a prética
ao longo de toda a PES, que possibilitaram o desenvolvimento de ac6es educativas mais
fundamentadas e inovadoras e, que promoveram, igualmente, o desenvolvimento integral das
criancas, assim como a evolucao profissional do par pedagdgico.

Nestalinha de ideias, torna-se notdrio que o trabalho colaborativo entre o par pedagdgico,
como explanado no primeiro capitulo, evidenciou-se como uma mais-valia para a melhoria das
praticas educativas, uma vez que este é considerado “como um poderoso fator de aprendizagem
profissional” (Lima & Fialho, 2015, p. 27), pelo seu carater significativo e enriquecedor. Neste
sentido, com o intuito de conceder ao leitor uma perspetiva mais alargada das acoes educativas
desenvolvidas neste contexto educativo, a diade, em colaboracao, terd organizado as atividades
que cada membro ird elencar no seu relatdrio de estagio. Assim, no presente documento serao
explanadas um conjunto de atividades integradoras do projeto desenvolvido na EPE, tendo por
base a obra literaria "0 cuquedo” de Clara Cunha e Pedro Galindro. Por outro lado, no relatério do
par pedagdgico serao explanadas atividades que incidiram no conhecimento e na construcao do
vestuario e aderecos das profissoes que integram todos os elementos acrescentados ao espaco
exterior, assim como um conjunto de propostas de atividades relacionadas com a obra literaria
‘Onde moram as casas” de Carla Maia de Almeida.

Como evidente nos capitulos anteriores, a observacao sistematica e participativa narotina
das criancas revela-se crucial antes do desenvolvimento de qualquer proposta de atividade, pois
é no decorrer desta fase que se torna possivel compreender e identificar os interesses e
necessidades de cada crianca, assim como do grupo de criancas. Neste sentido, no decorrer de
todo o processo de observacao, tornou-se evidente que o grupo detinha particular interesse pelo
jogo espontaneo no espaco exterior, uma vez que devido ao momento atipico provocado pela
pandemia do covid-19, muitas criancas viram o seu espaco de brincadeira ser reduzido.

Neste seguimento, importa realcar que o primeiro dia de PES do par pedagdgico,
correspondeu também ao primeiro dia de regresso das criancas ao JI, apés um longo periodo de

confinamento. Deste modo, posteriormente a um momento inicial de acolhimento das criancas, a
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educadora cooperante tera questionado as mesmas acerca do que sentiram mais saudades
durante o confinamento e, ao longo desta partilha do grupo, tornou-se rapidamente evidente que
todas as criancas mencionaram que tinham saudades dos amigos e de brincar com 0s mesmos
no espaco exterior (GC: “Tenho saudades de brincar I4 fora com os outros meninos.”). Assim, ao longo das
duas primeiras semanas de observacao, a educadora cooperante procurou reforcar ainda mais as
relacbes e as interacbes entre as criancas, que sao de extrema importancia para o
desenvolvimento integral da crianca, como explanado no primeiro capitulo, através do jogo
espontaneo entre as mesmas, da criacao de circuitos motores e de multiplos jogos, uma vez que
estas permaneceram cerca de dois meses sem qualquer tipo de contacto fisico com os restantes
pares.

No decorrer da sequnda semana de observacao, a instituicao educativa recebeu a visita
de um apicultor (tambhém escritor), que viria dar a conhecer as criangas a sua profissao, a
importancia da preservacao das abelhas e a sua nova obra literdria “Cuscas no castelo de
Guimaraes”. Durante toda a apresentacao do apicultor, tornou-se notdrio o interesse do grupo
pelo conhecimento de uma nova profissao (que inicialmente confundiam com a profissao do
agricultor), pelas abelhas e pelo vestuario e aderecos da profissao, uma vez que o apicultor tera
levado um fato profissional para as criancas experimentarem. Posto isto, e apds a explicacao da
importanciada preservacao das abelhas, o apicultor propde o desafio as criancas de plantarem no
JI flores que ajudam a prevenir a extincao das abelhas (lavandas, margaridas e girassais), isto
porque o jardim da instituicao era caracterizado como um espaco com poucas flores.

Deste modo, uma vez que as criancas devem ser escutadas “e as suas opinioes devem ser
tidas em conta” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 12), o par pedagdgico procurou desde o inicio das
acoes educativas promover a participacao das mesmas “nas decisoes relativas ao seu processo
educativo” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 12). Assim, tendo em consideracao os didlogos das
criancas sobre o interesse que detinham acerca do espaco exterior e acerca da realizacao do
desafio proposto pelo apicultor, a diade em colaboragao com as mesmas e com a orientadora
cooperante delineou um conjunto de propostas de atividades para a semana seguinte, que
incidiram na valorizacao do espaco exterior e na plantacao das flores mencionadas pelo apicultor.

De acordo com Oliveira-Formosinho (1996h), ndo existe pratica educativa “mais
adequada do que aquela que tenha a observacao da crianca” (p. 61), assim, o par pedagdgico, com
o intuito de compreender qual a percecao que o grupo possuia acerca do espaco exterior, tera sido

desenvolvida uma atividade que consistia na realizacdo de uma ilustracao incidente na

50



obhservacao das criangas relativamente ao espaco exterior. Finalizadas as ilustracoes e apds a
apresentacao do desenho de cada crian¢a aos restantes pares, tornou-se percetivel que a maioria
das criancas apenas desenharam o escorrega, 0 jogo da macaca e o percurso motor construidos
pelas estagiarias anteriores e, a horta e o jardim. Estava entao definida a primeira fase da MTP,
uma vez que durante as apresentacoes das ilustracoes, as criangas mencionaram que gostariam
de ter “mais coisas para brincar no espaco exterior do jardim-de-infancia” (crianca M).

Neste sentido, tendo em consideracao que a MTP “contribui para que as aprendizagens
tenham um significado [e], sejam portadoras de sentido” (Vasconcelos, 2011, p. 9), o projeto teve
inicio com a realizacdo de uma chuva de ideias (Fase 2), onde se efetua “uma previsao do(s)
possivel(eis) desenvolvimento(s) do projecto” (Vasconcelos et al., 2012, p. 15). Assim, as criancas,
em grande grupo, mencionaram e registaram aquilo que ja existia no espaco exterior dainstituicao
e aquilo que gostariam de acrescentar. Importa referir que durante este momento de didlogo e
partilha de ideias, tornou-se percetivel o interesse do grupo narealizacao deste projeto e todas as
criancas foram escutadas relativamente aos seus interesses e vontades. Deste modo, partindo
dos interesses do grupo e da necessidade de reorganizar o espaco exterior do JI, como evidente
na figura 4, uma vez que este era um espaco amplo, mas com poucos recursos que promovem o
desenvolvimento holistico das criancas. Neste sentido, da-se inicio ao desenvolvimento de
atividades (Fase 3) que integram o projeto denominado “Reorganizacao do espaco exterior’, com
0 objetivo principal de reconhecer o espaco exterior como um espaco educativo pelas suas

potencialidades e pela diversificacao de oportunidades educativas.

Figura 4: Espaco exterior do jardim-de-infancia

De salientar que, o projeto tera sido desenvolvido ao longo de toda a PES neste contexto
educativo, no entanto, terao sido desenvolvidas também atividades complementares a este
projeto. Neste sentido, como referido anteriormente, com o intuito de contextualizar o leitor
acerca das praticas desenvolvidas, o par pedagdgico construiu uma tabela onde constam as

principais acoes desenvolvidas que fazem parte integrante do projeto e as complementares, que

51



promovem a articulagao de saberes através de um fio condutor e que fomentam a “construcao de
alicerces para uma aprendizagem ao longo da vida” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 11).

Considerando o referido, foram desenvolvidas um conjunto de propostas de atividades
que incidiram nos interesses das criancas, nomeadamente no interesse por animais selvagens e
domésticos, na escuta de obras literdrias através de diferentes técnicas (por exemplo, através do
kamishibai), na exploracao e utilizacao de diferentes materiais para as suas produgdes artisticas
e, na construcao de uma cabana.

Assim sendo, o interesse do grupo por atividades que envolvem elementos novidade
permitiu realizar o acolhimento do mesmo, no espaco exterior, com o recurso a um cenario com
ambiente selvagem. Apds a rececao das criancas neste ambiente selvagem, as mesmas
comecaram desde logo ativar os seus conhecimentos prévios (crianca MM: “Estamos numa selva.”)
e, mediante esta afirmacao, o par pedagadgico orienta o grupo para a identificacao de elementos
selvagens presentes no cendrio e de outros elementos selvagens que o mesmo conheca.
Posteriormente, uma vez que, no momento de acolhimento as criangas tém a rotina de cantar a
cancao dos bons dias, o par pedagdgico optou por manter este seguimento, isto porque de acordo
com o explanado no capitulo |, arotina didria do grupo deve ser considerada. No entanto, visto que
o cendrio acolhedor retrata o ambiente selvagem, as criancas foram solicitadas adaptar a cancao
dos hons dias ao presente tema, através de um cantar animalesco (acompanhado por gestos
corporais), isto porque ao longo dos momentos de observacao tornou-se percetivel o entusiasmo
do grupo em modificar a cangao dos bons dias.

Seguidamente, visto que algumas criancas confundiam a distincdo entre animais
selvagens e animais domésticos, solicitou-se uma crianca com seis anos que frequentemente
partilhava que via documentdrios sobre animais, se poderia explicar aos restantes pares a
distingao entre animais selvagens e domésticos (GC: “Os animais selvagens sao aqueles que vivem na
selva como o ledo e os animais domésticos vivem em nossa casa.”). Mediante esta explicacao, tornou-se
evidente que a maioria das criancas comecaram a identificar com mais facilidade aqueles que sao
animais selvagens e os que sao animais domésticos (G: “Eu em casa tenho um passarinho, por isso é um
animal doméstico).

Nesta linha de ideias, as criancas foram estimuladas para a descoberta de animais
selvagens que se encontravam escondidos em diferentes espacos do contexto educativo,
através da procura de pistas que orientam o trajeto do grupo e lhes dao conhecimentos acerca do

animal. Para isso, as criancas foram organizadas em quatro pequenos grupos, onde
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individualmente cada uma deveria colocar a mao dentro de uma caixa surpresa e retirar umabola
com cor, terminada esta estratégia de organizacao de grupos a criangca B menciona “Nés somos do
mesmo grupo porque a nossa bola é igual, é cor-de-rosa’. Apos esta afirmacao, todas as criancas se
organizaram em grupos de acordo com a cor da sua bola, com esta estratégia tornou-se possivel
promover o trabalho colaborativo entre os elementos de cada grupo para o alcance de um objetivo
final. No entanto, paraque nenhum grupo se desorganize durante a procura das pistas, aformanda
tera mencionado que na selva existem muitos animais e, porisso, todos os grupos devem procurar
as pistas de maos dadas para que nenhum elemento se perca.

Para dar inicio a caca aos animais selvagens, o par pedagdgico realizou a leitura da
primeira pista em grande grupo (Nesta selva/ Muitos animais poderas encontrar/ Segue as tuas
pistas/ E ja podes imaginar), com o intuito de que as criancas compreendessem que a primeira
pista era comum a todos os grupos, uma vez que todos iriam encontrar um animal selvagem. De
salientar que, em cada estacao, cada grupo deveria exemplificar a carateristica do animal
selvagem apresentada na pista, através darespetiva expressao corporal (a cadanovaestacao, as
criancas acrescentavam a expressao corporal da estacao anterior um novo gesto que carateriza
0 animal, de modo que, no final a reunidao de todas as expressdes corporais permitam a
identificagao do animal descoberto).

Com o desenvolvimento desta atividade da descoberta das pistas, tornou-se possivel
articular vdrias areas do saber, nomeadamente a Area de Formacao Pessoal e Social, onde as
criancas aprenderam a trabalhar colaborativamente e a respeitar os restantes pares, o Dominio
da Educacao Fisica e o Subdominio do Jogo Dramdtico/Teatro através da representacao da
expressao corporal das carateristicas do animal presente em cada pista, o Dominio da Linguagem
Oral e Abordagem a Escrita, através da correspondéncia fonema-grafema e vice-versa, da
iniciacao a leitura e da compreensao das fungdes da leitura e da escrita e, o0 Dominio da
Matematica no que diz respeito a orientacao e visualizacao espacial e na correspondéncia termo
a termo, uma vez que em cada pista € identificada uma caracteristica do animal selvagem (Lopes
daSilva et al.,, 2016).

Sendo a reflexao constante um fator imprescindivel para a melhoria das praticas
educativas e consequentemente para o sucesso educativo, como evidente no sequndo capitulo, o
par pedagdgico, num momento de pré-acao, refletiu acerca da necessidade de desenvolver uma
outra proposta de atividade para os grupos que chegassem em primeiro lugar, novamente, ao

centro da selva (local do acolhimento), depois de encontraram todas as pistas referentes ao seu
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animal selvagem. Neste sentido, o par pedagdgico em colaboragcao com a orientadora cooperante
delineou uma atividade em que, sempre que um grupo chegasse ao centro da selva, até que
chegasse o ultimo grupo, deveria ir acrescentando elementos selvagens ao cendrio presente no
local do acolhimento, mediante os referentes selvagens/naturais que evidenciaram
anteriormente. Assim, posteriormente em reflexao p6s-acao, tornou-se possivel compreender
que o desenvolvimento desta estratégia revelou ser uma mais-valia, uma vez que todos os
elementos do grupo estavam envolvidos numa atividade, enquanto os restantes grupos
terminavam a sua descoberta de pistas.

Finalizada a caca aos animais selvagens por todos os grupos e, uma vez que apenas cada
elemento do grupo sabia que animal selvagem o seu grupo encontrara, foi proposto as criancas a
realizacao de um jogo dramatico, com o intuito de dar a conhecer aos restantes colegas todos os
animais selvagens encontrados. Assim, cada grupo, pela ordem de chegada a selva, dirigia-se ao
centro e, através de uma dramatizacao muda representava o animal pelo grupo encontrado,
recorrendo ao conjunto de expressoes corporais reunidas ao longo da descoberta das pistas. Por
outro lado, os restantes colegas deveriam observar atentamente todos os gestos corporais e
tentar identificar o animal que estaria a ser imitado (animais selvagens encontrados -
hipopdtamo, zebra, elefante, girafa, rinoceronte). De acordo com Lopes da Silva et al., (2016), o
jogo dramatico fomenta o desenvolvimento da criatividade e da aptidao para a representacao,
guando as criangas “recriam situacdes sociais [e quando], tomam consciéncia das suas reacdes e
do seu poder sobre arealidade, revelando como a constroem e entendem” (p. 52). Posteriormente,
quando as criancas identificam todos os animais encontrados durante a cacarealizada, os mesmo
sao colados no cenario selvagem (cada grupo tera encontrado em cartao, o seu respetivo animal
selvagem).

Neste sequimento, o par pedagdgico dialoga com o grupo sobre o0s animais encontrados
na atividade anterior,nomeadamente acerca do conhecimento do mesmo relativamente aalguma
obra literdria em que as personagens seja o conjunto dos animais apresentados. Durante este
didlogo tornou-se percetivel que nenhuma crianca conhecera uma obra literdria que contivesse
todos os animais e, assim, menciona-se que o conjunto de animais encontrado pelo grupo
pertence a uma obra literdria, que o mesmo ird conhecer no interior da sala de atividades.

No caminho para a sala de atividades, as criancas demonstraram bastante interesse em
conhecer uma nova histdria, isto porque uma crianga aos saltos e a rir afirma “vamos ouvir uma

histéria noval” (RR). Na chegada ao local suprarreferido, as criancas encontram um novo elemento
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surpresa, um cendrio teatral de sombra chinesa e, logo a crianca (GM) menciona “vamos ver a histéria
num teatro de sombras”. Mediante esta afirmacao, refere-se que é realmente através de um teatro de
sombras coloridas que o grupo ird conhecer uma nova histdria.

De seguida, procede-se entao a apresentacao da obra literdria “O cuquedo” de Clara Cunha
e Paulo Galindro através de um teatro de sombras chinesas coloridas, uma vez que de acordo com
as OCEPE a observacdo destas demonstracoes teatrais promove nas criancas “a apreciacao da
arte dramatica ou teatro” e contribui igualmente para “o desenvolvimento da sensibilidade
estética” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 53). Importa referir que a escolha da presente obra literdria
para o desenvolvimento de uma semana de atividades, recaiu sobre o facto de ao longo das
semanas anteriores de participacao na rotina diaria do grupo, tornar-se evidente que algumas
criancas revelavam alguns medos relativamente a situacdées do seu quotidiano, como por
exemplo medo do escuro, medo de palhacos, medo de ndo consequir realizar atividades motoras
e medo de alguns animais (especialmente de cobras).

Deste modo, em conjunto com a orientadora cooperante, o par pedagdgico optou por
recorrer a esta obra literaria para desmistificar alguns dos medos que as criangas sentiam e para
fomentar a sua superacao. Neste sentido, foi realizada uma comparacao destes medos do grupo
com esta obralliteraria, pois o cuquedo que € um animal pequeno e fragil consegue assustar outros
animais mais fortes do que ele. No entanto, os outros animais ndao deixam de realizar as
atividades do seu quotidiano por causa do medo, o mesmo devera acontecer com as criangas, que
por exemplo nao devem deixar de tentar realizar atividades motoras por terem medo ou de falhar
ou cair, uma vez que podem contar sempre com o apoio e auxilio do adulto, que desempenha um
papel crucial no desenvolvimento holistico das criancas.

Posteriormente a este momento de didlogo, dada a importancia da exploracao dos
materiais como aclarado no primeiro e segundo capitulo, as criancas procederam a visualizacao e
exploracao livre dos aderecos utilizados no teatro de sombras chinesas. De modo que num
momento seguinte as crian¢as pudessem explorar a técnica de contagem de histdrias através de
sombras, onde a vez, um grupo de crian¢as manipulava as personagens e o restante grupo dava-
lhes voz a partir da parte exterior do cendrio. Este momento promoveu o desenvolvimento, de
entre outros saberes, o da comunicacao oral, onde as criancas exploraram as especificidades das
técnicas e das linguagens teatrais, que permitiu também o confronto com “diferentes
interpretacdes e apreciacdes” que fomentam o desenvolvimento “de uma opinido critica” (Lopes

daSilvaetal.,, 2016, p. 53).
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Durante a hora de almoco do par pedagdgico, tornou-se notdrio o interesse das criangas
em explorarem as sombras humanas corporalmente (na passagem pela sala de atividade em
direcao ao espaco exterior, trés criancas exploraram livremente, no cenario, as suas sombras
humanas). Assim, uma vez que a planificacdo deve ser flexivel e ajustada aos interesses do grupo,
como aclaro no capitulo |, o par pedagdgico em reflexao-acao desenvolveu uma atividade que
permitiu essa mesma exploracao. No periodo da tarde foi entao desenvolvida uma atividade, que
anteriormente nao estava planificada, onde cada crianca na parte de trds de cendrio jd construido,
imitava corporalmente ou um animal, ou uma profissdo (o que cada crianca preferisse) e, os
restantes pares deveriam tentar adivinhar o que estaria a ser representado. Posteriormente
foram acrescentadas variantes a esta exploracao livre, as criancas para além de exploraram
corporalmente também comecaram a explorar os sons, relacionadas com o que estariam aimitar,
através de um ritmo mais lento, depois moderado e no fim ja era com um ritmo acelerado. Através
da reflexao-acao e deste momento de exploracao das sombras humanas, tornou-se percetivel
que a ohservacao tem e deve ser sempre sistemadtica e participativa, uma vez que em virtude da
observacao dos interesses de duas criancas, tornou-se possivel desenvolver uma atividade que
foraintegrada na planificagdo, enriquecendo-a e tornando-a mais significativa.

De acordo com o discurso de algumas criancas acerca dos elementos que gostariam de
acrescentar ao espaco exterior durante a elaboracao da chuva de ideias supramencionada e tendo
em consideracao a partilha da crianca (ML) na semana anterior “Eu, no fim-de-semana, construi uma
cabana com cobertores e almofadas para me esconder e brincar’, 0 par pedagdgico organiza as ideias das
criancas através de uma votacao, relativamente ao seu interesse em construir uma cabana para
o reflgio dos animais da selva que tém medo do cuquedo. Todas as criancas demonstraram
interesse em construir a cabana, como evidente no discurso da crianca (LS) “Que fixe, todas as
criancas levantaram o braco por isso todas querem construir a cabana”.

Neste sentido, da-se entao inicio a construcao de uma cabana selvagem a partir de um
guarda-sol e de trapilho. Como evidente na figura 5 a mesma foi decorada com elementos
selvagens construidos pelas criancas (crianca M: “Eu quero desenhar os animais da histéria do cuquedo e
as arvores e 0 macaco como estavam la fora na selva”), através do desenho e recorte (dificuldade notdria
no grupo) em papel autocolante colorido para posteriormente ser colocado na superficie do

guarda-sol.
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Figura 5: Cabana decorada com elementos selvagens

Com esta atividade, o par pedagdgico procurou potenciar as capacidades expressivas e
criativas das criancas, nas suas experimentacoes e producoes artisticas, uma vez que através
destas exploracoes as crian¢as dao asas a sua imaginacao, constroem “novos saberes, integra-
0s no que jd sabe, e experimenta[m] criar novasimagens”, que fomenta o desenvolvimento da sua
sensibilidade estética e expressiva (Lopes da Silva et al., 2016, p. 49).

Ainda sobre esta atividade, importa reforcar a valorizacao do trabalho colaborativo entre
todos os intervenientes do contexto educativo, uma vez que durante o momento de costura do
trapilho ao guarda-sol, uma assistente operacional com vdrios saberes ao nivel da costura
prontamente se disponibilizou para exemplificar a diade os processos necessarios para a costura
segura do trapilho. Assim, ressalta-se a importancia da existéncia “de equipas colaborativas que
partilham um propdsito comum e cujos membros aprendem uns com os outros” (Lima & Fialho,
2015, p. 31) para a melhoria das praticas educativas, isto é, para o crescimento a nivel pessoal e
profissional de todos os membros.

A atividade seguinte teve como ponto de partida a importancia do acesso das criancas a
uma variedade e multiplicidade de materiais, como refletido no capitulo | e Il, que Ihes permitam
alargar a sua imaginacao e as suas possibilidades de criacao, amplificando assim, as suas
experiéncias (Lopes da Silva et al., 2016). Assim, uma vez que as criancas “tém prazer em explorar
e utilizar diferentes materiais que Ihes sao disponibilizados” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 49), o
par pedagdgico apresentou um conjunto de materiais ao grupo (pneus, tubos, tecidos, tintas,
pincéis, tampas de baldes, capsulas de café, papel autocolante colorido, eva, entre outros..).

Mediante a observacao e exploracao dos materiais por parte das criancas, questiona-se
as mesmas sobre se sera possivel construir algo artistico com todos aqueles materiais, ao qual

rapidamente a crianca (LS) afirma “Podemos pintar os pneus com estas tintas e depois fazer desenhos com
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este papel e colar no pneu”. Ap0s esta afirmacao questiona-se “E os restantes materiais ndo vamos utilizar?”,
e uma vez mais a crianca (LS) responde “Podemos também pintar os tubos e decorar com os tecidos” €,
terminada esta partilha, a crianca (GC) agarra num tubo e menciona “Este tubo parece o pescoco da
girafa, se pintarmos de amarelo fica igual’, entao o grupo é novamente interrogado “A GC teve uma 6tima
ideia, sera que conseguimos contruir uma girafa com estes materiais?”, crianca (R): “Sim, pintamos o tubo e o pneu
de amarelo e vai parecer uma girafa”, formanda: “A girafa é um dos animais presentes na histéria do cuquedo, ndo
é?" crianca: (GC) “sim, podemos também construir os outros animais".

Terminada esta partilha de ideias e sugestoes, da-se entao inicio a construcao dos
animais da obra literdria explorada anteriormente “O cuquedo”. No entanto, importa referir que
num primeiro momento, os materiais foram organizados e distribuidos de acordo com as
caracteristicas de cada animal da histdria apresentadas nas pistas da caca aos animais selvagens,
da atividade anterior, como percetivel no discurso de algumas criancas “A girafa tem que ser amarela
e castanha, porque a pista do nosso grupo estava escondida num sitio com essas cores” (ML), “Na pista do meu
grupo dizia que o elefante era um animal de grande porte, assim colocamos dois pneus e ele ja fica maior” (GM), e “0
hipopétamo pintamos de cinzento e tem que ter uma boca grande” (MM). Partindo destes didlogos das
criancas, o par pedagdgico compreendeu que a atividade da caca aos animais fora significativa
para o0 grupo, uma vez que as mesmas relacionaram os conhecimentos prévios que possuiam
acerca dos animais com 0s novos conhecimentos aclarados nas pistas, para a presente
construcao dos animais em trés dimensaes.

Finalizada a construcao de todos os animais presentes na obra literaria, as criancas
escolhem o local do espaco exterior do JI onde os animais ficarao expostos, tendo em
consideracao que o mesmo deve permitir um facil acesso para uma exploracao livre. Apds o local
estar eleito, o grupo tera mencionado qual a ordem pela qual queriam colocar os animais, uma vez
que queriam que os mesmo estivessem ordenados de acordo com aparecimento na histdria,
como percetivel na figura 6. Deste modo, torna-se evidente que é através de atividades
diversificadas e significativas “que as criancas vao desenvolvendo o sentido de nimero, que diz
respeito a compreensao global e flexivel dos nimeros” que posteriormente permite a ordenagao

de elementos (Lopes da Silva et al., 2016, p. 76).
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Figura 6: Animais construidos em trés dimensoes

Tendo por base a metodologia de Montessori, e ainda no seguimento desta atividade,
importa referir que foram construidos pelas criancas tapetes sensoriais para colocar no dorso de
cada animal. Para Maria Montessori o conhecimento “baseia-se nas percepg¢oes que as crian¢as
tém do mundo” e, por isso, “defendia que os sentidos das criancas deviam ser treinados” (Spodek
& Clark-Brown, 1996, p. 19).

Na impossibilidade de realizar um percurso sensdrio-motor pelos respetivos animais,
uma vez que as condicoes meteoroldgicas nao o permitiram, em reflexao-agao o par pedagadgico
terd reunido os tapetes sensoriais no interior da sala de atividades, dada a sua dupla
funcionalidade. Assim, com os olhos vendados as criancas exploraram individualmente a textura
dos materiais presentes em cada tapete sensorial, 0 que permitiu que as mesmas ampliassem as
suas experiéncias sensoriais e que compreendessem conceitos relacionados com a textura dos
mesmos (macio, liso, dspero, rugoso). Posteriormente as criancas partilharam com os restantes
pares as emocdes/sensacoes alcancadas por cada uma, na realizacdo da atividade sensorial, e
aquando desta partilha, o par pedagdgico compreendeu que a utilizacdao de materiais do
quotidiano das criancas possibilitou que as mesmas comecassem a realizar associacoes entre 0s
mesmos, tornando a aprendizagem mais enriquecedora e significativa, “Esta esponja € parecida com a
gue a minha mae tem em casa” (crian(;a P) e “A minha mae também tem isto na cozinha” (crianga LP).
Terminada a atividade, as criancas quiseram realizar um registo acerca da mesma, e a diade,
respeitando uma vez mais a rotina didria do grupo, preparou um conjunto de materiais para que
as criancas pudessem, entao, realizar esse mesmo registo.

Estando o grupo integrado no projeto PIPL - Programa Integrado de Promocao de
Literacia, que visa a iniciacao a leitura e a escrita, o par pedagdgico orientou as criangas mais
velhas na escrita das palavras correspondentes a cada textura dos materiais e o nome dos
respetivos materiais, através da correspondéncia fonema-grafema, uma vez que as tentativas de
escrita devem ser incentivadas e valorizadas no desenvolvimento das atividades (Lopes da Silva

et al,, 2016). Durante a escrita das palavras, tornou-se notdrio que as criancas mais pequenas
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facilmente identificavam as letras como sendo as letras do seu nome, como por exemplo,
aquando da escrita da macio a crianca (M) menciona “Essa é a letra do meu nome”. Assim, com este
registo da atividade, as criancas tomaram consciéncia dos “diferentes segmentos orais que
constituem as palavras (Consciéncia Fonoldgica)” (Lopes da Silva et al, 2016, p. 65) e
compreenderam também a importancia da organizacao das informacgoes através do
preenchimento de uma tabela de dupla entrada.

Concluida esta semana de atividades, tornou-se notdrio que as mesmas foram
significativas para as crian¢as, uma vez que perante a observacao do espaco exterior a crian¢a
(MM) menciona “Agora com os animais e com os jogos tradicionais, 0 nosso espaco estd a ficar ainda mais bonito”.
Neste sentido, importa referir que ao longo do desenvolvimento do projeto, em cada semana, terd
sido acrescentado um novo elemento promotor de aprendizagens ao espaco exterior, como
visivel na figura 7. De salientar que todos os elementos acrescentados tiveram por base os
interesses das criancas e todos eles encontram-se contextualizados com as propostas de

atividades desenvolvidas que permitem a articulagao das vdrias areas do saber.
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Figura 7: Espaco exterior do jardim-de-infancia apds o desenvolvimento do projeto

Algumas das atividades foram também desenvolvidas com as criancas do grupo 1, uma
vez que em varios momentos tornou-se visivel o interesse do grupo em participar nas atividades
que estavam a ser realizadas pelo grupo da sala 2 (discurso da crianca Ml da sala1 - “As criancas do
grupo 1 tamhém podem jogar?”), 0 que permitiu que fosse desenvolvido um trabalho com toda a
instituicao educativa.

Assim, relativamente a tltima fase (4) da MTP, correspondente a avaliacao e divulgacao
do projeto, o par pedagdgico recolheu um conjunto de opinides relativamente ao desenvolvimento
do mesmo, através das ilustracdes do grupo representativas do espaco exterior relativamente a

sua nova reorganizacao que permite a comparacao das novas ilustracoes com as realizadas na
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primeira semana acerca do mesmo espaco (“Agoraja nao tenho mais espaco para desenhar, a escolaja tem
tanta coisa que ja nem cabe tudo nafolha” — MN). De acordo com Vasconcelos etal. (2012), asilustracdes
permitem as crian¢as tomarem “consciéncia da sua acg¢ao, recordando o que desencadeou 0
projecto e todos os passos que foram dados para que ele avancasse” (p. 42). Também nesta
ultima fase do projeto, tornou-se preocupacao do par pedagdgico privilegiar o “o envolvimento, a
implicacdo e a participacao ativa das criancas onde a sua voz se escutou” (Marta, 2017, p. 44).

Assim, uma vez que o grupo ja tinha demonstrado interesse em construir uma maquete
com todos os elementos acrescentados ao espaco exterior, para colocar na sala de atividades
(“Podiamos construir em miniatura aquilo que temos acrescentado ao espaco exterior” — L), 0 par pedagdgico
na ultima semana disponibilizou um conjunto de materiais para a construcao da respetiva
maquete, com o intuito de compreender as competéncias observadas nas criancas na avaliacao
do projeto. De salientar que, ao longo desta fase as criancas aprimoram as suas competéncias
comunicativas, uma vez que centram a sua atencao nos elementos, experiéncias e aprendizagens
que tiveram especial importancia para si (tendo capacidade para as recordar, enumerar e resumir),
no decorrer do projeto (Vasconcelos, 2011). Assim, no decorrer desta fase é realizado “um balanco
global das aprendizagens e de todo o trabalho desenvolvido” pelas criancas ao longo da
participacao no projeto (Vasconcelos et al., 2012, p. 42).

Neste sentido, durante a elaboracao da maquete, tornou-se percetivel que as criangas
quiseram representar todos os elementos acrescentados ao espaco exterior (“Gostamos de tudo por
isso queremos construir todos os espacos” — (B)), tendo em consideracdo as caracteristicas dos
mesmos, a forma e, a cor, como evidente em algumas das ideias apresentadas ao longo da
respetiva construcao (“Com estes paus podemos construir a casinha em miniatura porque a que construimos Ia
foratambém é feita de madeira” — (RR); “Para a caixa de areia podemos fazer um quadrado comisto e depois vamos
buscar ao espaco exterior areia verdadeira e colamos aqui” — (G); “Podemos usar o resto do trapilho que ndo usamos
para construir a cabana e assim fica igual a outra” — (M); “Os pneus dos jogos tradicionais podemos fazer com estas
tampas de iogurte, procuramos as que tenham as cores iguais” — (S)).

Deste modo, tendo em consideracao as partilhas das criancas, o par pedagdgico considera
que ao longo do desenvolvimento do projeto o grupo adquiriu novas competéncias e novos
saberes e que este teve um impacto positivo na sua aprendizagem, tornando-a mais significativa
e enriquecedora. No final da construcao da maquete, o discurso da crianca (GC) revela a
importancia que o desenvolver do projeto possuiu para a mesma “Estoutriste, porque ja falta pouco para

mudar de escola e I3 ndo vou poder brincar com estes espacos que construimos”.
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Com o objetivo de compreendermos qual a perspetiva da comunidade educativa em
relacao a nova reorganizacao do espaco exterior e qual a importancia que esta possui no
desenvolvimento holistico das criancas, tera sido realizada uma entrevista informal a todos os
membros da comunidade educativa. Assim, através desta entrevista informal foi possivel
compreender que todos os intervenientes educativos consideram que o espaco exterior deve ser
valorizado como um espaco de aprendizagem, como evidente nas seguintes respostas: “foi muito
importante esta valorizacao, porque permite as criancas uma maior diversidade de brincadeiras e de faz de conta”
(A) e “tal como a sala de atividades, também ele é um espaco educativo de exceléncia” (P).

Por conseguinte, sendo este um espaco que permite o desenvolvimento holistico das
criancas, através da entrevista tornou-se notdrio que a participacao das criancas neste projeto
favoreceu e promoveu este mesmo desenvolvimento, onde “As criancas aprenderam a interagir mais
umas com as outras nos diferentes espacos” (C), uma vez que o projeto contribuiu para “o desenvolvimento
global das criangas, assim como para a realizagao de experiéncias em varios dominios de aprendizagem” (P).

Apds a participacao das criancas neste projeto, de acordo com o discurso da orientadora
cooperante, “As criangas construiram outros saberes, conhecendo algumas profissdes e todo o projeto que ndo
esquecendo as areas de conteddo e de uma forma transversal se foram entrecruzando” (A) tornado as
aprendizagens significativas e contextualizadas para o grupo.

Relativamente a pratica educativa desenvolvida pelo par pedagdgico, mediante o discurso

da comunidade é educativa, tornou-se possivel compreender que “Demonstraram uma grande
capacidade de trabalho, organizacao e gestao quer do tempo quer dos recursos que puseram ao seu dispor. Tiveram
uma relacdo afetiva muito positiva quer com as criancas, quer com a equipa de trabalho” (A); “Integraram-se bem no
JI, criaram uma étima relacao com criancas e adultos, conseguiram envolver ndo sé o seu grupo de trabalho, mas

todas as criancas/adultos no projeto que desenvolviam, mostrando uma perspetiva integradora” (P).

Na impossibilidade de convidar os familiares a visitarem o JI, para lhes ser apresentada a
nova reorganizacao do espaco exterior, dado o momento que atualmente atravessamos, a diade
optou por partilhar com os familiares as imagens representativas do antes e do depois do
desenvolvimento do projeto, ao mesmo tempo que foi proposta a realizagcao de um inquérito
online, de modo a obter resultados mais fidedignos e concretos sobre a participacao das criancas
no projeto.

Aquando da questao acerca dos impactos negativos no desenvolvimento das criancas,
provocados pela pandemia, é possivel compreender que a maioria dos familiares (57,1%)
consideraque provavelmente o covid-19 afetou o desenvolvimentointegral das criancas, e 42,9%

dos familiares consideram que efetivamente influenciou este mesmo desenvolvimento. Neste
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sentido, a diade, com o intuito de compreender se a participacao das criancas neste projeto
promoveu o seu desenvolvimento, terd questionado os familiares se observaram alguma
mudanca ao nivel do desenvolvimento/aprendizagem das mesmas, ao qual 57,1% dos familiares
mencionaram que sim. Estes familiares referem que a crianca ficou “Mais extrovertida e adora brincar
com os amigos”, que despertou o “Interesse pelo espago exterior, meio ambiente” que ficou a gostar “mais da
escola e fala das estagiarias com carinho”.

Dada a importancia da partilha das atividades que as crian¢as desenvolvem no JI, com os
familiares, como evidente no capitulo |, 0 par pedagdgico procurou compreender de que modo esta
partilha tinha sido realizada. Deste modo, tornou-se compreensivel que a maioria das criancas ia
“relatando diariamente as mudangas que estavam a ocorrer’. Posto isto, compreende-se que o
desenvolvimento do projeto fora significativo para as crian¢as, quando um familiar menciona que
“Sabemos que os nossos filhos sao felizes quando querem ir para a escola, quando falam de todos com carinho como
familia.” e quando “Noto a minha filha feliz na escolinha.”.

Terminada a apresentacao e a respetiva reflexdo acerca das acoes educativas
desenvolvidas neste nivel educativo, torna-se possivel afirmar que todas as experiéncias
vivenciadas ao longo da PES contribuiram para o desenvolvimento da construcdo da identidade
profissional docente. Esta construcao tornou-se possivel através da colaboracao entre todos os
intervenientes educativos, par pedagdgico, orientadora cooperante, assistente operacional e a
supervisora institucional, uma vez que a mestranda adotou sempre uma atitude reflexiva e
indagadora acerca das praticas educativas desenvolvidas.

Através das observacoes, das acoes educativas desenvolvidas e das consequentes
reflexdes com todos estes intervenientes educativos, foi possivel adquirir novos conhecimentos
que permitiram melhorar as praticas sequintes, contribuindo para o crescimento e edificacao da
identidade profissional. No entanto, importa salientar que a formacao deve ser constante ao longo
de toda a vida, de modo a adquirir novos saberes e novas experiéncias, que permitem

complementar as aprendizagens desenvolvidas durante este periodo de formacao.
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2. AREALIZACAO DE UM SONHO NO 1.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

Como referido anteriormente, este subcapitulo centra-se na descricao e reflexao das
acoes educativas desenvolvidas no ambito do 1.2CEB. Assim, importa referir que ao longo da PES,
a prdtica pedagdgica desenvolvida neste nivel educativo baseou-se numa atitude reflexiva e
critica por parte da diade acerca das suas acoes, de modo a que fossem estabelecidas
oportunidades constantes de aprendizagem e de construcao de conhecimentos, com o intuito de
melhorar a pratica educativa.

Desta forma, as propostas de atividades planificadas assentaram em torno do processo
de observacao sistematica e das reflexdes consequentes desta observacao, com o propgdsito de
promover praticas mais significativas para as criancas. Assim, tendo por base uma fase inicial de
observacao participante e colaborativa, foi possivel tomar consciéncia das dificuldades,
necessidades, e interesses do grupo, o que se revelou crucial, visto que apds os momentos iniciais
de observacao tornou-se possivel enveredar por planificacoes de atividades que vao ao encontro
dos interesses do grupo.

Neste sentido, tal como é evidente no capitulo I, a sala de aula deste contexto constituia-
se como um espaco organizado, o grupo sempre que chegava a sala, possuia o cuidado de retirar
0s materiais necessarios para o desenvolvimento das atividades e de guardar os restantes dentro
da mochila. No entanto, era percetivel pelo discurso frequente das criancas, “A minha mae hoje
esqueceu-se de colocar na mochila o livro TOP casa” (C), que muitas ndo eram as responsaveis pela
organizacao e preparacao da mochila. Tornou-se também evidente que uma parte significativa
do grupo sentia dificuldades em colocar e transportar corretamente a mochila, o que deveria ser
rapidamente corrigido uma vez que no futuro poderia provocar problemas na coluna vertebral.

Neste sentido, aproximando as aprendizagens com a rotina didria das criancas, foi
planificado um conjunto de atividades em torno da tematica geral “A mochila sonhadora”. Assim,
comointuito de tornar as aprendizagens mais dinamicas, foi criada por uma personagem mistério
(a mochila) que apresentava e lancava desafios aos alunos, a medida que ia dando e colocando
pistas na sala de aula, ao longo de todo o dia, de modo que as criancas a conseguissem identificar.
As atividades iniciaram com a apresentacao de uma pista da personagem mistério, através de um
audio, as criancas ficaram bastante entusiasmadas com esta primeira intervencao da

personagem mistério e, logo de sequida foi proposto um desafio. A personagem incentiva duas
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criancas a contarem o numero existente de livros em duas mochilas, e estas deviam de os somar
e para dar aresposta a personagem.

Nesta sequéncia de atividades, a personagem convida as criancas a entrarem dentro de
um autocarro para irem conhecer trés locais onde estariam trés personagens do manual escolar
TOP, que Ihes explicariam as estratégias de calculo mental da adicao, através de um PowerPoint
interativo. Quando o grupo visualiza as personagens que lhes iam apresentar as estratégias de
calculo eram ja conhecidas deles, motivou-os para a aprendizagem de novos conteudos, aluno A
“Ah, esse é o Xavier do livro de matemdtica”. Neste sentido, importa referir que a personagem Xavier
apresentou a estratégia “Amigos do 10, a personagem Agata abordou a estratégia da adicao, em
primeiro lugar, de parcelas com numerais iguais e por fim o Oli explana a estratégia de contar de
10em10.

Deste modo, sempre que era explicada uma estratégia de cdlculo mental, as criancas eram
desafiadas a aplicar a respetiva estratégia para dar resultado a variadas operacoes. No entanto,
quando o aluno N se dirige ao quadro para solucionar uma das operacoes utilizando a estratégia
de cdlculo da adicao, em primeiro lugar, das parcelas com numerais iguais, este nao estava a
conseguir realizar o calculo mentalmente. Neste sentido, uma vez que uma das estratégias que o
professor deve utilizar para trabalhar contetidos matematicos é a de recorrer a utilizacao de
materiais estruturados e nao-estruturados, com o intuito de que as criangas consigam concretizar
a visualizacao do tedrico na prética (Botas & Moreira, 2013). Assim, para auxiliar a crianca na
resolucao da operacao mencionada, recorreu-se a utilizacao do dbaco para a explicacao, uma vez
que a utilizacao deste material permite a crianca “experimentar, manipular e desenvolver a
observacao” (Botas & Moreira, 2013, p. 254). Apds a manipulagao deste material manipulavel, por
parte do aluno, foi possivel verificar que este o auxiliou na aprendizagem e na construgao do seu
conhecimento, isto porque quando o aluno consegue dar resposta a operacao, menciona “Com o
dbaco eu consigo, assim é mais facil” (aluno N). Todavia, importa referir que a utilizacao deste material
por si s6, nao determina as aprendizagens das criancas, no entanto, este fomenta o interesse do
aluno (Botas & Moreira, 2013), ao mesmo passo que o professor recorre a diversas estratégias
para incentivar a predisposicao do aluno para o desenvolvimento de uma nova aprendizagem.

Como evidente no capitulo |, a utilizagao do manual escolar aliada ao uso das TIC, permite
incentivar e motivar os alunos “articulando os interesses da escola com os do futuro cidadao”
(Santo, 2006, p. 107). Neste sentido, a atividade seguinte partiu do poema “A mochila” de José

Jorge Letria, acessivel no manual escolar de portugués. Deste modo, quando as criancas
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regressam do intervalo, a personagem mistério lanca o desafio as mesmas para abrirem o manual
escolar de portugués na pagina 14 e escutarem com a atencao a leitura que seria efetuada pela
mesma. Apds a finalizacao do dudio, o grupo facilmente identificou que a leitura que a
personagem mistério fizera, retratava o poema do manual, “0 que a personagem mistério acabou de ler é
0 poema que estd na pagina do manual que nos pediu para abrir” (0). Mediante esta afirmacao, apresentou-
se um video previamente construido, com as respetivas animacgoes do poema suprarreferido,
para que a sua exploracao oral num momento seguinte fosse mais significativa e interativa.

Com o intuito de nao modificar a rotina didria das criancas, dada a sua importancia como
evidente no primeiro capitulo, seguiu-se a rotina estabelecida pela professora cooperante que,
apos a leitura de um poema ou de uma histdria, hum momento sequinte procede-se a
interpretacao e compreensao oral do mesmo. Neste sentido, foi entao explorado oralmente o
poema supramencionado, através de algumas questdes orientadoras: “0 que € que conseguiram
compreender do poema com as leituras realizadas?”; “A vossa mochila costuma estar muito
pesada?”’; "No poema é referido um aspeto muito importante e preocupante, sabem-me dizer qual
é o problema que a mochila coloca?”. Com esta ultima questao, tornou-se percetivel que a maioria
das criancas compreenderam o problema explanado no poema, isto porque foram vdrios o0s
alunos que de imediato colocaram o braco no ar para responder. Assim, uma vez que algumas das
criancas com mais dificuldades queriam responder, foi-lhes concebida essa oportunidade, sendo
que o aluno S refere “0 problema que a mochila refere no poema é sobre a coluna das pessoas”, ap0s esta
afirmacao questionou-se “Entdo e porque é que tu achas que isso é um problema?”, ao qual o aluno S
menciona “Porque se a mochila andar muito pesada nao é bom para a nossa coluna”. Com esta exploracao
oral do poema, foi possivel verificar que quando as criancas sabem o que vai acontecer a seqguir,
sentem-se mais seguras e confiantes nas suas aprendizagens (Lopes da Silva et al., 2016), motivo
pelo qual a formanda nao alterou a rotina didria.

Neste seguimento, apds as afirmacdes suprarreferidas pelo aluno S, foi abordada a
tematica da alimentacao sauddvel aliada a pratica do exercicio fisico. Deste modo, visto que o
poema abordava o problema relacionado com o peso das mochilas para a coluna, foram
desenvolvidas atividades praticas, que visavam a compreensao de que as crian¢as estao em fase
de crescimento e, por isso, torna-se necessario prestar cuidado com o peso das suas mochilas,
uma vez que este pode prejudicar o seu crescimento. Assim, a personagem mistério lancou um
desafio as criancas de exemplificarem como deveriam ser as posturas corretas da colocacao da

mochila nas costas, onde uma das criancas deveria exemplificar corretamente a posicao
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adequada e outra deveria exemplificar incorretamente para que os colegas conseguissem
identificar qual a posicao exemplar.

Deste modo, visto que “as atividades praticas objetivavam a demonstracao de conteddos
tedricos e comprovacao de teorias” (Bassoli, 2014, p. 580), a primeira exemplificacdo solicitada
incidiu na colocacao correta das alcas da mochila. Neste sentido, duas criancas voluntariaram-se
para exemplificar e facilmente chegaram a conclusao de que uma deveria colocar a mochila com
as duas alcas nas costas e a outra apenas deveria colocar uma das al¢as. Com esta demonstracao,
os restantes elementos do grupo compreenderam qual das criancas ilustrava a postura correta,
“Quem colocou corretamente as alcas da mochila foi o G porque tem as duas alcas, o B ndo colocou corretamente
porque s6 tem uma alca e isso faz muito mal & nossa coluna” (Aluno A), tendo o aluno sido questionado “E
porque é que tu achas que nao se deve colocar apenas uma alca da mochila?”, aluno A: “Porque assim o peso da
mochila vai prejudicar a nossa coluna porque vai todo para o lado que estd aalca”.

Visto que as criancas conseguiram compreender com facilidade, num momento de
reflexao na acao, lancou-se um novo desafio a turma, visto que esta demonstrou interesse na
presente atividade. Neste sentido, o desafio centrou-se em qual seria a postura correta da
mochila com as duas alcas colocadas e, apds algumas orientacdes, as criangas conseguiram
ilustrar corretamente as duas situacoes pretendidas, “0 S que tem as algas da mochila mais para baixo e
por isso ndo tem a mochila tdo encostada as costas como tem o M" (H). Partindo desta afirmacao,
esclarecesse-se as criancas, a mochila devera estar colocada com as duas al¢as nos ombros e
encostada as costas para que a coluna nao seja sobrecarregada com todo o peso, contudo, é
igualmente importante ter habitos de uma alimentacao saudavel e a pratica de exercicio fisico.

Aliado a estareferéncia da alimentacao saudavel, foi afixado no quadro um cartaz daroda
dos alimentos e, através da visualizacao do mesmo, a atividade foi encaminhada pelas criancas,
uma vez que estas ja possuiam um conhecimento acerca da alimentagao. Assim, de acordo com
o0 segundo capitulo, visto que o conhecimento da turma é fulcral antes de iniciar o
desenvolvimento de propostas de atividades, considera-se que poderia ter sido promovida uma
atividade relacionada com as TIC, através por exemplo, da aplicacao Plickers, no ambito da
tematica da alimentacao sauddvel, visto ser do interesse do grupo atividades mais ltudicas.

Posteriormente, foi abordada a importancia da pratica de exercicio fisico para a saude,
com especial enfoque nos beneficios que esta prética acarreta. Apds a partilha de ideias, surge
novamente a personagem mistério com uma nova pista acerca do seu nome e com uma proposta

de atividade sobre a alimentacao saudavel e o exercicio fisico. A atividade iniciou-se com a
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distribuicao de uma folha branca por cada crianca e, posteriormente, realizaram-se algumas
questdes sobre os maus habitos alimentares e a (ndo) pratica de exercicio fisico: “Evitas comerasopa

"o

as refeicdes?”; “Evitas comer saladas e legumes?”; “Vés televisao ou jogas computador muito tempo durante o dia?”;
“Utilizas o elevador ou as escadas rolantes em vez de subires as escadas a pé?”. De salientar que, sempre que
uma crianca desse uma resposta positiva a pergunta, teria que rasgar um pedaco da folha
(devendo guardar todos os pedacos de folha rasgada).

Seguidamente, foi promovido um didlogo com as criancas, com o intuito que estas
compreendessem que as questoes realizadas estavam relacionadas com os maus habhitos
alimentares e com escassez da atividade fisica, sendo que cada pedaco de folha representariaum
possivel problema de saude. Posteriormente, questionou-se a turma através das seguintes

nou "nou

questdes orientadoras: “Como estd a tua folha de papel?”; “Estd muito rasgada?”; “Pouco rasgada?”; “Achas que

’ 1
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tens habitos de alimentacdo sauddvel?”; “Praticas diariamente exercicio fisico?”. Finalizado este momento, as
criancas refletiram acerca do estado em que a sua folha ficou e sobre os erros alimentaras que
podem estar acometer, aquando do aluno L refere “Eu como comida sauddvel, mas as vezes também como
algumas guloseimas por isso acho que sou uma pessoa mais ou menos saudavel”. Tendo em consideracao a
partilha deste aluno, procedeu-se a explicacao que existem problemas de salde que sé se
revelam alongo prazo e, porisso, nestaidade as criangas podem nao ter problemas de satde, mas
com o passar dos anos podem comecar a surgir.

Mediante este momento de reflexao, as criancas comegam a compreender que é possivel
melhorar os habitos alimentares e a pratica de exercicio fisico e iniciou-se novamente a atividade,
centrando-se agora na valorizacao de habitos alimentares sauddveis e da pratica reqular de
atividade fisica. Deste modo, através de novas questoes, os alunos por cada resposta positiva
deveriam ir construindo a folha com os pedacos de papel rasgado: “Comes legumes em todas as

"o "o

refeices?”; “Bebes muita dgua?”; “Gostas de brincar ao ar livre com os teus colegas e/ou familiares?”; “Costumas
passearapé?’, entre outras. Terminadas as questoes, o aluno G refere “Eu ainda tenho quatro pedagos de
folha, ndo vou conseguir melhorar’, uma vez que este é um aluno com baixa autoestima e
autoconfianca, incentivou-se a crianca a modificar a sua maneira de pensar, alterando o discurso
para o “eu consigo melhorar”, pois para este aluno “o elogio é a forma dtima de desenvolver a
autoestima” (Alcantara, 2000, p. 64). Com a realizacdo desta atividade simbdlica, os alunos
compreenderam a importancia da alimentacao saudavel e equilibrada e a pratica de exercicio

fisico para a salde, bem-estar fisico e psicoldgico.
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No dia sequinte, a primeira proposta de atividade teve inicio no exterior da escola, uma vez
que através da colaboracao com o outro membro da diade e com a professora cooperante,
enquanto a atividade ia sendo realizada com o grupo, no interior da sala, dentro da mochila de cada
crianca foi colocada uma bolsa com dinheiro manipuldvel.

Quando foi mencionado que iriamos realizar uma atividade motora no espaco exterior,
tornou-se percetivel a alegria das criancas, visto que o aluno O menciona “Que fixe, nunca viemos c3
para fora fazer atividades”. Este comentdrio reflete o que é explanado por Neto (2004), onde afirma
gue “assistimos a uma progressiva restricao de experiéncias ltidicas e motoras” (p. 307) que tao
cruciais sao para o desenvolvimento humano. Neste sentido, uma vez que a implementacao de
atividades motoras “reveste-se de uma enorme importancia para aformacao das criancas” (Neto,
2004, p. 307), a atividade inicia com a distribuicdo de uma folha a todos os alunos, cada folha
contém uma letra com uma determinada cor. No entanto, tal como explanado no capitulo |, a
diferenciacao pedagdgica deve fazer parte integrante do contexto educativo, de modo a auxiliar e
desafiar todos os alunos. Deste modo, com o intuito de auxiliar as crian¢as com mais dificuldades,
recorreu-se aumapoio invisivel, distribuindo as mesmas umaletra com a corigual as das criancas
com mais facilidade na aprendizagem, de modo a promover um clima de interajuda e colaboracao
entre estas.

Posto isto, inicia-se a explicacao da atividade, referindo que as criancas se devem
espalhar pelo campo, seqguindo as respetivas orientacdes até encontrarem todos os colegas que
tém uma letra da mesma cor da sua, de modo a que no final consigam descodificar a palavra
formada. Cada cor corresponde uma palavra diferente (Afia, Lapis, Régua, Folha, Livro) esta
atividade articula-se com a temdtica abordada no dia anterior, isto é, aimportancia do exercicio
fisico e os materiais escolares. As criancas deslocavam-se no solo de acordo com as indicagdes
(equilibrar-se num sé pé, saltar com os pés juntos, andar de bicos de pés, entre outros..) e sempre
que ouvissem uma palmaparavam em estatua, até escutar a proximaindicacao e encontrarem os
colegas. Importa referir que foi tido em consideracao a necessidade de “criar as condic6es de
estimulacao formal e informal de actividades ludicas, motoras e recreativas apropriadas a todas
as criancas” (Neto, 2004, p. 315).

No final de estarem os grupos construidos, as criancas deveriam tentar descodificar a
palavra que o seu grupo representa. Finalizada esta primeira parte da atividade, as criancas foram
desafiadas a colocarem as palavras descobertas por ordem alfabética e, posteriormente, a

colocarem arespetivaletra de cada crianca também por ondem alfabética. Esta atividade permitiu
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intensificar a motivacao para as atividades que foram realizadas ao longo do dia, relacionadas
com a consolidacao da colocacgao de palavras por ordem alfabética.

Importa referir que no decorrer da presente atividade, a gestdao do comportamento da
turma tornou-se dificil, umavez que as criancas estavam entusiasmadas com o facto da atividade
ser realizada fora da sala de aula. No entanto, foi mencionado que era necessario falar num tom
mais baixo, porque nas restantes salas estavam a ser desenvolvidas outras atividades que
requeriam siléncio. Tal como mencionado num dos subcapitulos do capitulo |, a reflexao sobre a
acao torna-se numa mais-valia para o processo de melhoramento do desempenho profissional,
assim, a formanda considera que esta atividade seria mais enriquecedora se pudesse ter sido
realizada com o auxilio de diferentes materiais manipulativos (cones, arcos, holas, etc), que
possibilitariam a criacao de circuitos motores. No entanto, devido ao momento atipico que a
atualidade atravessa, provocado pela pandemia do Covid-19, a utilizagcao destes materiais esta
impossibilitada, motivo pelo qual a atividade foi desenvolvida sem o recurso a estes materiais.

Nesta sequéncia de atividades, de regresso a sala, a personagem mistério questiona as
criancas se terao todos os materiais escolares necessdrios para realizar as atividades,
orientando-as para que verificassem dentro das suas mochilas. Assim, quando as mesmas
observam os materiais dentro da mochila, encontraram uma bolsa com dinheiro manipuldvel. O
grupo evidenciou, desde logo, bastante interesse pela exploracao e manuseamento do dinheiro e,
apos este primeiro momento de exploracao individual, foi realizada uma abordagem ao valor
monetdrio. Depois de se tornar evidente que o grupo ja identificava autonomamente a quantia do
valor monetario das moedas e das notas presentes na holsa, procedeu-se entao a construcao de
um mercado na sala de aula.

A atividade iniciou-se com a visualizacao dos materiais escolares e do respetivo preco e,
posteriormente, as criancas eram solicitadas uma a uma, a dirigirem-se a papelaria como
evidente na figura 8. De acordo com o valor monetdrio referido, os alunos deveriam eleger
qual/ais material/ais escolares podiam comprar e, de seguida, retiravam da bolsa o dinheiro
necessario para a compra, entregando-o a funciondria da papelaria. Importa mencionar que os
alunos para efetuarem o pagamento tinham que recorrer as estratégias de calculo mental da
adicao abordadas no dia anterior. Esta proposta de atividade visa a teoria socioconstrutivista,
uma vez que teve como ponto de partida os interesses das criancas e, deste modo, permitiu
desenvolver “condicdes para que as criangas possam adquirir conhecimento através da

construcao prépria dos conceitos” (Maia, 2008, p. 121).
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Figura 8: Simulagdo de uma ida a papelaria

No entanto, ap6s 0s momentos iniciais de entusiasmo comecou a verificar-se que alguns
elementos da turma apds a simulacao daida a papelaria comecaram a dispersar por sentirem que
ja nao tinham mais nenhuma responsabilidade acrescida. Deste modo, em reflexao na acao, foi
proposto o desafio para que no préprio lugar também selecionassem o dinheiro que inicialmente
era referido. A partir desta reflexao na acao, o grupo foi compreendendo que ndo era necessario
eleger sempre as mesmas moedas e notas para uma mesma quantia de dinheiro, tal como é
percetivel na sequinte situacao. Quando o aluno M simula a ida a papelaria, o dinheiro que este
aluno possuia para realizar a compra dos materiais escolares era apenas 15€. Apds o aluno
escolher os materiais escolares que poderia comprar, procedeu ao pagamento utilizando uma
nota de 10€ e de 5€. No entanto, no prdprio lugar, o aluno H menciona “Eu fiz de maneira diferente,
pagava com uma nota de 10€, com uma moeda de 2€ e com trés moedas de 1€”. Esta afirmacao demonstra a
capacidade que as criangas possuem na construcao dos contetidos matematicos “onde [a] cada
nova vivéncia acresce uma maior compreensao ao conteuddo, que vai sendo estruturado a medida
que a propria crianca o utiliza” (Edo & Ribeiro, s.d., p.603).

Este momento incentivou os restantes alunos para a descoberta de diferentes formas
possiveis de pagamento, contudo, importa salientar que também teria sido uma mais-valia o
acompanhamento da atividade com a realizacao de uma ficha de registo. Tal como é evidenciado
no capitulo |, a diferenciacao pedagdgica torna-se crucial em qualquer prética educativa, assim,
no momento de reflexao pds-acao a mestranda considera que deveriam ter sido utilizadas
quantias de valor monetario mais elevadas para os alunos com mais facilidades na aprendizagem
para que a atividade fosse mais desafiante para os mesmaos. Por outro lado, para os alunos com
mais dificuldades na aprendizagem, deveria ter utilizado menores quantias de dinheiro e, a medida
que estes iam compreendendo a importancia do valor monetario iam sendo acrescentadas mais
quantias. Apesar disto, revela-se pertinente referir que ao longo da atividade os seus objetivos
principais foram alcancados, uma vez que os alunos foram “envolvidos em situacoées em que

“fazem”, eles proprios, matemadtica: tornam-se capazes de formular e resolver questoes
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matematicas (..) [onde] adquirem, relacionam e aplicam conceitos matemdticos” (Dias et al., 2012,
p.89).

Parafinalizar e indo ao encontro do projeto desenvolvido neste nivel educativo, proceder-
se-d a apresentacao de uma das propostas de atividades que permitiu a articulacao de conteddos
com o tema central do projeto. As seguintes atividades explanadas foram planificadas em diade,
sendo que num momento inicial da aula as atividades foram desenvolvidas pela mestranda e
posteriormente foram pelo outro membro da diade.

Neste sentido, torna-se pertinente mencionar que os alunos para construir uma
aprendizagem significativa, necessitam que os contetidos se encontrem relacionados com o seu
quotidiano e necessitam também de realizar atividades em grande grupo e individuais. Assim, a
diade desenvolveu um conjunto de atividades que ostenta os aspetos suprarreferidos, dada a sua
importancia como referido ao longo do primeiro capitulo.

A atividade pedagdgica teve inicio com a apresentacao do pasteleiro Pedro ao grupo,
através de um avatar, da aplicacao Voki, que apresentou uma receita que confeciona para
combater o desperdicio alimentar. De acordo com Quadros-Flores et al. (2018), os avatares sao
normalmente “Personagens com as quais as criancas se identificam e permitem uma
proximidade entre os atores e autores do processo educativo” (p. 68), que vao lancando desafios
e propostas de atividades ao grupo. Assim, como motivacao inicial, o Pedro pasteleiro comunicou

com a turma - “0la meninos da turma do 2.2 ano, eu sou o Pedro pasteleiro e trago-vos uma receita de um bolo
chamado broa de mel que eu confeciono utilizando os restos dos bolos da minha padaria. Assim, consigo diminuir o

desperdicio alimentar!”.

Apds esta comunicacao inicial, foi colocada uma questao a turma acerca da importancia
do combate ao desperdicio alimentar, que foi utlizada como mote para a apresentacao da receita
da broa de mel do pasteleiro. Terminada a compreensao da leitura da receita, seguiu-se a sua
andlise e estrutura (ingredientes — o que é necessario para a confecao da receita; preparacao —
como se confeciona a receita; finalidade do texto — texto instrucional). No entanto, num momento
de reflexao pds-acao, a mestranda considera que a leitura da receita deveria ter sido
acompanhada com a explicacao de algumas palavras especificas do texto instrucional (como por
exemplo, triturar, polvilhar, etc), de modo a que os alunos adquirissem um novo e maior leque de
vocabulario.

Terminada a exploracao e compreensao oral da estrutura da receita, tornou-se percetivel

que as criancas facilmente reconheceram que nenhum passo da preparacao da receita deve ser
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alterado nem ultrapassado. Posteriormente, com o intuito de nao alterar a rotina diaria do grupo,
foi realizada uma ficha de registo, em grande grupo, acerca deste texto instrucional. Num
momento seguinte, visando a centralidade das criangas no processo educativo e dado o interesse
das mesmas atividades ltudicas, a turma foi convidada a construir um puzzle com as etapas da

confecao da receita, tal como mostra afigura 9.

Figura 9: Puzzle com as etapas da receita

Apds cada crianca ter construido o puzzle, procedeu-se a correcao do mesmo em grande
grupo. A Ultima proposta de atividade para o término da aula, exigiu uma diferenciacao
pedagdgica, uma vez que a turma teria de ser dividida em 6 grupos (filas de trabalho) e a cada
grupo seria distribuida uma peca do puzzle. Deste modo, visto que na atividade sequinte a ser
desenvolvida pelo outro membro da diade requeria algum cuidado com o manuseamento dos
instrumentos musicais nao convencionais, foi entregue as pecas do puzzle que nao requeriam
tanto cuidado com os instrumentos aos alunos com mais dificuldades na aprendizagem e na
concentracao, por outro lado, as pecas do puzzle que necessitavam de mais cuidado foram
entregues aos alunos com mais facilidade na aprendizagem.

Terminada a entrega de uma peca do puzzle a cada grupo, cada um dramatizou
corporalmente a acao respetiva a etapa da confecao dareceita, enquanto os restantes elementos
da turma tentavam identificar a etapa da receita correspondente. No final, os alunos
dramatizaram corporalmente toda a confecao da receita, importa referir que cada grupo prestava
atencao a apresentacao dos colegas para saberem quando deviam iniciar a dramatizagao da sua
correspondente etapa. Deste modo, tornou-se evidente que a capacidade de representacoes
simbdlicas sao prdoprias dos seres humanos e, por isso, sao espontaneas nas criangas, estas
através das dramatizacdes representam situagdes reais ou imaginarias que se revelam

significativas para as mesmas (Lopes da Silva et al., 2016).
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De salientar que, na parte final da aula desenvolvida pelo outro membro do par pedagdgico
que estava articulada e contextualizada com a atividade suprarrefira, cada crianca saboreou o
bolo a broa de mel. Num momento inicial, a diade apreciava que fossem as criangas a confecionar
a receita na instituicao educativa, no entanto, apds um dialogo com a professora cooperante
tornou-se percetivel que o mesmo nao seria possivel uma vez que o forno nao usufruia das
melhores condic6es para a confecdo de receitas.

No decorrer destas propostas de atividade foram trabalhadas competéncias como: a
capacidade de observacdo, analise, atencao e, memdria visual, o desenvolvimento da
coordenagao motora, uma vez que a construcao do puzzleimplica um processo de tentativa-erro
constante que exige a coordenacao tanto das maos como dos olhos (observacao dos detalhes das
pecas); a evolucao cognitivo tendo por base a escrita, pois esta é uma atividade “com uma
complexa dimensao neuroldgica que controla a aquisicao e o desenvolvimento de competéncias
de processamento cognitivo e de competéncias motoras” (Baptista et al.,, 2011, p. 9); a promocao
da aprendizagem e o desenvolvimento da concentracao, isto porque o puzzle é uma atividade que
exige ldgica. Deste modo, tornou-se percetivel que através desta atividade ludica e educativa, os
alunos construiram novos conhecimentos relacionados com os aspetos suprarreferidos e com a
identificacao das etapas da receita, assim como a compreensao da sua estrutura, relacionando-a
com um tipo de texto instrucional.

Todas as atividades desenvolvidas foram fundamentadas e contextualizadas de acordo
com os interesses do grupo, de modo a poder dar-se sentido e significado aos temas e conteidos
abordados ao longo da PES. No decorrer das atividades, foi tido também em consideracao a
transdisciplinaridade, com o intuito de complementar e interligar as diferentes areas do curriculo
numa mesma tematica.

Neste sentido, umavez que a MTP implica e permite “proporcionar pontos de crescimento
no trabalho articulado entre disciplinas, promotor de um novo conhecimento que §é,
necessariamente, transdisciplinar” (Vasconcelos et al., 2012, p. 21), seguidamente proceder-se-a
a apresentacao das atividades desenvolvidas no ambito da MTP que fomentaram a articulacao
curricular.

Na primeira semana de observacao, foi proposto pela professora cooperante o
desenvolvimento de uma atividade relaciona com o Dia Mundial da Alimentacgao, com o propdsito
de iniciar um contacto préximo com a turma. O convite foi aceite e foram desenvolvidas de

atividades que abordaram a alimentacao saudavel e o desperdicio alimentar. Importa referir, que
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a diade relacionou a alimentacao com o tema do desperdicio, uma vez que nos momentos de
observacao, tornou-se visivel que varias criancas desperdicavam alimentos por motivos como
“Nao tenho mais fome” (N) e “N&o gosto da comida” (A).

Deste modo, a primeira atividade teve como motivacao inicial a apresentacao de um
cartaz com aimagem de trés criancas vestidas com roupas iguais, mas com expressoes faciais e
fisionomias distintas. A analise do cartaz foi acompanhada com algumas questdes orientadores,
que possibilitaram a observagdo, comparacao e reflexao, das fisionomias e das expressoes
faciais das trés criancas. Apds este momento partilha de ideias, foi realizado um debate acerca da
alimentacao que cada crianca deveria de ter, tendo em consideracao nao s6 a quantidade de
alimentos, mas tamhém a qualidade dos mesmaos.

Posteriormente, foi apresentado o audiolivro intitulado de “A Rita encolheu, e agora?” de
Marta Hugon e Antdnio José Goncalves, que aborda a tematica do desperdicio alimentar, bem
como algumas medidas que devem ser implementadas para terminar com o mesmo. A
sistematizacdo destas atividades culminou com partilha de medidas que as criancas conheciam
para diminuir o desperdicio e com a elaboracao de uma lista de medidas para o combate ao
desperdicio, para ser afixada na sala de aula, assim como o cartaz.

Neste sentido, partindo deste momento inicial de aproximagcao com o grupo e da
existéncia do projeto da turma intitulado de “Antes que a Terra fuja”, foi desenvolvido um
subprojecto relacionado com a tematica do “Combate ao desperdicio alimentar”. Assim, tendo em
consideracao a caracterizacao elencada no capitulo Il e, uma vez que o contexto educativo
trabalha tendo por base o Plano de Inovacao do agrupamento, a diade juntamente com a
professora cooperante, procedeu a alguns ajustes do Documento de Articulacao Curricular da
turma, com o objetivo de abranger as seguintes propostas de atividades no projeto integrador do
grupo. Os ajustes ao DACincidem na articulacao dos conteudos das diferentes areas curriculares,
isto porque “considera-se que a aprendizagem é favorecida quando existe uma relacao entre
contetidos” (Leite, 2012, p. 89), na promocao do trabalho colaborativo e construtivista, uma vez
que todas as atividades foram desenvolvidas tendo em consideracao o interesse das criancas.

Nesta perspetiva, a diade considerou pertinente o desenvolvimento da MTP, partindo da
tematica do combate ao desperdicio alimentar, uma vez que revela-se crucial abordar com as
criancas questdes que surgem da atualidade e do meio ao seu redor. Sendo o desperdicio
alimentar um problema que abrange uma escala mundial (Baptista et al., 2012), revela-se

fundamental alertar as criancas para este problema, de modo que estas tomem consciéncia do
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outro e das necessidades da sociedade em constante evolucdao. De acordo com um estudo
realizado pela Organizacao das Nacdes Unidas para a Alimentacao e Agricultura (FAO), concluiu-
se que cerca de um terco dos alimentos sao desperdicados, sendo por isso “inegavel o impacto
ambiental que esse desperdicio significa” (Baptista et al., 2012, p. 14). Deste modo, é necessario
transmitir as criancas uma atitude de mudancga de comportamentos, atitudes e mentalidade, com
vista a reducao do desperdicio tanto em ambiente escolar como em ambiente familiar.

Neste sentido, os objetivos principais do projeto centram-se na compreensao da
importanciado combate ao desperdicio alimentar, reconhecendo que este ocorre ao longo de toda
a cadeia alimentar, na percecao dos custos ambientais, econdmicos e sociais associados a
temadtica e no reconhecimento dos cuidados necessarios a ter com o outro/préximo, através da
participacao como agente ativo no combate ao desperdicio alimentar em casa e na escola.
Importa referir que apesar dos produtos finais do projeto terem sido desenvolvidos com especial
enfoque na ultima semana da PES, ao longo das praticas educativas foram também abordadas
questoes relacionadas com a presente tematica, como evidente anteriormente. Deste modo, foi
construida uma tabela onde constam todas as atividades desenvolvidas em torno do projeto, com
o intuito de conceder ao leitor uma visao mais alargada das praticas pedagadgicas.

Toda a sequéncia didatica foi delineada pelo par pedagdgico com a colaboracao da
professora cooperante e das criancas, uma vez que ao longo do desenvolvimento das atividades
a diade foi adaptando a planificacao de acordo com as sugestdes de atividades que as criancas
iam mencionando que gostavam de realizar, pois a “crianca [encontra-se] exclusivamente no
centro do processo educativo” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2017, p. 122) e por isso todas
as suas propostas e interesses devem ser integrados na aprendizagem.

Seguidamente seguir-se-a a apresentacao de algumas prdticas pedagdgicas
desenvolvidas, nao sera descrita toda a sequéncia desenvolvida no contexto educativo, uma vez
que as restantes atividades serao apresentadas pelo outro membro do par pedagdgico.

No primeiro dia, o projeto teve inicio com a ativacao dos conhecimentos das criancas
acerca do audiolivro “A Rita encolheu, e agora?” de Marta Hugon e Anténio José Gongalves, que
fora abordado em momentos anteriores. No decorrer desta partilha de ideias, algumas criancas
foram mencionando que tinham curiosidade em saber mais sobre “0 que acontece aos alimentos que
ainda estao bons para comer, se os deitarmos fora?” (C), “0 que acontece as sobras de alimentos que as pessoas
deixam no restaurante?” (A) e “Sé podemos reaproveitar alimentos?” (L). De salientar que, todas as

questdes foram respondidas e sempre que a diade abordava um novo assunto relacionado com o

76



tema do projeto, procurava incentivar as criancas a “estabelecer relacbes com outros
conhecimentos que ja possuiam (.) [uma vez que este método] facilitava o processo de
compreensao do novo contetido” (Gongalves & Pimentel, 2017, p. 107).

Tal como referem Hohmann e Weikart (1997), as criangas tém consciéncia e sdo capazes
de iniciar e referir vdrias atividades que originam dos seus interesses, deste modo, o par
pedagdgico considerou também relevante questionar o grupo acerca das atividades que
gostariam de vir a desenvolver no ambito da temdtica. Neste sentido, o aluno M.l mencionou que
“Gostava de fazer um trabalho manual”, 0 aluno O sugeriu que realizdssemos um jogo, 0 aluno S “Gostava
de cantar uma cancao sobre o desperdicio” & “Construir um cartaz” (J) para informar as pessoas sobre a
problematica do combate ao desperdicio alimentar.

Posteriormente, o par pedagdgico procedeu a exploracao e andlise, através de um
PowerPointinterativo. Apds a visualizacao do diapositivo referente a questao “Em que paises é que
se desperdica mais comida?”, varias criancas ficaram surpresas com a quantidade de comida que era
desperdicada no mundo, “Isso é muito desperdicio” (R).

0 dia sequinte iniciou com a audi¢ao da melodia “Broas de mel”, que foi construida com a
colaboracao de um docente da Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico do Porto
desta drea de especialidade. Importareferir que previamente foilancado o desafio as criancas que
escrevessem com o apoio dos familiares um verso para ser construida a cancao final do projeto.

Com o intuito de criar um momento de partilha mais amplo, a diade optou por projetar e
escrever todos os versos num documento Word para que as criancas pudessem observar o que
estava a ser realizado, de modo que em grande grupo pudéssemos construir a letra com a
colaboracao de todos os elementos. Contudo, este momento provocou algum descontentamento
entre o grupo, isto porque algumas criancas iam referindo que nao concordavam com a letra que
estava a ser construida, uma vez que nao conseguiam visualizar os seus versos da musica. Neste
seguimento, explica-se que alguns elementos construiram versos semelhantes aos dos colegas
e como aletra da musica nao poderia ser extensa, iriamos em conjunto recriar apenas uma estrofe
com os versos que transmitem a mesma ideia. Deste modo, a diade procurou auxiliar as criangas
a “enfrentar adversidades, conciliar interesses (..) e, sobretudo, [a] consolidar sentimentos e
conhecimentos, ajudando-as a prepararem-se para a fase adulta” (Vale, 2008, p. 45). Finalizada
a letra da musica, foi possivel compreender que a sua construcao promoveu o sucesso da
aprendizagem da leitura e da escrita e abriu “espaco para uma diversidade de oportunidades,

contribuindo para o desenvolvimento pleno da crianca” (Gées, 2009, p. 28).
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Posteriormente, de modo a dar continuidade ao desenvolvimento de uma atividade
abordada anteriormente, convidou-se as criancas a pesquisarem com os familiares, receitas que
visam o combate ao desperdicio alimentar. Assim, a atividade seguinte teve inicio com a leitura
das receitas e quando concluida a diade comecou a corrigir os erros ortograficos. Iniciou por
corrigir em primeiro as receitas dos alunos com mais dificuldade na aprendizagem para que estes
conseguissem terminar o trabalho aquando dos restantes colegas. Conforme explicito no capitulo
| relativamente a relevancia da diferenciacao pedagdgica para o sucesso educativo, importa
referir que a diade respeitou sempre os diferentes ritmos de cada crianca, adaptando atividades,
tanto para as criangas com mais dificuldade como para as com mais facilidade na aprendizagem.

Num segundo momento, as criangas construiram um titulo criativo para as suas receitas,
como por exemplo o do aluno J “Ahja sei qual vai ser o meu titulo criativo, como a minha receita tem sobras de
frango e massa, o titulo vai ser os amigos frango e massa”. Contudo, alguns alunos nao conseguiam
construir o titulo e foi solicitada a colaboracao das criancas que ja tinham terminado, para auxiliar
os colegas com mais dificuldade. Esta estratégia permitiu a criacao de interacdes entre as
criancas, através da construcao de conhecimentos e a partilha de ideias de modo colaborativo,
onde todos ensinaram e todos aprenderam (Niza, 2013).

De acordo com Carvalho (2013a), “Sendo o ler e o escrever realidades indissocidveis
[estando] (..) intrinsecamente ligados aos do outro” (p. 192), uma vez que as criancas ja tinham lido
as suas receitas, a diade solicitou que as escrevessem numa folha, para posteriormente construir
um e-book. Deste modo, compreende-se que a leitura revela-se importantissima para a evolucao
da escrita e vice-versa (Carvalho, 2013a). A alegria das criancas para esta tarefa foi visivel, uma
vez que todas celebraram a ideia de verem as suas receitas escritas num e-book, elaborado na
aplicacao Flipsnack. De salientar que o grupo construiu também um titulo para colocar na capa do
e-book, como mostra a figura 10 e produziu também separadores, de modo a dividir as receitas

pelas respetivas refeicdes principais, como percetivel na figura 10.
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Figura 10: Capa do e-book e os respetivos separadores
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Com o intuito de desenvolver a criatividade do grupo e de criar um e-book visivelmente
mais apelativo e estético, foilancado o desafio para que ilustrassem as receitas numa folha preta.
O par pedagagico optou por folhas pretas para ser visivel o contraste de cores e, por as criancas
estarem habituadas a ilustrarem normalmente em folhas brancas, “0 que é que eu posso desenhar
numa folha preta?” (M). Esta questdo revelou-se pertinente, uma vez que o aluno conseguiu
compreender através do seu prdprio trabalho que é possivel desenhar numa folha preta o mesmo
que numa folha branca. Esta articulagao com as artes visuais, fomentou o desenvolvimento da
criatividade e a construcao de ideias mais elaboradas que possibilitam “um entendimento sobre
diferentes realidades(s) e possibilidade(s), bem como a outros modos de fazer (..) e de ver”

(Marques, 2011, p. 71), tal como € visivel na figura 11.

Figura 11: llustracdes das receitas

Um dos dltimos produtos finais do projeto, incidiu na elaboracao de um panfleto, isto
porque as criangas mencionaram que gostavam de partilhar com outras pessoas o que
aprenderam acerca da importancia do combate ao desperdicio alimentar. Assim, uma vez que o
grupo apresentava particular interesse pelo uso das TIC e, sendo estas um “potencial
diversificador de estratégias metodoldgicas e de formas de comunicacao fundamentais”
(Quadros-Flores & Ramos, 2017, p. 195), foi criada a possibilidade do grupo de construir o seu
panfleto informativo, através da aplicacao Canva. Importa salientar que o panfleto foi da autoria
dos alunos, uma vez que foram os mesmo que escolheram as cores a utilizar, as imagens e as
informacoes que este deveria conter e o local a colocar. Finalizada a construcao do panfleto o
aluno L questiona “Professoras estagiarias podemos ficar com o panfleto e distribuir pelas pessoas da nossa
familia?”, deste modo, o par pedagdgico menciona que o panfleto foi enviado para toda a
comunidade escolar e para os familiares via Discord. Todavia foram também impressos panfletos
para todos os elementos do grupo para que pudessem distribuir pelos estabelecimentos do
comércio local e pelas caixas de correios proximas do local da sua habitacao. Apds esta

informacao, o aluno A reflete “Eu posso entregar na pastelaria onde costumo tomar o pequeno-almogo, assim
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as pessoas quando virem nao desperdicam a comida.” e logo em seguida “Entdo eu também posso colocar na
entrada do meu prédio para que todas as pessoas possam ver.” (E).

Comointuito de comprovar os aspetos acima mencionados acerca das aprendizagens das
criancas, a diade decidiu realizar um inquérito online aos familiares, de modo a obter resultados
mais fidedignos e concretos. Assim, através do inquérito foi possivel compreender que as criangas

estavam motivadas com a participagao no projeto, como € evidente na seguinte resposta “Pela
vontade de contar e explicar aos pais (..) sempre que trabalhavam na atividade, em contexto de sala de aula. O

empenho e dedicacao sempre que traziam uma tarefa, nesse ambito, para realizar em casa”. Esta informacao vai
ao encontro do que é explanado no capitulo |, acerca da importancia da interacao escola-familia
para a fomentacao do sucesso educativo.

Tal como referido anteriormente, a partilha do panfleto junto da comunidade extraescolar
despoletou no grupo uma responsabilidade acrescida e através do inquérito foi possivel verificar
que uma crianga “Pediu ao administrador do condominio autorizacao para a colocacao do folheto no quadro da
entrada do prédio para assim consciencializar mais pessoas”. A construcao do e-book despertou nas
criancas o interesse pela confecao de receitas que visam o desperdicio alimentar, como era
evidente no discurso da crianca referido no inquérito “Pediu em casa uma receita de “sobras” para
apresentar na escola.”. Importa salientar que este aluno confecionou a sua receita e enviou a
fotografia para a plataforma Dircord, de modo a compartilhar com todos os colegas. No que diz
respeito as mudancas observadas no comportamento das criancas apds a participacao no
projeto, alguns familiares mencionam que agora a crian¢a “Faz atengo ao lanche que leva para a escola,
ao numero de intervalos para ter a certeza que nao leva a mais”; “Sempre que sobra comida diz para ir a net tirar
receitas dos restos de comida que sobra” e “passou a consultar SEMPRE o prazo de validade nos produtos!”.

Apds a realizacao do presente projeto foi possivel verificar nos alunos atitudes de
mudanca relativamente aos comportamentos incidentes no desperdicio alimentar,
nomeadamente nas horas de refeicao e do recreio. Deste modo, torna-se percetivel que o
desenvolvimento deste projeto se revelou uma mais-valia na consciencializacao e prevencao do
desperdicio tanto em ambiente escolar, como em ambiente familiar.

Em suma, as acoes desenvolvidas e as consequentes reflexdes e, as experiéncias
vivenciadas neste nivel educativo contribuiram para a construcao da identidade profissional
docente, através das praticas investigativas e reflexivas e da colaboracao com todos os
intervenientes educativos, que fomentaram o enriquecimento e a transformacao das praticas

pedagdgicas.
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METARREFLEXAO

‘o0 formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito
também da producao do saber, se convenca definitivamente de que ensinar nao é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producao ou a sua construgao” (Freire, 1996, p.
12)

Ao longo do presente documento o processo de reflexao foi elucidado em todos os
capitulos, no entanto, nesta ultima divisao, sera realizada uma anadlise reflexiva acerca do
desenvolvimento integral da formanda durante o percurso de formacao que habilita para a
docéncia profissional de perfil duplo.

Aformacaoinicial de docentes é caracterizada como uma etapa imprescindivel na area da
educacao, uma vez que um dos seus principais objetivos prende-se em “reequacionar o papel da
escola na sociedade”, dando resposta aos “desafios educativos e formativos” (Conceicao, 2015, p.
148), de uma sociedade em constante mudanca que influéncia o desenvolvimento holistico das
criancas. Deste modo, ao longo da PES foi possivel compreender a importancia da observacao
sistemadtica e participativa, junto de cada crianca individualmente, assim como de todo o grupo,
pois so tendo por base esta observacao é que se torna possivel o desenvolvimento de atividades
significativas e contextualizadas para as criancas. Assim, de acordo com Oliveira-Formosinho
(1996), é a partir da observacao que o docente comeca a conhecer cada crianca, nomeadamente
‘0 que faz sozinha, o que faz apoiada, o que lhe desperta interesse e sustém a sua aten¢ao, o que
ambiciona fazer, aquilo de que gosta e aquilo de que nao gosta” (p. 61).

Neste sentido, no presente documento torna-se percetivel que as praticas pedagadgicas
desenvolvidas nos dois contextos educativos foram sustentadas na observacao dos dois grupos
de criancas que possuem interesses e necessidades e que integram um contexto social, cultural
e histdrico em permanente evolucao, que tem influéncia nas préticas educativas desenvolvidas
pelo docente. Deste modo, importa salientar que, apenas se tornou possivel desenvolver um
conjunto de propostas de atividades incidentes nos interesses e necessidades das criancas,
através da observacao sistematica e participativa efetuada durante todo o processo de formacao
e através das observacdes das docentes cooperantes, que aquando dialogadas com a diade,
culminavam num momento de partilha de ideias e opinides, que permitiam a realizacao de

planificacdes mais completas e fundamentadas.
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Nesta linha de ideias, importa referir a importancia do trabalho colaborativo para o
crescimento profissional e pessoal, que se evidenciou ao longo de toda a PES, entre o par
pedagdgico, as supervisoras institucionais, as docentes cooperantes, assistentes operacionais e,
auxiliares, uma vez que os docentes “devem exercer, juntamente com outras pessoas, um papel
ativo” na melhoria das praticas educativas (Zeichner, 2008, p. 539). Assim, como aclarado no
capitulo anterior, apesar da assistente operacional e das auxiliares nao possuirem um
conhecimento pedagdgico como o das docentes cooperantes, importa salientar que as mesmas
detém outros conhecimentos igualmente importantes e, que se tornaram enriquecedores e
significativos no desenvolvimento das atividades.

Também a metodologia de investigacdo-acao com as suas etapas inerentes (observacao,
planificacdo, acao e reflexao), como se explicita nos capitulos anteriores, contribuiu para o
desenvolvimento de acoes educativas mais enriquecedoras e significativas. Tendo em conta que
o momento de reflexao é transversal a todas as etapas supramencionadas, importa salientar que
esta abordagem reflexiva promoveu o crescimento profissional da formanda. Contudo, importa
referir que ao longo de toda a PES, a investigacao e a reflexao foram uma constante ao longo do
desenvolvimento das a¢oes educativas, pois a investigacao sé se torna significativa se depois
refletirmos acerca dela, assim, foram desenvolvidos todos os momentos de reflexao (pré-acao,
na acao e pdés-acao) que visavam a melhoria das préticas pedagdgicas, como percetivel no
capitulo Il e lll.

Deste modo, foi possivel compreender que as praticas educativas reflexivas “valorizam a
capacidade critica e de intervencao criativa dos sujeitos em formacao e ainda a natureza incerta,
instavel e indeterminada dos problemas e situacoes educativas” que possam surgir, assim, o
docente deve estar preparado para imprevistos que possam surgir, dando resposta através da
reflexdao na acao (Sanches & Sa-Chaves, 2011, p. 74).

As acoes educativas sustentadas nos principios sociocontsrutivistas, permitiram reforcar
aimportancia do papel do docente como mediador do processo educativo e da crianga como ser
ativo na construcao do seu conhecimento. Neste sentido, a diversidade de recursos construidos
pelas criancas nos dois niveis educativos, permitiu que fossem elas préprias a construir a sua
aprendizagem, enquanto a formanda apenas orientava essa construcao, estes principios, sao 0s
que comecam a fazer a diferenca entre a educacao de antigamente e a educacao de hoje.

Tendo em consideracao o perfil duplo que o mestrado em EPE e ensino do 1.2 CEB habilita,

foi possivel tomar consciéncia dos aspetos transversais aos dois niveis educativos, assim como
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as especificidades de cada um, o que permitiu um conhecimento mais abrangente acerca da EPE
e do 1.2 CEB. A transicdo educativa entre estes dois contextos educativos deve centrar-se no
bem-estar da crianca e no seu desenvolvimento, uma vez que uma educagao pré-escolar de
qualidade contribuiu para o sucesso educativo durante a escolaridade obrigatdria (Lopes da Silva
etal., 2016).

Assim, importa agora refletir sobre a transicao da mestranda do contexto educativo do 1.2
CEB para o contexto educativo da EPE, uma vez que foi a transicao que ocorreu durante a PES.
Estatransicao foiexperienciada com bastante ansiedade, isto porque as incertezas relativamente
ao futuro eram constantes, devido a pandemia provocada pelo covid-19 e pelo periodo de
confinamento vivenciado em todo o pais precedentemente ao inicio da PES no contexto da EPE.
No entanto, a ansiedade dos primeiros dias, foi dando lugar ao prazer de escutar e dialogar com as
criancas, de sentir que podia contribuir para um crescimento mais sauddvel e harmonioso e, ajudar
a fazer das criancas de hoje jovens e adultos mais felizes.

Contudo, durante a transicao, tornou-se evidente as diferencas existentes entres estes
dois niveis educativas, especialmente na insuficiéncia de liberdade nas salas de aula do 1.2 CEB,
contrapondo com a liberdade total das criancas existente na EPE. Neste sentido, foi preocupacao
da diade adotar metodologias mais participativas e ativas no 1.2 CEB, tentando culminar com o
ensino, geralmente, mais transmissivo neste nivel educativo. Outra diferenca significativamente
sentida durante a transicao, prendeu-se com a percetivel escassez de afetos no 1.2 CEB, as
criancas necessitam da demonstracao constante de amor, carinho, e afeto para que se sintam
bem consigo mesmas, contudo, estas manifestacoes de ternura, neste contexto, foram menos
evidentes do que no contexto da EPE. No entanto, importa salientar que esta caréncia de afetos
advém do periodo atipico que atualmente vivenciamos e, deste modo, torna-se facilmente
compreensivel que a pandemia provocada pelo covid-19, tera provocado também uma pandemia
de afetos se reflete no desenvolvimento holistico e pleno das criancas. Posto isto, a mestranda
considera que teria sido mais vantajoso a transicao da EPE para 0 1.2 CEB e nao o contrdrio como
aconteceu na PES, uma vez que esta € a transicao que ocorre no sistema educativo e que permite
tomar consciéncia das caracteristicas, das necessidades e da evolucao das criancas de um nivel
educativo para o outro.

Relativamente as dificuldades sentidas nestes dois niveis educativos, centraram-se
sobretudo no envolvimento das familias nas atividades desenvolvidas, isto €, na fomentacao da

interacao instituicao educativa-familia. Ao longo da PES, a diade procurou arranjar estratégias
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que proporcionassem a participacao das familias na rotina didria das criancas, contudo esta
participacao ficou aquém daquilo que o par pedagdgico projetou. Esta dificuldade, tal como tem
vindo a ser referido, intensificou-se devido a pandemia que impossibilita os familiares de
visitarem e frequentarem a instituicao educativa. Todavia, convém salientar que apesar desta
participacao nao ter sido frequente, a diade encontrou outras estratégias para a mesma ser
promovida nos dois niveis educativos, ou seja, tanto no 1.2 CEB como na EPE, a familia participou
em algumas das atividades desenvolvidas. Nesta linha de ideias, compreende-se a importancia
da procura de novas estratégias e de solucoes para o culminar de dificuldades que possam surgir
aolongo das praticas educativas e que consequentemente promovem a construcao daidentidade
e do saber profissional.

Neste sentido, sendo a formacao continua inerente a profissao de um docente, esta
revela-se imprescindivel para o crescimento profissional e pessoal e para o desempenho de
funcoes profissionais de qualidade. Posto isto, compreende-se a importancia do
desenvolvimento/crescimento profissional ao longo de toda a vida, isto é, um docente nuncadeve
dar por terminado os seus estudos, pois numa sociedade em constante alteracao, o aprender,
enriquecer e, inovar as acoes educativas devem fazer parte integrante na continuidade de um

processo de aprendizagem (Esteves, 2015).
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