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RESUMO

O presente relatdério de estagio, elaborado no dmbito da Unidade Curricular de
Pratica Educativa Supervisionada, reflete todo o percurso formativo realizado ao longo
dos ultimos cinco anos e tem em vista a obtencdo do grau de mestre em Educacdo Pré-
Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico.

O periodo de estdgio que sera abordado neste relatério contribuiu
grandemente para a construcdo de um perfil profissional docente sustentado num
paradigma socio-construtivista, onde a crianga é o centro de toda a aprendizagem,
pelo que todas as acOes pedagdgicas desenvolvidas em ambos os niveis educativos
foram ao encontro dos seus interesses, necessidades e dificuldades. Para tal, foram
necessarios a mobilizacdo de um vasto quadro tedrico e legal e o recurso a uma
aproximacdo da Metodologia de Investigacdo-Acdo, sob o processo ciclico de
observacado, planificacao, acdo e avaliacdo, tendo em vista a constante transformacao
e melhoria da pratica, sem esquecer uma visdo critica e reflexiva, imprescindivel para
dar resposta aos desafios que iam surgindo.

Por fim, ha que salientar o papel basilar assumido pelas relagdes interpessoais
entre todos os intervenientes da comunidade escolar, uma vez que estas estiveram na
base da criacdo do clima de bem-estar, confianca e do trabalho colaborativo propicio a
construcdo de conhecimentos de um profissional de perfil duplo com uma postura

critica e reflexiva.

Palavras-chave: Educacdo Pré-Escolar, 12 Ciclo do Ensino Basico, Socio-construtivista;

Crianga; Metodologia Investigagdo-Agao, Trabalho colaborativo; Perfil duplo.



ABSTRACT

This internship report, prepared within the framework of the Supervised
Educational Practice Curricular Unit, reflects the entire training course carried out over
the last five years and aims to obtain the master's degree in Pre-School Education and
Teaching of the 1st Cycle of Basic Education.

The internship period that will be addressed in this report contributed greatly
to the construction of a teacher’s professional profile sustained in a socio-
constructivist paradigm, where the child is the centre of all learning, so all the
pedagogical actions developed at both educational levels were in line with their
interests, needs and difficulties. To this end, it was necessary to mobilize a vast
theoretical and legal framework and to use an approximation of the Investigation-
Action Method, under the cyclical process of observation, planning, action, and
evaluation, in view of the constant transformation and improvement of the practice,
without forgetting a critical and reflective perspective, essential to respond to the
challenges that emerged.

Finally, it is necessary to highlight the basic role assumed by interpersonal
relationships between all actors of the school community, since they were the basis for
creating a welfare, trust based and collaborative work environment, conducive to the
construction of knowledge that a double profile professional with a critical and

reflective posture aims.

Keywords: Preschool Education, Primary Education, Socio-constructivist, Child,

Methodology Research Action, Collaborative Work
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INTRODUCAO

O presente relatdrio de estagio foi concebido no ambito da Unidade Curricular de Pratica
Educativa Supervisionada, integrada no plano de estudos do 22 ano do Mestrado em
Educagao Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico e tem como objetivo refletir
criticamente acerca do percurso formativo vivenciado para a obtencdo de um perfil duplo,
assim como algumas acdes pedagdgicas desenvolvidas durante o periodo de estdgio. Este
percurso formativo incluiu dois periodos de estagio, possibilitando assim o contacto com a
realidade da Educac¢do Pré-Escolar (EPE) e com a de 1.2 Ciclo do Ensino Basico (1.2 CEB),
assim como a participacdo em seminarios semanais onde eram abordados diversos temas
essenciais para a formacao profissional de docentes e incentivadas a reflexdao e partilha de
experiéncias relativas a pratica pedagodgica, integrando assim diferentes etapas de
construcdao do conhecimento (tedrico e pratico) os quais se refletiram no crescimento
pessoal e profissional da mestranda.

Este relatdrio pretende, portanto, refletir sobre todas as vivéncias, desafios e dificuldades
sentidas ao longo das PES, assim como as aprendizagens que destas surtiram, as quais se
revelaram essenciais para o desenvolvimento de um perfil profissional critico e reflexivo.
Neste aspeto, vale referir a importancia que o trabalho colaborativo entre o par pedagdgico
e do par pedagogico com as orientadoras cooperantes, supervisores institucionais e com a
comunidade escolar e familias teve para o crescimento social, pessoal e profissional da
mestranda. De salientar o periodo de pandemia que foi vivenciado durante este ano, o qual
veio introduzir uma série de restricbes e mudancas ao processo de educagdo e
aprendizagem tal como o conhecemos, obrigando a adaptagdo da pratica e a uma maior
gestdo e flexibilidade do espaco e dos recursos, pelo que mais uma vez foi comprovada a
importancia do trabalho colaborativo e da condigao natural do docente enquanto eterno
aprendente.

Assim, este relatdrio encontra-se dividido em trés capitulos principais, os quais se
complementam. O Capitulo | apresenta o quadro tedrico e legal que fundamentou toda a
pratica educativa exercida no periodo de estagio, sendo que primeiramente sera feita uma
abordagem comum a EPE e ao 12 CEB e, de seguida, serdao especificados os pressupostos de
cada nivel educativo. O segundo capitulo destina-se a caracterizacdo dos contextos

educativos onde foi desenvolvida a pratica pedagogica, mais concretamente do
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agrupamento, instituicdes e grupos cooperantes, abordando ainda a Metodologia de
Investigacdo-Acdo, metodologia esta a que a mestranda recorreu durante a PES. De seguida,
no Capitulo Ill sera feita a descricdao, fundamentacdo e andlise reflexiva sobre os projetos
desenvolvidos e algumas das atividades dinamizadas durante o percurso formativo em
contexto de PES, primeiramente na EPE e, de seguida, no 12 CEB. Posteriormente, surge a
metarreflexdo enquanto espaco destinado a reflexdo acerca do processo de construcdo e
desenvolvimento do saber e pratica docentes que se deu durante a PES.

Por fim, encontram-se as referéncias bibliograficas a que a mestranda recorreu para a
construgao deste relatdrio, assim como alguns anexos e apéndices considerados pertinentes
para uma melhor compreensdo de todo o percurso que se deu ao longo deste periodo de

estagio.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO LEGAL E TEORICO

O primeiro capitulo deste relatério diz respeito a fundamentagao tedrica e legal que
orientou as praticas educativas realizadas em contexto de Educacdo Pré-Escolar e em
contexto de 12 Ciclo do Ensino Basico. Assim, primeiramente, serd feita uma breve analise da
evolucdo da educacdo geral, do papel da crianga e do docente, desde o século XVIII até ao
presente. Para além disso, serdao referidos alguns pressupostos gerais dos niveis educativos
onde se deu a PES, a saber: a EPE e 0 1.2 CEB, tendo em conta o perfil duplo do profissional
de educacdo. Posteriormente, serdo apresentadas algumas particularidades destes dois
niveis, assim como o perfil especifico de desempenho profissional do docente de cada um
deles. De seguida, serdo abordadas as transicOes educativas verticais. Por ultimo, serd
destacada a importancia do brincar e da exploragdo do espago exterior para o

desenvolvimento holistico das criangas.

1.1. A EVOLUGAO DA EDUCAGAO, DO PAPEL DA CRIANGA
E DO DOCENTE

Foi Jean-Jacques Rousseau, em pleno século XVIIl, um dos primeiros estudiosos a afirmar
o valor da inféancia, ao referir que “a crianca (ndo) € um homem em miniatura, um individuo
numa fase proviséria da vida (...)”, salientando ainda “(...) a necessidade de compreendé-la e
educa-la” (Castellarnau & Castro, 2020, p.59).

Neste periodo, deu-se uma mudanca de paradigma no que toca ao significado da infancia,
agora considerada uma fase crucial da vida que inicia com o nascimento da crianca e se
destina a formacdo do homem, nomeadamente da sua personalidade e cardcter, e a
preparacao da sua integracdao na sociedade. Posto isto, a primeira educa¢ao, compreendida
como a educagdo conferida a mae da crianga, passou a ter uma nova apreciagao na
sociedade e a educacdo institucional sofreu uma série de mudancas a nivel mundial (Neto,
2001).

Colocando o enfoque sobre a evolugdao educativa em Portugal, mais concretamente ao

nivel da educacdo de infancia, podemos identificar alguns momentos em que esta coincidiu



com periodos de revolugdo social, politica e econdmica que se deram no pais (Marta, 2015,
p.24), como de seguida se afigura.

Em meados do século XIX, mais concretamente entre 1834 e 1909, correspondente ao
periodo da monarquia em Portugal, foram criados “asilos para a infancia desvalida” (Gomes,
1986, p.20 in Marta, 2015, p.24) com a finalidade de acolher as criangas, prestando assim
assisténcia as familias da classe trabalhadora, e, também, instrui-las, indo ao encontro dos
interesses da burguesia e classe intelectual (Marta, 2015).

J4 no periodo da Primeira Republica (1910-1932), surgiu a necessidade de pré-escolarizar
as criangas, sendo este periodo caracterizado por uma forte crengca de que uma boa
educacdo estaria no cerne do desenvolvimento do pais (Marta, 2015; Pintassilgo, 2010). Esta
necessidade foi reforgada a par com a crescente voz do movimento iluminista, tendo em
vista a formagdao de cidadaos instruidos e cooperativos que contribuissem para uma
sociedade progressista, justa e livre. Como referido no Decreto-lei homologado a 29 de
marco de 1911, “educar uma sociedade é fazé-la progredir, torna-la um conjunto
harmonioso e conjugado das forcas individuais, por seu turno desenvolvidas em toda a sua
plenitude” (in Predmbulo). Assim nasceu o ensino infantil em Portugal, como uma primeira
etapa preparatéria da educacdo basica, alicercada na crenca de que o sucesso pessoal e
social da crianga dependia da sua exposi¢cdo precoce a “planos educativos estruturados e
consequentes” (Marta, 2015, p.26). Foram, ainda, criadas uma série de instituicGes
destinadas ao ensino basico, independentes do dominio da lIgreja, cuja frequéncia era
obrigatdria e gratuita, para combater o analfabetismo existente (Pintassilgo, 2010).

De acordo com Marta (2015), no periodo do Estado Novo (1933-1973) houve um
retrocesso na educacdo e uma desvalorizacdo da infancia, baseados na falsa concecdo
catdlica de que o homem deveria ser moldado e corrigido, desde novo, através da
pedagogia. Nesta perspetiva, a escola apenas servia os interesses do Estado e da lIgreja,
alimentando as criangas os valores e saberes que Ihes convinham, e impossibilitando-lhes
um papel ativo e participativo na construgao do seu conhecimento. Por outras palavras, as
especificidades de cada crianca eram completamente ignoradas. Este paradigma normativo
e prescritivo, apelidado mais tarde de pedagogia transmissiva, encarava as criangas como
‘tdbuas rasas’, ‘folhas brancas’ prontas a serem moldadas pelo professor, autoridade
maxima e detentor do conhecimento dentro da sala de aula (Oliveira-Formosinho et. al.,

2013, p.27).



Naquela altura, as criancas passavam os seus dias condicionadas a uma sala fechada,
sujeitas a condicdes higiénicas e de seguranca deploraveis e raramente podendo usufruir do
ar livre para brincar. Como afirma Castellarnau e Castro (2020, p.59), “eram tratadas a
semelhanca do que seriam no futuro: engrenagens de um sistema laboral preciso e
implacavel”.

Contudo, e segundo Behrens e Oliari (2007, p.54), “a evolu¢do da humanidade é continua
e dindmica, assim modificam-se os valores, as crencgas, os conceitos e as ideias acerca da
realidade” e, neste sentido, também a escola foi se foi modificando ao longo dos séculos,
acompanhando a sucessdo de paradigmas cientificos e a nova doutrina da psicologia do
desenvolvimento, os quais vieram defender a necessidade de reconhecer cada crianca como
um individuo e centrar a educagdo nos seus interesses, necessidades e nivel de
desenvolvimento (Oliveira-Formosinho et. al., 2013; Castellarnau & Castro, 2020).

Na sucessdao da doutrina da psicologia do desenvolvimento surgiram varios estudiosos
com diferentes teorias acerca da aquisicdo do conhecimento, entre os quais Skinner, Bruner,
Piaget e Vygotsky.

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) formou-se em psicologia em Harvard. Este
psicélogo americano foi o principal responsavel pela difusdo do condutivismo — também
conhecido como behaviorismo - nos EUA que, segundo Prass (2012, p. 6) era uma teoria que
tinha como objetivo “explicar o comportamento humano e animal em termos de respostas a
diferentes estimulos.” De acordo com a teoria condutivista, um organismo passara a adotar
um dado comportamento a partir do momento em que observar que este é seguido de um
estimulo positivo, isto é, um “reforco positivo”, ou do cessar de um estimulo negativo, isto &,
de um “reforco negativo” (Santos, 2006, p.99). Se, por outro lado, o organismo for punido
pela ado¢do de um dado comportamento, verifica-se que este condicionard o mesmo.
Opondo-se, contudo, ao uso de estimulos negativos, Skinner criou uma técnica a qual
apelidou de modificacdo de conduta. Esta técnica, que tal como o nome indica pretendia a
alteragdo de um dado comportamento de um organismo, baseava-se num sistema de
atribuicdo ou extingdo de reforcos de modo a atingir este fim (Prass, 2012).

No entanto, os conceitos mais relevantes a nivel educativo que nos foram introduzidos
por Skinner, tornando esta uma das mais conhecidas teorias de aprendizagem, foram os
conceitos de “generalizacdo” e “discriminacdo”. De acordo com Santos (2006, p. 100), “a
generalizacdo é a capacidade de darmos respostas semelhantes a situa¢cdes semelhantes”.
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Em oposicdo, “a discriminacdo consiste na capacidade de percebemos diferencas entre
estimulos, dando respostas diferentes a cada um deles” (Santos, 2006, p. 100).

Jerome Bruner (1915-2016) foi um psicdlogo e pedagogo americano de renome,
responsavel pela introducdo e desenvolvimento do conceito de aprendizagem por
descoberta. De acordo com Prdss (2012, p. 23) “a aprendizagem por descoberta ocorre
guando o professor apresenta todas as ferramentas necessarias ao aluno para que ele
descubra por si 0 que deseja aprender”, isto é, o professor nao é sendao um mero mediador e
guia no processo de aprendizagem do aluno, cujo papel consiste em ajudar a crianca a tracgar
0s seus objetivos e meta e criar condi¢des para que esta os consiga alcancar. A criancga, por
outro lado, deve ter uma grande participacdo em todo o processo de aprendizagem,
procurando ativamente alcangar a meta a que se propds, ao modificar, elaborar e
reconstruir as suas proéprias representacdes (Prass, 2012). Para tal, Bruner refere duas
condicionantes ao sucesso da crianga, entre as quais a sua predisposicao para aprender e
forma como esta ird organizar e relacionar os seus conhecimentos e os conhecimentos
recém-adquiridos, sendo que esta deve ser de facil interiorizacdo.

Ainda dentro desta teoria surge o conceito de curriculo em espiral, o qual defende que se
deve trabalhar os mesmos contelddos com regularidade e diferentes formas de
representacdo, complexificando e aprofundado cada vez mais os mesmos, de modo que a
crianca possa organizar e modificar progressivamente as suas representacdes mentais. Esta
teoria esteve no cerne da aprendizagem construtivista que conhecemos hoje em dia (Préss,
2012; Ostermann & Cavalcanti, 2010).

Jean Piaget (1886-1986), foi um doutorado em biologia suico que mais tarde se dedicou
ao estudo da psicologia, mais concretamente a natureza do conhecimento humano (Santos,
2006). Segundo este estudioso, todos nds representamos a realidade no nosso cérebro, por
meio de um esquema de assimilagao. Assim, quando adquirimos novo conhecimento este é
incorporado na nossa realidade. No entanto, o nosso cérebro nem sempre consegue
assimilar a nova informagdo, o que pode causar na desisténcia ou na modificagdo do
esquema mental que existia previamente, isto €, uma acomodacdo, a qual resultara no
nosso desenvolvimento cognitivo (Ostermann & Cavalcanti, 2010).

A teoria piagetiana do desenvolvimento cognitivo humano esteve no cerne da criagdo do
conceito de construtivismo, teoria sobre a aprendizagem e a organiza¢do do conhecimento
segundo a qual a crianca deverd passar por diversas etapas de desenvolvimento cognitivo,
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fisico, social e emocional para adquirir e construir conhecimento. Nesta perspetiva, o
conhecimento “surge das acles e da reflexdo do agente sobre elas” (Fosnot, 1999, p.17),
pelo que a crianga, construtora do conhecimento, deve interagir com o meio e os seus
elementos, de forma ativa, fazendo conexdes, projetando hipdteses, levantando questdes e
elaborando modelos e estratégias, de modo a construir os seus proprios conceitos
autonomamente a partir de experiéncias concretas (Fosnot, 1999, p.52) Segundo Catherine
Fosnot (1999, p.9), “os professores que fundamentam a sua pratica no construtivismo
rejeitam as no¢Ges de que o significado pode ser passado para os alunos através de simbolos
ou transmissao”, pelo que um docente construtivista deve escutar, procurar compreender as
criancas e responder as suas questfes, atuando como um orientador, um facilitador no
processo de aquisi¢do e transformagado de significados.

Lev Semenovich Vygotsky (1896 — 1934), artista Bielorusso que enveredou pelos ramos da
psicologia evolutiva, veio simultaneamente refutar e complementar esta teoria ao referir
que o conhecimento é sim o resultado das interpretagdes que fazemos do mundo que nos
rodeia, conferindo as interagGes sociais o mérito pela crescente complexificacdo do
raciocinio das criancas ao invés do amadurecimento biolégico sem, contudo, desvalorizar o
contributo deste. Para além disto, Vygotsky acrescentou que, apesar das interagdes com o
meio terem um forte papel na criagdo das conce¢les da crianga, esta reinterpreta as
informacdes que capta do exterior através das suas proprias experiéncias e conhecimentos
prévios. Como referem Dias e Correia (2012, p.2), “aprender reclama, pois, a mobilizacdo de
saberes ja adquiridos e a sua aplicagdo a uma dada situagdo”. Ndo obstante, a contribuigdo
mais importante a nivel educacional que nos deixou Vygotsky foi, sem margem de duvida, o
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que dita que a crianga apenas atinge
0 seu potencial maximo no processo de construcdo e enriquecimento dos conhecimentos
quando auxiliada por alguém mais experiente (Oliveira-Formosinho, Kishimoto & Pinazza,
2007; Ostermann & Cavalcanti, 2010).

Foi com base neste paradigma socio-construtivista e na crenga que “o processo de
aprendizagem é pensado como um espaco partilhado entre a crianca e o adulto” (Oliveira-
Formosinho et. al.,, 2013, p.28) que a pratica na PES se desenvolveu numa pedagogia
participativa.

As praticas participativas consistem num processo de ensino-aprendizagem, isto é, uma
abordagem pedagdgica, assente nos ideais socio-construtivistas, em que criangas e adultos
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aprendem em interacdo, num ambiente promotor da cooperacdo, curiosidade e
investigacdo, guiados pelo interesse e motivagbes intrinsecas das criancas (Oliveira-
Formosinho, Costa, & Azevedo, 2009). De acordo com Behar (2009, citado por Peres et. al.,
2014, p.250), as abordagens pedagogicas compreendem “um sistema de premissas tedricas
gue representa, explica e orienta a forma como se aborda o curriculo e que se concretiza nas
praticas pedagodgicas e nas interagdes professor-aluno-objeto de conhecimento”.

Neste seguimento, importa salientar que a abordagem pedagodgica que foi adotada ao
longo deste periodo foi a Metodologia de Trabalho de Projeto, a qual serd explorada de
seguida.

O “Método de Projetos” foi desenvolvido por William Heard Kilpatrick, em 1918,
influenciado pelo seu mestre John Dewey. Kilpatrick (2006, in Marques, 2016, p.5)
acreditava que “dado que o ato intencional é a unidade tipica da vida meritéria numa
sociedade democratica, também deveria ser tornada a unidade tipica do procedimento
escolar”, isto é, a vontade de ter experiéncias e construir conhecimentos deve partir da
crianca e ndo |lhe ser imposta, s6 assim é que ela ird adquirir as ferramentas necessarias para
se preparar para o futuro. Deste modo, o “Método de Projetos” preconiza uma crianga ativa
e livre para explorar todas as potencialidades existentes numa interagdo social, bem como
um docente que abandonara o papel de figura autoritaria para guiar a crianga nas suas
descobertas e crescimento pessoal (Kilpatrick, 2006, in Marques, 2016).

Por outro lado, a Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP) que conhecemos hoje como
“uma metodologia assumida em grupo que pressupde uma grande implicacdo de todos os
participantes (e) envolve trabalho de pesquisa no terreno” (Leite, Malpique e Santos, 1989,
p.140 in Vasconcelos et. al.,, 2012, p.10) nasceu muito mais tarde, apds o 25 de abril.
Podemos referir-nos a esta como sendo uma metodologia baseada na investigacdo e
resolucdo de problemas, “centrada nos interesses e nas necessidades dos alunos,
valorizando os seus conhecimentos e experiéncias, [e constituindo] um estimulo para a
aquisicdo de conhecimentos, proporcionando aprendizagens com mais sentido e utilidade a
sua vida em sociedade” (Castro e Ricardo, 2002, citados por Agostinho, 2017, p.2). Esta
metodologia apresenta quatro fases estruturantes, nomeadamente, a Definicdo do
Problema, a Planificacido e Desenvolvimento do Trabalho, a Execucdo do Plano e a
Divulgacdo e Avaliacdo do Projeto. No entanto, “as fases anteriormente referidas ndo sdo
apenas sequenciais no tempo, num desenvolvimento linear. Entrecruzam-se, reelaboram-se
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de forma sistémica, numa espécie de espiral geradora de conhecimento, dinamismo e
descoberta” (Vasconcelos et al., 2011, p.17), como podemos verificar na figura seguinte

(Figura 1).

* Estabelecimento
de objetivos,
recursos e
estratégias

| * Discussdo do
assunto que gerou
curiosidade nas
criancas

Planificagdo e
desenveolvimento
do trabalho

Identificacio
do Problema

Execugdo do
Plano

= Avaliagio dos
resultados obtidos,
assim como da
qualidade da
implicagdo do grupo
no projeto

“ Pesquisa e
discussao sobre a
informacdo obtida

Figura 1: Fases da Metodologia de Trabalho por Projeto (Vasconcelos et. al., 2011)

Nesta metodologia, influenciada pela aprendizagem em espiral de Bruner (Vasconcelos et
al., 2011), “o curriculo esta centrado na crianga, no adulto e no contexto [pelo que] integra a
crianga, na sua rede de interacgées, as quais incluem a familia, mas também o educador e o
seu contexto, numa perspectiva integradora” (Katz, Ruivo, Silva e Vasconcelos, 1989, p.134).
Neste sentido, pode-se comprovar a forte relacdo existente entre esta e a perspetiva socio-
construtivista, uma vez que encara a crianca como um sujeito com direitos, ativo,
competente e autdnomo na construgdao do seu conhecimento, o qual aprende partindo da
sua experiéncia pessoal e através das interacdes com o meio e os outros. Note-se que dentro
de uma mesma sala podem coexistir varios projetos, cuja duragdo depende na complexidade
de cada um, bem como as necessidades e dificuldades apresentadas pelo grupo durante o
seu desenvolvimento. De referir ainda que a MTP se mostra uma mais-valia para o
desenvolvimento dos pilares da educacdo, defendidos por Delors et. al. (1996), como sendo:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser, uma vez

que, durante todo o trabalho da MTP, as criancas dialogam, trocam opinides e ideias,



investigam e experimentam, colocam questdes e resolvem problemas em conjunto, bases de
um futuro cidadao ativo e reflexivo.

Além do mais, a metodologia em estudo apresenta-se como um oOtimo meio para
desenvolver aprendizagens numa perspetiva transversal, ao invés de segmentar os
conhecimentos por dreas, promovendo ainda uma série de competéncias como a
autonomia, o pensamento critico e criativo e o trabalho colaborativo, competéncias
essenciais para o quotidiano e para a vida em sociedade (Lopes da Silva et al., 2016 Martins
et. al., 2017).

Neste sentido, e tendo em conta que a predisposicdo da crianca para aprender esta
intimamente relacionada com o sue bem-estar e conforto, a diade deu uma especial atencdo
ao desenvolvimento de uma relagao empatica, de confianga, respeito e entendimento
mutuo entre a educadora e o professor cooperantes, as estagidrias e as criancas como
veiculo promotor do desenvolvimento de praticas educativas onde a crianca é o epicentro
de toda a acdo. Esta agdo teve no seu cerne a crenga de que a crianga € um “ser
profundamente carente de afetos, de orientacdo e dependente de modelos de adulto para
imitar” (Pereira & Lopes, 2009, s.p), pelo que a existéncia de condi¢des afetivas favoraveis
sera determinante para a motivar a participar ativamente nas atividades do grupo.

Assim, ao longo de toda a PES, procurou-se desenvolver um trabalho individualizado com
cada crianca, de modo auxiliar a superacdo de possiveis dificuldades ou constrangimentos,
instigando a sua autonomia e confianga, e o aprimoramento de competéncias tais como o
pensamento critico e a autonomia. Além disso, procurou-se, sempre que possivel, organizar
0 grupo em pequenos grupos heterogéneos para que as criangas pudessem entreajudar-se,
tarefa que as criancas mais velhas ja realizavam naturalmente, desenvolvendo-se com
recurso a ZDP (Vygotsky, 1978, in Vasconcelos et. al., 2011). Para além disso, era fomentado
o trabalho colaborativo em grande e em pequeno grupo, durante e apds as acdes, e
aquando das suas conversacoes, ao ser incentivada a entreajuda na articulacdo de ideias, a
apreciagao critica e construtiva dos seus trabalhos e a partilha de experiéncias e opinides,
promovendo assim o respeito mutuo, a empatia, a aceitacdo e valorizacdo da diferenca e
outras competéncias necessarias a socializagao.

Em suma, a exploracdo da MTP em contexto de estdgio, enquanto metodologia
transversal e dindmica, contribuiu grandemente para desenvolvimento da autora deste
relatério enquanto futura docente, permitindo-lhe explorar o seu contributo, em primeira
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mao, na construcdo de aprendizagens significativas, assim como experienciar a adog¢do desta
metodologia em grupos e contextos com particularidades muito especificas.

Delors (1998, p.89), defende que cabe a educacdo a importante missdo de promover
“mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizacdo cognitiva, pois sdo as bases
das competéncias do futuro” (p. 89). Assim, e tendo em conta a complexidade da profissao,
e a responsabilidade que esta acarreta, o docente deve articular os quatro pilares do
conhecimento acima referidos (Delors, 1998) com as dimens&es apresentadas pelo Decreto-
Lei (DL) n.2 240/2001, de 30 de agosto, como evidenciado na Figura 2, de modo a promover
aprendizagens enriquecedoras e a garantir a crianga um papel ativo na construg¢ao das suas
aprendizagens, aprendizagens estas que devem surgir do seu contacto com o meio e,
portanto, devem também promover a transformacdo deste, numa perspetiva de

colaboragdo entre a educagao e a sociedade.

y Desenvolvimento
| Aprender a ser pessoal ao longo
\ ; da vida

," Aprender a
conhecer

Profissional e ética

Pilares
|‘/

Desenvolvimento
do ensino e de
aprendizagem

| Aprender a fazer |
\

Escola e relagdo
coma
comunidade

| Aprender aviver |
juntos

Figura 2 - Articulagdo entre os pilares do conhecimento (adaptado de Delors,
1998) e das dimensées apresentadas no DL n.2 240, de 30 de agosto de 2001

Assim, pretende-se que um docente adote uma pratica fundamentada nas suas bases
tedricas e nas especificidades do contexto, alicercada em crencas, valores, principios e
teorias (Oliveira-Formosinho, 2013). Posto isto, o docente deve ter um vasto conhecimento
sobre os documentos legislativos e orientadores em vigor, assim como conhecimentos sobre
as variadas estratégias e abordagens pedagogicas e metodologias para que possa construir o
seu proprio perfil docente e ter a intencionalidade pedagdgica necessaria para co construir o
curriculo com as criancas de modo a corresponder as suas necessidades e interesses
(Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho). Vale, ainda, reforgar a importancia da autorreflexdo
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de cada docente, assim como a colaboracdo entre todos os atores educativos e o
envolvimento das familias e restante sociedade em todo o processo educativo da crianca,
apresentados pelo Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30 de agosto como meio para aprimorar a
sua pratica pedagdgica e, consequentemente, o sucesso escolar.

Tendo em vista o desenvolvimento integral das criancas e a formacdo individuos de
mente aberta, capazes de se adaptar as mudancas, autonomos, solidarios e socialmente
ativos, o Ministério da Educacdao publicou, em 2017, o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (PASEQ), um documento orientador da organizacdo e da gestdo do
curriculo, que possui uma série de objetivos relacionados com a aquisicdo de
conhecimentos, mas também com o desenvolvimento de capacidades psicomotoras e
sociais, alicercadas em principios e valores éticos (Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho;
Martins et al., 2017). Este documento veio destacar a necessidade de se inovar as praticas
educativas, salientando o carater meramente orientador dos Programas dos Ensinos Basico e
Secundario, até ai assumido como normativo, e promover a educacdo inclusiva e a
transversalidade de saberes, apelando a uma diminuicdo de conteldos a abordar em cada
nivel de ensino, a favor das consideradas aprendizagens significativas, as quais deveriam ser
aprofundadas (Martins et al., 2017; Rold3do, Peralta, & Martins, 2017). Assim surgem as
Aprendizagens Essenciais (AE), documento constituido por uma tabela com os
conhecimentos, capacidades e atitudes que se pretende que todas as criangas atinjam com a
conclusdo de cada nivel educativo (Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho; Roldao et al.,
2017).

O Decreto-lei n? 54/2018 veio reabordar a tematica da educagdo inclusiva
destacada no PASEO, defendendo “uma cultura de escola onde todos encontrem
oportunidades para aprender e as condi¢cGes para se realizarem plenamente, respondendo
as necessidades de cada aluno, valorizando a diversidade e promovendo a equidade”
(Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho), pelo que pds fim as medidas de apoio
exclusivamente para criancas com NAS, incentivando, por outro lado, a adocdo de
metodologias flexiveis e adaptaveis que vdo ao encontro das necessidades, dificuldades e
ritmos de cada crianga. De facto, para que exista inclusdao na instituicdo educativa é
necessario que os docentes adequem “os processos de ensino as caracteristicas e condi¢Ges
individuais de cada aluno” (DL n.2 54/2018, de 6 de julho), isto é, facam uso de metodologias
e estratégias diferenciadas dentro do mesmo grupo de criancas, adotando assim a pratica de
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diferenciacdo pedagodgica, para que cada crianca, independentemente das suas
particularidades, possa ter acesso as mesmas oportunidades de aprendizagem, progredindo
ao seu proéprio ritmo no processo de aprendizagem.

Tal como acontece com todos os niveis educativos do EO, a EPE e o 1.2 CEB
definem-se institucionalmente pela idade das criangas a quem se dirigem. No entanto,
contrariamente aos 2.2 e 3.2 CEB, os docentes da EPE e do 1.2 CEB definem-se como
docentes de criangas, e ndo de uma determinada disciplina, pelo que estes dois niveis
educativos se destacam pela monodocéncia. Além do mais, os docentes da EPE e do 1.2 CEB
sdo responsaveis por um unico grupo de criangas, ao invés de varias turmas, o que lhes
confere uma série de vantagens como um conhecimento mais aprofundado das criangas,
aliado com uma relacdo mais préxima e afetiva com as mesmas, uma gestdo flexivel do
tempo escolar, e a globalizacdo do ensino face a fragmentacdo disciplinar (Formosinho et.
al., 2016).

Por outro lado, verificam-se também inumeras diferengas no que toca a estes dois
niveis educativos como, por exemplo, a obrigatoriedade da sua frequéncia. Se, por um lado a
EPE é de frequéncia facultativa, por outro lado, o 1.2 CEB é obrigatdrio para todas as criangas
a partir dos 6 anos de idade, salvo algumas exce¢bes (Formosinho et. al.,, 2016).
Adicionalmente, na EPE as criangas sao denominadas por “criangas”, enquanto no 1.2 CEB e
nos ciclos que se seguem, estas sdo referidas como “alunos”, sendo-lhes assim conferida “a
dimensao do “trabalho escolar”, a qual acarreta uma série de responsabilidades e
capacidades intelectuais” (Pereira & Lopes, 2009, s.p.). No entanto, é necessario que haja
um equilibrio entre estas duas formas de olhar as criangas, uma vez que “alunas” ou ndo, as
criangas nunca abandonam a sua identidade enquanto ser em fase de desenvolvimento que
requer respeito e afetos.

Para além disso, destacam-se, ainda, uma série de diferencas no que concerne ao
papel do docente de EPE e de 1.2 CEB, a forma como adquirem conhecimentos e
competéncias, ao tempo destacado para brincarem e explorarem o espago exterior, a
divisio em dareas de conhecimento/curriculares e, claro, a existéncia de um curriculo a
cumprir.

Apresentadas estas diferencas, salienta-se a importancia de proporcionar uma
transicdo suave e cuidada entre os dois ciclos educativos. De acordo com Formosinho et. al.
(2016, p.9), a transicbes entre a educacdo de infancia e o ensino obrigatério ndo sdo
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esporadicas, isto €, “ndo ocorrem naturalmente, precisam de ser pensados,
conceptualizados, experimentados, avaliados e reconceptualizados para se recriarem de
acordo com as pessoas, 0s contextos, as culturas”. Por outras palavras, o sucesso da
transicdo ndo depende apenas da preparagdo das criancas para efetuar a mesma, mas da
preparagao do contexto que a vai receber e todos os atores envolvidos nesta transicao.
Neste seguimento, o nivel de proximidade entre os contextos em questdo, assim como dos
seus profissionais, afetard a qualidade da mesma, pelo que a cooperacdao dos atores
envolvidos nesta transicdo, nomeadamente em projetos educativos e na reflexdo acerca das
perspetivas pedagdgicas adotadas é grandemente incentivada. Para além disso, o
envolvimento das familias no percurso de aprendizagem continua das criangas, e ndo so no
momento de transigdo entre etapas de ensino, apresenta-se como crucial para o desfecho
da transicdo, uma vez que a colaboracao destas com as criancas e a educadora se apresenta
como uma mais-valia para a construcdo de documentacdo pedagdgica que auxilie o processo
(Oliveira-Formosinho, Formosinho & Monge in Formosinho et. al., 2016, p.13).

De modo a auxiliar as criangas nesta transicdo, o educador pode ainda conversar
com as criancgas acerca das diferencas existentes nos dois niveis educativos, nomeadamente
ao nivel dos espagos fisicos, rotinas e regras, estando ainda recetivo a escutar as suas
duvidas, medos e expectativas. Por fim, poderdo ainda ser proporcionadas as criangas visitas
a sua futura escola de modo a prepara-las para a mudanca de ambiente educativo,
garantindo-lhes assim um maior conforto e segurancga relativos a esta transi¢do (Gonzales,
Mufioz & Zubizarreta, 2011).

Nesta medida, o perfil duplo de docéncia para os dois contextos educativos
supramencionados, para o qual se habilita a autora deste relatério, possibilita ao docente
perceber a importancia de existir uma continuidade educativa ao longo dos dois niveis
educativos, assim como de reconhecer a crianga como sujeito e agente ativo do processo
educativo, dotando-o também de competéncias que lhe permitem trabalhar em conjunto
com a escola de modo a promover o seu desenvolvimento e, consequentemente uma
transicdo vertical bem sucedida.

Apds esta breve contextualizagao da educagao geral e algumas perspetivas e paradigmas
a ela associadas, serdo, de seguida, apresentadas as especificidades Unicas do perfil dos
docentes de Educacdo Pré-Escolar e 1.2 Ciclo do Ensino Basico, que tornam esta profissao
tdo complexa.
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1.2. ESPECIFICIDADES DA EDUCAGCAO PRE-ESCOLAR

De acordo com o Decreto-Lei n.2 524/1979, homologado a 31 de dezembro, e a Lei n.2
49/2005, emitida a 30 de agosto, a Educacdo Pré-Escolar tem como destinatarios criancas
com idades compreendidas entre os 3 anos e a entrada na escolaridade obrigatdria,
assumindo-se como “a primeira etapa da educagdo basica no processo de educacdo ao longo
da vida” (Artigo 2.2 da Lei n.2 5/1997, de 10 de fevereiro, p. 670). Esta consiste numa etapa
crucial no desenvolvimento das criangas, uma vez que é nesta faixa etaria que as criancgas
devem adquirir competéncias e destrezas necessarias para o seu desenvolvimento integral e
sucesso escolar, assim como normas e valores necessarios para a sua convivéncia social e
exercicio da cidadania, pelo que a EPE pode surgir como um grande complemento a
educacdo informal das criancas (Lopes da Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016; Castellarnau &
Castro, 2020). Assim, tanto o Decreto-Lei n.2 524/1979, homologado a 31 de dezembro,
como a Lei n.2 49/2005, emitida a 30 de agosto, conferem a educagdo pré-escolar a fungdo
de investir na formacdo e desenvolvimento holistico das criancas, assegurando as suas
necessidades basicas e integragdao na comunidade escolar, ao mesmo tempo que combate
gualquer tipo de discriminacdo que possa nascer das condi¢des socioculturais no acesso ao
sistema escolar.

Costa (in Preambulo das OCEPE, Lopes da Silva et. al., 2016, p.4) refere que “todo o
sistema educativo tem a aprender com a educac¢do pré-escolar”, caracterizando-a como o
Unico nivel educativo que permite a uma articulacdo plena das aprendizagens, um espaco
flexivel e permedvel onde se pode circular livremente, uma utilizacdo rotineira da
metodologia de projeto assim como a participagdo ativa das criangas na planificagao e
construcdo das suas aprendizagens. De facto, “este tipo de modelo organizacional pode
potenciar servigos de ‘alta qualidade’, uma vez que integram uma interven¢ao educativa
centrada na crianca e uma intervencao socioeducativa centrada nas necessidades de
cuidado das criancgas e das suas familias” (Dahlberg, Moss e Pencer, 2003 in Vilarinho, 2013,
p.290).

Em 1989, a Convengdao dos Direitos da Crianga veio conferir a mesma direitos de
cidadania, entre os quais, o direito de ser consultada e ouvida, de ter acesso a informacao, a
liberdade de expressdo e opinido, de tomar decisdes em seu beneficio e do seu ponto de

vista ser considerado. O cumprimento desta convengdo, juntamente com o enorme
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potencial de energia, curiosidade natural pelo mundo que as rodeia, competéncia nas
relagGes e interacOes, abertura ao que é novo e diferente, entre outras caracteristicas tidas
como natas da crianga, tiveram como consequéncia o reconhecimento desta como
construtora ativa do seu desenvolvimento e aprendizagem, o que “supde encara-la como
sujeito e agente do processo educativo, o que significa partir das suas experiéncias e
valorizar os seus saberes e competéncias Unicas, de modo a que possa desenvolver todas as
suas potencialidades” (Lopes da Silva et. al., 2016, p.9).

Como refere Neto (2020, p.125), “a identidade da infancia ndo é compativel com uma
ideia de intelecto ativo com corpo passivo” e é por este motivo que o espaco exterior do
jardim de infancia e o recreio da escola primaria sdo tdo importantes para o
desenvolvimento global da crianga, uma vez que estes constituem o espago privilegiado
onde a crianga pode desenvolver a sua brincadeira livre e aprender regras de convivio social
essenciais para o relacionamento com os outros, assim como estratégias para resolver e
ultrapassar problemas de caracter motor, emocional, cognitivo e social. Neste sentido, ao
educador de infancia cabe a importante missdo de apoiar e estimular esse processo, ao criar
condigdes favordveis para que a crianga se possa expressar e desenvolver em momentos de
jogo espontaneo e ludico, bem como ao promover momentos de aprendizagem com uma
intencionalidade pedagdgica bem assente em bases tedricas, valores pedagdgicos e numa
analise cuidada do contexto (Lopes da Silva et. al., 2016). Para tal o educador deverd assumir
uma postura de observador-participante, isto é, atuar simultaneamente como um elemento
do grupo, um orientador e um mediador, e atentar as necessidades, interesses e dificuldades
das criancgas (Sarmento, Ferreira, Silva, & Madeira, 2009; Lopes da Silva et. al., 2016).

As Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE), surgem em 1997, como
uma ferramenta essencial para apoiar a construcdo e gestdo do curriculo no jardim de
infancia. Em 2016, este documento foi reformulado de modo a orientar a pratica do
educador de infancia e a gestdo que este faz de todas as dimensdes do contexto educativo, a
saber: o grupo, os materiais, 0 espaco, o tempo e a organizacdo (desenvolvidos no Capitulo
II). Contudo, este documento ndo existe por si sO e, portanto, deve sempre ser
acompanhado da observacdo, planificacdo, avaliacdo e reflexdo cuidadas do educador de
infancia (Lopes da Silva et. al., 2016).

Tratando-se esta de uma etapa da educacdo que acolhe criancas de tdo tenra idade,
torna-se impossivel separar o cuidar das necessidades bdsicas, bem-estar, seguranca e
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protecdo das criangcas do educar, uma vez que estes estdo tdo intimamente ligados,
constituindo os alicerces do desenvolvimento intelectual (Lopes da Silva et. al., 2016; Marta,
2015). De acordo com Lopes da Silva et. al. (2016), quando o educador atenta as
necessidades fisicas, psicoldgicas e afetivas das criancas, procurando estabelecer um clima
emocional positivo entre ambos, cria oportunidade para promover uma multiplicidade de
momentos de aprendizagem e, por este motivo, cabe a este estabelecer um equilibrio entre
a concretizagdo de momentos potenciadores de novas aprendizagens e a atengao aos
cuidados basicos das criancas. Por outras palavras, a sua pratica ndo se deve reger a “ética
do educar”, isto é, a uma pratica “centrada na construcdo de conhecimentos”, mas também
deve assentar na “ética do cuidar”, pelo que é necessario ter em conta as questdes de
seguranca e de bem-estar de cada crianca (Marta, 2015, p. 131). Foi neste seguimento que,
ao longo de todo o periodo da PES, se procurou sempre escutar a crianca, e as necessidades
que esta expressava verbal ou corporalmente, e atender as mesmas, promovendo a
confianca e respeito mutuo entre as educadoras estagiarias e o grupo, essenciais para o
desenvolvimento e aprendizagem de ambas as partes. Neste sentido, a ética do cuidar teve
um papel tao importante quanto a ética do educar, de modo a facilitar a transicao do
ambiente familiar para o contexto educativo.

Atentando ao facto de que o brincar constitui uma parte significativa da vida da crianga,
imprescindivel para a construgdao das suas aprendizagens, importa contemplar o seu
significado a nivel cultural e a visdao que a sociedade tem do mesmo, nos dias de hoje.

De acordo com Maria José Araujo (2013), os jogos e o brincar fazem parte dos costumes e
tradigGes culturais consagrados pela UNESCO como patrimdénio comum da humanidade. No
entanto, mesmo nos dias de hoje, esta atividade continua a ser menosprezada e considerada
um “comportamento inatil (ndo-produtivo)” e futil, uma vez que os seus resultados ndo sdo
palpaveis (Neto, 2020, p.16; Araudjo, 2013). Contudo, como referem as OCEPE (Lopes da Silva
et al., 2016, p. 10), “brincar é a atividade natural da iniciativa da crianca que revela a sua
forma holistica de aprender”, pelo que ndo se trata de um mero momento de
entretenimento, mas sim uma atividade espontanea rica e estimulante que promove o
envolvimento e, consequentemente, o desenvolvimento da crianca. Carlos Neto (2020)
completa esta ideia ao referir ao brincar a crianca tem a oportunidade de experienciar
situagGes e construir aprendizagens que ndo conseguiria em nenhum momento planificado,
uma vez que lhes permite mover, experimentar, interagir e explorar livremente (p.16). Foi
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neste seguimento que se procurou, durante toda a PES, promover uma harmonia entre os
momentos dinamizados pelas estagiarias e os momentos de brincadeira livre, respeitando
assim a vontade da crianga.

Um educador deve ter sempre em mente que o desenvolvimento holistico da crianca
apenas se dara num ambiente promotor da igualdade de oportunidades e da diferenciagao
pedagdgica, em que as especificidades e opinides de cada elemento sdo respeitadas e
valorizadas. Para além disso, o educador deve, ndao s6 conhecer e saber articular os
documentos normativos e orientadores em vigor, mas também estar familiarizado com
diferentes metodologias pedagdgicas, para que possa encontrar aquela com que mais se
identifica, ou até fazer uma juncdo dos principios de cada uma em que mais se revé,
construindo assim o seu proprio perfil docente. Tendo em vista a co-construgao do curriculo
com a crianca, surge entdo a necessidade de adotar uma pedagogia de participacdo, baseada
numa perspetiva socio construtivista, que pressupde a observacdo, a escuta e a negociacdo
com crianga na partilha de significados (Oliveira-Formosinho, Kishimoto & Pinazza, 2007).
Existem vdarias abordagens pedagdgicas que cumprem estes requisitos, tais como a MTP
(caracterizada no subcapitulo anterior), Montessori, High-Scope (H-S), Movimento Escola
Moderna (MEM), Reggio Emilia, Pedagogia em Participacdo e a Pedagogia de Waldorf. Ao
longo da PES, a autora deste relatério teve a oportunidade de contactar e pér em pratica
alguns dos principios destas pedagogias, especialmente Montessori, MEM, H-S e Reggio
Emilia, como explanado no esquema sintese que se segue (Figura 3). Importa realcar que,
apesar das suas diferentes filosofias e valores, todos estes modelos curriculares sdo
apologistas da aprendizagem ativa da crianca, a qual deve explorar livremente o ambiente e
realizar experiéncias de modo a construir conhecimento e desenvolver competéncias tais
como a autonomia e resolucdo de problemas. Tendo isto em conta, estas metodologias
reforcam a importancia de disponibilizar um espago e materiais ricos e adequados para a
faixa etdria em questdo, assim como o contacto com o espago exterior e a natureza,

promovendo assim uma educagao sensorial.
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Figura 3: Metodologias adotadas na PES (Adaptado de Oliveira-Formosinho et. al., 2013;
Castellarnau & Castro, 2020; Edwards, Gandini & Forman, 1999; Folque, 2012)

No que diz respeito a avaliacdo, esta trata-se de uma ferramenta imprescindivel, quer
para o educador, uma vez que lhe permite uma andlise aprofundada das criancas e,
simultaneamente, das suas prdticas e metodologias adotadas, quer para a crianga,
permitindo-lhes reconhecer as aprendizagens realizadas bem como as suas fragilidades e
comunica-las aos seus encarregados de educacao, envolvendo-os no seu percurso educativo
(Lopes da Silva et. al., p. 18). Em ambos os casos, a avaliacdo permite perceber os pontos a
melhorar para otimizar o processo ensino-aprendizagem e reconhecer as conquistas, de
modo a motivar todos os seus intervenientes. Uma vez que se trata da avaliacdo na EPE, esta
deve ter em conta, ndo s6 o desenvolvimento da crianca, mas também o seu bem-estar
emocional e as interagdes que estabelece no ambiente educativo. Assim, esta devera ter um
carater diagndstico, pois o educador deve estar bem ciente das particularidades do seu
grupo e das necessidades de cada crianca para que possa adotar estratégias de diferenciacao
pedagdgica, e um carater formativo, pelo que o importante é todo o percurso realizado e
ndo o resultado (Maia, s.d; Circular n? 4 /DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril). De referir a
importancia da colaboracdo com os outros agentes no processo educativo das criancas, isto
é, a restante comunidade educativa e as familias, uma vez que a constante partilha de
informacdo e reflexdo conjunta podem surgir como um complemento a documentagao

pedagdgica, tida como a documentacdo que o docente vai criando e/ou recolhendo ao longo
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do ano contendo a caracterizacdo e evolucdo do grupo para auxiliar nas suas decisGes
pedagogicas.

A avaliacdo na PES era realizada com a docente cooperante, quer na forma de dialogo,
guer na forma de registo, numa avaliacdo permanente ao longo do periodo, sendo que eram
sempre considerados os parametros presentes nas OCEPE e o nivel de desenvolvimento de
cada crianca, tendo por base a observacdo atenta de cada crianca nos momentos de jogo
espontaneo e durante as atividades estruturadas. Para além disso, de modo a permitir que
as criancas tomassem consciéncia dos seus progressos e tivessem um papel ativo na sua
educacdo, através da auto e heteroavaliacdo, os seus trabalhos, producdes artisticas e
resultados dos projetos eram sempre discutidos em grande grupo, desenvolvendo assim as
suas competéncias comunicativas, reflexivas, auto avaliativas, a responsabilidade, o

pensamento e didlogo critico e, por vezes, o sentido estético.

1.3. — PERFIL ESPECIFICO DO DOCENTE DO 12 CICLO DE
ENSINO BASICO

Neste subcapitulo serdo abordadas algumas das especificidades associadas a este nivel de
ensino, assim como as habilitagdes que constituem o perfil especifico do docente de 1.2 CEB,
definido por Oliveira et. al. (2016, p.31) como sendo “aquilo que o professor deve saber
(homo sapiens), fazer (homo faber), e ser (homo socialis) no fim da sua formacao”.

De acordo com o Artigo 8.2 da Lei n.2 46/1986, de 14 de outubro, o 1.2 CEB designa-se
como o primeiro dos trés ciclos que integram o Ensino Basico, a qual tem como principal
objetivo “assegurar uma formagdo geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a
descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidade de raciocinio,
memoaria e espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade estética” (alinea a) do
Artigo 7.2 da Lei n.2 46/1986). Importa referir que este nivel o 1.2 CEB estd destinado a
criancas com idades compreendidas entre os 6 e os 10 anos.

Este mesmo documento refere que no 1. ¢ CEB “o ensino é globalizante, da
responsabilidade de um professor Unico, que pode ser coadjuvado em areas especializadas”

(alinea a) do Artigo 8.2 da Lei n.2 46/1986), pelo que cabe ao docente responsavel pela
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turma a manutencdo de uma relagao positiva e afetiva com as criancgas, imprescindivel para
o desenvolvimento de um ambiente promotor do crescimento e desenvolvimento de
saberes, atitudes e competéncias por parte de cada uma das criancas pertencentes a sua
turma (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto).

Previamente a homologag¢do do Decreto-Lei n2 55/2018, o professor era um mero “actor
curricular”, cuja tarefa consistia na “implementacdo e (...) execucdo de decisdes prescritas”
(Machado, 2006, p.73), uma vez que o curriculo adotado pelo ensino bdsico e secunddrio era
visto como normativo e incontestavel. No entanto, face aos elevados nimeros de insucesso
escolar que se apresentavam e aos novos e crescentes desafios da sociedade moderna, o DL
55/2018 veio estabelecer um novo curriculo para o ensino basico e secundario, confiando
aos docentes a organizagao e implementagao responsavel e flexivel do respetivo.

Neste seguimento, o docente do 12 CEB passou a ser responsavel por tomar decisdes
curriculares, sendo ainda encorajado a adaptar o curriculo ao contexto em que esta inserido,
almejando uma “escola inclusiva, mobilizando e integrando os conhecimentos cientificos das
areas que o fundamentam e as competéncias necessarias a promogdo da aprendizagem dos
alunos” (Anexo n.2 2 do DL n.2 241/2001, de 30 de agosto; Machado, 2006). Salienta-se,
portanto, a necessidade da construcdo de um projeto curricular de turma que auxilie no
conhecimento das criangas e na adaptacdo dos momentos de aprendizagem as suas
particularidades (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto).

No que diz respeito as qualidades que se esperam de um professor do 12 CEB, estas estao
intimamente relacionadas com conhecimentos e atitudes, os quais devem estar balanceados
guer a nivel cientifico e técnico, quer a nivel humanistico e pedagogico. Do docente é
também esperado um elevado nivel de profissionalismo, pelo que é importante zelar pelo
bem-estar e sucesso escolar das criangas. Importa, ainda, fazer uma boa gestao do ensino,
refletindo constantemente sobre a sua pratica, considerando estratégias e métodos mais
adequados, de acordo com o seu grupo. Por ultimo, o perfil de professor do 12 CEB implica
uma forte atitude social, que envolve a luta pela criacdo de condi¢cdes que preservem os
direitos humanos, assim como os valores democraticos, civicos, ecoldgicos, de paz,
compreensao nacional e internacional, comegando pela sala de aula. Resumidamente, “o
perfil do professor deve integrar um conjunto de capacidades, conhecimentos e atitudes que
se traduzem manifestamente no dia-a-dia profissional” (Oliveira et. al., 2016, p. 41). Este
guadro mostra que as caracteristicas individuais de cada docente, tais como a criatividade,
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organizacdo, paciéncia, capacidade de adaptacdo e resolucdo de problemas, podem
constituir um fator decisivo na sua pratica educativa (Flores, Escola & Peres, 2009).

Do mesmo modo importa referir que neste nivel de ensino, ao contrario da EPE, o
docente deve guiar as suas praticas assentes no curriculo do 12 CEB, fazendo uma boa
gestdo do seu tempo de modo a respeitar a carga hordria semanal para cada area curricular
(Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Educacdo Artistica, Educagdo Fisica, Oferta
Complementar e Apoio ao Estudo), como estipulado na matriz-curricular (Anexo 1).
Contudo, esta distribuicdo ndo deve surgir como um impedimento para a adog¢do de
metodologias inter e transdisciplinares ou para a organizacdao de projetos. De facto, o
Decreto-Lei n.2 6/2001, de 18 de janeiro, mais recentemente consagrado no projeto
Autonomia e Flexibilidade Curricular, veio precisamente garantir aos docentes uma gestao
autéonoma e flexivel do tempo que lhes é disponibilizado, contando que cumpram os
objetivos expressos no curriculo, permitindo-lhes exatamente a “dinamizacdo do trabalho de
projeto” com o intuito “de desenvolver nos alunos competéncias que lhes permitam
guestionar os saberes estabelecidos, integrar conhecimentos emergentes, comunicar
eficientemente e resolver problemas complexos” (Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho).

Como referem Trindade e Cosme (2016), os alunos o “centro de gravidade dos projetos
de educacdo” (p. 9), uma vez que o objetivo principal destes se prende com a construcdo das
suas aprendizagens. Segundo Leite (2012), “o que é importante é prever e concretizar
momentos de articulagdo curricular que dé sentido e utilidade social ao que se aprende” (p.
90), pelo que a articulagao curricular, tendo por base a transdisciplinaridade e a formulagdo
de projetos, deve ser incentivada como forma de promover aprendizagens significativas. A
autora vem ainda reforcar a importancia da sua articulacdo com o ambiente e a comunidade
envolventes, de modo a permitir a formulacdo de conhecimentos contextualizados,
promovendo assim o pensamento critico e criativo das criangas. Este panorama vem, mais
uma vez, comprovar a importancia da colaboracdo entre os profissionais de educacdo e a
restante comunidade educativa dentro do mesmo contexto, no sentido de promover
momentos de aprendizagem significativos.

Mais tarde, em 2017, o Ministério da Educagdo emitiu o PASEO, que veio apelar a
realizacdo de alteracBes na acdo educativa, reforcando a importancia de praticar uma
educacdo inclusiva e promover a transversalidade de saberes e as aprendizagens
significativas, pelo que os Programas de Ensino Basico e Secunddrio seguidos a risca até
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entdo, passaram a ser visto como meras orientacdes a pratica educativa (Martins et. al.,
2017). Tornou-se, entdo, necessario reformular e adequar os Programas Curriculares a esta
nova visao da educagdo pelo que, um ano mais tarde, surgiram as Aprendizagens Essenciais
(AE), um documento que delineia os principais conhecimentos, capacidades e atitudes que
as criangas devem adquirir até ao final de cada ano educativo, nas diversas areas curriculares
(Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho).

Posto isto, revela-se a necessidade de repensar os métodos e estratégias utilizados e
apostar em materiais e recursos didatico-pedagdgicos diversificados, tendo em vista a
melhoria sistematica da pratica pedagdgica, uma vez que a motivagdo dos alunos esta
intimamente relacionada com o envolvimento que as criangcas manifestam nas tarefas da
aula e, consequentemente, com o seu sucesso educativo (Arends, 2008). Importa, portanto,
destacar o papel que as TIC tém no ensino de todas as areas curriculares, enquanto
ferramenta interativa que permite aos docentes criar atividades inovadoras, diversificadas e
apelativas que proporcionem momentos de aprendizagem enriquecedores e prazerosos para
o seu grupo. De acordo com Flores, Escola e Peres (2009, p. 724), “a tecnologia altera
principalmente o modo de aprender e de pensar, o que aprendemos e onde aprendemos,
aumenta competéncias para aprender”, ao conferir ao aluno um papel mais ativo na
construcdo das suas aprendizagens e, ao mesmo tempo, dotando-o de uma maior
responsabilidade, autonomia e interesse por aprender, garantindo-lhe, ainda, uma visdo
alargada do mundo. Importa, neste contexto, mencionar a existéncia de Orientagdes
Curriculares (OC) para a componente de Tecnologias de Informacdo e Comunica¢do, uma
area de integracdo curricular transversal ao 12 CEB cujo principal objetivo consiste em
auxiliar a aprendizagem de conteudos de todas as componentes do curriculo. Neste sentido,
as OC para as TIC pretendem promover, desde tenra idade, uma série de competéncias e
comportamentos relacionados com a seguranga e precaugdo no uso de tecnologias, a
pesquisa, selecdo e analise de informacdo online, a comunicacdo digital e o pensamento
computacional (Direcdo-Geral da Educacdo, 2018). Além disto, as TIC permitem estabelecer
uma ponte entre a escola e o contexto familiar, possibilitando ao professor manter uma
comunicacdo constante com as familias dos seus alunos, notificando-os dos seus progressos
e dificuldades e apelando a sua participagdo em atividades e projetos que beneficiem o

processo educativo das suas criangas.
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No entanto, ndo basta recorrer as TIC, é necessdrio adotar metodologias ativas que
permitam as criangas retirar o maximo das potencialidades deste recurso. As TIC ndo sdo um
fim, mas sim um meio para o atingir, tal como os tao utilizados manuais escolares. Trate-se
de um recurso analdgico (manual) ou um recurso digital (TIC), como refere Moran (2015),
“as metodologias precisam acompanhar os objetivos pretendidos” (p.17), isto é, se
pretendemos fomentar o pensamento critico e criativo, a autonomia, a responsabilidade da
criangca, entre outras competéncias previstas no PASEO, torna-se necessario expo-la a
situagdes em que esta tenha oportunidade para adotar esses comportamentos, por outras
palavras, a atividades que “exigem pesquisar, avaliar situacdes, pontos de vista diferentes,
fazer escolhas, assumir alguns riscos, aprender pela descoberta, caminhar do simples para o
complexo” (p.18). Dewey (1950), Freire (2009), Rogers (1973), Novack (1999), entre outros,
sdao exemplos de tedricos que valorizavam a adogao de metodologias que envolvessem e
apelassem a motivacdo do aluno em detrimento de metodologias tradicionais ditas
bancdrias, em que o aluno ndo é visto sendo como um recetaculo (Moran, 2015).

De acordo com Peterson (2003, p.88), “qualquer atividade humana de qualidade requer
uma avaliagdo”, pelo que a avaliagao na educagdo se revela excecionalmente importante,
uma vez que se refletird na motivacdo e sucesso educativo das criangas, as quais irdo
reverter positiva ou negativamente no seu futuro. Assim, a avaliacdo deve constituir um
processo continuo, transparente, permanente, integral e sistematizado, permitindo ao
professor tomar conhecimento e informar as criancas e as respetivas familias acerca do seu
desenvolvimento, de modo que possam trabalhar em conjunto no sentido de reorganizar o
ambiente educativo e melhorar a pratica pedagdgica e o aproveitamento escolar. Deste
modo, o docente deve ser capaz de avaliar “com instrumentos adequados, as aprendizagens
em articulagdo com o processo de ensino, de forma a garantir a sua monotoriza¢gdo” e
aprimoramento (Anexo n.2 2 do Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto. Relativamente a
avaliacdo interna podemos destacar trés diferentes modalidades: a avaliacdo diagndstica, a

avaliagdo formativa e a avaliagdo sumativa, apresentadas na figura seguinte (Figura 4).
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* Realizada no inicio do ano.

* Permite perceber o nivel de
desenvolvimento das criangas.

* Utilizada para que se possam adotar
estratégias adequadas.

* Realizada diaria e sistematicamente.
H —~ * Permite a recolha de dados importantes
Ava I I a ga 0 sobre o desenvolvimento das criangas
. # Utilizada para adequar as metodologias de
formativa

ensino a caracteristicas individuais das
criangas.

* Realizada no final de cada periodo e ano
letivo.

Ava I Ia ga 0 + Tem um fator quantitativo.
. + Utilizada para tomar uma decis8o quanto 3
sumativa

progressdo, retengdo ou orientacio de
cada aluno.

Figura 4 - As modalidades da avalia¢do (Decreto-Lei n.2 17/2016, de
4 de abril; Peterson, 2013)

Refletindo sobre o esquema apresentado podemos concluir que a avaliacdo
diagndstica se destina a recolher informagOes acerca dos conhecimentos prévios das
criangas, pelo que pode surgir como uma o6tima ferramenta para verificar o nivel de
desenvolvimento da turma e tracar o melhor percurso a seguir. A avaliacdo formativa
pretende avaliar o processo de forma sistematica e continua, e a informagao recolhida é
utilizada na criacdo de estratégias didatico-pedagdgicas adequadas ao contexto, incluindo as
de diferenciacdo pedagdgica. A avaliacdo sumativa entende-se como a atribuicdo
classificativa final, mostrando-se como redutora no sentido em que da mais énfase ao
produto final do que ao processo vivenciado.

Indo ao encontro da visdo de construgdo de conhecimento, como defendida pelo
curriculo em vigor, nomeadamente pelo PASEO e pelo projeto Autonomia e Flexibilidade
Curricular, deve-se apostar maioritariamente numa avaliacdo formativa e qualitativa,
evitando assim as comparacdes entre alunos que surgem das avaliagbes quantitativas, uma
vez que estas podem afetar grandemente a sua autoestima e motivagao para aprender. De
igual modo, se revela essencial construir uma avaliagdo com base na diferenciacdo
pedagdgica, tendo em consideracdo as particularidades de cada aluno, para que todos
tenham acesso as mesmas oportunidades (Arends, 2008).

Em suma, a luz da sociedade atual e de todos os desafios decorrentes da evolugao
dos tempos torna-se necessdrio investir no desenvolvimento integral da crianca,

fomentando a sua liberdade, o seu espirito critico e autonomia de pensamento, para que
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esta seja capaz de tomar decisdes durante a sua vida enquanto “atores responsaveis e
justos” (Delors et al., 1996, p.100), assim como incutir-lhes valores necessarios a vida em
sociedade. Neste sentido apela-se a acao de professores flexiveis, espirituosos, inovadores e
de mente aberta que invistam na sua formagao continua, ao longo de toda a vida, de modo a

serem capazes de responder as necessidades dos seus alunos.
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CAPITULO Il - CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO — ACAO

“Para podermos educar, precisamos de conhecer bem quem pretendemos educar” (Maria Montessori,

citada por Castellarnau e Castro, 2020, p.60)

O presente capitulo diz respeito, num primeiro momento, a caracterizacdo da instituicdo
cooperante onde se desenvolveu a pratica educativa supervisionada (PES), a sua organizacao
estrutural, os seus projetos, parcerias e ofertas/apoios educativos. Num segundo
subcapitulo, sera feita uma andlise das especificidades do contexto de educagao pré-escolar
(EPE). De seguida, serdo analisadas as caracteristicas do contexto de 1.2 ciclo do ensino
basico (CEB). Por fim, sera ainda abordada a metodologia de investigacdo-acdo e a sua
importancia no ramo da educagdao, enquanto metodologia imprescindivel na formagao

profissional e pratica educativa dos docentes.

1.1. CARACTERIZAGAO DA INSTITUIGAO COOPERANTE

O contexto educativo onde se desenvolveu a pratica educativa supervisionada localizava-
se no grande Porto e pertencia a um Agrupamento de escolas publicas composto por um
jardim de infancia (JI), uma escola basica do 1.2 ciclo, uma escola basica de 2.2 e 3.2 ciclo e
oito jardins de infancia com escolas basicas do 1.2 ciclo.

A instituicdo em questdo era composta por dois edificios, o jardim de infancia e a escola
basica de 1.2 ciclo, separados um do outro por cerca de 50 metros. A primeira edificacdo
tinha capacidade para receber 50 criancas e dispunha de duas salas, um refeitério, uma sala
de educadores, uma casa de banho para criancas e outra para funcionarios, um gabinete —
atualmente utilizado como sala de isolamento, de acordo com as normas COVID-19 — e uma
sala de apoio as atividades de animacdo e apoio a familia (AAAF). De realcar o espago
exterior, um espago de grandes dimensdes que contava com um parque infantil — com
baloicos, escorrega, um cavalo baloico e uma peqguena casa — assim como um pequeno
espaco verde com flores e arvores, o que se releva muito positivo para as criangas, uma vez

que o espacgo exterior configura uma oportunidade no seu desenvolvimento quer a nivel
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social, como a nivel motor e cognitivo (Lopes da Silva, Marques, Mata e Rosa, 2016, p.27). De
acordo com Brickman e Taylor (1991), “um espac¢o de recreio bem concebido e relagGes
apropriadas entre criangas e adultos nas actividades exteriores sdo factores que aumentam
tanto a aprendizagem como o divertimento” (p. 173).

O edificio onde funciona o 1.2 ciclo era de tipologia Plano Centenario e tinha capacidade
para receber quatro turmas. Contava, ainda, com um edificio contiguo a escola onde se
encontrava a sala dos professores e onde eram lecionadas as atividades de enriquecimento
curricular. A cantina da escola, por outro lado, era exterior ao recinto escolar, pelo que as
criangas deveriam atravessar a rua para poderem usufruir do seu almogo.

Em relacdo ao corpo docente da instituicao, este era constituido por duas educadoras de
infancia e quatro professoras de 12 CEB. Quanto ao pessoal ndo docente, a instituicao
contava com quatro assistentes operacionais, uma assistente técnica e uma funcionaria do
Centro de Educacdo Infantil (CEl).

O Agrupamento tinha como lema “A escola como um lugar de encontro, de oportunidade
e de vida”, pelo que almejava a criagdo de um ambiente educativo acolhedor, harmonioso,
inclusivo, saudavel e seguro onde as criancas se pudessem desenvolver integralmente, de
modo a facilitar o seu sucesso educativo e pessoal face a sociedade do século XXI.

O Projeto Educativo (PE) do Agrupamento era, portanto, norteado por uma “concecdo de
educacdo focalizada no aprender: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a ser” (PE, 2018, p.3). Neste sentido, pressupunha a promocdo da
autonomia, mas também do trabalho colaborativo, procurando instigar o gosto pelo
conhecimento bem como a criatividade e a inovacdo. Pressupunha, ainda, a promocdo da
educacdo para a cidadania através do desenvolvimento de valores e da humanizacdo das
relagGes interpessoais e, também, da educacdo para a saude, de forma a garantir que as
criancas realizam escolhas sauddveis, responsaveis e conscientes, tendo em vista o seu bem-
estar e o bem-estar do préximo. De notar que este Projeto Educativo, a sua implementagao
e avaliagdo eram da responsabilidade de toda a comunidade educativa, pelo que envolvia
um compromisso de constante didlogo, partilha e cooperacdo entre todos.

O Plano Anual de Atividades (PAA, 2018) ia ao encontro dos objetivos do Projeto
Educativo do Agrupamento, pelo que apresentava inUmeras atividades tendo em vista a
promog¢do do sucesso educativo e reducdo do abandono escolar, a promoc¢do de atitudes
civicas e fomento da disciplina, a melhoria da comunicagdo e imagem assim como a

28



promog¢do da participacdo da comunidade escolar e educativa na vida e decisGes do
agrupamento, a promocgdo da valorizacdo pessoal e profissional dos agentes educativos, a
adequagdo dos recursos humanos as necessidades do agrupamento e, por ultimo, a
promog¢do da seguranca das pessoas e instalacdes e a modernizacdo das infraestruturas.

E importante realgar que a concretizacdo destas atividades requeria, muitas vezes, a
participacdo e colaboracdo dos pais e familias e associacGes de pais das escolas do
agrupamento, baseando-se na Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar que dita que o Jl e as
familias devem “estabelecer estreita cooperacdo, favorecendo a formacdo e o
desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua plena inser¢gdao na sociedade
como ser auténomo, livre e solidario” (1997).

Além disso, o agrupamento oferecia atividades de complemento/enriquecimento
curricular de carater cultural, desportivo, artistico e civico, promovidas pela Camara
Municipal, assim como clubes e espacos pedagdgicos tais como o Museu de Ciéncias, a Sala
de Informatica, o Clube de Robdtica, a Orquestra Orff e o Coro de alunos.

No que diz respeito ao 12 CEB destacavam-se como medidas de apoio a aprendizagem e a
inclusdo a Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educagao Inclusiva (EMAEI), o Centro de Apoio
a Aprendizagem (CAA), docentes de educagdo especial, os Servicos de Psicologia e
Orientacdo (SPO), o Gabinete do Aluno (GA), a Intervencdo Precoce e as Bibliotecas
Escolares.

Costa (1998) refere que “a educagdo possui um caracter eminentemente social que lhe
advém da existéncia de varios actores sociais com fun¢des educativas (...)"” (p.9), pelo que o
envolvimento da sociedade nos projetos desenvolvidos em contexto escolar pode surgir
como benéfico, quer para o desenvolvimento da instituicdo, quer para o progresso da
sociedade. Assim, de modo a poder oferecer as criancas uma educacdo de qualidade ao
proporcionar-lhes experiéncias variadas, o agrupamento recorreu, ainda, a protocolos e
parcerias que estabeleceu com diversas entidades, tais como o Instituto de Astrofisica e
Ciéncias do Espago - Universidade do Porto, a Liga Portuguesa contra o Cancro, a Porto
Editora (Escola Virtual), a Associacdo de Voleibol do Porto, os Bombeiros Voluntarios, entre

outros.
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1.1.1. ANALISE DO CONTEXTO EDUCATIVO DE EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

No seguinte subcapitulo serdo realgcadas as especificidades do contexto de EPE, tendo em
conta as diferentes dimensGes do ambiente educativo referidas nas Orientacdes Curriculares
para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE, Lopes da Silva et al.,, 2016), nomeadamente a
organizacao do grupo, do espaco, dos materiais, do tempo e das interagdes.

Relativamente a organiza¢do do grupo, este era composto por 25 criangas, 12 rapazes e
13 raparigas, com idades compreendias entre os trés e os seis anos, sendo que a maior parte
se encontra na faixa etdria dos trés e quatro anos. De facto, o grupo era bastante
heterogéneo ao nivel de idades, o que, segundo as OCEPE, “acentua a diversidade e
enriquece as interagdes no grupo, proporcionando multiplas ocasides de aprendizagem
entre criancas” (Lopes da Silva et al., 2016, p.24). As criancas mais velhas apresentavam um
grande sentido de responsabilidade para com os mais pequeninos, cuidando deles quando
se magoam ou choram, e as criangas mais novas aprendiam com as mais velhas, que as
ajudavam a realizar tarefas mais complexas, indo ao encontro da ZDP, de Vygotsky (c.f
Capitulo I).

Este grupo contava com quatro criangas com uma lingua materna distinta, duas polacas,
uma inglesa e uma espanhola, no entanto, todas elas dominam a lingua portuguesa.
Contava, ainda, com uma menina que apresentava necessidades educativas especiais (NEE),
a qual havia comecado, had pouco tempo, a ser acompanhada por uma especialista e,
portanto, apenas frequentava o jardim de infancia de manha.

De acordo com Lopes da Silva et al. (2016), “observar o que as criancas fazem, dizem e
aprendem constitui uma estratégia fundamental de recolha de informac¢do” (p.13), a qual se
apresenta como imprescindivel para a construgdo da documentagdo pedagdgica que ira
sustentar a reflexdo do educador e fundamentar o planeamento da acdo. Neste sentido, e
de modo a poder proporcionar ao grupo momentos de aprendizagem potencialmente
significativos e adequados as criancgas, as estagiarias procuraram observar e compreender as
principais as necessidades e interesses das mesmas.

No geral, destaca-se a necessidade de desenvolver as competéncias relativas a vivéncia
democratica, nomeadamente esperar pela sua vez de intervir e escutar os pares durante os

didlogos, partilhar materiais e brinquedos e colocar-se no lugar do outro. Grande parte das
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criangas evidenciavam, também, uma motricidade (grossa e fina) pouco desenvolvida, pelo
que o par pedagdgico procurou proporcionar atividades que desenvolvessem esta
competéncia. Algumas criangas demonstravam uma grande dificuldade em terminar as
tarefas, quer as tarefas comecadas por iniciativa propria, quer as tarefas solicitadas pela
educadora e pelas estagidrias. De referir, ainda, que trés criangas apresentavam
necessidades a nivel da articulacdo das palavras, sendo constantemente incentivada a sua
fala durante os momentos de partilha do grupo, quer pela educadora, quer pelas estagiarias.

Por outro lado, o par pedagdgico observou uma série de interesses partilhados pela maior
parte das criancas, tais como: a expressao pldstica, as construcdes com blocos, puzzles e
jogos de encaixe e correspondéncia, musica e dancgas. O grupo em questdo revelava-se, em
suma, muito animado, social, curioso, participativo e empatico, apresentando uma
autonomia crescente e uma grande predisposicdo para aprender. Esta autonomia podia ser
observada em varios momentos do dia, por exemplo: ao calgarem e descalgcarem os sapatos
e pendurarem o seu casaco aquando o acolhimento; ao arrumarem as cadeiras e 0s
brinquedos que utilizaram antes de mudarem de drea/espaco; quando mudavam o
semaforo localizado na porta da sala (dois circulos com uma face verde e outra vermelha,
pendurados por um fio) e se deslocavam, sozinhos, a casa de banho; fruto de um trabalho
continuo que vinha a ser realizado com a educadora, apologista da criacdo e implementacao
de rotinas.

De referir que, na sala de atividades, estavam sempre presentes a educadora e a
assistente operacional, as quais colaboravam entre si na organizacdo do grupo, do espaco,
do tempo e dos materiais, bem como no desenvolvimento das atividades. Além do mais,
também as educadoras das duas salas comunicavam constantemente entre si para discutir
ideias de atividades conjuntas a realizar ao longo do ano, assim como cooperar na melhoria
do funcionamento da instituicdo e no desenvolvimento das criangas, realizando ainda
reunidoes semanais para refletir acerca das suas praticas pedagdgicas e projetos em
desenvolvimento ou a desenvolver. Deste modo, procuravam promover quer o
desenvolvimento das criangas, quer o seu préprio desenvolvimento enquanto docentes,
através da partilha de experiéncias e conhecimentos.

Relativamente as relagGes com as familias, o contacto da educadora com os pais era
frequente, desde contactos telefénicos dos EE e educadora para comunicar alguma situacao
imprevista ou um assunto particular relativo a uma dada crianga, a partilha de informagdes,
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atividades realizadas e outros momentos do dia com as familias através de um grupo de EE
do grupo da sala 1 no Whatsapp, e, pontualmente, através dos tradicionais folhetos
comunicativos da instituicdo que eram entregues quando era necessaria a realizagao de um
comunicado mais formal. Para além disso, antes desta situacdo anormal de confinamento,
era comum a educadora reunir com os EE, apds o horario letivo, para dialogar acerca da
evolucdo da crianca e a sua relacdo com o grupo e restante comunidade educativa, bem
como no final de cada periodo para entregar a folha de avaliagao de cada crianga e partilhar
0s seus pareceres com os seus EE. Desta forma, estabelecia-se uma ponte de comunicagdo e
confianga entre as familias e a comunidade escolar.

Como refere Portugal (2012), “a organizacao do espaco pode facilitar aprendizagens, criar
desafios, provocar a curiosidade, potenciar autonomia e relagdes interpessoais positivas”
(p.12). Deste modo, importa caracterizar a sala de atividades em todas as suas valéncias. A
sala em observacdo revelava-se bastante espacosa e confortavel, dotada de um clima de
seguranga essencial a desinibicdo e desenvolvimento integral da crianga, permitindo um
variado leque de experiéncias e interacdo com diversos materiais. Além disso, a sala era
bastante iluminada e arejada, possuindo uma série de janelas em todo o comprimento de
uma das paredes. As restantes paredes da sala continham varios materiais pedagoégicos que
remetiam para o desenvolvimento pessoal e social, a emergéncia da matematica e da
escrita, para a area do conhecimento do mundo, entre outros, os quais foram construidos
pelas criangas em conjunto com a educadora e assistente operacional, tendo por base os
instrumentos reguladores defendidos pela abordagem pedagdgica Movimento Escola
Moderna (MEM) — o quadro do tempo, a tabela de dupla entrada das presencas, a tabela de
dupla entrada onde se realizava a contagem de meninos e meninas, entre outros (Apéndice
A). Estes materiais constituiam a concretizacdo das aprendizagens que as criangas haviam
adquirido até entdo, estando expostos nas paredes da sala para que estas os pudessem
consultar a qualquer momento. Adicionalmente, as paredes estavam decoradas com registos
e producdes artisticas realizadas pelas criancas, uma vez que, tal como referem Azevedo e
Coelho (2017), é importante “valorizar suas producdes e suas conquistas com o foco na
experiéncia estética e ndo apenas aos costumeiros conteudos escolares” (p.2).

A sala encontra-se dividida em varias areas de interesse, “de modo a encorajar diferentes
tipos de brincadeiras e atividades de que as criancas gostem” (Hohmann & Weikart, 2011, p.
164). Esta divisdo revela-se muito benéfica para as criancas uma vez que, tal como refere
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Oliveira-Formosinho (1998), a divisdo da sala por areas, “promove a escolha da crianga”,
permitindo-lhe também “experienciar o Mundo de diversos angulos”, ja que estas areas
remetem para atividades e situagdes quotidianas (p.69). Assim, existiam oito areas de
interesse, nomeadamente a area da casa de bonecas, a area dos jogos, a area das
construgdes, a drea da garagem, a area da expressao pldstica, a area da matematica e das
ciéncias, a area do computador e a area da biblioteca. Todas estas areas tinham um limite de
utilizadores, explicito numa pequena cartolina, de forma simbdlica e pictografica, a qual
estava afixada ao lado do nome da respetiva area.

A drea da casa de bonecas apresentava-se como uma das areas favoritas do grupo, como
se podia verificar pela forte afluéncia de criangas, uma vez que |a podiam representar tarefas
do quotidiano que lhes eram familiares. Esta era composta por uma cama, um guarda-fatos,
uma tdbua de passar a roupa, uma comoda onde eram guardados diversos items do
guotidiano — chaves de casa, camaras fotograficas, joias, telemdveis, carteiras, porta-
moedas -, dois cestos com alguns bonecos e uma mesa de cabeceira com 0s acessorios e
objetos dos mesmos bonecos. De referir que os bonecos em questdo apresentavam
diferentes cores, favorecendo assim a interculturalidade. Para além disto, contava com uma
cozinha que continha dois armdarios com tachos, frigideiras, copos e pratos, assim como
algumas miniaturas de embalagens de comida e enlatados, cestas com comida de brincar,
uma mesa de jantar e um estendal para a roupa (Apéndice B). Nesta area existe, também,
um mobil com desenhos de frutas coloridos e recortados pelas criangas, no ambito do Dia da
Alimentagdo, assim como uma Roda dos Alimentos e dois quadros, realizados pelas criangas,
com colagens dos alimentos saudaveis e ndo saudaveis, expostos na janela. Nesta area, as
criangas podiam desenvolver diversas competéncias tais como o jogo dramatico, a
motricidade, a inteligéncia emocional e valores morais e sociais decorrentes da linguagem
utilizada durante o “faz-de-conta”.

A area dos jogos continha duas prateleiras com varios puzzles e jogos de encaixe e
correspondéncia (Apéndice C). Esta area, para além de contribuir grandemente para o
desenvolvimento da motricidade fina das criancas, também favorecia as suas capacidades
cognitivas e associativas, permitindo-lhes adquirir competéncias légico-matematicas, tais
como o sentido de numero e o pensamento légico, através da manipulacdo, a seriacdo, a

contagem, a organizacao de materiais, entre outros.
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A area das construces era a area de eleicdo pelas criangas do sexo masculino do grupo,
sendo composta por uma prateleira com vdrias caixas com jogos de encaixe e blocos de
madeira, plastico e magnéticos, assim como com figuras de agdo e animais de brincar
(Apéndice D). Nesta area, 4 semelhanca da area dos jogos, as criancas podiam desenvolver a
sua motricidade fina ao mesmo tempo que expandiam o seu dominio dos diversos
subdominios da matematica, trabalhando ainda o sentido estético e fortalecendo o seu
trabalho em equipa). Podiam ainda, tal como na drea da casinha, desenvolver o jogo do “faz-
de-conta” com as diversas figuras de acdo e animais de brincar que tinham a sua disposicao,
ampliando assim a sua capacidade de imaginagao e conhecimento do mundo.

A drea da garagem continha um grande tapete e algumas caixas com inumeros carros,
motas e outros brinquedos de meios de locomocdo, assim como algumas pistas de carros,
garagens de madeira e até mesmo uma casinha de bonecas (Apéndice E). Nesta area, as
criancas podiam, mais uma vez, desenvolver o jogo do “faz-de-conta” individualmente ou
em pequenos grupos, expandindo simultaneamente as suas competéncias sociais e o seu
conhecimento e vocabulario no que toca aos varios meios de locomocgao.

A drea da expressao plastica era composta por um cavalete com duas telas, uma de cada
lado, e suas respetivas tintas, assim como trés mesas -uma redonda, uma pentagonal e uma
hexagonal- e uma prateleira com varios materiais de pintura, recorte, colagem e desenho
como |apis de cor, marcadores, tesouras, pinceis e cola e, também, plasticina e objetos de
moldagem (Apéndice F). Esta drea permitia as criancas explorarem autonomamente os
diversos materiais e técnicas para criar as suas préprias producdes, fomentando assim a sua
imaginacdo e criatividade, assim como os processos de producdo artistica. Para além disso,
como referem Hohmann, Bannet e Weikart (1987), a educacdo artistica envolve processos
de negociacdo, expressao e interacao entre os diversos intervenientes, pelo que estda sempre
presente a transversalidade de saberes.

A area da matematica e das ciéncias consistia numa mesa com alguns materiais como
lupas, caleidoscopios, pingas, uma pequena casinha de plastico com uma aranha e a sua
presa -um gafanhoto - que foram coletados pela educadora, na instituicdo, assim como o
quadro das contagens de meninos e meninas (tabela de dupla entrada) — pertencente a sua
rotina diaria — o quadro com as idades de cada crianca do grupo e imagens de numeros,
representados simbolica e pictoricamente, expostos na parede (Apéndice G). Esta area
despertava nas criangas o gosto pelas ciéncias e pelo trabalho experimental, assim como a
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emergéncia da matemadtica, nomeadamente os numeros e opera¢gdes e a organizagao e
tratamento de dados.

A drea do computador, composta por um computador, uma impressora e uma coluna
portatil, normalmente, era utilizada pela educadora para pesquisar e construir materiais
para as atividades a realizar com as criangas, no entanto, a educadora também recorria
varias vezes a esta para mostrar desenhos animados as criangas ou colocar musica na sala
(Apéndice H). Dada a época digital que vivemos hoje em dia, os recursos tecnolégicos sdo
algo que esta indissociavelmente presente no quotidiano das criancas, sendo algo que estas
normalmente associam a momentos de lazer. No entanto, como referem Lopes da Silva et.
al. (2016), estes recursos sdo um “meio privilegiado na recolha de informacdo, na
comunicacdo, na organizacdo, no tratamento de dados (...) que possibilita aprendizagens,
nao s6 no ambito do conhecimento do mundo, como nas linguagens artisticas, na linguagem
escrita, na matematica (...)” (p.93) pelo que cabe ao educador fazer uso da atragdo inerente
gue as criancas sentem pelas tecnologias e fagam uso mdaximo das suas potencialidades de
modo a favorecer o desenvolvimento das criancas.

A drea da biblioteca, composta por diversos livros, naquele momento encontrava-se
interdita as criancas, devido a possivel contracdo da COVID-19, que podia suceder com a
partilha de livros, os quais sdao impossiveis de desinfetar dada a sua fragil constituicao
(Apéndice I). No entanto, a educadora lia varias vezes para as criangas e incentivava a leitura
com os pais, em casa, uma vez que, tal como referido no capitulo |, estes sdo um étimo meio
de apropriagdao de conhecimentos, valores e culturas, assim como de enriquecimento do
vocabulario, capaz de proporcionar momentos magicos e prazerosos aos seus leitores e de
fomentar a sua criatividade e imaginagdo. Para além disso, apesar da maior parte das
criancas desta idade ainda ndo saber ler, estas conseguem memorizar as historias que
ouvem, o que lhes permite desenvolver a sua linguagem e comunicagdo, quando recontam a
histéria aos outros, articulam ideias e transmitem as suas opiniGes, bem como expandir os
processos cognitivos, ao realizar conexdes mentais e criar nogdes de tempo e espago
(Hohmann & Weikart, 2011).

De salientar que as criangas podiam, a qualquer momento, mudar de area de interesse,
contando que arrumassem os materiais que haviam utilizado, indo assim ao encontro do
trindbmio planear-fazer-arrumar inerente a abordagem pedagodgica H-S, e a area escolhida
nao tivesse atingido o limite de criangas que a podiam frequentar ao mesmo tempo.
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No que toca aos materiais, estes apresentavam-se como apelativos, estimulantes,
desafiantes, diversificados, seguros, em bom estado de conservagdo e limpeza. De acordo
com Maura (2008), mesmo que o espaco seja de qualidade, apenas sera possivel assegurar o
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas se os materiais que estdo ao seu dispor
estiverem de acordo com as suas necessidades, os seus interesses e nivel de
desenvolvimento. Neste sentido, todos os materiais estavam adequados a faixa etaria em
questao e a educadora de infancia procurava incentivar cada crianga a utilizar varios
materiais, ndo se focando apenas num deles, para que pudessem ultrapassar as suas
dificuldades e encontrar novos interesses. Ao estarem em contacto com varios materiais, as
criangas vao reconstruir e construir as suas concecdes do mundo, tornando-se agentes
ativos da sua prépria aprendizagem, refere Oliveira-Formosinho (1998).

E importante referir que as mesas, cadeiras e méveis eram adequados a estatura das
criancas, permitindo-lhes ver, aceder e utilizar todos os materiais e usufruir de todas as
possibilidades da sala, de forma independente e autonoma Lopes da Silva et. al., 2016) Para
além disso, todos os materiais e brinquedos estavam etiquetados com uma forma
geomeétrica ou cor, correspondentes as formas e cores com que haviam sido etiquetados os
armarios e prateleiras, de forma a que as criangas soubessem onde é que pertencia cada um
deles. No caso da casinha de bonecas, a cOmoda continha fotografias dos varios objetos
existentes 1a — camaras fotograficas, colares, chaves de casa, entre outros — para que as
criangas soubessem onde os colocar.

O espaco de arrumacao dos objetos pessoais localizava-se fora da sala de atividades e era
comum as duas salas de Educacdo Pré-Escolar, estando o nome de cada crianca identificado
junto dos cabides juntamente com a sua fotografia, mais uma vez favorecendo uma maior
autonomia das mesmas na arrumagao dos seus objetos pessoais.

Relativamente a organizagao do tempo, para Oliveira-Formosinho, Andrade e Formosinho
(2011) esta,

“na educagado de infancia, organiza o dia e a semana numa rotina diaria respeitadora dos
ritmos das criangas, tendo em conta o bem-estar e as aprendizagens, incorporando os
requisitos de uma dinamica participativa na organizagado do trabalho e do jogo” (p.72).

Oliveira-Formosinho (1998) acrescenta que desenvolver uma rotina consiste em
transformar o tempo num “tempo de experiéncias educacionais ricas e interaccoes
positivas” (p.71).
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A rotina do grupo era, portanto, organizada da seguinte forma: das 7:30h as 9h
funcionava a Componente de Apoio as Familias (CAF), onde as criancas sdo acolhidas no
refeitério onde podem tomar o pequeno-almogo e realizar atividades livres enquanto
aguardam a chegada da educadora, junto de duas colaboradoras, parte de uma iniciativa da
camara municipal em cooperagao com o centro de emprego que tem como objetivo o
acolhimento das criancas antes da abertura das instituices de ensino. As 9h estas seguiam
para a sala de atividades com a educadora e as estagidrias e desinfetavam as maos — medida
implementada mesmo antes da pandemia gracas a um estudo conduzido pela educadora -,
iniciando-se o acolhimento com um momento de conversa em grande grupo, durante o qual
as criangcas marcavam as presencgas, verificavam quem era o chefe do dia — no quadro
respetivo - e cantavam a cang¢do dos bons dias. De seguida, as criangas prosseguiam para as
areas de interesse e, sempre que queriam ir a casa de banho, mudavam o semaforo
localizado na porta da sala — dois circulos pendurados por um fio com uma face verde e a
outra vermelha - e deslocavam-se para |a autonomamente, duas de cada vez. Entre as 10h e
as 10:30h decorria o lanche da manh3, pelo que as criangcas arrumavam os materiais,
lavavam as maos e dirigiam-se ao refeitério. Posteriormente, estando sol, as criangas iam
para o espaco exterior onde podiam realizar atividades dinamizadas pelas estagiarias ou
brincar livremente. Caso estivesse mau tempo, as criangas dirigiam-se para a sala de AAAF
onde podiam ver um filme ou realizar atividades propostas pela assistente técnica,
excetuando as quartas-feiras, em que as criancas tinham o Projeto Bilingue na sala de
atividades, com a professora Margarida. Entre as 12h e as 13h decorria o almogo e, de
seguida, as criancas voltavam para a sala de atividades. Uma vez na sala de atividades, o
chefe fazia a contagem de meninos e meninas presentes naquele dia, preenchia o quadro do
tempo, assim como a grelha da temperatura no interior e no exterior da instituicdo.
Posteriormente, as criangas davam continuidade aos projetos e atividades iniciados na parte
da manh3, iniciavam uma nova atividade ou brincavam livremente nas areas de interesse,
até a hora do lanche da tarde. Das 15:00h até as 15:30h as criangas lanchavam e dirigiam-se
para o exterior para brincarem livremente e a partir das 15h30 realizavam atividades
propostas pela assistente técnica na sala de AAAF até a chegada dos seus encarregados de
educacdo. A manutencdo destas rotinas, além de permitir as criancas desenvolverem a sua
autonomia e noc¢do de temporalidade, revelam-se essenciais no sentido em que lhes
proporcionam previsibilidade, sentido de controlo e seguranga, garantindo assim uma
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transicdo mais suave do contexto familiar para o contexto educativo (Post e Hohmann,
2003).
1.1.2. ANALISE DO CONTEXTO EDUCATIVO DE PRIMEIRO CICLO

DO ENSINO BASICO

Neste subcapitulo serdo focadas as especificidades do contexto de 12 Ciclo de Ensino
Basico onde se desenvolveu a pratica pedagdgica, nomeadamente no que diz respeito a
turma cooperante, ao horério letivo, a organizacdo do grupo e do ambiente educativo e as
interagdes estabelecidas entre os diferentes intervenientes.

Presentemente, a sociedade atravessa uma crise pandémica causada por uma
doenga, apelidada de COVID-19 pela Organizagao Mundial da Saude. Esta patologia, o
coronavirus, surgiu devido a um virus, o SARS-COV-2, o qual causa infecdes nos seres
humanos. No obstante, ha portadores virais que sdo assintomaticos e, por este motivo,
podem ndo estar cientes da sua contaminacdo (Servico Nacional de Saude, 2020). Assim
sendo, e como medida preventiva face ao elevado nivel de ébitos com COVID-19 que o pais
lamentava, o Conselho de Ministros emitiu, no dia 12 de marco de 2020, um documento
gue apresentava as medidas extraordindrias, entre as quais, “a suspensdo de todas as
atividades letivas e nao letivas presenciais nas escolas de todos os niveis de ensino”
(Governo da Republica Portuguesa, 2020) até data indeterminada.

Coincidentemente, o inicio da PES deu-se no mesmo dia que o regresso ao ensino
presencial por parte das turmas do 12 CEB, pelo que foi possivel observar o acolhimento
das criancas apds o seu desconfinamento, assim como a forma como estas vivenciaram o
retorno ao contexto escolar. O professor recebeu as criangas calorosamente e orientou
todo o seu processo de adaptacdo face as mudancas e novas regras que surgiram devido a
pandemia COVID-19, alertando-as, novamente, para manterem o distanciamento fisico,
guer dentro da sala, quer no recreio, para utilizarem mascara sempre que possivel e, claro,
higienizarem as maos varias vezes ao dia, assim como o seu espaco de trabalho.

Para além disto, o professor informou as estagiarias de algumas mudancas que ja
haviam sido implementadas com o regresso a escola em margo, nomeadamente a divisao
do recreio (e dos seus horarios) por turmas, de modo a evitar possiveis contaminacdes,
bem como a nova disposicdo da sala, com mesas separadas e intercaladas, contrariamente

a disposicdao em ‘ilhas’, facilitadora do trabalho em grupos, a que as criangas estavam
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habituadas. No entanto, o professor referiu que esta seria apenas uma situagdo provisoria,
uma vez que ndo apoia métodos de educacdo transmissivos e prefere a utilizacdo de
estratégias mais flexiveis e promotoras da autonomia e poder de decisdao das criangas
como o Trabalho por Projetos, passivel de desenvolver diversas competéncias, que a
disposi¢ao da turma em grupos permite.

Como primeira tarefa deste regresso ao ensino presencial, foi pedido aos alunos que
registassem numa folha, quer em texto, quer sob a forma de banda desenhada, o que
consideravam ser os pontos positivos e 0os pontos negativos do ensino a distancia e do
ensino presencial, de modo a melhor perceber o ponto de vista da turma relativamente a
esta situacdo atipica e que estratégias adotar para ultrapassar fragilidades e melhor apelar
ao interesse da crianga. Apds refletirem sobre o assunto, a maior parte das criangas acabou
por chegar a conclusdo de que, apesar de manterem um contacto préximo com o professor
via Zoom e Google Classroom na educac¢do a distancia, problemas técnicos de diversas
naturezas, tal como ma conexdo a internet, hardwares de baixa qualidade e escassez de
equipamento, dificultavam o processo de aprendizagem e, do mesmo modo, o facto de
estarem longe dos seus pares e professor afetava-os a nivel emocional. Por outro lado,
refletiram pela positiva que o ensino a distancia lhes permitia ter mais horas de sono, na
medida em que ja ndo tinham de se deslocar para a escola, podendo também desfrutar de
refeicOes caseiras com as suas familias. Relativamente ao ensino presencial, reforcaram a
importancia das relagdes com os seus pares e das brincadeiras que estes realizam no
recreio, assim como a maior facilidade para aprender novos conteddos quando usufruindo
do apoio mais individualizado do professor. Por oposi¢do, no ensino presencial, as criancgas
destacaram como aspetos negativos o facto de terem de se levantar cedo e passarem
menos tempo com as suas familias. Apdés uma reflexdo em grande grupo acerca deste
tema, durante a qual cada crianga partilhou as suas ideias, o professor recolheu os registos
para posterior andlise e prosseguiu com a revisdo dos conteudos lecionados
anteriormente.

Neste sentido, foi possivel constatar, mais uma vez, a relevancia da formacdo ao
longo da vida para um docente, de modo a conseguir responder as exigéncias impostas
pela sociedade atual e pelos imprevistos, como a situacdo de pandemia que se vivia, que

colocam um novo desafio a escola e aos docentes, os quais devem procurar responder
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adequadamente aos mesmos, acompanhando a evolucdo dos tempos e as inovacgoes
tecnoldgicas e digitais.

A PES desenvolveu-se numa turma do 32 ano do ensino basico, composta por 21
criangas, entre as quais 7 eram do sexo masculino e 14 do sexo feminino, com idades
compreendidas entre os 8 e os 9 anos. Contudo, naquele momento, apenas 19 alunos
frequentavam as aulas, ja que uma aluna havia emigrado com a sua familia para o Brasil e
outra ndo comparecia as aulas desde o inicio da pandemia. E de salientar que algumas
criancas provinham de familias com nacionalidades estrangeiras, nomeadamente
brasileira, venezuelana e chinesa, pelo que possuiam uma pronuncia diferente e algumas
dificuldades na articulacdo verbal. Neste sentido, importa reforcar as inumeras
potencialidades que esta turma apresenta enquanto um grupo com diferentes culturas e
etnias, promovendo uma educacao intercultural que pretende a sensibilizacdo e aceitacao
dos diferentes valores e costumes e a eliminac¢do de eventuais subjugacdes e preconceitos.
Como refere Arends (2008), cabe aos professores a importante tarefa de trazer as culturas
dos seus alunos para sala de aula, promovendo assim a criacdo de grupos heterogéneos e
fomentando relagbes positivas entre todos os elementos da turma, tendo em vista a
educacdo de individuos tolerantes e empaticos.

Em termos comportamentais, as criangcas revelavam-se muito ativas, empenhadas,
curiosas, afetuosas e bastante participativas. Por outro lado, apresentavam dificuldades a
nivel das relagdes intrapessoais, nomeadamente no que toca a escuta e respeito pelo
espaco, ideias e ritmo dos seus pares, assim como ao desenvolvimento de empatia pelo
outro, necessidade que era constantemente observada durante os intervalos quando as
criangas, em especial os meninos, se envolviam em quezilias. Adicionalmente, a turma
ostentava, no geral, a necessidade de melhorar a sua a concentracdo, a gestdo da sua
participagdo, o ritmo de trabalho, a autonomia e o trabalho colaborativo (Papalia et al.,
2001). Este quadro mostra a necessidade de uma metodologia ativa que permita as
criangas trabalhar em equipa para responder a diferentes desafios, desenvolvendo assim as
competéncias supramencionadas.

Através da observagao da turma, constatou-se que esta apresentava um grande
interesse por atividades relacionadas com as Expressoes, em particular a Expressdo Motora
e a Expressdo Plastica. Por outro lado, foi possivel verificar que grande parte deste grupo
possuia uma motricidade fina pouco desenvolvida, a qual se refletia nas suas producdes
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artisticas, revelando também alguma dificuldade na resolucdo de operagbes segundo o
algoritmo da multiplicacdo e na classificacdo das palavras.

Sendo este um grupo relativamente homogéneo no que toca ao nivel de
desenvolvimento, afigura-se esclarecer que, se por um lado havia alunos com mais
facilidade na resolugao das tarefas propostas, o que implicava a necessidade de planear
tarefas extra, também havia alguns alunos que precisavam de mais apoio, devido as
dificuldades de concentragao que revelam nos momentos de realizagao das tarefas e, em
certos casos, aos seus contextos familiares complicados, os quais se refletiam em
complicagdes de indole académica e emocional. Este quadro mostra a necessidade de
alguma atencdo na selecdo de estratégias pedagdgicas e de coadjuvacdo. Relativamente a
este ultimo caso destacavam-se 4 criangas, as quais frequentavam o Projeto Fénix, um
projeto de intervencdo e apoio educativo, organizado pelo professor titular e uma outra
professora, que tem como objetivo apoiar criangas com dificuldades, nomeadamente a
nivel da leitura e da escrita. Gracas a este projeto, as criancas C, R, L.N e L podem gozar de
uma atencdo mais individualizada por parte do seu professor titular, durante algumas
horas semanais, enquanto a restante turma realiza atividades dinamizadas pela professora
gue colabora neste projeto. Suplementarmente, a crianca L.N usufrui, ainda, de sessGes de
Cinoterapia, comummente conhecida por terapia assistida por animais, que consistem em
pequenos momentos de interagao e comunicagao reciproca com um cdo que reage e segue
os seus comandos. Estes momentos favorecem uma estimulacdo das funcbes motoras,
cognitivas e sociais da crianca, desenvolvendo, ao mesmo tempo, a sua capacidade de
atencdo, a sua autoconfianca e autoestima. Para além disto, a interacdo com animais
proporciona a libertacdo de substancias como a endorfina e a adrenalina, as quais sdo
responsaveis pelo sentimento de bem-estar e felicidade. Paralelamente a estas
"[intervencdes] com foco académico ou comportamental em pequenos grupos", o docente
titular da turma exerce "diferenciacdo pedagdgica", tendo em vista o melhor
aproveitamento escolar por parte destas criangas (Artigo 8.2 do Decreto-Lei n.2 54/2018,
de 6 de julho; Pereira et al., 2018).

No que diz respeito ao horario letivo, este era estabelecido pela instituicdo. De notar
gue, apesar de existir um horario estipulado para lecionar cada darea curricular, a sua
gestdo era flexivel, podendo este ser gerido livremente pelo professor titular tendo em
conta o grupo e os objetivos da aula, desde que este cumprisse as horas semanais
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pretendidas para cada uma. Assim sendo, as criangas entravam todos os dias as 8h30 e
saiam para o recreio as 10h e 30min, retomando novamente as aulas meia hora depois. As
12h30 as criangas saiam para o almogo, entrando novamente as 14h. As 15h terminava o
hordrio letivo e, enquanto algumas criancas iam para casa, outras ficavam na instituicdo
para usufruir das atividades de enriquecimento curricular (AEC), entre as quais, Teatro,
Academia das Ciéncias, Oficina dos Sons, TIC e Academia do Desporto. Refere-se que as
segundas e quartas as criangas usufruiam de 1h de inglés, as tergas e quintas decorria o
Projeto Fénix durante a parte da manha e, adicionalmente, as quintas-feiras, antes da hora
de almogo, o professor tinha por habito jogar Just Dance com a turma, atentando ao seu
interesse pelas atividades de caracter motor. Adicionalmente, eram promovidos momentos
de Mindfulness, os quais estavam inseridos na rotina de acolhimento das criangas, as tergas
e quintas-feiras. Inicialmente, era o professor quem guiava a viagem introspetiva da turma,
mas, a medida que as criangas foram ganhando mais confianca em si, passaram a ser elas,
a vez, a descrever as situagdes que 0s seus pares deveriam imaginar. Esta rotina, nao sé
ajudava as criangas a superarem a mudanc¢a do contexto familiar para o contexto escolar,
preparando-os para um dia de descobertas e novas aprendizagens, como também lhes
permitia entrarem em contacto com o seu eu interior e familiarizarem-se com os seus
desejos e receios.

Relativamente ao ambiente educativo, e a semelhanca do que acontece na EPE, cabe
ao docente organizar o espago e os recursos de modo a facilitar as aprendizagens das
criangas e tendo em conta a atividade que se objetiva dinamizar (Zabalza, 2001), pelo que
esta organizacdo, observada ao longo do periodo da PES, ndo era fixa, e, pelo contrario, foi
sendo adaptada ao longo do ano tendo em conta as normas de prevengao de COVID-19 e
as necessidades das criangas. Assim, se apds a reabertura das escolas do 12 CEB as mesas
estavam separadas e intercaladas, de modo a garantir um maior distanciamento fisico
entre as criancas, com o levantar destas medidas as mesas foram reorganizadas em ‘ilhas’,
reintroduzindo o trabalho em grupos na rotina das criangas. Deste modo, o professor
rejeitava métodos de educagdo transmissivos e conservadores e demonstrava a sua
preferéncia pela utilizacdo de estratégias mais flexiveis e promotoras da autonomia,
entreajuda e poder de decisdo das criancas como o trabalho por Projetos, passivel de
desenvolver diversas areas de conteudo. Além disso, esta disposicdo em ‘ilhas’ permitia
gue o professor e estagidrias se movimentassem mais facilmente pelo espago e pudessem
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prestar um apoio individualizado a cada elemento. A sala da turma cooperante
caracterizava-se por ser arejada e ter uma boa luminosidade, ja que a parede oposta a
entrada tinha janelas em toda a extensdo, bem como estores que permitiam regular a
entrada da luz. Este espaco dispunha de uma secretaria com um computador e colunas,
bem como um quadro branco, um quadro interativo e um projetor. Estes ultimos eram
comumente utilizados no seguimento das aulas para dinamizar jogos e atividades
interativas, assim como para projetar videos de cardcter educativo da escola virtual e do
Youtube. A sala contava, ainda, com dois armarios de arrumacao e duas estantes, as quais
serviam para guardar as capas e caixas onde cada crianga guardava os seus materiais
escolares, assim como para expor variados livros infantis. Sobre as paredes da sala estavam
expostos diversos placards e cartazes que evidenciavam as diversas aprendizagens das
criancas, construidas nas diferentes areas curriculares (incluindo o Inglés), assim como
diferentes apoios visuais com o objetivo de ajudar as criangas na resolucdo de tarefas,
nomeadamente as letras do abecedario, as classificagdes das palavras, entre outros. Para
além disso, as paredes estavam decoradas com varias producdes artisticas realizadas pelas
criancas, nomeadamente desenhos coloridos segundo a técnica do pontilhismo e lengos
dos namorados, o que se revelava muito benéfico no processo de aprendizagem das
criangas, uma vez que lhes permitia ver o seu trabalho valorizado e, por sua vez, apreciar e
valorizar o trabalho dos seus colegas (Apéndice AA).

Relativamente aos recursos de eleicao do professor cooperante foi possivel notar um
bindmio entre a utilizacdo de recursos analdgicos, preferencialmente o manual escolar, e
recursos digitais, nomeadamente o quadro interativo e a internet, os quais eram utilizados
muitas vezes, quer como plataforma de comunicagao casa-escola, quer como ferramenta
de auxilio a aula e instrumento de avaliacdo das aprendizagens das criancas. Realca-se,
neste seguimento, a preferéncia do docente pela avaliagao continua e sistematica da sua
turma, isto €, uma avaliacdo formativa e quantitativa, bem como a adocdo de estratégias
de diferenciacdo pedagdgica na sequéncia da mesma.

De acordo com Arends (2008, p.30), “o espaco utilizado afeta o ambiente de
aprendizagem”, assim, e de modo a promover o distanciamento fisico e evitar possiveis
contagios, o professor, sempre que possivel, dinamizava atividades nos diferentes espacos
da instituicdo, dando especial importancia ao espaco exterior, sendo também esta uma
forma de motivar as criangas, ao introduzir-lhes um cendrio diferente da sala de aula.
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Adicionalmente, esta mudanca de cendrio, proporcionava o desenvolvimento da
autonomia, responsabilidade e organizacdo das criangas, uma vez que eram estas quem
escolhia o espago onde iriam trabalhar, os materiais que iriam utilizar e organizavam o seu
tempo e elementos de acordo com o prazo estipulado. Para além disso, promovia o
movimento das criangas e aprendizagem transversal das mesmas, quer a nivel dos
conteudos como a nivel dos espacos.

Relativamente as rela¢des interpessoais, foi possivel verificar que o professor
mantinha uma relacdo bastante proxima de respeito, afeto e empatia com as criancas, que
viam nele, mais do que um professor, um apoio emocional e, em alguns casos, um ‘porto
seguro’. O professor fazia questdao de demonstrar as criancas que podiam confiar e contar
com ele para o que fosse funcionando, muitas vezes, como um elo de ligagao entre a
crianga e a sua familia e atuando na gestdo de conflitos entre pares, tendo em vista o
desenvolvimento saudavel da turma e a promoc¢do de valores morais. Quanto as relagGes
entre pares, observou-se que, apesar dos pequenos desentendimentos, tipicos da faixa
etaria, esta apresentava-se como uma turma muito unida, amigavel e cooperativa que
zelava pelo bem dos seus elementos. O docente mantinha uma forte comunicagao com as
criancas e com as suas familias através do e-mail e da plataforma Google Classroom, que
era utilizada, mesmo antes do confinamento, para as criancas partilharem atividades
realizadas, quer em casa, quer na escola, assim como para a marcagao e upload dos
trabalhos de casa (TPC). Tendo sido criada com intuito educativo, esta plataforma acabou
também por se tornar um espago onde as criangas podem interagir livremente com os seus
pares, ainda que com as devidas precaucdes latentes a utilizacdo das TIC. Como refere
Arends (2008, p. 490-491) “a aprendizagem dos alunos pode melhorar se todos
trabalharem em conjunto (...) de uma forma aberta e construtiva”, deste modo, importa
realcar o trabalho colaborativo entre os docentes e a restante comunidade escolar, cuja
unido estabelecia uma ponte de comunicacdo e partilha de ideias, duvidas e estratégias,
tendo em vista a criacdo das condi¢cdes necessdrias para a construcao de aprendizagens
significativas por parte das criancas.

Por fim, apds esta breve exposicdo das caracteristicas subjacentes aos contextos
onde foi operacionalizada a PES, considera-se que a observacdo, andlise e compreensao
destes contextos, alicercada nos conhecimentos tedrico-legais explanados no capitulo
anterior, estiveram na base de todas as praticas pedagdgicas desenvolvidas durante o
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estagio. Por outras palavras, sé é possivel formular uma planificacdo contextualizada, com
sentido e intencionalidade se tivermos um conhecimento aprofundado das caracteristicas
individuais de cada crianca, nomeadamente, os seus interesses, necessidades e contextos

familiares.

1.2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO-AGCAO

A um docente cabe a importante missdo de acompanhar e promover o desenvolvimento
global das criancas, preparando-as para enfrentar uma sociedade em constante mudanga,
em grande parte gracas aos avanc¢os tecnoldgicos que se tém vivenciado nas ultimas
décadas, pelo que deve tomar “uma atitude auténoma e responsavel perante a prépria
aprendizagem (...)” (Alarcdo, 2001, p. 12). De modo a promover transformacdes no ramo da
educacdo, acompanhando assim a rapida evolucdo da sociedade, estudiosos tém cada vez
mais investido na investigagdao enquanto processo essencial na formagao e atuagdao do
docente. Como referem Oliveira, Pereira e Santiago (2004), um profissional de educacdo
ndo se deve ficar por um “papel passivo de consumidor da investigacdo realizada por
profissionais exteriores ao contexto real das escolas e com objectivos distintos dos que ai
desenvolvem a sua ac¢do quotidiana” (Oliveira et al., 2004, p. 15). E neste sentido que se
demonstra essencial que um docente seja um eterno aprendente, ou seja, um investigador
avido e curioso que nao se fica pela sua formagdo inicial e procura ir mais além, com o
objetivo de melhorar a sua acdo. Relativamente a investigacdo podemos evidenciar diversas
tipologias, entre as quais a investigacdo descritiva, investigacdo explicativa, investigacdo de
desenvolvimento, investigacdo-agdo e investigagdo avaliativa (Oliveira et. al., 2004). Porém,
o presente relatdrio dard enfoque a Metodologia de Investigacdo-Ac¢do (MIA), uma vez que
esta foi a estratégia formativa adotada durante a PES para desenvolver agdes educativas.

A MIA é uma metodologia, realizada por profissionais das ciéncias sociais, que interliga a
investigacdao, a acdo e a formagdo num processo dinamico e reflexivo, permitindo ao
docente integrar os conhecimentos construidos durante a sua investigacdo e formacao geral
no préprio terreno de pesquisa, tendo em vista a progressiva inovacao e aprimoramento das

suas praticas (Bartolomé, 1986, in Coutinho et. al., 2009, p.360; Caetano, 2004, p.48; Amaral,
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Moreira & Ribeiro in Alarcdo, 1996). Neste sentido, é possivel afirmar que a MIA tem um
papel essencial na formagao de docentes, pois requer que estes observem o contexto em
que vao agir e investigar e reflitam criticamente, em colaboragdo com os seus colegas e
profissionais mais experientes, sobre as situacdes com que se deparam, as metodologias de
ensino e as estratégias adotadas e os seus objetivos, enquanto mobilizam o seu
conhecimento cientifico, curricular e pedagdgico, tendo em vista uma pratica pedagdgica
adequada, consciente e inovadora (Amaral, Moreira & Ribeiro in Alarcdo, 1996, p.117-118).
Caracteriza-se como uma metodologia participativa e colaborativa, uma vez que envolve
todos os atores do contexto; pratica e interventiva, uma vez que descreve e intervém numa
dada realidade, tendo em vista a mudanca da mesma; ciclica, pois as modalidades
descobertas e implementadas num ciclo sdo avaliadas no ciclo seguinte; critica, sendo que o
investigador ndao s6 promove a mudanga no contexto mas também em si mesmo; e auto-
avaliativa, pois o investigador esta constantemente a refletir sobre as suas praticas de modo
a gerar novos conhecimentos (Coutinho et. al., 2009). Existem diversos modelos referentes a
Investigacao-Ac¢do, no entanto, todos eles, de uma maneira ou outra, seguem as seguintes
etapas: primeiramente é identificada e interpretada a problematica, isto é, a questdo para a
qual se quer encontrar uma solugdo, a partir da observagao do contexto. Posteriormente, é
feita uma pesquisa alargada acerca da problematica a trabalhar e s3ao apresentadas as
hipdteses de ac¢do, ou seja, os atos a realizar para potenciar a mudanca da pratica. Nesta
fase é possivel recorrer a um colega da area para refletir em conjunto. De seguida, deve-se
considerar as metodologias e estratégias a utilizar para solucionar o problema, assim como
identificados os meios e instrumentos necessarios para a execucdo do plano de agdo. Por
fim, pde-se o plano em agdo e sao avaliados os resultados do mesmo (Coutinho et. al., 2009).
Apesar das mestrandas se depararem com alguns obstaculos decorrentes da pandemia
COVID-19 que se vivenciava na altura, nomeadamente a nivel de tempo, as mestrandas
procuraram sempre seguir as fases de observacdo, planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexdo
defendidas por autores como Vieira Moreira (2011, p. 57), Trilla (1998, citado por Fernandes,
2006) e Lopes da Silva et al. (2016), ndo de forma estanque, mas de forma ciclica, dindmica e
reflexiva.

A observacdo foi direta, uma vez que foi realizada in-loco, intencional, uma vez que nao
se tratou de uma observagao espontanea, sistematica, tratando-se de um processo continuo
ao longo de um determinado espago de tempo, participante, pois as mestrandas interagiam
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com os diversos intervenientes do contexto e naturalista, sendo que as informacdes
recolhidas ndo tinham uma estrutura predefinida. Esta observacdo, realizada num contexto
educativo com grupos tao heterogéneos, revelou-se fulcral para a interagdo do par
pedagdgico com as criangas e para a criacdo gradual de uma relacdo de confianca e empatia,
em que eram respeitados as caracteristicas e os ritmos individuais dos envolvidos. Durante a
observacdo do contexto, foram utilizadas técnicas de recolha de informacdo tais como a
observagao direta e indireta - através de uma entrevista informal a educadora cooperante e
didlogos informais com os diversos intervenientes do contexto, bem como alguns
instrumentos de recolha de dados tais como os registos didrios — os quais foram compilados
num Didrio de Formacdo - e grelhas de observacdo. O Diario de Formacdo revelou-se uma
6tima forma de documentar observacdes sobre grupo e especificidades do contexto, ideias e
dividas que a mestranda tinha em relagdo ao contexto, notas estas que eram
posteriormente revistas e sujeitas a uma reflexdo individual e entre par pedagdgico, sendo
também tidas em conta aquando da elaboracdo das planificacdes semanais que se
pretendiam contextualizadas e centradas na crianca. Os didlogos e os registos fotograficos
promoveram a construcdao da documentacdo pedagdgica que auxiliou as mestrandas na
interpretacdo os dados que emergiam do quotidiano, servindo também como base para a
construgao das planificagdes semanais e desenvolvimento dos projetos. Da mesma forma, a
matriz do guido de pré-observacdo (Anexo 6) apelou a reflexdo antes da acdo, ao mesmo
tempo permitindo a professora cooperante e supervisora institucional obter uma visdo geral
sobre o momento planificado que iria observar. O feedback que a autora deste relatério
obteve dos seus guiGes, por parte das supervisoras institucionais e orientadores
cooperantes, contribuiu grandemente para o desenvolvimento do seu olhar critico acerca da
pratica pedagodgica, assim como para o aprimoramento da abordagem utilizada nas
observagdes que as sucederam.

Em relagdo a planificacdo acredita-se que esta é fundamental na pratica profissional de
qualquer docente que pretenda uma intervengdo adequada e significativa, caracterizada por
uma intencionalidade pedagodgica bem definida, pelo que exige uma enorme dedicacdo,
conhecimentos e competéncias pedagdgicos e pensamento reflexivo da parte do
profissional. Como refere Lopes da Silva et. al. (2016, p.15), “planear implica que o/a
educador/a reflita sobre as suas intencGes educativas e as formas de as adequar ao grupo,
prevendo situagdes e experiéncias de aprendizagem e organizando recursos necessarios a
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sua realizacdo”. Por este motivo, a matriz da planificacdo semanal para a EPE (Anexo 5)
partiu sempre dos interesses, necessidades e aprendizagens das criancas para definir os
objetivos que seriam operacionalizados por um conjunto de atividades propostas, as quais
eram situadas e contextualizadas pelas decisGes pedagogicas efetuadas pelo didlogo entre o
par pedagodgico e a educadora cooperante, sem nunca descurar do seu carater flexivel.

Quanto a fase da acdo, caracterizada pela colocacdo da planificacdo em pratica e
adaptacdo da mesma face a imprevistos, tendo em vista a melhoria da mesma e/ou o
respeito pelas iniciativas das criancas, esta consistiu num processo de ensino-aprendizagem
centrado na crianga, seguindo os ideais defendidos pela perspetiva socio-construtivista, em
gue a crianga constroi ativamente o seu conhecimento em contacto com o meio, com 0s
objetos e os outros, e o docente se apresenta como um mero guia e mediador (Oliveira-
Formosinho et. al., 2013; Dias & Correia, 2012; Lopes da Silva et. al. 2016).

A avaliacdo e a reflexdao acerca da pratica andaram sempre a par, na medida em que a
reflexao esta inerente a agdo, sendo realizadas colaborativamente entre o par pedagdgico, a
educadora cooperante e a professora supervisora. O par pedagdgico refletiu sempre antes,
durante e apds a acdo, regendo-se pelo ciclo reflexivo de Schon (1992, citado por Oliveira &
Serrazina, 2002), de modo a garantir o bem-estar das criancas e a proporcionar-lhes
momentos diversificados e promotores do seu desenvolvimento e aprendizagens. A reflexao
antes da acdo era realizada através do Diario de Formacao, das planificacGes (Apéndice R e
S) e do guido de pré-observacdo (Anexo 6). Durante a dinamizacdo das ac¢Oes, a diade
observava atentamente o que o nivel de envolvimento das criancgas, refletindo também
sobre o que estava a correr bem, o que ndo estava a correr tdo bem e sobre formas de
melhorar o aproveitamento da atividade e adaptando a sua abordagem quando necessario.
Quanto a reflexdo pds-acdo, foram realizadas reunides entre a educadora cooperante, a
professora supervisora e a diade apds a observacdo de uma manhd/tarde das agdes
desenvolvidas pelas estagiarias, de modo a refletir sobre os aspetos positivos e os aspetos a
melhorar, num didlogo de reflexdao sobre e para a agao e, para além disso, a diade refletia
frequentemente entre si e também com a educadora cooperante, no final do dia, de modo a
obter o seu parecer sobre as acGes pedagdgicas dinamizadas. Estas reunides auxiliaram na
reflexdo e na avaliacdo do desempenho no desenvolvimento das atividades, assim como na
organizacdo do grupo e materiais, tendo em conta as especificidades e o desenvolvimento
das criangas, pelo que contribuiu grandemente para a realizagao de novas planificagdes mais
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cuidadas e pertinentes, assim como para evolucao académica e profissional das estagidrias.
Vale realcar a importancia das narrativas colaborativas construidas apds a acdo enquanto
momentos formativos indispensaveis para refletir criticamente sobre a agdao educativa com
algum distanciamento, o qual ndo é possivel quando se esta muito envolvido no momento
da acdo (Anexo 3). Para tal, as mestrandas alternaram entre observador e observado, e
trocaram criticas construtivas acerca da sua postura e pratica pedagogica, em colaboracdo
com a educadora cooperante. Relativamente as narrativas individuais considera-se que estas
contribuiram grandemente para o desenvolvimento da sua capacidade de analise reflexiva,
permitindo-lhe também registar as suas primeiras impressdes sobre o estagio.
Adicionalmente, os Seminarios e OrientacGes Tutoriais promoveram momentos de partilha,
de duvidas, experiéncias e aprendizagens, alicercados na aprendizagem colaborativa,
essencial para enriqguecimento formativo de qualquer docente. Por fim, a existéncia de uma
grelha de avaliacdo do desempenho das mestrandas durante a PES permitiu ao par
pedagdgico rever e refletir sobre todo o seu percurso, em conjunto com as professoras
orientadoras e docentes cooperantes, de modo a repensar e melhorar a sua pratica
pedagdgica no futuro (Anexo 4).

A adocdo da MIA durante a PES, apesar de se mostrar deveras desafiante, contribuiu
positivamente para a formagdo académica, pessoal e profissional da mestranda, munindo-a
de ferramentas essenciais para a adocdo de uma pratica pedagogica adequada,
nomeadamente competéncias a nivel da observa¢do para a acdo, organizacdo do grupo,
tempo, espaco e materiais, e trabalho colaborativo, e tornando-a mais flexivel, auténoma e
critica no que toca as suas planificagOes e acdes dinamizadas. Do mesmo modo, o facto de se
trocarem, sistematicamente, pareceres, informacdes, experiéncias e ideias, durante o
periodo de estagio, com o par pedagdgico, as colegas de curso e os docentes orientadores e
cooperantes permitiu a mestranda contrapor constantemente diferentes pontos de vista,
metodologias e estratégias, ampliando assim as suas competéncias curriculares e

pedagdgico-didaticas (Fosnot, 1999).
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CAPITULO IlI- DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“O ensino ndo devia processar-se como uma imposicdo, mediante ordens, mas progressivamente

de acordo com o interesse natural do menor” (Castellarnau e Castro, 2020, p. 60).

O presente capitulo tem como fim a descricdo e consequente analise reflexiva acerca
de algumas das agdes que foram desenvolvidas no ambito da PES. Este capitulo encontra-se
dividido em dois subcapitulos, sendo que o primeiro diz respeito as acdes realizadas em
contexto de EPE e, o segundo, as atividades realizadas em contexto de 1.2 CEB. Nao
obstante, todas as atividades abaixo apresentadas tém por base os pressupostos tedricos e
legais, assim como as particularidades do contexto educativo e do grupo observados durante
o estagio, referidos nos capitulos anteriores. De notar que a diade desenvolveu os seguintes
projetos em cooperagdo com a educadora e professor cooperantes e tendo a crianga como
ser ativo, interventivo e centro de toda a pratica, adotando processos caracteristicos da
metodologia de investigacdo acdo, metodologia esta que nos permitiu estabelecer uma

ponte entre a teoria e a pratica.

1.1. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DE
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Neste subcapitulo serdo apresentadas as praticas desenvolvidas em contexto de
Educagao Pré-Escolar. Tendo em conta a importancia que a EPE tem na vida das criangas
enguanto o seu primeiro contacto com a educacdo formal, e fase extremamente sensivel
para o desenvolvimento de competéncias e valores essenciais para a formagdo da sua
personalidade e cidadania, é essencial que o educador tenha um quadro tedrico-legal rico e
uma série de competéncias como a capacidade de manter uma observacdo sistematica,
intencionalidade pedagodgica, pensamento critico e reflexivo (Lopes da Silva et. al., 2016;
Martins et. al., 2017). Nesta medida, estiveram sempre latentes ao longo do estdgio as fases
da MIA (cf. Capitulo Il), nomeadamente: a observacdo, a planificacdo, a acdo e a reflexdo.
Deste modo, procurou-se desenvolver um conjunto de a¢des educativas contextualizadas e
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promotoras do desenvolvimento holistico das criangas, tendo em conta as suas
necessidades, dificuldades, interesses e nivel de desenvolvimento. Assim, durante as duas
primeiras semanas da EPE, o par pedagdgico adotou um papel de observador participante,
de modo a ficar a conhecer o contexto, a comunidade educativa e o publico-alvo das acdes a
desenvolver, o grupo cooperante. No final da segunda semana, a diade construiu a primeira
planificacdo, alicercada na observacdo das especificidades do grupo e na reflexdo individual
e conjunta que dela surgiu, em colaboracdo com a educadora cooperante. De realcar que
todas as planificacdes elaboradas ao longo da PES tinham um carater flexivel, pelo que
podiam ser alteradas na sequéncia de imprevistos, ou mediante as necessidades ou
propostas apresentadas pelas criangas, garantindo assim o seu bem-estar e uma voz ativa no
seu processo de construcdo de ensino-aprendizagem. De seguida, passamos a terceira fase,
a fase da concretizacdo da acdo pelas e com as criancas. Durante todas as fases da MIA, e
com especial enfoque na fase da acdo, foi possivel conferir o relevo que o trabalho
colaborativo tem na drea da educacao, pelo que o par pedagodgico foi auxiliado em todos os
momentos pela educadora de infancia, a assistente operacional e, em alguns casos, a
restante comunidade escolar, tanto na interacdo com as criangas, promovendo assim um
clima de seguranca, companheirismo e confianca entre a instituicdo e as estagiarias, como
na planificacdo e organizacdo das acbes pedagdgicas, assim como na posterior reflexdo. A
ultima fase, a fase da reflexdo, esteve presente em todas as fases anteriores (como
explanado no capitulo Il), surgindo como base fundamental para a planificacdo e
aprimoramento das agdes pedagdgicas. Note-se que, também esta fase se caracterizou por
uma enorme colaboracdo e interajuda, desta vez entre a diade, a educadora cooperante e a
supervisora institucional, tendo em vista a identificagdo de potencialidades e fragilidades na
pratica pedagodgica, de modo a garantir o bem-estar das criangas assim como momentos
progressivamente mais propicios a construgao do seu saber.

Tendo em conta a importancia que a ado¢do de uma metodologia adequada ao contexto
e ao grupo tem para a criacdo de um clima propicio a construcdo de conhecimentos,
recorreu-se a metodologia de trabalho projeto, devido as iniUmeras potencialidades que esta
apresenta para o processo de aprendizagem como promotora da transversalidade de
saberes e, portanto, facilitadora do desenvolvimento holistico (Vasconcelos, 1997). Assim, a
diade desenvolveu em conjunto com as criangas o projeto “O meu Corpo”, paralelamente
aos projetos sazonais e aos projetos ja em desenvolvimento no grupo como “As estacdes do
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ano: outono”, “O Magusto” e “Feliz Natal”. O projeto “O meu Corpo” (Apéndice J) partiu da
observacdo das criangas na area da casinha das bonecas, sendo que estas apresentavam um
grande interesse pelas diferencas apresentadas pelas bonecas disponiveis no espaco, assim
como pelo seu proprio reflexo no espelho, em frente ao qual mostravam um grande
entusiasmo e curiosidade. Partindo desta observagdo, e tendo em conta a relevancia que o
conhecimento do nosso corpo tem para a manuten¢dao do nosso bem-estar e seguranga,
bem como para o desenvolvimento de outros saberes e competéncias (Lopes da Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016), o par pedagdgico planificou, em conjunto com as criancas e a
educadora cooperante, uma série de atividades que culminavam na descoberta do corpo e
da identidade de cada um.

Assim, na Fase | do Projeto, referente a Definicdo do Problema, surgiram varias
conversagdes relativas ao corpo humano, como os elementos que o constituem, as
semelhancas e diferencas que podemos identificar nos corpos uns dos outros e nas acoes
gue o nosso corpo pode ou nao realizar. A evocacdo dos conhecimentos e experiéncias
prévias das criangas foi crucial para esta fase do projeto. Posteriormente, na Fase Il, que
consiste na Planificagdo e Desenvolvimento do Trabalho, procedeu-se a elaboragao do mapa
conceptual do projeto (Apéndice A) numa cartolina, em pequeno grupo, onde as criangas
registaram, com o auxilio das estagiarias, os seus conhecimentos sobre a temdtica naquele
momento (“o que ja sabemos?”), o que gostariam de explorar mais a fundo (“o que
queremos saber?”) e quais as ferramentas e meios de que necessitariam para tal (“como
vamos fazer?”). Relativamente a primeira questdo varias criangas apresentaram contributos
comecando por referir, por exemplo, que “uns [meninos] sdo maiores e outros sdo mais
pequeninos” e que “os cabelos sdo diferentes”. Na questdo “o que queremos saber?”, as
criangas mostraram um enorme interesse em descobrir que era o elemento mais alto e o
mais baixo do grupo e se estes coincidiam com o elemento mais pesado e o mais leve.
Demonstraram curiosidade em verificar quantos rapazes e raparigas existiam no grupo, apos
reconhecerem a pertenga a uma dessas categorias e, ainda, em descobrir quais as
caracteristicas ndo visiveis do nosso corpo, como 0s 0ssos e 0s 6rgdos. Por ultimo, na
questao “como vamos fazer?”, as criangas sugeriram a pesquisa da tematica em livros e
imagens, a audi¢cdo de histdrias e poemas e o recurso a técnicas como a contagem, a
medicdo e a pesagem. Nesta fase foi desenhada uma pandplia de atividades a realizar no
decorrer do projeto. Ao longo da Fase lllI- Execucdo do Plano, foram realizadas com e pelas
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criancas as atividades propostas, sendo que algumas delas foram alteradas ou adaptadas,
aquando da sua concretizacdo, de modo a corresponder as necessidades e propostas
espontaneas das criancas, ou ultrapassar imprevistos. E de referir que, devido ao
aparecimento de alguns casos COVID-19 na instituicido e ao isolamento profilatico da
educadora cooperante, muitas das atividades planificadas ndao chegaram a ser desenvolvidas
por questdes de tempo e/ou por ja ndo fazerem sentido. Durante o projeto foi conferido um
enorme relevo aos registos que as criangas realizavam, uma vez que estes constituiam uma
forma palpavel das aprendizagens construidas/em construcdo, como defendido Edwards,
Gandini e Forman (2007, p. 38) que referem que “(...) estas sdo usadas para explorar os
conhecimentos, reconstruir algo que ja conheciam e construir em conjunto conhecimentos
revisitados dos topicos investigados”. Também foi dado um grande destaque as suas
producdes artisticas, as quais eram sempre expostas nas paredes da sala, tal como o MEM
preconiza (conforme referido no capitulo 1l), de modo a valorizar o trabalho das criancas,
fomentar a sua autoestima e empenho e desenvolver o seu sentido estético. Além disso,
procurou-se recorrer ao uso de materiais reciclaveis e de desperdicio, sempre que possivel,
de modo a incutir nas criangas a preocupacdo pela preservacdao do ambiente. De modo a
permitir ao leitor uma maior percecdo do projeto, as mestrandas optaram por apresentar
uma tabela elaborada com as atividades que constituem o projeto (Apéndice K). No entanto,
devido a estrutura que o presente relatodrio de estagio apresenta, ndo é possivel descrever e
analisar individualmente cada uma das a¢Oes pedagdgicas desenvolvidas pelo que a diade
optou por abordar atividades distintas de modo a garantir uma compreensao mais
aprofundada do projeto e das acdes pedagdgicas promovidas. Assim, neste documento
serao apresentadas as atividades “Momento de leitura e Atividade motora: Eu consigo, e
tu?”, “Atividade motora: Mdos e pés” e “Atividade de artes visuais: O meu esqueleto”,
enquanto no relatério do par pedagogico serdao apresentadas as atividades “Atividade de
artes visuais: Os 6rgaos do corpo humano”, “Atividade Sensorial: Passaporte dos sentidos” e
“Atividade artes visuais: Mdo aqui, pé ali”. Por ultimo, no que toca a Fase IV do Projeto,
correspondente a Divulgacdo e Avaliagdo do Projeto, as mestrandas concluiram que, dada a
dimensdo da tematica do projeto seria impossivel concluir o mesmo no curto espago de
tempo da PES, pelo que este continuard a ser desenvolvido apds a despedida das estagiarias,
com a educadora cooperante. A avaliacdo, por outro lado, foi realizada ao longo do projeto,
quer através da observagao e reflexdao individual e colaborativa das mestrandas, quer em
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didlogos com a educadora cooperante e nas reunides pds-acao e reunido de avaliagdo com a
educadora cooperante e supervisora institucional. Ndo obstante, foi possivel observar alguns
aspetos significativos antes de terminar a PES, nomeadamente durante um dos encontros
com a terapeuta da fala, onde as criangas vocalizaram algumas das aprendizagens
desenvolvidas, na sequéncia de um didlogo sobre as dificuldades que algumas criangas

apresentam na fala, como podemos ver no exemplo seguinte:

Terapeuta da fala: “Somos todos diferentes, mas temos coisas em comum”
C.C—“Temos ossos dentro do corpo”
D.C. - “E veias”

(Diario de formagao, dia 14 de dezembro de 2020)

Passando entdo a analise reflexiva acerca das trés acbes pedagodgicas anteriormente
referidas, de acordo com Almeida (2002, p. 140), “a audicdo e leitura de histdrias
representam uma elevada func¢do educativa que se traduz na promocgdo das potencialidades
naturais da crianga”, permitindo-lhes desenvolver competéncias como a atengdo, a
imaginacdo, a criatividade, a memoria, o enriquecimento do vocabulario e, também, a
compreensao do mundo fisico e social, pelo que, para além de valerem por si prdprias, como
um momento prazeroso e rico para as criangas, também constituem uma 6tima ferramenta
para explorar os mais diversos conteudos. Para além disso, a hora do conto apresenta uma
enorme relevancia nesta faixa etaria, correspondente a idade pré-escolar, uma vez que
permite as criancas a familiarizacdo com o cddigo escrito, a apropriacdo do livro como
ferramenta para a construcdo de variados saberes, assim como o desenvolvimento do gosto
pela literatura e a criagcdo de habitos de leitura (Lopes da Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016,
p. 67). Assim, e partindo do gosto do grupo pela leitura e audicdo de histdrias, um dos
momentos que constituiu este projeto foi a atividade “Eu consigo, e tu?”, uma atividade
dividida em duas partes, sendo que a primeira consistia num momento de leitura e reflexao
acerca da histéria que fora escutada e a segunda parte numa atividade motora. Este
momento comecou, portanto, com a leitura de um conto infantil, o livro Da cabeg¢a até aos
pés, de Eric Carle. Este livro, como podemos verificar nas ilustracdes representadas no
Apéndice O, apresenta-nos as diferencas existentes entre os animais e as pessoas,
nomeadamente no que concerne ao corpo e aos movimentos que cada um consegue fazer

com 0 mesmao.
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Este momento foi iniciado com a apresentacdo da capa do livro a crianca, seguido da
leitura do titulo. Posteriormente, a diade questionou as criangas sobre qual seria o assunto
retratado na histéria de modo a fomentar a sua curiosidade assim como a sua atencdo e
imaginacdo. Devido ao carater dindmico do livro e tendo em vista a compreensdo por parte
das criangas das valéncias e limitagdes do seu corpo e dos movimentos que este produz, a
diade decidiu realizar uma leitura interativa, pedindo ao grupo para, tal como as criangas da
histdria, imitarem os movimentos realizados pelos animais. Por este motivo, e de maneira a
respeitar a necessidade das criancas de acompanhar a histéria visualmente, as ilustragoes
estiveram sempre visiveis para as criangas. Esta atividade foi realizada na sala do grupo, mais
concretamente na drea do tapete, onde as criangas se dispuseram em grande grupo,
alternadamente, de modo a ficarem com espago a sua volta para poderem levantar-se e/ou
realizar os movimentos que lhes eram pedidos confortavel e livremente. Apds a leitura da
histdria, as estagidrias fizeram algumas perguntas de interpretacdo ao grupo, com o intuito
de compreender se as criangas tinham entendido o conteudo da histéria: “Quais eram as
personagens da histéria?”, “O que é que fazia o macaco?” “E o bufalo?”, perguntas as quais
as criangas ndao mostraram qualquer dificuldade em responder. O grupo foi também
guestionado acerca dos movimentos realizados, nomeadamente se conseguiram fazer todos
ou se tiveram dificuldade na execug¢ao de algum, ao que as criangas responderam
entusiasmadamente que haviam realizado tudo o que lhes fora pedido sem problemas. De
seguida, a autora deste relatério decidiu questionar as criangas se estas conseguiam dobrar
os joelhos para tras, assim como a avestruz representada na histdria, de modo a provocar a
sua capacidade de raciocinio, ao qual as criangas responderam que ndo, pois como referiu
M.C, “a avestruz ndo é igual aos meninos”. Posteriormente a esta reflexdo em grande grupo,
as criancas passaram ao registo grafico da histdria (Apéndice M), sob a forma de um
desenho com as ideias que as criangas retiveram da histdria, constituindo-se este como um
otimo meio para evocar a histdria ouvida, apelando assim a sua memaria, bem como um
facilitador da apropriagao dos conhecimentos construidos durante a mesma. De referir que,
durante a realizacdo dos registos graficos, as estagiarias facultaram o livro as criangas que
apresentavam dificuldades em representar alguns animais e mostraram como elas préprias
desenhavam alguns deles, ndo para a condicionar a sua criatividade e expressdo artistica,

mas sim para combater as suas insegurancas e a ideia de que “eu ndo consigo/ndo sei”,
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demonstrando assim que, de uma maneira ou de outra, todos nds conseguimos fazer aquilo
a que nos propomos.

Refletindo na atividade realizada, considera-se que a audicdo ativa da histdria por parte
das criancgas se revelou bastante frutifera, tendo em conta que aumentou exponencialmente
o grau de envolvimento das criangas na mesma, mesmo de criangas que normalmente
apresentam um menor periodo de concentragdo, refletindo-se posteriormente na sua
participagdo na reflexao conjunta e nos seus registos graficos. Adicionalmente, esta audi¢ao
pouco convencional da histéria projetou-se, ainda, ao nivel de entusiasmo do grupo, pois o
facto de permitir as criangas movimentarem-se, ainda que de forma orientada, pelo tapete
durante a leitura da historia, ao invés de ficarem sentados e quietos, lhes conferiu um
sentimento de liberdade que se traduziu em satisfacdo e prazer.

A segunda parte desta atividade consistiu numa atividade motora baseada no livro lido na
parte da manha. Nesta atividade, as criancas deveriam dispor-se em circulo e imitar as
posicdes e movimentos que as estagiarias representavam num boneco articulado, por elas
construido, inspirado numa das personagens da histéria. Deste modo, as estagidrias
comecaram por demonstrar posicdes e movimentos mais basicos e foram gradualmente
aumentando o nivel de dificuldade, consoante as capacidades demonstradas pelas criancas.
Como ja era esperado, as criangas que revelavam uma motricidade ampla menos
desenvolvida, nomeadamente a crianca T e a crianga A, tiveram algumas dificuldades em
realizar posigdes que exigiam um maior equilibrio pelo que foram adaptadas as posi¢cdes
para elas, para que todas as criangas pudessem realizar a atividade independentemente do
seu nivel de desenvolvimento. O objetivo desta atividade era que todas as criangas
explorassem e movimentassem o seu corpo, fortalecendo a sua motricidade ampla ao
mesmo tempo que ficavam com uma ideia das suas capacidades e dificuldades a este nivel,
pelo que nao foram postas quaisquer limitagdes de tempo na execugdao dos movimentos,
respeitando assim o ritmo de cada crianca.

Numa segunda fase desta atividade, apds observarem que as criangas haviam
compreendido o jogo, as estagidrias em conjunto com a educadora cooperante decidiram
introduzir uma variante. Desta vez, ao invés de imitarem o boneco articulado, cada crianga
deveria escolher uma posicdo ou movimento para que 0s seus pares a imitassem. No caso da
crianca M.D., a qual apresentava muita timidez, especialmente em contexto de atividades
em grande grupo, optou-se por nao solicitar o seu contributo para a atividade, deixando a
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crianca espaco e tempo para o fazer se assim o quisesse. A introducdo desta variante
contribuiu, ndo sé para o aumento do entusiasmo do grupo, como também fomentou a
criatividade e livre expressao das criancgas, valorizando assim os seus contributos e, portanto,
aumentando a sua autoestima e sentido de pertenga ao grupo, a nogao espacial, a
coordenacao corporal e o respeito pelo outro. Relativamente aos materiais utilizados para
estas duas atividades complementares destacamos apenas o livro, o boneco articulado
(Apéndice N) e material de registo (folhas brancas, lapis de cor e marcadores), pelo que é
uma atividade passivel de ser implementada em contextos com poucos recursos. Quanto ao
espaco utilizado, enquanto o momento de leitura se deu na sala do grupo, a atividade
motora, por outro lado, passou-se no espaco exterior da instituicio de EPE, conferindo as
criangas uma maior liberdade de movimento e prazer, sendo este um local de preferéncia
para criangas nesta faixa etaria, entre outras vantagens supramencionadas nos capitulos
anteriores. Como referem Post e Hohmann (2011), o espago exterior é um local
extremamente rico, repleto de oportunidades de exploracdo do corpo, da natureza e de
interacdo entre estes, e que permite uma panoplia de experiéncias de aprendizagem a nivel
cognitivo e sensoriomotor pelo que cabe ao educador pensa-lo como a continuidade do
espaco interior da instituicdo e aproveita-lo pelas potencialidades educativas que este tem
para oferecer (Lopes da Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016; Alves, 2012). De notar que,
devido ao envolvimento na ag¢do, nenhum dos intervenientes adultos conseguiu captar
registos fotograficos da segunda parte da acdo desenvolvida, no entanto, estes ficaram na
memoria de cada um dos participantes da atividade.

O segundo momento que ird ser analisado neste relatério também apresenta um carater
motor e foi denominado de “Maos e pés”. De acordo com Lopes da Silva et. al. (2016, p. 43),
“o corpo, que a crianga vai progressivamente dominando desde o nascimento e de cujas
potencialidades vai tomando consciéncia, constitui um meio privilegiado de relacdo com o
mundo e o fundamento de todo o processo de desenvolvimento e aprendizagem”, pelo que
a promogdo de atividades motoras desde cedo, para além de incutir na crianga habitos
exercicio fisico e cuidados do corpo, indispensaveis para a manutencdo da sua saude e bem-
estar, também |Ihe permite tomar consciéncia do seu corpo e dominar cada vez melhor os
seus movimentos, criando uma relagdo favoravel com o mesmo, ao mesmo tempo
proporcionando-lhe momentos prazerosos em que pode interagir com o espago, com 0s
objetos e com os outros. Neste sentido, a proposta de atividades motoras desafiantes e
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diversificadas por parte do educador n3do traz sendo beneficios para as criancgas, no sentido
em que as pode orientar durante esta exploragdo. De referir que a promoc¢do de jogos
(individuais ou coletivos) com regras pode revelar-se muito benéfica para as criangas nesta
faixa etaria, na medida em que permite ajuda-las a compreender o significado de
competicao sauddvel, desenvolvendo assim a sua autoestima, autoconhecimento e
competéncias de socializagdo, ao mesmo tempo que lhes proporciona um momento
divertido e satisfatério. Para além disso, a participagdo em jogos permite as criangas
compreender o significado de convencao social, na qual estas devem seguir um conjunto de
normas para atingir um fim, bem como experienciar a felicidade da conquista e a frustragao
do insucesso e aprender a aceitar e ultrapassar os mesmos (Lopes da Silva, Marques, Mata &
Rosa, 2016).

A presente atividade tomou tudo isto em consideragdo, partindo ainda do interesse do
grupo pela musica e pela realizagdo de atividades motoras, assim como das necessidades de
desenvolvimento motor observadas em algumas criancgas. Para este jogo foram necessarios
25 pares de cartolinas com contornos de maos e pés, de cada uma das cores primarias,
plastificados (de modo a terem uma maior durabilidade), assim como trés cartdes dessas
mesmas cores e dois cartdes brancos, um com o contorno de um pé e outro com o contorno
de uma mao, sem esquecer o tablet (utilizado para colocar musica). Este jogo foi,
inicialmente, pensado para ser executado no espago exterior da instituicdo, no entanto,
devido as condigOes atmosféricas adversas foi relocalizado para a sala de AAAF. Ja na sala de
AAAF, as estagiarias dispuseram as 25 cartolinas aleatoriamente pelo chdao e explicaram as
regras do jogo, a referir: As criancas deveriam movimentar-se livremente ao som da musica,
até que esta parasse. Neste momento a estagiaria levantaria um cartao com uma das cores,
assim como um cartdo com o contorno dos pés ou maos. De seguida, cada crianca deveria
encontrar um par de pés ou maos com a cor do cartdao e fazer corresponder-lhes os seus
proprios. De modo a garantir que todas as criancas entendiam o que era pretendido, a
autora deste relatdrio pediu a uma das criancas que a ajudasse a demonstrar uma ronda do
jogo. As criancas mostraram-se instantaneamente entusiasmadas com o jogo,
principalmente pelo facto de o chdo estar coberto com diversas cores e poderem mover-se
livremente pela sala ao som da musica.

Relativamente a execucdo da atividade a maior parte das criancas percebeu rapidamente
as regras do jogo, sendo que algumas apresentaram uma maior dificuldade em encontrar o
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cartdo da cor pedida, e uma crianca em particula, a crianca L. ficou de tal modo
entusiasmada com os cartées que, ao invés de realizar a atividade pedida, comecou a
recolher os cartdes para que os pudesse ordenar por cores (Apéndice L), revelando assim
uma ideia ja definida de categorizacdo por cores, e demonstrando os habitos criados pela
sua rotina diaria de arrumar a sala de atividades apds a sua utilizacdo. Ao longo do jogo e
apos observar que as criancas ja realizavam o jogo com uma maior facilidade, a estagiaria
comegou a introduzir algumas variantes cada vez mais complexas como “corresponder
simultaneamente os pés e as mdos aos contornos”, “saltar até aos contornos” e “andar pé
ante pé até aos contornos”, atentando as reacdes das criancas a estas.

Refletindo sobre esta acdo pedagodgica, acredita-se que este constituiu um momento de
aprendizagem bastante rico para as criangas, uma vez que estas estavam plenamente
envolvidas na mesma, o que as permitiu desenvolver varias competéncias para além da
motricidade ampla, como a coordenacdo oculomotora, a lateralidade, a atencdo e o tempo
de reacdo, a orientacdo espacial, a audicdo ativa e o discernimento auditivo, entre outros.
No entanto, ha certos aspetos que poderiam ter sido diferentes de modo a garantir um
melhor aproveitamento da atividade, entre os quais a subdivisdo do grupo em dois grupos
mais pequenos durante a realizacdo do jogo, uma vez que o espaco era bastante reduzido
para a quantidade de criancas em jogo, o que lhes dificultou a circulagdo pelo espaco. Por
outro lado, também a musica utilizada para o jogo poderia ter sido diferente, uma vez que a
musica em questdo (/ts oh so quiet, de Bjorn), para além de acabar por condicionar um
pouco o nivel de entusiasmo das criangas devido as suas nuances de intensidade, também
estava muito baixa devido a falta de colunas, pelo que teria sido mais viavel utilizar uma
pandeireta ou outro instrumento musical para criar o ritmo necessdrio para o jogo. Por
ultimo, verificou-se ao longo da atividade que algumas criangas escorregavam nas cartolinas,
pelo que plastifica-las nao tera sido a melhor opgao e talvez as mestrandas devessem ter
optado por utilizar cartdo ao invés de cartolina plastificada para garantir uma maior
durabilidade do material e evitar possiveis situacdes de perigo para as criangas.

A Ultima atividade dinamizada em contexto de PES na EPE que a mestranda ira analisar e
sobre a qual ird refletir refere-se a uma das primeiras agdes pedagdgicas realizadas com o
grupo cooperante no ambito do projeto. Esta atividade, denominada de “O meu esqueleto”
(Apéndice G), nasceu do entusiasmo e curiosidade evidenciados pelas criancas relativamente
a0 seu corpo e aos seus constituintes internos, assim como o seu interesse pela realizagao

59



de atividades de artes visuais. Como todos sabemos, a maior parte das criangas de 3, 4 e até
5 anos de idade ainda ndo consegue utilizar o cddigo escrito, podendo até ter algumas
dificuldades em expressar as suas ideias e sentimentos oralmente. E por este motivo que a
educacdo artistica surge como tdo importante durante toda a nossa vida, com especial
enfoque na faixa etdria correspondente a educagdo pré-escolar, como forma de
comunicacdo alternativa e, até mesmo, como catalisador das emocGes, geralmente
consistindo em momentos relaxantes e prazerosos. Como defende a abordagem pedagdgica
Reggio Emilia, “as criancas pré-escolares podem usar o que chamam de linguagens grdficas
(Rinaldi, 1991), para registarem as suas ideias, observacGes, recordacdes, sentimentos e
assim por diante” (Edwards, Gandini & Forman, 2007, p. 38). Adicionalmente, de acordo
com o Lopes da Silva et. al. (2016, p.48) as atividades de educacdo artistica sdo essenciais
“no desenvolvimento da criatividade, sentido estético e apreciacio de diferentes
manifestacGes artisticas e culturais (...) para o conhecimento do patriménio cultural e para a
sensibilizacdo a sua preservacdo; para o reconhecimento e respeito pela diversidade
cultural”.

Assim, e tal como o préprio nome indica, esta atividade consistiu na elaboragao de um
esqueleto humano em tamanho real, a partir do contorno de uma das criangas grupo, sendo
que o critério utilizado para esta escolha foi negociado entre o grupo, acabando por
convergir na altura menor. Esta negocia¢dao deu-se tendo por base a crenga de que para
criarmos cidaddos ativos, criticos, auténomos e livres, capazes de se integrar e contribuir
positivamente para uma sociedade democratica, é necessario criar as condi¢cdes para que as
criangas possam expressar-se, debater e tomar decisGes que concernem a sua pessoa e
educacdo. Como refere Fernandes (2001, citado por Duque, 2014, p.51), “essa liberdade s6 é
atingida quando refletimos sobre as possiveis escolhas, quando atuamos de forma
consciente sobre a realidade e assumimos um papel ativo no nosso préprio futuro”. De
modo que as criancas ficassem a conhecer a constitui¢cdo interna de um corpo humano, mais
concretamente os o0ssos que formam o seu esqueleto, na sessao anterior havia sido
promovida a observacdo e analise conjunta de um raio-X, o qual foi posteriormente colocado
na parede da sala permitindo a consulta espontanea do mesmo pelas criangas (Apéndice F).
Esta atividade foi realizada, primeiramente, em grande grupo, pelo que as criancas
recorreram de novo ao didlogo e negociagdao para chegar a um consenso em relagdo aos
materiais e técnicas que seriam utilizados para a construgdo do esqueleto, sendo esta tarefa
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posteriormente executada em pequenos grupos, Ou Seja, enquanto umas criangas
colaboravam na construcdo do esqueleto, as restantes brincavam livremente nas areas de
interesse, de modo a garantir que todas elas teriam oportunidade de participar na sua
execuc¢do, reduzir os tempos de espera e proporcionar um melhor aproveitamento do
espaco e materiais. Quanto aos materiais utilizados para esta atividade destacam-se uma
folha de cartdo canelado com aproximadamente 1,5m, rolos de papel higiénico, cola,
material de desenho e recorte e uma fotografia do rosto da crianca representada (em
tamanho real). Primeiramente, a crianca A (crianca escolhida para ter o seu esqueleto
representado) deitou-se sobre a folha de papel canelado para que os seus pares pudessem
fazer um primeiro contorno do seu corpo. Neste momento, deu-se um pequeno didlogo
sobre os cinco sentidos (tema que seria mais tarde contemplado no projeto),
nomeadamente o tato, uma vez que se constatou que o contorno com um lapis do corpo da
crianca A |lhe causava cécegas. De seguida, um outro grupo de criancas mais desenvolvidas a
nivel motor fino encarregou-se de tracejar o contorno final do corpo da crianga A sobre o
cartdo canelado, fazendo uso do esboco previamente feito. Posteriormente, deu-se o
recorte da representagao do corpo da crianga A, seguido da comparagdo deste com o corpo
verdadeiro. Importa referir que, para esta tarefa, as criangas que apresentavam uma
motricidade fina menos desenvolvida realizaram um primeiro recorte mais rudimentar, e as
criancas que apresentavam mais facilidade a este nivel encarregaram-se de aperfeicoar o
mesmo. No dia seguinte, as criancas procederam ao recorte dos rolos de papel em pecas de
diversos tamanhos de modo a garantir uma representagdo ao maximo fiel dos ossos que
haviam sido observados no raio-X. Deu-se, entdo, a colagem dos rolos previamente cortados
no cartdo canelado, respeitando o exemplo do raio-X. Por fim, foi colada a fotografia do
rosto da crianga, completando assim o seu esqueleto.

Analisando criticamente esta atividade, a autora do relatério acredita que foi um
momento muito enriquecedor para as criangas, uma vez que na sua execug¢ao puderam
aprimorar diversas técnicas de artes visuais tais como o desenho, o contorno de formas, o
recorte e a colagem, desenvolvendo assim a sua motricidade fina. Para além disso, foi
promovida a sua capacidade de negociacdo, resolucao de problemas e cooperacao, a par
com a construcdo de conhecimentos das areas da matematica e do conhecimento do

mundo.
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Finalizada a andlise reflexiva sobre estas trés acGes pedagogicas, importa, mais uma vez,
salientar a educagao como sendo um processo complexo, composto por uma pandplia de
principios, valores e competéncias que visam a prepara¢ao de um individuo competente
para este que possa integrar, singrar e contribuir para uma sociedade e num mundo em
constante mudanca. Por este mesmo motivo, a aprendizagem “ndo pode ter um marcador
temporal determinado”, devendo, por outro lado, constituir-se como um processo continuo
que vai “do berco até ao tumulo” (Pacheco, 2011, p. 80). Deste modo, ndo basta o docente
ter uma boa formacdo inicial, por outro lado revelando-se cada vez mais a necessidade de
este “estar a altura de aproveitar e explorar, do comego ao fim da vida, todas as ocasides de
atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um
mundo em mudanga”, reforgando esta importancia da aprendizagem ao longo da vida
(Delors, 1996, p. 89). Assim, torna-se imprescindivel uma constante atualizacdo de
conhecimentos, competéncias e saberes por parte do docente, bem como o
estabelecimento de rela¢cdes de confianca e cooperagdo com outros docentes, comunidade
escolar e familias, requisitos indispensaveis para ser capaz de dar resposta as exigéncias do
dia-a-dia. Dito isto, é possivel afirmar que o trabalho colaborativo que esteve presente na
PES, tanto entre as estagiarias, como com a supervisora institucional e com a educadora
cooperante, auxiliar e restante comunidade da instituicdo, para o desenvolvimento deste
projeto, através da partilha de ideias, incentivo e reflexdo conjunta, constituiu um 6timo
momento de aprendizagem para as estagiarias. De referir, ainda, o contributo indispensavel
da observagao e do escutar da crianga, centro da aprendizagem, enquanto requisito
indispensavel para a promocdo de acdes pedagodgicas enriquecedoras e focalizadas nos seus
interesses e necessidades, tendo no seu cerne uma perspetiva socio-construtivista e
humanista da educacgdo. A propdsito, vale reforcar o papel de mediador que um educador de
infancia deve assumir, atuando como um facilitador na construcdo das aprendizagens, ao
invés de detentor do conhecimento, e um elemento do grupo que motiva a descoberta de
novas aprendizagens, vivenciando o espanto e o encanto destas com as criangas, ao invés de
um lider autoritario. Neste sentido, também a existéncia de um equilibrio entre a
aprendizagem e os afetos apresenta um papel fulcral na educacdo, especialmente nesta
tenra idade, pelo que cabe ao educador promover o sentimento de bem-estar, pertenca e
seguranca nas criangas, imprescindivel para a criagdo de um ambiente propicio ao seu
desenvolvimento. Quanto ao percurso formativo da mestranda, pode-se afirmar que a acdo
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desenvolvida neste contexto foi, efetivamente, uma mais-valia, no sentido em que a
aproximou da pratica, permitindo-lhe integrar os pressupostos tedricos e legais estudados
até entdo na pratica, e desenvolver as capacidades de observacdo, planificacdo, acdo e
reflexdo tendo em conta um grupo e um contexto em particular, o que lhe permitiu
fortalecer a sua confianga no que concerne a eventual integragao no meio educacional. Este
periodo passado em contexto pré-escolar foi muito gratificante e significativo no que diz
respeito ao enriquecimento pessoal da autora do relatério, uma vez que lhe permitiu
acompanhar de perto e contribuir para o desenvolvimento das criangas, apelando a gestado
das suas emogdes e de alguns conflitos, e promovendo a criagdo de novas relagdes quer
entre pares, quer entre o par pedagdgico e as criangas, as criangas e a comunidade

educativa e, claro, o par pedagogico e a comunidade educativa.

1.2 - ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DE 1.2
CICLO DO ENSINO BASICO

O presente subcapitulo centra-se nas a¢Oes desenvolvidas durante a PES em contexto de
1.2 CEB. E no primeiro ciclo do ensino basico que as criancas tém o seu primeiro contacto
com a educacdo formal e, por este motivo, é fulcral que tenham uma experiéncia positiva e
enriquecedora ao longo destes quatro anos, de modo a criarem uma boa relagdo com a
escola e, claro com a aprendizagem. Neste sentido, e tendo como convicgao uma perspetiva
socio-construtivista e humanista da educacdo, o par pedagégico planificou uma série de
praticas educativas cujo foco foi a crianca e o processo de aprendizagem que atendeu aos
seus interesses, necessidades, dificuldades e potencialidades.

A semelhanca da PES que decorreu em contexto de EPE, também no contexto de 12 CEB
foi adotada uma aproximacdo a MIA, seguindo um processo ciclico de observacao,
planificacdo, acdo e reflexdo. Para tal, o par pedagdgico procedeu a uma observacao
sistematica do contexto e a elaboracdo de um guido de observacdo direta (Apéndice A) de
forma a melhor usufruir dos recursos ao seu dispor, e do grupo de criancas, de modo a
respeitar os ritmos de aprendizagem de cada elemento. Tendo em conta que as criancas
acabavam de regressar de um periodo de confinamento e ensino a distancia, frutos da

pandemia que se vivenciava no momento, o par pedagdgico procurou proporcionar a turma
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atividades ao ar livre, potenciadoras do movimento e da interacdo (ainda que cautelosa)
com os outros e com o meio, os quais haviam sido negados as criancas neste periodo atipico.

A planificagdo de atividades foi sempre realizada tendo por base uma profunda reflexao
acerca da observacdo concretizada, assim como o trabalho colaborativo entre diade e com o
professor cooperante e a supervisora institucional, de modo a garantir uma pratica
pedagdgica contextualizada e progressivamente mais adequada, tendo em vista o
desenvolvimento holistico das criangas e o desenvolvimento da profissionalidade da futura
professora. Estas planificacGes caracterizavam-se por serem flexiveis e passiveis de serem
adaptadas face a dificuldades sentidas pelas criangas, ou até situagdes emergentes aquando
da fase da acdo.

Relativamente a agdo, importa real¢ar a dificuldade que o par pedagdgico sentiu
relativamente a gestdo do tempo, sendo que apesar de esta ser uma turma homogénea
relativamente as idades, o mesmo ndo se podia afirmar quanto aos niveis de
desenvolvimento e ritmos evidenciados na mesma e, assim sendo, se algumas criancgas
realizavam as tarefas mais rapidamente do que fora previsto, outras necessitavam de mais
algum tempo para atingirem o mesmo fim. Dito isto, confirma-se a importancia de, nao sé
ter um conhecimento aprofundado da turma e dos seus elementos, mas também de ter
sempre em conta a possibilidade de surgirem imprevistos pelo que a planificagdo deve
sempre conter um plano B. Nesta fase foi, mais uma vez, comprovado o peso da entreajuda
e colaboragdo entre estagiarias e professor cooperante para o aprimoramento da pratica e,
claro, o crescimento profissional da mestranda. Por fim, a fase da reflexdao reflete-se em
todas as fases anteriores, tendo os momentos de reflexao individual e conjunta, bem como o
feedback recebido por parte do professor cooperante e supervisora institucional
contribuido, tanto para a preparacdo da pratica como para a pratica em si, objetivando o
maior aproveitamento escolar da turma.

De facto, durante o periodo da PES, a prioridade da diade foi garantir o bem-estar das
criangas, necessario para a criagdo de um ambiente propicio a aprendizagem, tematica esta
gue coincidia com o projeto curricular de turma em curso. Assim, potenciou-se unidades de
aprendizagem sustentadas na articulagdo curricular, como promotora de uma aprendizagem
holistica, e no trabalho de projeto para estimular uma aprendizagem baseada na resolucao
de problemas reais e pertinentes. Destaca-se nesta fase o carater flexivel e aberto das
atividades. Dado os limites do relatério serdo refletidas as seguintes atividades: “A Escrita ao
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longo do tempo”, “Os Fantasticos livros voadores do Sr. Morris Lessmore” e “Peddy Paper:
Caca Selvagem”, por terem sido algumas das atividades prediletas da autora deste relatdrio,
assim como das criancgas. No relatério do par pedagdgico, por outro lado, serdo analisados os
varios momentos que compuseram a atividade “A Maquina do Tempo”. Por fim, no que toca
a Fase IV do Projeto, correspondente a Divulgacdo e Avaliacdo do Projeto, uma vez que o
objetivo deste projeto se prendia com o autoconhecimento e reconhecimento de si no
mundo cronolégico, o produto final deste projeto foi um e-book online “Este sou eu...” que
inclui registos escritos e graficos realizados pelas criangas ao longo do projeto. O referido e-
book estad organizado por capitulos considerando o tempo cronoldgico, importante para

4

conhecer o ciclo da vida: “No passado...”, “No presente...” e “No futuro...”. A criacdo deste
livro também tem como propdsito a realizagao de um livro “fisico” para que possa ficar
disponivel na sala de aula. A avaliagao do projeto, por outro lado, foi sendo realizada no
decorrer do mesmo, quer através do feedback recebido por parte dos alunos e da
observacao critica do seu desempenho e resultado produzidos (Apéndice C), quer através da
observacdo e reflexdo individual e colaborativa da diade, de pequenos didlogos informais
diarios com o professor cooperante, dos comentarios da supervisora institucional nas
planificagOes construidas e nas reunides pds-acdo e reunido de avaliacdo realizadas com o
professor cooperante e a supervisora institucional.

Criar uma maquina do tempo que pudesse controlar o fluxo temporal foi o ponto de
partida para uma pandplia de atividades que constituiram este projeto. Tudo comegou com
o transporte de uma uva para o passado (obtendo grainhas) e, de seguida para o futuro
(obtendo uma uva passa). Esta viagem abriu as portas a imaginacdo das criangas gerando
diversas questdes sobre o que aconteceria se colocdssemos os mais diversos materiais na
maquina. Assim, “A Escrita ao longo do tempo” iniciou-se com a deslocacdo de uma
Maquina do Tempo para o centro da sala e a colocagao de uma questao a turma: “O que
serd que acontece quando se viaja no tempo?”. Esta questdo desafia as criangas a pensar
transdiscisplinarmente de modo critico-reflexivo, argumentativo e criativo. Assim, para
estimular a resolucdo deste desafio foi-lhes inicialmente pedido a construcdo de uma frase.
Esta atividade promoveu a negociacao, sendo que ficou acordado que a frase a incluir na
maquina do tempo seria: “O Jodo bebe leite branco”. De seguida, cada crianga realizou a
analise morfoldgica dos elementos da frase, individualmente, no seu caderno, de modo a
fazer uma revisdo das propriedades das palavras. Posteriormente, a frase foi introduzida na
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Maquina do Tempo, o botdo rodado para o passado e as mestrandas colocaram a questdo:
“Como seria esta frase escrita no tempo passado?”.

Neste seguimento, surgiram uma série de hipdteses para o que lhe aconteceria, ndo sé a
frase como também ao papel onde esta se encontrava registada. Todas estas hipoteses
foram registadas num mapa de conceitos para posterior comparagao com os registos do
livro “O Homem e a Comunicacdo — o Livro da escrita”, de Ruth Rocha e Otdvio Roth. As
criangas escutaram a histéria contada e apreciaram as ilustragdes da obra. Previamente a
leitura do livro, foi feita a analise paratextual que permitiu as criancgas tirarem elagdes sobre
o0 assunto retratado no livro. Realga-se os seus componentes: titulo, autores e ilustragdo. De
seguida, foi pedido a cada uma das criancas que lesse um excerto do texto, apelando a sua
expressividade e incentivando a manifestacdo sentimentos, ideias, questdes e pontos de
vista suscitados, pois, como refere Inés Sim-Sim (2007, p.35), o ensino da compreensao de
textos “implica trabalhar historias (..) adequadas a idade e interesse das criancgas,
fomentando o raciocinio dedutivo, a andlise de acgdes, a antecipagdo de acontecimentos, a
previsdo de consequéncias, o raciocinio inferencial e a apreciacdo valorativa do texto.” De
acordo com Brophy (1999), um docente do 12 CEB deve conter em si uma série de
competéncias que o tornam apto a realizar a sua profissdo, entre as quais um discurso fluido
e coerente e a capacidade de motivar e captar o interesse das criangas, razdao pela qual deve
intercalar o seu discurso com a colocagdao de questdes, para que as criangas tenham a
oportunidade de participar e refletir sobre os conteidos abordados, estabelecendo assim
conexdes mentais entre os conhecimentos que ja possuiam e os conhecimentos recém
adquiridos.

Apds a leitura da obra, foi realizada a analise e interpretagao da mesma de acordo com as
estratégias para a compreensdo da leitura de textos narrativos definidas pela DGE (Sim-Sim,
2007, p.35), assim como colocadas outras questdes facilitadoras deste dominio. Deste modo,
as criangas concordaram que a escrita havia sofrido uma grande evolugdo desde o inicio dos
tempos, passando por uma fase pictérica e ideografica até chegar a forma simbdlica que
conhecemos hoje.

Assim, foi proposta a turma a recriagao da frase inicial em escrita pictografica ou
ideografica, conceitos estes que haviam sido referidos anteriormente na historia.
Posteriormente, foi lancado a turma o desafio de, em pequenos grupos, criarem uma
pequena mensagem para enviar para o espac¢o, como é referido no final da histéria e tendo
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em conta que havia sido recentemente mandado um Rover para Marte. Deste modo,
pretendia-se que as criangas entendessem a evolucdo pela qual passou a comunicagao
humana, desde o passado até a atualidade e que mais alteracGes é que esta sofreria no
futuro. Assim, cada grupo procedeu a representacdo da sua frase em escrita pictografica ou
ideografica, recorrendo a criacdo do seu préprio cédigo. A apresentacdo destas mensagens
foi realizada no exterior, no entanto, uma vez que estava a chover, as frases foram escritas
nos quadros do espago exterior coberto, ao invés de serem escritas no chdao do recreio, com
giz, tais pinturas rupestres, como havia sido planeado. Uma vez que algumas das mensagens
se revelaram bastante complexas, o par pedagdgico sugeriu aos grupos que apresentassem
parte do cdédigo utilizado, dando assim pistas para a resolucdo da frase. Por fim, as
mensagens de todos os grupos foram colocadas dentro da Mdaquina do Tempo e enviadas
para o “futuro”.

Esta atividade decorreu, num primeiro momento, na sala de aula e, de seguida, no espaco
exterior coberto da escola, sendo caracterizada por momentos de trabalho individual, em
grande e em pequeno grupo. O facto desta atividade ter sido realizada em espacos
diferentes permitiu uma revigoracdo da motivacao e envolvimento da turma. Relativamente
aos materiais necessdrios para a concretizacdo desta atividade, destacam-se os recursos
tecnoldgicos tais como o computador, projetor e quadro interativo, assim como o livro em
suporte digital e material de escrita e desenho. Com esta atividade as mestrandas
pretendiam trabalhar os dominios da oralidade, leitura e escrita da area do Portugués, assim
como a darea das artes visuais, drea em que as criancas revelavam uma grande dificuldade
(como referido no Capitulo 1), no entanto, devido as potencialidades apresentadas pelo livro
foi possivel abordar, também, contelddos de Estudo do Meio, tais como o patrimdnio cultural
e o passado local.

Refletindo sobre a atividade realizada, a mestranda acredita que esta se revelou muito
enriguecedora para as criangas, uma vez que estavam completamente implicadas e imersas
na mesma, tendo também a oportunidade de desenvolver competéncias como a indagacao,
levantamento de hipdteses, a imaginacdo, a criatividade e a motricidade fina. Num
momento posterior, a mestranda acredita que teria sido vantajoso explorar a tematica das
pinturas rupestres e, talvez criar as proprias pinturas rupestres da turma nas paredes do

recreio, de modo a partilharem as suas aprendizagens com a restante comunidade.
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A atividade denominada de “Os Fantasticos livros voadores do Sr. Morris Lessmore”
(Apéndice Z), pela curta-metragem que lhe deu origem, surgiu apds se constatar que, no
geral, a turma revelava competéncias de escrita e leitura pouco desenvolvidas, revelando
dificuldades na criagdo de textos coerentes, bem como na analise e compreensdo de textos,
pelo que a diade achou por bem potenciar momentos de leitura e analise de histdrias e de
escrita de textos, recorrendo para tal aos materiais didaticos elaborados no ambito do PNEP,
mais especificamente a brochura” O Ensino da Leitura: A Compreensao de Textos”, de Inés
Sim-Sim (2007). Para além disso, o recurso a novos materiais e metodologias diversificadas
sempre surgiu como uma motivacao para a turma, pelo que a utilizacdo dos tablets e de uma
aplicacdo interativa como o Pear Deck, garantia uma otima forma de abordar os mais
diversos temas. Importa realcar que uma das maiores potencialidades desta plataforma
consistia na possibilidade de o professor ver em tempo real, de modo online, o trabalho
realizado pelos alunos podendo apoiar de imediato, sem perturbar a aula. Neste sentido era
possivel todas as criangas aprenderem no mesmo tempo letivo numa perspetiva de inclusao.

Ao mesmo tempo, permitia trabalhar a literacia digital com a turma, competéncia esta
que se revela essencial para desenvolver nas criangas uma postura mais critica face a
informacdo que circula nos media e inclui as mesmas numa cultura participativa que partilha
pensamentos e ideias, promovendo assim o desenvolvimento de conhecimentos e
competéncias que resultardo no aumento da sua autonomia, autoconfianga e sentimento de
pertenga e conexao global. Como refere Gutiérrez e Tyner (2012 in Pereira, Pessoa & Costa,
2012, p.115), “a escola é um espacgo de educagdo para a vida na sociedade digital”.

Esta atividade, que consistiu numa aula de revisdo de aprendizagens iniciou-se com a
apresentacdo e visualizacdo, em grande grupo, da curta-metragem “Os Fantasticos livros
voadores do Sr. Morris Lessmore” a turma, de modo a poder esclarecer possiveis duvidas
que surgissem relativamente a curta-metragem e também de modo a garantir que todos os
grupos iniciavam as tarefas ao mesmo tempo. De seguida, as mestrandas passaram a
explicacdo de como utilizar a plataforma Pear Deck nos tablets (explicitando em que
momentos se deveria responder via texto ou desenho, arrastar de objetos, etc...). Aclarou-
se, ainda, que os grupos (ja existentes) deveriam trabalhar colaborativamente e responder
em conjunto a todas as questdes. Durante a atividade, no entanto, notou-se a necessidade

de estabelecer como regra que todas as criangas de cada grupo deveriam utilizar o tablet,
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sendo que, anteriormente, se havia constatado alguns conflitos no que toca a partilha do
mesmo.

Deste modo, a turma procedeu a resolugao de um conjunto de desafios preparados em
torno da temadtica da curta-metragem, nomeadamente perguntas de compreensdo e
interpretagao sobre o video, alguns problemas matematicos e tarefas de estudo do meio
relacionadas com o tema expresso nesta histéria, bem como algumas atividades que
envolviam artes pldsticas e a musica. Salienta-se aqui a articulagdo de conteudos de diversas
areas do saber como estratégia pedagdgica promotora da aprendizagem. Durante a
resolugdo das tarefas, e face a estratégia adotada, as estagiarias e o professor assumiram um
papel de observador e guia, percorrendo a sala para auxiliar os grupos e tirar duvidas
quando necessario. A atividade a abordar foi realizada na sala de aula e dividia-se em dois
momentos principais: um momento de visualizagdo e discussao de um video em grande
grupo e outro momento de resolucdo de tarefas em pequenos grupos. Para esta atividade,
recorreu-se a utilizagdo de tablets, do computador, projetor e quadro interativo.

Relativamente aos objetivos da atividade destacam-se: desenvolver as competéncias
leitoras da turma, assim como a compreensdo e interpretacdo de textos em diversos
formatos (neste caso na forma de video), o trabalho colaborativo, a autonomia, a destreza e
literacia digital. Adicionalmente, este momento pretendia a revisao de varios conceitos
abordados ao longo das uUltimas semanas como: os elementos principais de uma narrativa;
0s numeros decimais; as formas geométricas e suas classificagdes; leitura e representagao
das horas e contagem e representacao de valores sob a forma de papel-moeda. Para além
disso, pretende o desenvolvimento da expressividade das criancas, quer a nivel da expressao
plastica, quer a nivel da expressao musical, areas em que as criangas apresentam alguma
dificuldade recorrente. Por ultimo, este momento tinha em vista o desenvolvimento da
autonomia individual, capacidade de expressao de ideias oralmente e por escrito, ritmo de
trabalho e competéncias de trabalho colaborativo, assim como a resolugdo de conflitos que
possam surgir desta interagdo em pequenos grupos.

Analisando criticamente esta acdo pedagodgica, a mestranda acredita que o uso da
plataforma Pear Deck se revelou muito vantajoso a nivel pedagdgico, uma vez que permitiu
a diade obter uma resposta em tempo real por parte dos alunos, garantindo-lhes uma maior
percecdo da turma e do seu trabalho. Revelou-se, ainda, benéfico para a turma, no sentido
em que a projecao da resolugdo das tarefas no quadro interativo permitia as estagiarias
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verificar e assistir imediatamente as dificuldades apresentadas por estes, de forma mais
individualizada, ou discutir em grande grupo questées em comum. Importa referir o quao
significativo foi, para as criangas, a utilizagdo do esquema do Anexo 2, na medida em que
Ihes permitiu recordar quais os elementos principais de uma narrativa, fazendo assim uma
revisdo dos conteudos abordados anteriormente e auxiliando-os na compreensdo e analise
do texto em maos. No que diz respeito ao trabalho em equipa, a mestranda percebeu que os
grupos tém melhores resultados quando sao constituidos por duas ou trés criangas. No
entanto, tal ndo foi possivel devido a reduzida quantidade de equipamento tecnoldgico,
sendo que os grupos tiveram ... elementos. Relativamente aos ritmos de trabalho, a
estagidria previa que alguns grupos realizariam as tarefas sem grandes problemas, enquanto
outros apresentariam mais dificuldades na realizagao das propostas, pelo que a meio da
apresentagdo Pear Deck se encontrava um slide que pedia as criangas que cessassem a
resolucdo das tarefas e chamem a professora quando o atingissem. Deste modo, a estagiaria
esperava garantir aos grupos que se encontrassem mais atrasados algum tempo para que
pudessem alcangar os restantes, assim como uma pausa para verificar o progresso e estado
de espirito de cada grupo, de modo a melhor corresponder as suas necessidades. Neste
momento, ja tendo uma visdo externa desta acdo pedagdgica, conclui-se que teria sido uma
melhor op¢do impor um tempo limite para a realizacdo de cada tarefa, o qual podia estar
representado em cada slide do Pear Deck.

A Ultima atividade a ser analisada neste relatorio, intitulada de “Peddy Paper: Caga
selvagem”, foi a primeira atividade dinamizada na turma. Esta atividade surgiu de uma
observacdo sistematica da turma durante as duas primeiras semanas de PES em contexto de
1.2 CEB, com a qual foi possivel verificar que as maiores dificuldades do grupo se encontram
na Matematica, mais especificamente na numeracdo romana e na resolucdo de algoritmos
da multiplicagdo. Para além do mais, foi possivel averiguar que parte das criangas ainda
apresentava dificuldades na leitura e articulacdo das palavras. Por outro lado, confirmou-se
gue a area em que apresentavam mais facilidade era a drea de Estudo do Meio, sendo que a
turma revelava especial interesse pela tematica dos animais. Assim, e tendo em conta que
esta atividade iria decorrer na 12 semana do 32 periodo, o par pedagdgico prop0s uma
planificacdo flexivel que permitisse recordar conteidos abordados anteriormente, de uma

forma ludica e colaborativa.
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Passando a descricdo da atividade, primeiramente, a turma foi dividida em 5 grupos e a
cada grupo foi atribuida uma folha com uma figura geométrica (Apéndice V) cujo perimetro
deveriam calcular. De referir que estes grupos foram escolhidos tendo em conta as
dificuldades e aptidoes de cada um, para que os grupos ficassem equilibrados e fossem
potenciados o trabalho colaborativo e a ZDP de cada um (Vygotsky, 1978, in Vasconcelos et.
al., 2011). Apds chegar ao resultado, cada grupo converteu o numero obtido em numeracao
romana. Ja no espago exterior, cada grupo procedeu a busca do envelope que continha o
mesmo numero, em numeragao romana, correspondente ao seu. Dentro desse envelope
encontrava-se um texto informativo sobre um dado animal, o qual seria necessario para a
resolucdo do segundo desafio (Apéndice X). Neste sentido, cada grupo leu atentamente o
texto informativo, passando de seguida ao preenchimento de uma folha (Apéndice Y) com as
informagdes que Ihes foram pedidas pelas estagidrias, nomeadamente o nome, a classe, a
subclasse, o tipo de revestimento, o peso e comprimento, a forma de deslocacdo e a
caracterizagao quanto a sua alimentagdo. Neste momento, as estagidrias procederam ao
auxilio dos grupos, esclarecendo duvidas que surgiram relativamente ao texto e as
informacgdes pedidas. Tendo em conta os diferentes ritmos de trabalho de cada grupo, as
mestrandas foram pedindo aos grupos que ja haviam terminado o desafio para comecarem a
planear e ensaiar a apresentagao do seu animal a restante turma. Foi-lhes pedido que, num
primeiro momento, seguissem as mesmas regras que num jogo da mimica, representando o
seu animal através de movimentos e expressdes faciais e/ou corporais e, num segundo
momento, se 0s seus colegas nao conseguissem adivinhar o animal representado, deveriam
recorrer as regras do conhecido jogo “Quem sou eu?”, isto é, a restante turma deveria
perguntar pelos parametros referidos na ficha preenchida anteriormente (exceto o nome do
animal). Entretanto, as mestrandas continuaram a prestar auxilio aos grupos que estavam
mais atrasados, apelando também a entreajuda e trabalho colaborativo entre os membros
de cada grupo.

Por fim, apds cada grupo ter ensaiado a representacdo do seu animal, deu-se a
sistematizacdo da atividade com a apresentacdo de todos os grupos a turma. Durante a
apresentacdo toda a turma se demonstrou plenamente envolvida no momento e nao
revelaram quaisquer dificuldades no que toca a adivinhar os animais de cada grupo, seja

através da mimica ou através das suas caracteristicas.
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Esta atividade foi realizada, primeiramente na sala de aula e, de seguida, no espaco
exterior, segundo uma organizacdo em pequenos grupos. Para esta atividade foram
necessarias uma folha com uma figura geométrica para cada grupo, envelopes com a
resposta, em numeragdo romana, ao 12 desafio e com um texto informativo acerca de um
animal e folhas de respostas. Relativamente aos objetivos desta acdo pedagdgica destacam-
se saber ler e associar a numeragdo drabe a numeragdo romana, caracterizar os animais
tendo em conta a sua classe, subclasse, alimentacdo, revestimento, reproducdo e
locomocado, saber calcular o perimetro de retdangulos e tridngulos.

Refletindo criticamente sobre esta atividade, a mestranda acredita que este constitui um
momento muito enriquecedor que permitiu as criancgas rever e aprofundar os conteldos até
ai abordados e desenvolver competéncias a nivel do saber ler e interpretar um texto
informativo e responder a questdes de resposta direta recorrendo ao mesmo. O facto desta
atividade ter sido, em grande parte, realizada no exterior surgiu como um elemento
motivador para as criancas, conferindo-lhes uma maior liberdade de movimento e até uma
maior liberdade psicoldgica, pois sairam do “confinamento da sua sala de aula” e, no caso da
pandemia que decorria no momento, garantiu-lhes uma maior seguranga, uma vez que
podiam respeitar mais facilmente a distancia fisica e respirar ar puro. Como refere Brook
(1993, p.38, in Pereira, 2012, p.7), “a imaginacdo é um musculo que se exercita e desenvolve
e que fica feliz por jogar o jogo que o teatro lhe proporciona porque “o vazio no teatro
permite a imaginagao encher os buracos”, e, portanto, tendo em conta a relevancia que a
criatividade e a imaginagdo tem na aprendizagem e enquanto caracteristicas essenciais de
um cidad3do da sociedade do séc. XXI, considera-se que o recurso ao jogo dramatico e a
mimica ndo revela sendo vantagens para as criancas.

Durante toda a PES procurou-se valorizar a expressdo e a participacdo das criancgas, por se
considerar essencial escuta-las e ouvi-las de forma a melhor compreender as suas
necessidades e ir ao encontro dos seus interesses. Neste sentido, o par pedagdgico,
dinamizou atividades diferentes e ludicas, recorrendo a metodologias ativas com vista a
colmatar as dificuldades identificadas, por se considerar fundamental para uma
aprendizagem significativa e integradora que as criangas estejam motivadas e ativas no
processo de construcao de novas aprendizagens.

Quanto as dificuldades sentidas ao longo do periodo de PES em contexto de 1.2 CEB, estas
foram maioritariamente relativas a gestao do tempo, uma vez que dentro da mesma turma
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existiam criancas com ritmos de trabalho e aprendizagem muito discrepantes. Contudo,
gracas ao apoio e feedback do professor cooperante, o par pedagodgico foi evoluindo neste
departamento, procurando elaborar alguns recursos extra e ter sempre um plano B “na
manga” para assim combater os tempos mortos. Maioritariamente durante os intervalos foi
possivel notar a existéncia de algumas quezilias internos entre os elementos da turma, as
guais por vezes debilitavam o funcionamento dos grupos de trabalho, prejudicando assim a
gestdo do grupo. Por este motivo, as mestrandas procuraram sempre realizar assembleias de
turma, incentivadas pelo professor cooperante, de modo a dialogar sobre os assuntos que
assolavam a turma e resolver os conflitos existentes. Acrescenta-se, ainda, que se procurou
manter as rotinas, e, por este motivo, todas as quintas-feiras era dinamizado um momento
de Just Dance com as criangas, como ja era habitual antes da chegada das estagiarias. Este
era um momento muito querido e motivador para as criangas e as mestrandas notaram um
aumento na sua predisposicdo para aprender ap0s a participacdo no mesmo.

Em suma, a PES no 1.2 CEB constituiu um desafio didrio para as mestrandas, exigindo de si
uma constante reflexdo e readaptacdo ao contexto, com vista a melhoria progressiva da
qualidade das agdes pedagdgicas dinamizadas e das estratégias de ensino aprendizagem
utilizadas, de forma a responder as necessidades de todas as criancas, numa perspetiva de
diferenciacdo pedagodgica. Assim, constata-se que este periodo contribuiu grandemente para
o desenvolvimento profissional da futura docente, munindo-a de competéncias como a
resolucdao de problemas, a andlise critica da sua pratica e desenvolvendo o seu perfil

investigativo.
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METARREFLEXAO

A presente reflexdo pretende langar um olhar sobre todo o percurso formativo da
mestranda e o crescimento dele resultante, durante da Pratica Educativa Supervisionada e
deste relatdrio elaborado na sua conclusdo, e também, ao longo de todas as unidades
curriculares que contribuiram para a construcdo dos conhecimentos e das ferramentas que
foram colocados em pratica no estagio e que se ira levar para a futura vida profissional.

Tendo em conta a complexidade da profissdo docente, quer devido a evolucdo dos
tempos que exige uma formacdo ao longo da vida, de modo a acompanhar todas as
mudangas e o aparecimento de novos desafios, quer devido as diferentes criangas, cada
uma com as suas especificidades, as quais se pretende garantir uma educacdo de
qualidade e um ambiente propicio a contrucdo de saberes, cabe ao docente assumir o
papel de eterno aprendente autocritico e investigador. Neste sentido, destaca-se a
Metodologia de Investigacdo-Ag¢do e o processo ciclico que esta implica (observagao,
planificacdo, acdo, reflexdao) enquanto metodologia privilegiada para a reflexdo e analise
das praticas educativas com vista ao aprimoramento do seu trabalho desempenho
profissional (Graga et. al, 2011).

Importa salientar a importancia da criacdo de um clima socio afetivo de bem-
estar, confianca e respeito mituo entre docente e crianga, assim como a promocao de
interacGes positivas e do trabalho colaborativo no contexto educativo, quer entre
criangas, quer entre profissionais educativos tendo em vista o objetivo comum que é o
desenvolvimento holistico das criangcas. Ainda nesta tematica, valoriza-se o
estabelecimento de uma “ponte” de comunicagdo e cooperagdo entre a escola e a
familia, sendo que a existéncia de uma boa relacdo entre ambas pode dar lugar a partilha
de informacdo relevante sobre a crianca, permitindo a escola exercitar uma pratica mais
individualizada e prépria, assim como ao desenvolvimento de projetos enriquecedores e
promotores da aprendizagem integral e continua da crianga. Ao longo da PES, no entanto,
esta “ponte” foi dificil de manter, uma vez que o contexto de pandemia vivenciado nos
impossibilitou de comunicar ativamente com as familias das criancas. De modo a
ultrapassar estas dificuldades, em contexto de EPE, procurou-se estabelecer uma rede de

comunicacdao em grupo, através do aplicativo Whatsapp, onde as familias eram
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regularmente informadas acerca do progresso educativo das criancas e das atividades
realizadas. Ja4 em contexto de 12 CEB, esta partilha foi feita através da plataforma Google
Classrooms, destacando-se ainda a participacdo do par pedagdgico na reunido de final de
periodo, para ficar a conhecer os encarregados de educacdo da turma.

Relembrando mais uma vez a existéncia de uma grande diversidade de
personalidades dentro de um mesmo grupo, e assim, diferentes dificuldades,
necessidades e ritmos de aprendizagem, torna-se essencial para o docente ser criativo,
versatil e diversificar no que toca a escolha de estratégias, de forma a poder chegar a
todas as criangas, numa perspetiva de diferenciagao pedagdgica para o sucesso educativo
de todos. Neste sentido, reforca-se a relevancia do docente estar a par dos documentos
normativos e orientadores em vigor e saber articular os mesmos com o seu conhecimento
do contexto, de modo a criar planificacbes enriquecedoras e com intencionalidade
pedagdgica, tendo em vista o maior aproveitamento da crianca. Para além disto, o
docente deve conhecer diferentes metodologias pedagdgicas, assim como os principios
gue cada uma defende, para que possa pesar os pros e contras de cada uma, tendo em
conta a sua ética e crengas profissionais e o contexto que tem em maos, de modo a
construir o seu perfil pedagogico.

Relativamente ao ato da planificagado, foi varias vezes comprovado ao longo deste
documento que esta deve partir da observacdo cuidada e sistematica do grupo para a
qual é dirigida e ter sempre no seu cerne uma intencionalidade pedagdgica clara. Uma
vez que o curriculo deve ser co-construido com as criancas, tendo por base uma visao
socio-construtivista que coloca a crianga no centro da ag¢do, torna-se necessario que as
planificagdes tenham um carater flexivel face a imprevistos e propostas que possam
surgir, pelo que o docente deve escutar ativamente as criangas e atentar constantemente
as suas necessidades. Ainda neste contexto, cabe destacar a relevancia da documentacao
pedagdgica para a construcdo das planificaces, uma vez que documentos, como por
exemplo as fichas pessoais das criangas e as grelhas de avaliagdo, contém informagdes
importantes acerca do progresso individual de cada crianga, informacGes estas que se
revelam basilares para o desenvolvimento de atividades adequadas e enriquecedoras.

Adicionalmente, e apods ter-se tido a oportunidade de experienciar dois contextos
educativos, nomeadamente a EPE e o 12 CEB, realca-se a vantagem do perfil duplo, para o
qual esta formagdo habilita, uma vez que potencia competéncias relativamente a ambos os
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niveis e o conhecimento de ambos os contextos, perspetivando a continuidade educativa.
Neste sentido, acredita-se que a articulacdo destes niveis podera facilitar a transicao vertical
das criangas, garantindo-lhes uma maior seguranca e conforto a nivel emocional e,
consequentemente, o sucesso educativo (Formosinho, 2016; Lopes da Silva, Marques, Mata,
& Rosa, 2016). No contexto de PES, esta transicdo da EPE para o 12 CEB foi sentida de uma
forma continua e facilitadora. Apesar da turma em questdo se encontrar ja no penultimo
ano do 19 CEB, o professor cooperante mantinha presente a ética do cuidar, tendo sempre
em conta as necessidades afetivas das criancas, promovendo também varios momentos de
brincadeira, essenciais quer para o desenvolvimento das criancas, quer para a facilitacdo da
sua transicao educativa.

Por fim, considera-se que o ambiente de aprendizagem mutua e de colaboracao que
se vivenciou com a diade, docentes cooperantes, supervisoras institucionais e criangas
permitiu aprofundar conhecimentos, capacidades e competéncias, munindo a mestranda de
uma renovada confianga e vontade de aprender e investir constantemente no
aprimoramento da sua praxis pedagodgica, tendo em vista o seu desenvolvimento

profissional.
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