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“Sou o Sol do Futuro,

Sou o sorriso mais puro

Sou quem te chama e dd a mado

Vou procurar criar, sem medo de voar

Na procura do ser, crescer a brincar” (SERRA, 2020)

A quem, com t3ao pouco, consegue sintetizar o tanto que simboliza e representa uma crianga, o futuro

da nossa sociedade. A quem nao esconde e reprime a crianga que vive dentro de si.
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RESUMO

O presente Relatdrio de Estagio aduz o processo educativo efetivado em contexto da pratica
pedagdgica desenvolvida nas valéncias de Educacgdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico,
com vista a espelhar as aprendizagens dele decorridas. Concomitantemente, ambiciona alcancar a

habilitacdo da mestranda para a docéncia de duplo perfil.

Sob a égide da Metodologia de Investigacdo-Acao, foi sendo edificada a identidade profissional
docente, desencadeada pelo ciclico processo de interacdo, culminando na concretizagdo de praticas
pedagdgicas com sentido e significado (Malaguzzi, 1993; 1994), pelo que continuamente se mobilizou
um quadro tedrico-legal e didatico-metodoldgico, sustentando as opg¢des tomadas, fruto da

investigacdo preconizada (Stenhouse, 1998).

Assim, enfatiza-se o perfil de caradcter humanista, no qual a crianca norteia o seu percurso
formativo, sendo o adulto um facilitador da aprendizagem e, a par disso, o enorme contributo da
Metodologia de Trabalho por Projeto, onde criancas e adultos aprendem, trabalham
cooperativamente e em prol de um objetivo comum, tal como acontece na sociedade quotidiana e se
ilustrou no estagio curricular, com a colaboracdo entre os agentes educativos, na construcdo de
dindmicas pedagdgicas com e para as criancas. Deste modo, exulta-se o desenvolvimento dos pilares
educativos de Delors (1996), sobressaindo o aprender a ser, ao invés do preconizado no ensino dito

tradicional (Oliveira-Martins et al., 2016).

Neste seguimento se depreende que a mestranda reconhece que é através da prdxis
pedagdgica, aliada a investigacdo e pratica contextual que se constroem os alicerces de uma
identidade profissional, elucidando que esta em si patente que se enceta o inicio de um percurso

formativo perene e infindavel.

Palavras-chave: Criangas; Aprender a ser; Pratica Educativa Supervisionada; Ciclo de interagao



ABSTRACT

This Internship Report presents the educational process carried out in the context of the
pedagogical practice developed in the Pre-School Education and Teaching in the 1st Cycle of Basic
Education, aspiring to reflect the learning that took place there. At the same time, it aims to qualify

the master's student for teaching with a dual profile.

Under the aegis of the Action Research Methodology, the teaching professional identity was
built, triggered by the cyclical process of interaction, culminating in the implementation of pedagogical
practices with meaning (Malaguzzi, 1993; 1994), so a theoretical-legal and didactic-methodological
framework was continually mobilized, supporting the options taken, as a result of the investigation

(Stenhouse, 1998).

Thus, the humanistic profile is emphasized, in which the child guides their educational path,
with the adult being a facilitator of learning and, in addition, the enormous contribution of the Project
Work Methodology, where children and adults learn, work cooperatively and towards a common
objective, as happens in everyday society and was illustrated in the curricular internship, with the
collaboration between educational agents, in the construction of pedagogical dynamics with and for
children. In this way, the development of Delors (1996) educational pillars is celebrated, highlighting

learning to be, instead of what is emphasized in traditional teaching (Oliveira-Martins et al., 2016).

In this context, it can be seen that the master's student recognizes that it is through
pedagogical praxis, combined with research and contextual practice that the foundations of a
professional identity are built, elucidating that it is clear that the beginning of a perennial and endless

training journey is underway.

Keywords: Children; Learning to be; Supervised Educational Practice; Interaction cycle
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INTRODUCAO

O presente documento ilustra o singular percurso de aprendizagem desenvolvido em prol do
alcance de grau de Mestre, que faculta a dupla docéncia em Educacdo Pré-Escolar (EPE) e Ensino do

1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB), a luz do Decreto-Lei (DL) n.2 79/2014, de 14 de maio.

Neste sentido, o Relatério de Estagio (RE) foi desenvolvido no ambito da Unidade Curricular
(UC) de Pratica Educativa Supervisionada (PES), que integra o plano de estudos do Mestrado
profissionalizante que habilita para a docéncia nos primeiros dois niveis educativos, na Escola Superior
de Educacdo do Instituto Politécnico do Porto. Foi redigido entrecruzando conhecimentos cientifico-
pedagdgicos com a pratica educativa, providos da triangulacdo que caracteriza a pedagogia (Ribeiro,
2022/2023), adquiridos pela mestranda nos quatro anos precedentes e no ano em que o presente
documento é defendido, sendo este considerado de caracter obrigatério para a obtencdo do grau de

Mestre, segundo o que se encontra explanado no DL n.2 63/2016, de 13 de setembro.

Objetiva-se, assim, espelhar ao longo da sua extensdao o desafiante caminho percorrido,
pautado pelo estéagio curricular, desenvolvido na valéncia de EPE e de 1.2 CEB, no ano letivo 2022/2023.
Para tal, de modo fundamentado, refletiu-se uma postura indagadora, sustentada pela Metodologia
de Investigacdo-Acdo (IA) (Elliot, 1997), por forma a construir os alicerces para a edificagdo de uma
identidade profissional de perfil duplo coerente, reflexiva e em permanente (re)construgdo (Marta,

2015; Quadros-Flores, 2012; Mota-Teixeira, 2008).

Deste modo, optou-se por segmentar o documento vigente em trés capitulos, apds a
introducdo, principiados por uma citagdo que ndo so almeja contextualizar o leitor face ao quadro
tedrico-legal e metodoldgico que sera mobilizado, como incitar a sua reflexdo sobre os contetdos que
os compdem. Salienta-se o facto de os mesmos se encontrarem articulados, existindo repetidamente

referéncias a pressupostos mencionados num momento precedente para maior aprofundamento.

Nesta linha de pensamento, o primeiro capitulo, denominado Enquadramento tedrico e legal
compreende oito segmentos, que revelam os referenciais tedricos e legais que sustentaram a agdo
pedagdgica desenvolvida em contexto. Estes obedecem a uma organizacdo que recai dos construtos
gerais, comuns as duas valéncias do perfil duplo docente, para os normativos especificos de cada etapa
da educacdo (Lei n.2 46/96, de 4 de outubro; Lopes da Silva et al., 2016; Oliveira-Martins et al., 2016).
Assim, para cada nivel educativo, existem subcapitulos de dominio auténomo, na medida em que

explicitam caracteristicas desenvolvimentais da crianca nesse periodo e no subcapitulo imediatamente



posterior como estas impactam a acao docente, na edificacdo da sua identidade profissional e na
adequacdo de metodologias e estratégias educacionais. Por fim, exploramos o papel vital do jogo e da

ludicidade para a aprendizagem, em ambos os niveis educativos.

Seguidamente, no Capitulo I, intitulado de Caracterizagdo do contexto de estdgio e
Metodologia de Investigacdo, procede-se a reflexdo sobre as oportunidades que advém do
conhecimento e dominio das dimens&es que integram o ambiente institucional onde decorreu a PES.
Por isso, sdo caracterizados os grupos educativos, os espacos, as dinamicas pedagdgicas, as
metodologias nelas refletidas e as interacdes, perspetivando-se a concretizacao de a¢des diversificadas
gue visam a melhoria do contexto (Lopes da Silva, 1996). Além do mais, num momento final do capitulo
em analise, sdo escrutinados os fundamentos tedricos da Metodologia de Investigacdo-Acdo (IA),
adotada no desenvolvimento do estagio curricular (Latorre, 2003), sendo que esta perspetiva a

transformacdo das praticas pedagadgicas, ao impulsionar uma conduta reflexiva, “para”, “na” e “sobre”

a acdo (Maximo-Esteves, 2008; Fonseca, 2012).

Por sua vez, no terceiro e ultimo capitulo do presente documento — Descrigcdo e andlise das
dindmicas pedagdgicas —, ostentam-se atividades realizadas no desenvolvimento da PES, em prol de
uma aprendizagem holistica, fundamentada num curriculo de base humanista (Oliveira-Martins et al.,
2016; Ribeiro et al., 2020). A par da sua descricdo, esta patente uma andlise critica sobre as mesmas,
sendo justificadas as opcdes tomadas, refletidas aprendizagens e explanados desafios e
potencialidades, quer para a mestranda, quer para os grupos educativos a que se destinaram. Importa
realcar, de igual modo, que as atividades ilustram pressupostos essencialmente da Metodologia de
Trabalho por Projeto (MTP) (Rangel & Gongalves, 2010; Gambda, 2011), destacando-se o seu perfil
humanista e socioconstrutivista da aprendizagem, no qual se enfatiza o papel da sociedade no
desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e atitudes voltadas para o século XXI, pelo que se
procurou desenvolver praticas para e com a comunidade educativa, envolvendo, simultaneamente, as
familias e, sempre que possivel, a comunidade envolvente a instituicdo (Martins et al. 1997). Significa
isto que se reconhece que todos beneficiam, principalmente as criancgas, da relacdo estreita entre os
intervenientes do processo educativo, num clima de mutua confianca, para se conceber experiéncias
unas e significativas para o desenvolvimento integral dos educandos, tendo como pilar a sociedade

democratica em perpétua mutacdo, que tanto lhes pode oferecer.

Embora ndo integre um dos capitulos supracitados, ndo podemos deixar de mencionar a
Metarreflexdo, que possibilita uma andlise retrospetiva do percurso formativo realizado, e na qual se

evidenciam competéncias, aprendizagens e saberes construidos que certamente terdo um impacto



significativo na construcdo da identidade profissional docente, ao reconhecer que a formacao inicial é
determinante neste processo sempiterno (Freire, 1996). Nesta linha de conta, seguem-se as
Referéncias, cruciais para a estruturacdo e redacdo do presente relatdrio, volvido na sua imensa
tenacidade e robustez, ao assegurar uma relacdo dialética e dialégica com autores de referéncia
incontorndvel, na drea da educacdo, pedagogia e das diversas didaticas. Estas vdo ao encontro do
expresso nas normas APA, na sua 7.2 edicao, veiculadas no documento orientador para a elaboragao
do RE, desenvolvido pelo Conselho Técnico-Pedagdgico da Escola Superior de Educagdo do Instituto
Politécnico do Porto. Visando complementar as informacgées explanadas nos capitulos, denotam-se os

Apéndices, que cogitam transparecer a macroscoépica riqueza do percurso decorrente da PES.

Por dltimo, importa realgar que a PES se efetivou com a permanente colaboragdo com o par
pedagdgico e os docentes cooperantes e supervisoras institucionais, que acentuaram e promoveram
um incremento no aprofundar da reflexdo educativa a luz dos pressupostos de Stenhouse (1993),
fomentando o crescimento das mestrandas enquanto futuras docentes (Névoa, 2019). Mais se refere
qgue a habilitacdo em perfil duplo desencadeia um posicionamento holistico e situado em volta da
Educacdo da crianga, devendo ser facilitadora da articulagdo entre niveis educativos, em prol de uma

transicdo educativa vertical suave (Zenhas, 2022), perspetivando-se, assim, a educa¢do como um todo.

Sempre falcacando as espias com o fio norte da Educacgdo (Bahé&, 2023), se absorveram de
forma sedenta aprendizagens (Delors et al. 1996), decorridas de “mil histdrias, sussurrando sonhos e
memoarias” (Cla 93, 2007) de uma PES que se cimentou, “passo a passo” (idem, 2006) como uma
experiéncia aprazivel, embora dilematica, com todas as suas nuances e a montanha-russa a ela

adjacente, que sera eternizada a luz do presente documento, ao longo da sua vasta extensao.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

"Andam de mdos dadas a crianga e o gigante, e quem se agiganta séo os que olham para ld da tela e ja entendem

o mundo com o seu sentir." (Oliveira et al., 2021, p. 209)

O capitulo que aqui se inicia visa fundamentar a PES, ancorando-se num quadro tedrico e legal
que legitima o perfil duplo docente, neste caso, o de Educador de Infancia e Professor do 1.2 CEB.
Neste dmbito, sdo explanadas concecdes pedagdgico-didaticas que vdo ao encontro do enunciado nos
documentos normativos, em prol do desenvolvimento profissional permanente. A par disso, é de notar

gue estas se assumiram como nucleares e forcas motrizes das praticas pedagdgicas desenvolvidas.

Seguidamente, procedeu-se a uma caracterizacao psicodesenvolvimental e cognitiva de cada
faixa etaria, perspetivando uma postura adequada do adulto, explorada no subcapitulo imediatamente

posterior, perspetivando a crianga com um poder central no seu processo de ensino-aprendizagem.

Por fim, o leitor é confrontado com a dimensdo vital da ludicidade para a aprendizagem das
criangas, transversal a todos os ciclos educativos, transparecendo a missdo educativa de “frutificar os

seus talentos e potencialidades criativas” (Delors et al., 1996, p. 16).

1. 1. PERSPETIVA HOLISTICA DA EDUCAGAO

A crianga viu ser reconhecida a sua educacdao como um direito, na Convencgao sobre os Direitos
das Criancgas (CDC) (UNICEF, 2019, arts. 28.2 e 29.92), onde se prioriza o desenvolvimento integral da
mesma e o desejo de nela inculcar o respeito pelo outro, para que seja capaz de participar ativamente
numa sociedade democratica. Este documento espelha o que surge contemplado na Lei de Bases do

Sistema Educativo (LBSE) (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro):

A educagdo promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos outros e das suas
ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opiniGes, formando cidaddos capazes de julgarem com espirito critico e

criativo o meio social em que se integram e de se empenharem na sua transformagdo progressiva. (art. 2.2)

Neste ambito, a educacdo e a sua finalidade estdo imbricadas na sociedade em permanente e
volatil transformacdo (Oliveira-Formosinho, 2002), pelo que, dos quatro pilares da educacdo

veiculados por Delors et al. (1996), atualmente, se acentua a crescente importancia do aprender a viver



juntos, ndo descurando os restantes, que se assumem como indissocidveis e basilares para a vida em

sociedade — aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a ser, tal como elencados na Fig. 1.

e
valorizagdo dos
* Mobilizacdo dos outros e suas Desenvolvimento
conhecimentos para caracteristicas holistico e global do
agir no meio individuo que
envolvente sustenta a agao

diferentes
instrumentos
conhecimento

Aprender : fazer
« Dominio dos + Cooperagao
de

Aprender a conhecer

N

Figura 1 — Pilares da Educagdo (adaptado de Delors et al. 1996)

Embora se venha a defender cada vez mais a promocéo do trabalho cooperativo/colaborativo,
ainda se faz sentir um maior foco, no ensino formal, no que diz respeito ao aprender a conhecer, ao
invés do aprender a fazer, isto é, a mobilizacdo dos conhecimentos ja possuidos. Todavia, a Comissdo
Internacional sobre a Educacdo para o século XXl refere que os quatro pilares devem ser objeto de
atengdo na mesma medida, dado que sustentam a evolugdo do individuo enquanto pessoa e ser social,
sendo um ponto comum com os dois documentos supramencionados (Delors et al., 1996). Do mesmo
modo, aprender a fazer enceta muito mais do que somente dotar o aprendente de ferramentas para
a concretizacdo de uma dada tarefa, recai num vaivém de aprofundamento de aprendizagens e na sua
mobilizacdo, face ao contexto com que se depara, em conformidade com a LBSE (1986), na qual se
encara a educacdo como um processo alicercado na descoberta e encontro do “saber e o saber fazer,

a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano” (art.2 7.9).

Ora, neste enquadramento, com a progressiva modificacdo da sociedade, o curriculo tnico
pronto-a-vestir integra uma realidade desajustada da atualidade, pelo que o aprender da crianga se
torna “situado, contextual, cultural, experiencial, interativo e comunicativo, reflexivo” (Oliveira-
Formosinho et al.,, 2018, p. 32), onde a mesma possui “uma energia e um dinamismo proprios”
(Mendonga, 1994, p. 26). Assim sendo, conceitualiza-se a crianca “como uma pessoa com agéncia, ndo
a espera de ser pessoa, que |é o mundo e o interpreta” (Oliveira-Formosinho et al., 2007, p. 27),
construindo saberes e cultura, ao passo que apresenta um papel determinante na sua realidade
envolvente, evidenciando-se, desta forma, o crucial objetivo de veicular um corpo de aprendizagens
que conduzam ao bindmio pensar/agir, com vista a atender as exigéncias dos protagonistas da acdo

educativa, ancoradas nos seus interesses e necessidades (Rolddo, 1999; DL n.2 55/2018, de 6 de julho).



Face a esta questdo, para Tonucci (2019), é imperativo que sejam valorizados os conhecimentos
e competéncias que cada individuo possui desde o momento em que nasce, alicercando nestes a sua
aprendizagem, enquanto se incentiva, a par disso, a sua curiosidade, vital para o seu crescimento.

0",

Assim, reconhecendo que “a educacdo cabe fornecer, dalgum modo, a cartografia dum mundo
complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bussola que permita navegar através dele”
(Delors et al., 1996, p. 77), estamos a depositar na crianca a responsabilidade de conduzir este
processo que é inerentemente tdo seu. Desta forma, a aprendizagem volta-se para a sua curiosidade,
0s seus interesses e experiéncias, fomentando-se o questionamento e a inquietude da mesma,
enguanto coprotagonista da construcao dos seus saberes. Este papel central do aprendente reflete a
CDC, nomeadamente ao consignar o direito a continua participacdo e permanente escuta do seu ponto

de vista (Unicef, 2019). Ndo obstante, ao longo deste processo de investigacdo e descoberta, promove-

se o desenvolvimento dos pilares educativos propostos por Delors et al. (1996), aprendendo a ser.

Neste tramite, a crianca, ao agir consoante a sua vontade inata de explorar, questiona e
problematiza a realidade que perceciona, levando-a a procurar respostas as suas interrogacoes e,
simultaneamente, a desenvolver novas estratégias e aprendizagens ou a consolida-las (Hohmann &
Weikart, 2004). Desta forma, a MTP concretiza esta busca de novos conhecimentos, despoletada pela
experiéncia quotidiana da crianca, realizada por intermédio de um processo investigativo
protagonizado pela mesma (Oliveira-Formosinho et al., 2007). Projeto provém de origem latina, do
termo projectus, que significa “lancar para diante”, correspondendo, assim, a um rascunho de uma
visdo futura que se almeja alcancar. Encontrar um tdpico que suscite a curiosidade da crianga, que
implique investigacdo, enceta a investigacdo projetual (Rangel & Gongalves, 2010) e é em funcgdo
dessas interrogacdes que se estrutura o itinerario reflexivo da indagacdo, sendo que o mesmo esta

necessariamente sujeito a permanente revisdo (Dewey, 2002).

Mais se refere que Kilpatrick aduz uma estrutura-padrao da MTP, muito embora seja importante
reconhecer que os “passos do projeto (...) ndo sdo passos cronoldgicos, com uma sequéncia obrigatdria
e muito menos passos estanques, isolaveis (Kilpatrick, 1926:205). Tratam-se de passos légicos, fases
de um processo que deve fluir de forma flexivel, criativa e funcionalmente integrada.” (Oliveira-
Formosinho, 2011, p. 57). A estrutura proposta pelo autor surge evidenciada na Fig. 2. “O projeto é
uma janela sobre o mundo, um mundo com multiplas janelas” (idem, p. 73), dai que as fases do projeto
“entrecruzam-se, re-elaboram-se de forma sistémica, numa espécie de espiral geradora de
conhecimento, dinamismo e descoberta” (Vasconcelos et al., 2011, p. 17), de modo a ir ao encontro

do interesse manifestado pelas criancas.
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Figura 2 — Estrutura-padréo da MTP (adaptado de Kilpatrick, citado por Oliveira-Formosinho et al., 2011; Vasconcelos et
al., 2011; Katz & Chard, 2009; Rangel & Gongalves, 2010)

Especialmente a avaliagdo é transversal a toda a MTP, na medida em que se analisa a qualidade
da pesquisa, o envolvimento das criangas e as suas interacdes (Katz & Chard, 2009). No entanto, ao
findar o projeto, esta intensifica-se, dado que esta se torna numa visao global da evolucdo das criangas
e do projeto, desencadeando uma reflexdo ponderada das mesmas e do docente sobre o mesmo.
Também, neste momento, se procede a sintese recapituladora, para verificar a consolida¢do das

descobertas do grupo (Vasconcelos et al., 2011).

Por conseguinte, é notério que a MTP ilustra a construgdo do saber como resultado da adogao
de abordagens holisticas, reconhecendo o projeto como “a marca e o horizonte de uma organizagdo
curricular profundamente democratica e inclusiva” (Pegas, 1999, citado por Oliveira-Formosinho,
2021, p. 162; CDC, 2019; DL n.2 54 e 55/2018, de 6 de julho). E, neste enquadramento, que se
estabelece um elo de ligacdo com as Orienta¢bes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE)
(2016) e com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQ) (2016), onde se encontra
expresso que o desenvolvimento da crianca e, consequentemente, da sua aprendizagem “se realiza de
forma prépria, assumindo uma configuracdo holistica, tanto na atribuicdo de sentidos em relacdo ao
mundo que a rodeia, como na compreensao das relagdes que estabelece com os outros e na
construcdo da sua identidade” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 10). Desta forma, as criangas constroem
saberes respeitantes as variadas dreas, ndo negligenciando a aprendizagem sincrénica de saberes-

fazer, atitudes e valores determinantes para a sociedade do séc. XXI (Folque, 2014).

Esta organizagdo em dreas de conteudo/competéncias pretende aludir a transversalidade do

curriculo e pressupdem uma gestdo flexivel do mesmo, ao enfatizar que as diferentes competéncias



tedrico-praticas sdo indissociaveis e albergam conhecimentos, capacidades e atitudes. A sua visdo é a
de ambicionar o cidadao critico, “que conheca e respeite os principios fundamentais da sociedade
democratica e os direitos, garantias e liberdades em que esta assenta” (Oliveira-Martins et al., 2016,
p. 15), sendo, entdo, feita alusdo ao defendido pela LBSE (1986) e pela CDC (Unicef, 2019). Neste
sentido, esta similitude é percecionada como uma forma de estabelecer uma continuidade entre as
etapas da educacdo basica, reconhecendo os pilares da educacdo (Delors et al., 1996) como pulsantes
e permanentes na vida do ser humano, sendo que este aspeto surge, também, sustentado nas traves-
mestras destes niveis educativos sequenciais — a Lei-Quadro para a Educacdo Pré-Escolar (Lei n.2 5/97,

de 10 de fevereiro), o PASEO (Oliveira-Martins et al., 2016) e a LBSE (Lei n.2 46/86, de 4 de outubro).

Deste modo, a EPE e o 1.2 CEB, enquanto valéncias educativas sequenciais, sustém objetivos e
estratégias similares, pelo que é expectavel que o seu processo transicional ocorra sem sobressaltos
(Sim-Sim, 2010). Contudo, para que tal possa acontecer, é de salientar que as transicdes demarcam
mudancas ambientais que impactam inacreditavelmente o comportamento das criangas (Lopes da
Silva et al., 2016) e que, por isso, devem assentar nas suas aprendizagens prévias (Bronfenbrenner,
1979). Este aspeto esta consignado nos normativos da legislacdo em vigor, no entanto, esta visdo nem
sempre é transportada para a realidade contextual (Oliveira-Formosinho, 2018). Mas, mais do que isto,
a transicdo deve envolver a prdpria crianga, através da escuta dos seus anseios, receios e expetativas

(Lopes & Ribeiro, 2018), sendo que é uma mudanca significativa maioritariamente na sua vida.

Assim sendo, para que seja interpretada como uma ag¢do natural, é decisiva a permanente
articulagdo entre criangas, familias e profissionais (idem; Zenhas, 2022), alicercada numa perspetiva
ecoldgica, com vista a atender as exigéncias e particularidades deste processo (Confrontar (cf.) Fig. 3).
De frisar que a familia, vista como sindnimo de conforto e seguranca, possibilita o afeicoar progressivo
da crianca ao novo ambiente, o que conduz ao incremento da sua confianca neste, pela partilha de
experiéncias com os seus progenitores, desencadeando paulatinamente o seu desenvolvimento
integral no novo contexto (Lopes da Silva et al., 2016; Mayer, 2009). Por ultimo, a articulacdo docente,
isto é, a comunicacdo e colaboracgdo entre o Educador de Infancia e o Professor do 1.2 CEB, pressupde

a sequencialidade das aprendizagens, por forma a completar e aprofundar

Envolvimento
EREINIES

conhecimentos, capacidades e atitudes prévias (Serra, 2004), para um

desenvolvimento uno, aspeto sublinhado na LBSE (Lei n.2 48/86, art.
Escuta ativa

da crianca 8.2). Como tal, ratifica-se que o estabelecimento de uma triade

robusta e consolidada, voltada para a observacédo e reflexdo continua

em prol do desenvolvimento pleno da crianca e consequente acao
Figura 3 — Condi¢des vitais para uma transi¢éo suave

(adaptado de Lopes da Silva et al., 2016) educativa concordante, constitui a chave do sucesso da



aprendizagem da mesma (DL n.2 241, de 30 de agosto, Anexo Il; DLn.25220/97, de 4 de agosto), sendo
conducente a sua felicidade, objetivo primordial da educacdo. Neste ponto, reitera-se o investimento
num ciclico processo de investigacdo-acdo (cf. Cap. Il). A par disso, corrobora-se a importancia de ndo
“antecipar as metodologias e estratégias de aprendizagem consideradas préprias da fase seguinte”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 97), na medida em que poderdo ser desencadeadoras de consequéncias

nefastas para o aprendente.

Neste sentido, reconhecendo a complexidade da educacdo, como um todo, mas sentida
especialmente nestes momentos de transicdo que se assumem como periodos mais sensiveis para as
criangas, o docente tem um papel acrescido no que diz respeito a adog¢do de praticas educativas
sustentadas que fornecam as mesmas um clima de seguranca, potenciador da aprendizagem. Desta

forma, o subcapitulo que se segue objetiva evidenciar a prdxis pedagogica do docente de perfil duplo.

1.2. DOCENTE DE PERFIL DUPLO

O docente, no decorrer da sua pratica, sustenta-se nos seus saberes provenientes da acdo
situada, em consonancia com as suas “concecles tedricas (teorias e saberes) e com as crencas
(crencas, valores e principios) (...) numa triangulagdo interativa e constantemente renovada” (Oliveira-
Formosinho et al., 2013, p. 26), isto é a pedagogia. Como tal, esta é ancorada numa prdxis, isto &, no

locus da pedagogia.

Deste modo, importa-nos salientar que as abordagens pedagdgicas culminam nas praticas
fundamentadas, situadas e contextualizadas (DL n.2 240/2001, de 30 de agosto, Anexo II), nelas
alicercando esta triangulagdo que caracterizamos. Estas abordagens orientam uma permanente
formacdo e desenvolvimento profissional do docente (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro, art. 33.2), ao
desencadear a perpétua reconversdo e transformacdo das praticas contiguas, firmadas na atitude
reflexiva e atuante. Além do mais, é de salientar que é determinante para a sua aprendizagem o

dominio e mobilizacdo dos normativos legais e administrativos que regulam a sua pratica.

Tal como vimos no subcapitulo precedente, a crianca é dotada de agéncia e detentora de
concecdes, que se vao tornando progressivamente cada vez mais cientificas. Assim, ao percecionarmos
este ser de modo menos pueril, reconhecendo nele um cidaddao em crescimento, implicamos uma
concecao de contexto e de papel educativos que vao ao encontro destes fundamentos. Por
conseguinte, as instituicdes educativas transformam-se “em lugares em que as criancas podem

descobrir o mundo e ser apoiadas na construcdo de significados” (Folque, 2014, p. 36), pelo que o



papel do educador/professor é o de apoiar e guiar as criancas nas suas experiéncias, como um lider,
sendo sincronicamente seres “ndo sé activos e participantes, mas igualmente observadores e
reflexivos; sendo observadores-participantes conscientes” (Hohmann & Weikart, 2004, p. 27). Deste
modo, estamos perante uma dualidade entre a ética do cuidar e a de educar, espelhando n3o sé a
complexidade evidente da profissdo, como o liame entre estas (Marta & Lopes, 2014). Quer isto dizer
que, claro estda, os cuidados voltados para as necessidades basicas das criangas requerem o seu
atendimento, no entanto, o docente ndo pode circunscrever a sua a¢ao neste prisma, tem de ir mais

além, devendo criar condices para a concretiza¢do de aprendizagens significativas.

Segundo uma pedagogia socioconstrutivista participativa, a prdxis pedagdgica precisa de “ser
responsiva ao ator principal da aprendizagem — a crian¢a” (Oliveira-Formosinho et al., 2013, p. 32),
pelo que o papel docente é multifacetado e complexo, de modo a impulsionar a aprendizagem e
desenvolvimento da mesma, tendo por base a observacdo e as verbalizacdes dos protagonistas
educativos (DL n.2 240/2001, de 30 de agosto, Anexo ll). Desta forma, a relacdo estabelecida com as
criancas influencia significativamente a co-construcao do saber, pelo que deve prevalecer “uma ampla
rede de intercambios reciprocos entre as criancas e entre elas e os adultos” (Malaguzzi, 1999, citado
por Ponzio & Pacheco, 2018, p. 27). Para o docente, significa, simultaneamente, o reconhecimento de
gue “ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos (...) ndo se reduzem a condi¢do
de objeto, um do outro” (Freire, 1996, p. 23), ou seja, reflete-se o socioconstrutivismo, com a primazia

das relagbes, ndo descurando o abrangente papel da comunidade em que se insere.

Nesta linha de raciocinio, importa considerar a Teoria Bioecoldgica de Bronfenbrenner (Papalia
& Feldman, 2013; Papalia, Olds & Feldman, 2001) num “processo interativo de didlogo e confronto
entre crengas e saberes, entre saberes e praticas, entre praticas e crengas, entre esses polos em
interacdo e os contextos envolventes” (Oliveira-Formosinho et al.,, 2007, p. 15), dado que o
desenvolvimento da crianca depende consideravelmente do seu contexto social. Esta comporta cinco
niveis de influéncia ambiental — microssistema, mesossistema, exossistema, macrossistema e
cronossistema —, sendo que de modo a “entender a complexidade das influéncias sobre o
desenvolvimento, devemos ver a pessoa dentro do contexto desses multiplos ambientes” (Papalia &

Feldman, 2013, p. 67) interdependentes e cujo impacto é n3o so significativo, como determinante.

Posto isto, nenhuma destas componentes deve ser desconsiderada, uma vez que impactam as
acOes pedagodgicas e, consequentemente, o processo de desenvolvimento da crianca. Assim, o
educador/professor deve dominar estes conhecimentos, despoletando em si, na sua pratica

contextual, uma observacdo sistematica mais consciente e consequente atuacdo e reflexdo (Quivy et
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al., 2019). Assim, em consonancia com o que se encontra supramencionado, reforca-se a importancia
do dominio e mobilizagdo dos documentos normativos associados a pratica pedagdgica, pelo que a sua
alusdo é feita ao longo do presente Relatério de Estagio. Além do mais, face a permanente envolvéncia
das familias no quotidiano da crianca, é fulcral que o corpo docente dialogue com elas em prol do
desenvolvimento sociodemocratico (Tonucci, 2019) dos seus educandos e melhor compreender “cada
crianga, ao conhecer os sistemas em que esta cresce e se desenvolve” (Lopes da Silva et al., 2016, p.
22). Desta forma e ndo descurando o cronossistema, na medida em que este pode implicar uma
repentina e brusca alteracdo na vida da crianca, o docente consegue adequar a sua pratica aquilo que

ela necessita para se desenvolver.

Ainda relativamente a este tdpico, ndo nos podemos esquecer que as criancgas, ao sofrerem
influéncia dos niveis ambientais, vdo desenvolver-se de distintas formas, até porque, desde o
momento em que nascem, ja apresentam particularidades Unicas. Por isso, a educa¢do tem de
providenciar estratégias diferenciadas, por forma a garantir que todos possam aprender ao seu ritmo
e atinjam sucesso educativo (DL n.2 240, de 30 de agosto, Anexos Il e lll). Em sintonia com este ponto,
denota-se a significancia do estreitar das relagdes com as familias, promovendo uma convivialidade
inerente, abrindo as portas/fronteiras da escola (Pacheco & Pacheco, 2017), ambicionando os
docentes —interlocutores mais proximos — inteirarem-se das especificidades dos educandos, de modo
a conceber estratégias educativas comuns, refletindo-se uma unificacdo da resposta educativa (Mata
& Pedro, 2021; Sarmento, 2005). Além do mais, na perspetiva de Epstein (2011), quanto mais a escola
se aproximar do ambiente educativo, maior se torna a area de intercecdo e o contributo cimentado
para o desenvolvimento dos educandos. Desta forma, o presente modelo dindmico (Fig. 4) alude ao
envolvimento multidimensional das familias, que se deve concretizar através da deslocacdo destas ao
contexto educativo, por forma a integrar iniciativas pedagdgicas (dimensdo comportamental),
conducentes a modelagdo das expetativas das criancgas, ao transmitir-lhes conforto e seguranca; do
didlogo com elas, partilhando vivéncias educativas positivas e escutando o quotidiano dos seus
educandos, num clima terno, seguro e harmonioso (dimensdo de disponibilidade pessoal); e do
desenvolvimento de “atividades intelectualmente estimulantes e que visam proporcionar o acesso a

recursos promotores” de aprendizagens (Mata & Pedro, 2021, p. 12), servindo
Crianca Escola de exemplo as visitas a espagos culturais e naturais, fruto das ofertas

educativas dos servicos locais (Grolnick & SlowiaczecK, 1994).

Familia Comunidade
Sintetizando, pretende-se construir uma relacdo e acdo dialdgica

cultural com todos os intervenientes do ambiente educativo (Miguéns, 2005;

Figura 4 — Modelo das esferas de influéncia  garmento et al., 2009), na medida em que é um direito seu consignado
(adaptado de Epstein, 2011)
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nos documentos reguladores (DL n.2 54/2018, de 6 de julho). Destarte, é primordial que o docente, as
familias e os aprendentes mantenham uma postura “dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e ndo
apassivada” (Freire, 1996, p. 96), existindo uma preocupacdo acrescida do mesmo para que se
perpetue uma concordancia entre a pedagogia que preconiza e as suas a¢Oes. Neste sentido, é
importante entender que faz parte “da natureza da pratica docente a indagacdo, a busca, a pesquisa”
(Freire, 1996, p. 29), bem como a permanente reflexdo, imbricada no quotidiano educativo, aludindo
ao seu polimento. E, também, de salientar que este enriquecimento profissional beneficia do trabalho
colaborativo entre a equipa educativa, na medida em que se partilham saberes e experiéncias (DL n.2

240, de 30 de agosto, Anexo V).

Sistematizando, a pratica docente engloba todos os pressupostos que foram sendo
desenvolvidos no presente subcapitulo, pelo que, sintetizando a informacdo mobilizada, “a pratica
educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico da

mudanca” (Freire, 1996, p. 143) e, se nos permitem, resiliéncia, flexibilidade, adaptacdo e crescimento.
1.3. A CRIANCA NA PRIMEIRA ETAPA DA EDUCACAO BASICA

Muito embora cada crianga seja um ser Unico e possua as suas especificidades, ao acompanhar
um grupo de criangas, na sua pratica pedagdgica, o docente deve elucidar-se quanto aos fatores
psicodesenvolvimentais e cognitivos que influenciam o crescimento e aprendizagem das mesmas
(Boiko & Zamberlan, 2001). Neste sentido, segundo uma perspetiva cognitiva, devem ser consideradas

a Teoria dos Estdgios Cognitivos, de Piaget e a Teoria Sociocultural de Vygotsky.

Pois bem, Piaget defende que o desenvolvimento cognitivo requer uma capacidade inata do
ser se moldar ao ambiente a que é sujeito, ocorrendo através de trés processos adstritos —
organizacdo, adaptacdo e equilibragdo —, nos quais a crianga cria esquemas onde categoriza as
informacdes que possui, absorve os novos conhecimentos e os integra nas suas estruturas cognitivas,
sendo notdria a implicacdo dos seus conhecimentos emergentes. Contudo, de um modo abrangente,
este desenvolvimento cognitivo ocorre em quatro estadios universais, que emergem “num momento
de desequilibrio, ao qual a mente da crianca se adapta aprendendo a pensar de uma maneira nova ou

modificada” (Papalia & Feldman, 2013, pp. 65 — 66).

Em sintonia com o que este defende, a Teoria de Vygotsky enfatiza o envolvimento ativo da
crianga com o ambiente. Contudo, o psicélogo russo perceciona o desenvolvimento como um processo

colaborativo (Vygotsky, 1995). Deste modo, a “aprendizagem interativa é mais eficaz para ajuda-las a
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cruzarem a zona de desenvolvimento proximal (ZDP), o hiato entre aquilo que elas ja sdo capazes de
fazer e aquilo que ainda ndo estdo bem-preparadas para realizar sozinhas” (Papalia & Feldman, 2013,
p. 271), culminando, por isso, em descobertas significativas. E de salientar que, no momento em que
a crianga consegue realizar a tarefa autonomamente, o andaime — ajuda providenciada pelo adulto ou

colega mais experiente — deve ser retirado (idem).

DESENVOLVIMENTO

DESENVOLVIMENTO FiSICO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
PSCICOSSOCIAL
- As criangas dormem  mais T ) o
- Pensamento simbdlico mais sofisticado;
profundamente e podem necessitar
de uma sesta ou descanso diurno até - . - Crise de desenvolvimento da
- Como processos cognitivos, salientam-se a “fungdo . .
aos 5 anos; personalidade: iniciativa versus culpa,

simbdlica, a compreensdo das identidades, a . .
" . i associada aos conflitos emergentes;

. . compreensdo da causa e efeito, a capacidade para
- Desenvolvimento de competéncias . . ) ”
classificar e a compreensdo do nimero” (p. 312); . .

motoras grossas —como correr e saltar - Impacto significativo da autoestima

— e finas — abotoar e desenhar; . o . nas agdes da crianga;
- Aos 4 anos, as criangas classificam objetos segundo

dois critérios e é neste estadio que as criangas

- As  competéncias  artisticas . L - “Geralmente conseguem discernir os
o L compreendem o conceito de cardinalidade na )
enquadram-se no estadio pictérico sentimentos dos outros e
contagem (Wynn, 1990) " "
entre os 4 e 5 anos; compreender que as emogdes estdo

. . ligadas a experiéncias e desejos
. 5 - Melhor entendimento que as pessoas e os objetos :
- Melhoria de fungbes como . . i . (Saarni, Mumme & Campos, 1998);
~ . mantém a sua identidade, muito embora possam
coordenagdo dos sentidos, processos L. .
o ~ ~ diferir na forma, tamanho ou aparéncia; .

de memédria, atengdo, concentragdo, - Crescente procura do jogo

fala e audi¢do (Lenroot & Giedd, . " . dramatico;
2006); - Surgimento da centragdo, muitas vezes espelhada

no egocentrismo da crianga; . . .
' - Jogo progressivamente mais social;

- Llateralidade manual, geralmente L. " L.
) - Rapida expansdo de vocabulario;
evidente aos 3 anos;

Tabela 1 (Tab.) — Desenvolvimento da crian¢a na Educagéo Pré-Escolar (adaptado de Papalia & Feldman, 2013; Papalia, Olds & Feldman,
2001)

Concluindo, a crianca na EPE, reconhecida como a primeira etapa da educacdo basica (Lei n.2
5/97, de 10 de fevereiro), encontra-se, na sua generalidade no estddio pré-operatério. Neste periodo,
sdo inumeras as competéncias e habilidades desenvolvidas a diferentes niveis, destacando-se as
contempladas na Tab. 1. Neste enquadramento, importa mencionar que a entrada no Jardim de
Infancia “amplia o ambiente fisico, cognitivo e social da crianca” (Papalia & Feldman, 2013, p. 276),
sendo que o desenvolvimento das suas habilidades individuais lhe confere uma maior e paulatina
autonomia. Além do mais, salienta-se o significativo impacto da exploracdo livre, ativa e ndo
estruturada para o desenvolvimento holistico da crianga, aspeto sustentado no ultimo subcapitulo do

presente capitulo.
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1.4. (RE)CONSTRUCAO IDENTITARIA, FUNDAMENTOS E
PRATICAS PEDAGOGICAS DO EDUCADOR DE INFANICA

A luz do patente no subcapitulo antecedente, no que concerne ao ambiente educativo, o
mesmo deve preconizar praticas em que se estimule “o desenvolvimento das criancas em todos os
dominios — fisico, social, emocional e cognitivo — através da interac¢do activa com educadores, outras
criangas e materiais cuidadosamente escolhidos” (Papalia, Olds & Feldman, 2001, p. 340), sendo,
assim, proporcionadas escolhas conducentes a multiplas oportunidades de aprendizagem. Neste
contexto, atendemos verosimilmente aos “ndmadas da imaginacdo” (Vecchi, 1999, p. 131), voltando
as praticas contextuais para a sua desenvoltura, tendo em mente a conjuntura desenvolvimental, na
medida em que “a aprendizagem influencia e é influenciada pelo processo de desenvolvimento fisico
e psicologico da crianca” (Lopes da Silva et al.,, 2016). Por conseguinte, as caracteristicas
desenvolvimentais intimamente conectadas a uma dada faixa etaria devem constituir-se somente
como referéncias para aquele que é um percurso individual, Unico e diferenciado de desenvolvimento

e aprendizagem, ainda que determinante (Papalia & Feldman, 2013).

Nesta linha de raciocinio, se vimos anteriormente que o docente de perfil duplo tinha como
principal objetivo potenciar o desenvolvimento das criancas em todos os dominios, sempre
respeitando o seu tempo e ritmo de desenvolvimento (Heacox, 2006), na EPE, o educador de infancia
deve disponibilizar a crianca um ambiente cuidado, rico em estimulos e que desencadeie os pilares da
educacdo, destacando-se o aprender fazendo (Delors et al., 1996; Marta, 2015), tal como surge
evidenciado no documento regulador da EPE (Lopes da Silva et al., 2016). Alicercando nela a sua
pratica, a intencionalidade educativa pressupde um continuo ciclo sucessivo de intera¢do, em que sdo
contempladas diversas etapas — observar, registar e documentar; planear; agir; rever e avaliar (DL n.2
241/2001, de 30 de agosto, anexo n.2 1, II) — e depende da sua conce¢do de crianca e,
consequentemente, do modo como se perceciona a sua aprendizagem. Ademais, importa reforgar que
este processo ciclico envolve a participacdo de todos os intervenientes educativos: criancas,

profissionais e familias (Lopes da Silva et al., 2016).

Deste modo, verificamos que, a luz deste documento, a crianca é considerada como sujeito do
processo educativo, pelo que se reitera uma abordagem socioconstrutivista e ecoldgica (idem) da
educacdo, ndo vigorando a defesa de uma abordagem pedagdgica exclusiva. Ao compreender o sujeito
da aprendizagem “como uma criancga rica, com infinitas capacidades, uma crian¢a nascida com cem

linguagens” (Dalhberg, 1999, citado por Ponzio & Pacheco, 2018, p. 24), ancoramos a pratica educativa
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numa pedagogia participativa, na qual “o papel do adulto é apoiar e guiar as criancas através das
aventuras e das experiéncias que integram a aprendizagem pela ac¢do” (Weikart, 1995, citado por
Hohmann & Weikart, 2004, p. 1). Neste sentido, ao longo do tempo, foram concebidos diversos
modelos pedagdgicos, que “constituem referéncias importantes para a identidade profissional dos
educadores (Oliveira-Formosinho, 1998; Cabral, 2006) e criam diferentes contextos de mediacdo para
a aprendizagem das criangas” (Folque, 2014, p. 35). Da multiplicidade de abordagens pedagdgicas

existentes, importa-nos destacar as da Fig. 5, que cimentaram a PES.

Abordagens
pedagdgicas para
a Educacao Pré-
Escolar

Pedagogia Pedagogia
Socioconstutivista Construtivista

Abordagem
HighScope Pedagégica Maria
Montessori

Movimento da

Reggio Emilia Escola Moderna

Figura 5 — Abordagens Pedagdgicas para a Educagdo Pré-Escolar (elaboragéo propria)

As abordagens participativas pautam-se por conceber um ambiente de aprendizagem ativo,
no qual as criancgas dispdem de “oportunidades permanentes para realizar escolhas e tomar decisdes”
(Hohmann & Weikart, 2004, p. 7), pelo que se denota que a crianga vé em si reconhecida agéncia e
direitos, apresentando, por isso um papel ativo e de destaque naquele que é o seu processo de
construcdo de saberes. Claro esta que o papel do educador se altera, ndo devendo, no entanto, tornar-
se passivo, pelo contrario, o mesmo se assume como “ativo e de orientagdo, sem ser diretivo, nem
transmissivo” (Oliveira et al., 2021, p. 29), sendo, entdo, um facilitador e propulsor da aprendizagem,
auxiliando a crianca através dos andaimes, que conduzem a atuacdo na sua ZDP. Por se sustentarem
em pressupostos comuns, propostos pelos autores supramencionados, sdo varios os elos de

cruzamento das mesmas, muito embora apresentem particularidades préprias.

Assim, comummente ao que concerne as abordagens pedagdgicas HighScope, Movimento da
Escola Moderna (MEM) e Reggio Emilia, é de realcar que, segundo os seus pressupostos, o adulto
organiza o espago em dareas de interesse que vao ao encontro dos gostos e necessidades do grupo
(Lopes da Silva et al., 2016), sendo a sua organizacdo flexivel, dado que vai acomodando a evolugéo
das criangas e promove uma utilizagdo multipla dos materiais (Hohmann & Weikart, 2004). A divisdo
das areas é demarcada por estes, possibilitando uma clara visibilidade daquele que é o espaco global
da sala, favorecendo-se as interacGes e a comunicacdo. Além do mais, é de referir que, de um modo

geral, todos os espacos apresentam producdes das criancas (Edwards, Forman & Gandini, 1999; 2016).
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Nesta linha de raciocinio, denota-se que as areas sdo constituidas por um sortido alargado e
diversificado de materiais, de origem natural, comercial ou manufaturados pelo educador, criancgas
e/ou familias (N6voa et al., 2012). Apds a sua selecdo, sdo dispostos em recipientes transparentes ao
alcance das criancas, para uma livre exploracao, sendo esta realizada autonomamente por constituir
uma condicao fulcral para o seu desenvolvimento motor (Hohmann & Weikart, 2004). Mais se refere
gue, em cada sala, existem caixas individuais, para guardar objetos pessoais, armazenadas na entrada,

contendo um simbolo identificativo (Edwards, Forman & Gandini, 1999; 2016).

Para além disso, o educador planeia com o grupo uma rotina consistente que sustente a
aprendizagem ativa, possibilitando que as criangas se sintam confortaveis e seguras, ao conseguirem
antecipar o que vai acontecer (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto, anexo n.2 1, 1), permitindo, além
disso, a regulacdo social do grupo (Ndvoa et al., 2012). Nestes momentos, no caso do MEM e de Reggio
Emilia, as criancas sdo encorajadas a desenvolver e participar em projetos, onde cooperam com os
colegas — em grupos mistos, semelhante ao que se encontra numa comunidade —, tomam decisdes e
realizam escolhas, trabalhando-se em parceria entre criancas, educadores e familias (idem; Edwards,
Forman & Gandini, 2016). Por sua vez, segundo Montessori (1992), “a crianca é um corpo que cresce
e uma alma que se desenvolve” (Oliveira-Formosinho et al., 2007, p. 118; Silva, 1991). Embora defenda
este processo como individual, no caso das restantes abordagens, ao comportar fundamentos
interativos e sociocontrutivistas que se refletem numa Pedagogia da Relacdo e da Escuta, sao

valorizados conhecimentos e partilhas, pelo que se intensificam lagcos e o espirito de cooperacéo.

Desta forma, comprova-se que o modo como nos relacionamos com as criancgas influencia a
sua aprendizagem. Neste enquadramento, o educador escuta com todos os sentidos (Johansson &
Einarsdottir et al., 2018) e observa a crianca, sem se que a sua supervisdo se torne obsessiva, tendo
em conta que “torna as criangas mais vulneraveis, passivas, com reduzida autonomia” (Neto, 2020, p.
107). Assim, tarefas como o suprir das suas necessidades basicas, devem ser instigadas, privilegiando
gue ocorram autonomamente, uma vez que “aquilo que a criancga pode fazer hoje em cooperagdo sera

amanha capaz de o fazer sozinha” (Vygotsky, 1986, citado por Vasconcelos, 1997, p. 36).

Em suma, o papel educativo caracteriza-se, neste tramite, como “apanhando a bola que as
criangas lhe atiram e devolvendo-a novamente” (Edwards, Gandini & Forman, 1993, p. 191). Ademais,
o docente é um mediador pedagdgico “que sustenta a sua pratica educativa nos modelos pedagdgicos,

na cultura envolvente e na cultura da crianga” (Oliveira-Formosinho et al., 2002, p. 17).
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1.5. A PRIMEIRA ETAPA DO ENSINO OBRIGATORIO

“Nesta incerteza quanto ao futuro, onde se vislumbra uma miriade de novas oportunidades
para o desenvolvimento humano, é necessario desenvolver nos alunos competéncias que lhes
permitam questionar os saberes estabelecidos, integrar conhecimentos emergentes, comunicar
eficientemente e resolver problemas complexos” (DL n.2 55/2018, de 6 de julho). E neste sentido que
se avulta a importdncia do ensino comportar uma obrigatoriedade de frequéncia entre os 6 e os 18
anos, sendo, além disso, por esta razdo que o mesmo se configura universal e gratuito (Lei n.2 85/2009,

de 27 de agosto, arts. 2.2 e 3.2; Lei n.2 46/86, de 14 de outubro seccdo Il, subseccdo |, art. 6.9).

Urge, entdo, assegurar, a luz do que se encontra evidenciado na Lei n.2 46/86, de 14 de
outubro, que “sejam equilibradamente inter-relacionados o saber e o saber fazer, a teoria e a pratica”
(art. 7.9), proporcionando o desenvolvimento integral do individuo (Delors et al., 1996). Remetendo
para o caso do 1.2 CEB, o ensino é, como tal, holistico (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro, art. 8.9),
articulado e em regime de monodocéncia (DL n.2 55/2018, de 6 de julho, art. 13.2), podendo dar-se o
caso da coadjuvacdo com os demais profissionais ou a lecionagdo de disciplinas como o Inglés por

docentes com formacao especifica.

A par do que se sucede com a EPE, o 1.2 Ciclo do Ensino Basico é sustentado por uma pandplia
de principios orientadores (idem, art. 4.2), consumados num principal objetivo, que se prende com o
desenvolvimento cognitivo, fisico e psicossocial do aprendente. Neste tramite, foi impulsionado o
debate sobre e posterior aprovacdo do PASEO (Oliveira-Martins et al., 2016), “que estabelece a matriz
de principios, valores e areas de competéncias a que deve obedecer o desenvolvimento do curriculo”
(DL n.2 55/2018, de 6 de julho). Assim, este arroga-se como um documento de referéncia no que a
organizacdo do ambiente pedagdgico diz respeito (Despacho-Normativo (DN) n.2 6478/2017, de 26 de
julho), transversal a todos os niveis educativos, constituindo-se, dessa forma, como matriz comum
curricular e reguladora da aprendizagem. Todavia, estes dois niveis educativos consecutivos diferem
em diversos pontos, nomeadamente no modo como decorrem as dindmicas pedagdgicas. Na primeira
etapa da escolaridade obrigatéria, estas adotam um cardcter ndo sé mais estruturado, como formal

(Delors et al. 1996), estando sujeitas a uma avaliagdo interna e externa das aprendizagens.

Neste sentido, incorporam a matriz curricular do 1.2 CEB areas curriculares como o Portugués,
a Matemaitica, o Estudo do Meio, a Educacdo Artistica e a Educacao Fisica, ndo podendo deixar de ser
mencionadas, de igual modo, as componentes de Apoio ao Estudo (de suporte a aprendizagem) e a

Oferta Complementar (DL n.2 55/2018, de 6 de julho), norteadas por uma carga horéria de referéncia
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(Fig. 6). Para além disso, com a aprovacdo do DL n.2 176/2014, de 12 de dezembro (art. 1.2), o Inglés
adotou um caracter obrigatério de lecionacdo a partir do 3.2 ano de escolaridade. Por outro lado, a
Cidadania e Desenvolvimento, a par das Tecnologias de Informag¢do e Comunicagdo (TIC) apresentam
uma “dimensio globalizante” (DL n.2 55/2018, de 6 de julho), vigorando, por isso, enquanto areas
transversais do curriculo (idem, anexo I; DN n.2 5908/2017, de 5 de julho, art. 10.2). Estas componentes
aproximam a escola de “um lugar de exploracdo de culturas, de realizacdo de projectos, de
investigacdo e debate” (Ponte, 2002, p. 7), traduzindo-se, assim, na imersdo exponencial de

aprendizagens em rede (Cosme, 2018).

Neste ambito, examinando reflexivamente a Fig. 6, é visivelmente demarcado o destaque ou
sobrevalorizacdo do Portugués e da Matemadtica em detrimento das restantes componentes
curriculares. Sem embargo, ndo deixa de se sublimar o caracter lapidar de cada éarea para o
desenvolvimento de saberes emergentes que conduzam a resolugdo de problemas complexos do seu
quotidiano (idem). Deste modo, tendo como pilar o desenho universal para a aprendizagem, de
abordagem multinivel, o 1.2 CEB respalda a flexibilidade das respostas educativas a adotar em
contexto, bem como a primazia da sua sistematica monitorizacdo, por forma a averiguar o seu sucesso,
em termos de aquisicdo de uma base comum de competéncias, alicercadas no quadrindmio interesses

— motivagées — necessidades — dificuldades dos protagonistas da acdo (DL n.2 54/2018, de 6 de julho).

Por conseguinte, é de frisar que cada instituicdo escolar pode “tomar decisdes a nivel curricular
e pedagdgico, desenvolvendo a sua

organizacao e metodologia de trabalho, Dortusus
ortugués

(...) tendo por base as necessidades e
Expressoes

especificidades do contexto envolvente” Artisticas e
Fisico-Motoras

(Rolddo, 1999, p. 7), sendo-lhe, a par disso,

facultada a possibilidade de gerir os Estudo do

Meio Matematica

tempos constados na matriz, pelo que se
avoca uma apropriacdo da autonomia

Figura 6 — Carga hordria semanal de referéncia por drea curricular (adaptado
curricular (DL n.2 55/2018, de 6 de julho). ~ deDLn-¢176/2014, de 12 de dezembro)

Neste enquadramento, embora se privilegie a flexibilidade curricular supracitada, o curriculo
ndo deixa de seguir orientacdes nacionais, que se manifestam pela articulacdo das Aprendizagens
Essenciais (AE) (2018) com o PASEOQ, tendo como finalidade contribuir “para a definicdo de estratégias,
metodologias e procedimentos pedagdgico-didaticos a utilizar na pratica letiva” (Oliveira-Martins et

al., 2016, p. 8). Escrutinando as AE, estas afiguram-se como “um conjunto de conhecimentos a adquirir,
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identificados como os conteludos de conhecimento disciplinar estruturado, indispensaveis, articulados
conceptualmente, relevantes e significativos, bem como de capacidades e atitudes a desenvolver
obrigatoriamente por todos os alunos” (DN n.2 6944-A/2018, de 19 de julho). Quer isto dizer que,
tendo por base o cronossistema, cada individuo apresenta especificidades Unicas, influenciando e
sofrendo, simultaneamente, influéncia da sua realidade envolvente, que se traduzem em motivacdes
e interesses multiplos e distintos. Sendo assim, é indubitavel a impossibilidade de estimar toda e
qgualquer aprendizagem que pudesse decorrer, pelo que se optou por estabelecer uma base comum a
todos os estudantes, conferindo autonomia e flexibilidade as escolas e aos docentes para a sua
abordagem em contexto de educacdo formal, na medida em que pode conduzir a descobertas
transdisciplinares, ndo constando, por isso, nas AE, sendo tampouco menos significativas, antes pelo
contrario (Alonso, 2002; Diogo & Vilar, 2000). Em consonancia com esta reflexdo, é de salientar que
foi formulado um documento regulador das aprendizagens para cada componente curricular, sendo
gue, no caso da Educacdo Artistica, esta foi segmentada em documentos respeitantes a cada uma das
suas vertentes, ou seja, os seus diversos subdominios — Artes Visuais; Expressdo Dramatica/Teatro;

Danca; e Musica.

A par do cumprimento das orientacdes nacionais, € solicitado que cada estabelecimento
educativo elabore o seu Projeto Educativo (PE), que visa espelhar as op¢des curriculares tomadas
(Leite, 2003). Neste seguimento, “na prossecucdo das opg¢les inscritas no projeto educativo, e
consideradas as especificidades curriculares e o perfil da turma” (DN n.2 5908/2017, de 5 de julho), é
construido o Projeto Curricular de Turma (PCT), neste caso, pelo professor titular, onde se destacam
ndo somente as areas de competéncia a priorizar, como também as metodologias e estratégias a
adotar, almejando o sucesso escolar dos alunos e perspetivando mecanismos de monitorizacdo das
aprendizagens. Do mesmo modo, sdo elencados os Dominios de Autonomia Curricular (DAC), que
possibilitam a integracdo e articulacdo curricular e, consequentemente, alteracdes significativas,
porém enriquecedoras das AE (DL n.2 55/2018, de 6 de julho; DN n.2 6944-A/2018, de 19 de julho;
Rolddo & Almeida, 2018). Os DAC refletem, entdo, as opg¢des curriculares tomadas a nivel da instituicdo
e/ou pelo docente, pelo que o PCT espelha e descreve aprendizagens e aduz a exploracdo de percursos
pedagogico-didaticos de caracter inter e/ou transdisciplinar, ou seja, perspetivando-se uma auséncia
de fronteiras curriculares (Leite, 2012), ao desenvolver conhecimentos capacidades e atitudes
elencados nos documentos reguladores do 1.2 CEB (DN n.2 6944-A/2018, de 19 de julho; Oliveira-
Martins et al., 2016), de modo holistico (Portaria 233—-A/2018, de 3 de agosto, art.2 10.9).
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Ambicionando atingir a pandplia de objetivos emanada no PASEQ, é premente a adequacao
das praticas as especificidades dos aprendentes, consubstanciando-se em mecanismos de

diferenciacdo pedagdgica (Rolddo, 2001; Perrenoud, 1997). Significa isto que alude ao

Procedimento que procura empregar um conjunto diversificado de meios e de processos de ensino e de
aprendizagem, a fim de permitir a alunos de idades, de aptiddes, de comportamentos, de savoir-faire heterogéneos,
mas agrupados na mesma turma, atingir, por vias diferentes, objetivos comuns. Implica a utilizagdo de estratégias

diversificadas (Gomes, 2006, citado por Coelho, 2010, p. 34)

Deste modo, é precipuo o reconhecimento docente da heterogeneidade dos alunos em
ambiente educativo, com vista a atender as suas necessidades desenvolvimentais, por intermédio de
um curriculo Unico, individual, inclusivo e contextualizado, que almeje potenciar o alcance das suas
inUmeras e colossais potencialidades (DL n.2 54/2018, de 6 de julho, Capitulo |, art. 3.2; Despacho n.2
5908/2017, de 5 de julho), fazendo transparecer a autonomia e flexibilidade da acdo educativa
(Trindade, 2018). Nesta linha de raciocinio, a flexibilidade curricular refletiu-se na PES, uma vez que,
apesar da turma evidenciar uma rotina semanal com a respetiva distribuicdo de carga horaria de cada
area curricular, a triade realizava uma articulacdo de saberes e areas curriculares, por forma a que
melhor se aproximassem aos interesses, necessidades e dificuldades transparecidas pela turma,
refletindo-se, assim, uma dimensdo educativa transdisciplinar, que abarcava “competéncias
transversais [e] disciplinares numa teia que inter-relaciona e mobiliza um conjunto sélido de
conhecimentos, atitudes e valores” (Despacho n.2 5908/2017, de 5 de julho). Por conseguinte, a

problematica em estudo extravasava conteudos e areas curriculares herméticas (Velasco et al., 2020).

Além do mais, prevalecia um trabalho cooperativo e/ou colaborativo com os demais docentes
envolvidos no ambiente educativo, sendo promovido um clima em que se privilegiava o aprender a
viver juntos (Lima & Fialho, 2015; Delors et al., 1996), sendo notdrio essencialmente pela coadjuvagéo
no dmbito das Artes Visuais e em momentos como a Hora do Conto, entre outros mais esporadicos,
de iniciativa dos docentes (DL n.2 55/2018, de 6 de julho, anexo |). Para além disso, o Inglés, a Musica
e a Educacdo Fisica eram tidas como disciplinas prdprias, sendo lecionadas por docentes que
coadjuvavam o titular. No entanto, atividades que visavam o desenvolvimento de competéncias ao
nivel destas dreas eram, de igual modo, promovidas no decurso das a¢des pedagdgicas que integraram
a PES no 1.2 CEB (cf. Cap. Ill). Desta forma, a cooperagdo entre a diade e a comunidade educativa,
juntamente com a coadjuvagdo foi crucial para incitar praticas que comprovavam o papel basilar que
apresenta o trabalho em equipa para uma escola do séc. XXI, ndo sé entre alunos, como entre adultos

e entre estes dois agentes educativos (Wagner, 1997, citado por Leite, 2015; Tadeu & Machado, 2017).
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1. 6. A APRENDIZAGEM E SUAS IMPLICACOES NO 1.2 CEB

A escola apresenta-se como uma basilar experiéncia formativa para o individuo, na medida em

gue se impregnam e se tornam visiveis todas as dimensGes desenvolvimentais decorridas nesse

periodo (Papalia, Olds & Feldman, 2001).

Nesta btica, a transicdo para o ensino obrigatdrio portugués (Lei n.2 85/2009, de 27 de agosto;

Lei n.2 46/86, de 14 de outubro) corresponde, usualmente, a entrada no estddio das operactes

concretas, periodo esse em que se verifica um decréscimo impactante do egocentrismo e as criancgas

manifestam uma inata capacidade de recorrer a opera¢des mentais, por forma a solucionar problemas

concretos do seu quotidiano (Papalia & Feldman, 2013; Cruz & Fonseca, 2002). Por isso, ressalva-se

gue sé tendo por base o nivel de desenvolvimento de cada aluno, melhor podemos atender as suas

necessidades e dificuldades prementes. Assim sendo, os principais fatores que podem condicionar a

aprendizagem dos alunos em contexto educativo estdao evidenciadas na Tab. 2.

DESENVOLVIMENTO FiSICO

DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

DESENVOLVIMENTO PSCICOSSOCIAL

- Necessitam de um grande dispéndio de
energia, através do jogo fisico;

- A privagdo de uma alimentagdo
sauddvel pode impactar severamente o
seu desenvolvimento cognitivo e
psicossocial (Ricciuti, 1993; Who, 1996);

- As capacidades motoras intensificam-
se, pelo que as criangas se tornam
progressivamente mais fortes, rapidas e
mais bem coordenadas;

- As brincadeiras impetuosas atingem
um pico neste periodo e promovem um
desenvolvimento esquelético e
muscular e canalizam a agressividade, a
par da competitividade (Bjorklund &

Pellegrini, 2002; Smith, 2005);

- Predomina o seu interesse por jogos de
regras e desportos organizados;

- Fatores ambientes podem incrementar

as diferencas de género no que
concerne as competéncias

(Smoll & Schutz, 1990);

motoras

- Crescente compreensdo da disparidade entre
realidade e fantasia (Wright et al., 1995);

- Desenvolvem conceitos matematicos, entre
0s quais nogBes espaciais (Gauvain, 1993), a
classificagdo, a conservagdo e relagdes logicas
e de causa-efeito (Amsel, Goodman; Savoie &
Clark, 1996);

- O pensamento é tdo concreto “que ndo
conseguem transferir facilmente sobre um tipo
de conservagdo para outro tipo”, ainda que os
principios se mantenham (p. 326);

- A memoria e a velocidade de processamento
de informagdo aumentam consideravelmente,
devido a supressdo das sinapses consideradas
desnecessarias (Hale, Bronick & Fry, 1997; Kail,
1991, 1997; Kail & Park, 1994);

- Expansdo significativa do vocabulario e
desenvolvimento da pragmatica — capacidade
de comunicagdo — e da sintaxe;

- Conseguem concentrar-se durante mais
tempo e excluir informacdo irrelevante para si,
bem como a relativizar distragées exteriores;

- Desenvolvimento do controlo emocional
e de conceitos mais realistas e complexos
sobre si (Harter, 1993);

- Diferenciam o que é ter uma emogdo e
poder/ter de a exprimir, reconhecendo o
que é uma expressdo emocional aceitavel
no contexto (Cole, 2002);

- Revelam-se mais empaticas e propensas
a comportamentos pré-sociais (Roberts &
Strayer, 1996);

- A amizade caracteriza-se como mais
profunda e estéavel (Hartup, 1992);

- Decréscimo da agressdo aberta, que se
manifesta por forga fisica e ameagas
verbais (Crick, Bigbee & Howes, 1996);

desenvolvimento  da
produtividade  versus
inferioridade, onde aprende habilidade
socioemocionais,
sociedade;

- Crise de
personalidade:

valorizadas na sua

Tabela 2 — Desenvolvimento da crianga no 1.2 CEB (adaptado de Papalia & Feldman, 2013, Papalia, Olds & Feldman, 2001)
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Nesta linha de raciocinio, importa salientar que “o amadurecimento e a aprendizagem na
terceira infancia (e além) dependem da sintonia fina das conexdes do cérebro, juntamente com uma
selecdo mais eficiente com as regides do cérebro prdprias para determinadas tarefas” (Amso & Casey,
2006, citado por Papalia & Feldman, 2013), dado que possibilitam um incremento da velocidade e
eficiéncia dos processos sindpticos, aumentando, paulatina e consequentemente, a capacidade de

filtrar informacdo relevante da acessoria.

Sendo este “um sistema representacional com capacidade de sentir, integrar, pensar,
comunicar e agir, a partir de capacidades de processamento de informacdo” (Cruz & Fonseca, 2002, p.
20), é fundamental compreender como impacta a aprendizagem em contexto de educacdo formal. Na
perspetiva de Wolfe (2004), citado por Quadros-Flores (2012), o cérebro capta e interpreta estimulos
visuais, pelo que, em ambiente de sala de aula, pode encetar um papel fulcral o professor expor os
objetivos de uma atividade em concreto, possibilitando que este 6rgdo se possa concentrar na
informacdo essencial e pretendida. Mais se refere que recebe estimulos de toda a superficie corporal,
pelo que o cérebro passa a focar-se no ponto proveniente desse estimulo em particular, como é o caso
da fome ou de um sapato apertado. Por fim, é de reter que “esta programado para prestar atencdo ao
invulgar” (Quadros-Flores, 2012, p. 198), se bem que tende a habituar-se a novidade, dai ser

imprescindivel pautar pela inovacgdo, tal como se aspirou ao longo da PES.

Para além disso, a informacdo recebida tem de estar relacionada com a previamente
armazenada, tal como refere a Teoria de Ausubel (2002). Esta comporta duas condi¢Ges sine qua non
para que ocorra construcdo de saber, elencando-se a predisposicdo do aluno para aprender e a
indispensabilidade do contetdo apresentar um potencial significativo (Ausubel, 2002). Quer isto dizer
gue deve apoiar-se nos conceitos-ancora ja possuidos pelo aluno e ser relevante para si, de modo a
gue este seja filtrado e armazenado no cortex frontal (Cruz & Fonseca, 2002). Complementando esta
teoria, a Taxonomia de Bloom (Bloom et al., 1956) propde uma estrutura organizativa de categorias
de pensamento, dividida em seis categorias principais de avultada complexidade — Lembrar, Entender,
Aplicar, Analisar, Avaliar e Criar (Ferraz & Belhot, 2010), reconhecendo, no entanto, que o pensamento

ndo é tampouco necessariamente linear e sequencial.

Por sua vez, de acordo com Dunn, Beaundry & Klavas (1989), um “estilo de aprendizagem
traduz-se num conjunto de caracteristicas pessoais, bioldgica e desenvolvimentalmente estabelecidas”
(Reif & Heimburge, 2000,p. 19), que condicionam a retencdo de informacdo, sendo tdo individual
guanto uma impressdo digital. Sem embargo, a Teoria das Inteligéncias Multiplas (Gardner, 2001) faz

referéncia a sete estilos de aprendizagem que devem ser considerados, tal como mostra a Fig. 7.
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Através  da Procura de Instrugoes Através  da Através de Interagindo Ao seu ritmo

‘ linguagem padroes e ‘ visuais e ‘ execucao ‘ componente com os pessoal, em
oral e escrita descobertas atividades pratica, de musical. colegas, em espago
Base autonomamente artisticas movimento e Ouvem, trabalho préprios e
Linguistica Base Lég'ic.o- Base manipulagio reagem e cooperativo projetos
Matemdtica Espacial de objetos expressam-se Base individuais
Base Base Interpessoal Base
Cinestésica Musical Intrapessoal

Figura 7 — Estilos de aprendizagem (adaptado de Gardner, 2001; Reif & Heimburge, 2000)

A luz dos referentes tedricos supracitados, corrobora-se a eminente necessidade de adoc3o
de “metodologias ndo rotineiras, que envolvam os sentidos” (Quadros-Flores, 2012, p. 205), por parte
do docente, indo ao encontro da realidade envolvente dos seus alunos e dos seus estilos e ritmos de

aprendizagem, singulares e irrepetiveis (DL n.2 54 e 55/2018, de 6 de julho; Gardner, 2001).

1.7. A PRATICA DOCENTE NO PRIMEIRO CICLO DO ENSINO
BASICO

Tendo por base a informagdo que consta no subcapitulo anterior, o modo como os alunos
constroem aprendizagens esta intimamente dependente das estratégias e recursos utilizados, além do
seu conteldo (Alonso et al., 2005; Ponte, 2004; DL n.2 54/2018, de 6 de julho). Assim, é notdério que
“envolver os alunos num projeto ou experiéncia é mais eficaz” (Quadros-Flores, 2012, p. 203) e
significativo, ao refletir uma natureza educativa transdisciplinar (DN n.2 5907/2017, de 5 de julho),
potenciadora de aprendizagens globalizantes, onde se atravessam areas curriculares, sem fronteiras

disciplinares (Leite, 2012), e se vai mais além, expandindo-se conhecimentos.

Nesta linha de raciocinio, a MTP surge como uma abordagem pedagdgica propicia “a criagdo
de ambientes estimulantes e potenciadores do desenvolvimento de curiosidade intelectual” (DN n.2
5907/2017, de 5 de julho, art. 18.2), com base em ambientes transdisciplinares e conhecimentos
tacitos da turma (Leite, 2012). Todavia, ndo foi descurada a utilizacdo de recursos e estratégias

diversificadas que respeitavam os diferentes ritmos de trabalho e aprendizagem (Cosme et al, 2020),

tal como se evidenciara no capitulo Il do presente documento.

Aprendizagem baseada em
jogos

Aprendizagem baseada em

problemas

e através do jogo combina
diversas informacaoes e
descobre solugdes, por
tentativa e erro, em
trabalho cooperativo

(Alcantara et al., 2020)

e com base em projetos com o
intuito de resolver problemas
do quotidiano, envolvendo
Ciéncias, Tecnologia,
Engenharia, Artes e Matematica
(Bacich & Holanda, 2020)

« “apresentando aos alunos
uma situacao que leva a
um problema que tem de
ser resolvido” (Delisle,
2000, citado por Souza &

Dourado, 2015)

Figura 8 — Metodologias ativas mais cruciais para o desenvolvimento da PES (elaboragéo prépria)
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Assim, alude-se que a transdisciplinaridade, caracterizada como a epitome utdpica de
“coordenacdo entre as disciplinas e interdisciplinas e é apontada como facilitadora da interpretacdo e
compreensdo das realidades” (Leite, 2012, p. 89), foi abarcada para a realidade da PES e refletida nas
planificacOes idealizadas pela diade, nas quais se percecionam as fases de concretizagdo de um projeto

de intervencdo, de cariz transdisciplinar (cf. Cap. Ill), tendo por base o contexto educativo.

Neste sentido, foi possivel articular, numa abordagem natural, dimensGes consignadas no
curriculo e ndo sé, acrescentando-lhe, por isso, valor educacional (Lima & Fialho, 2015). Por
conseguinte, optou-se por recorrer a diversas metodologias para as Unidades de Aprendizagem (UA)
planificadas, promotoras de uma aprendizagem com sentido (Kozanitis, 2017). Pois bem, visando a
atuacdo no limiar da ZDP dos alunos (Vygotsky, 1979, citado por Lino, 2013), é impreterivel a
inevitabilidade de sublimar a construcdo de UA que contivessem sentido e significado para estes

(Velasco et al., 2020; Vigosa et al., 2017), ao constatar que desta forma os alunos permanecem mais

envolvidos na construgdo das aprendizagens (Dewey, 2010).

Nesta dtica, defendendo-se uma ideologia socioconstrutivista da educacdo, onde o aluno se
desenvolve em interacdao, lucubraram-se metodologias ativas, aticando e potencializando a
concretizacdo de aprendizagens colaborativas, com sentido e significado impar e sui generis para si, na
sua individualidade (Moran, 2019). Além do mais, estas conduzem a reconversdo de modos de ensinar
e aprender e, consequentemente, a metamorfose do ambiente educativo (idem). Neste sentido, foram
desenhadas e alicercadas praticas que consignavam metodologias deste tipo, particularmente a
Aprendizagem Baseada em Problemas, a Aprendizagem Baseada em Jogos, o Design Thinking, a
Abordagem STEAM, entre outras. Nesta linha de raciocinio, exploramos as metodologias mais
comummente mobilizadas na PES, na Fig. 8, que desencadearam o fascinio e consequente foco da

turma, na medida em que se perspetivou a ativacdo multissensorial da mesma (Moran, 2013).

Assim, tendo como elo de ligacdo a MTP, foi desenvolvido um projeto de intervencao em
contexto (cf. capitulo lll), envolvendo a turma e a comunidade educativa. Desta forma, cada UA
referente ao projeto era principiada por um desafio colocado a turma, sob a forma de questdo-
problema, visando despoletar incessantemente o didlogo e a indagacdo. Além do mais, objetivava-se
mobilizar estratégias e saberes diversos, por parte dos alunos, das mais variadas areas do saber,
dotando-os das ferramentas imprescindiveis para dar resposta a questdo-problema inicialmente
incitada, de um modo singular, critico e fundamentado, desenvolvendo-se, a par disso, capacidades e
atitudes elencadas nos documentos normativos do ciclo educativo a que se destinavam, refletindo os

principios da flexibilidade curricular. Por isso, as diferentes componentes curriculares eram
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trabalhadas natural e holisticamente, ndo se verificando fronteiras disciplinares. Neste sentido, eram
interpretados os conteudos, reativados os conhecimentos prévios, possibilitando a sua acomodacao
(Quadros-Flores, 2012), e testados para posterior construcdo da maquete, produto divulgador do
projeto desenvolvido na PES (cf. capitulo Ill). Mais se refere que, quando confrontados novamente

com a questao-problema, se sistematizavam saberes, aprimorando-os.

Neste enquadramento, corrobora-se que sobressaem os pressupostos da aprendizagem por
descoberta, substancialmente em momentos em que o docente fornece “todas as ferramentas
necessarias ao aluno para que ele descubra por si o que deseja aprender” (Prass, 2012, p. 23), estando,
desta forma, em evidéncia o paradigma socioconstrutivista da educacdo (Vasconcelos & Manzi, 2017),
bem como refletida a Teoria das Aprendizagens Multiplas de Gardner (Reif & Heimburge, 2000). Mais
se refere que na PES se teve permanentemente em linha de conta os pressupostos supramencionados,
além da Teoria de Ausubel, para a aprendizagem (2002). Assim, a triade adotou um papel de

“orientador, um facilitador da aprendizagem” (Quadros-Flores, 2012, p. 203).

Concomitantemente, urgiu a necessidade de dar resposta as necessidades individuais dos
alunos, sendo que a observagdo participante constituiu um papel basilar (Prado & Artur, 2022), na
medida em que possibilitou uma diferenciacido pedagdgica adequada (Rold3o, 2000). A luz do DL n.2
54/2018, de 6 de julho, “procura-se garantir que o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria
seja atingido por todos, ainda que através de percursos diferenciados”. Deste modo, a gestao flexivel
do curriculo possibilitou que a acdo educativa fosse ao encontro das idiossincrasias de cada
aprendente, “ja que as caracteristicas singulares de cada aluno implicam formas prdprias de apreensao
da realidade” (Pacheco & Pacheco, 2017, p. 187), através da adaptacdo de métodos, tempos,
instrumentos e atividades (DLn.2 54, art. 3.2 e 55/2018, de 6 de julho; Heacox, 2006; Reif & Heimburge,
2000). Todavia, a turma ndo deixou de postular referéncias comuns, ainda que a forma como
ambicionavam alcangar um mesmo objetivo pudesse diferir (idem). Portanto, em determinados
momentos da PES, a diade socorreu-se de mecanismos de diferenciacdo pedagdgica, visando o seu

sucesso educativo.

Com efeito, as TIC assumiram, nesta esfera, um papel substancial, na perspetiva da docente
estagiaria, visto que propiciaram uma adaptacdo curricular (DL 54/2018, de 6 de julho), ao estabelecer
uma permanente comunicacdo entre os alunos, a diade e os conteldos (Reif & Heimburge, 2000).
Além do mais, diligencia linhas norteadoras de ambientes que visam “a integracdo de conhecimentos,
competéncias e atitudes e desenvolvem competéncias” para a vida em sociedade (Merriénboer et al.,

2012, p. 8), prezando o itinerario e processo decorridos, individuais e diferenciados, em detrimento do
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produto final (Ordine & Gouveia, 2017). Neste ponto, reflete-se o papel fundamental do docente
enquanto investigador, sustentado pelas fases da Metodologia de IA (cap. Il), na medida em que o seu
espirito critico e discernimento se revelam vitais para a reflexdo na agdo, com vista a deslindar solucées
pedagdgicas voltadas para as multiplas inteligéncias dos alunos e suas condicionantes (Gardner, 2001),

perspetivando-se o seu sucesso educativo.

Pois bem, se outrora mencionamos o papel da observacdo e da a¢do propriamente dita, apos
a sua devida planificacdo, interessa-nos focar, neste momento, na relevancia que apresenta a avaliagdo
para o processo de ensino-aprendizagem (Rolddo & Ferro, 2015). Esta alude e versa a tomada de
consciéncia concernente aos erros e acertos, sendo decisiva para o culminar na ampliacdo da ZDP do
aluno e, consequentemente, no desenvolvimento, quer do discente, como do préprio docente, na
reflexdo “na”, “para” e “sobre” as suas praticas (Peralta, 2002; Ferreira, 2009). Deste modo, pode
comportar elementos que transcendem os objetivos e critérios no principiar do ano letivo tracados
pelo Conselho Pedagdgico da Escola (Pacheco & Pacheco, 2017; DN n.2 1 — F/2016, de 5 de abril, art.
7.2). Contudo, é no énfase conferido a dimensdo avaliativa que se faz sentir o diferir da mesma, em
funcdo da perspetiva educativa preconizada. Assim sendo, resgata-se que, no ambito da abordagem

socioconstrutivista da educacgdo, Pacheco & Pacheco (2017) mencionam que

Os dispositivos de avaliagdo, os objetos dessa avaliagdo, os seus objetivos, os critérios ou a utilizagdo dessa
informagdo como componente do processo de formagdo dos alunos terdo de ser abordados a luz de um projeto
que os entende como protagonistas educativos, promovendo tanto a sua autonomia solidaria como a sua
participagdo quer na gestdo do quotidiano relacional dos espagos de trabalho quer na gestdo curricular e

pedagdgica que ai tem lugar. (p. 10 —11)

Nesta linha de raciocinio, surge o DL n.2 17/2016, de 4 de abril, que “redefine os principios
orientadores da avaliacdo das aprendizagens, afirmando a dimensdo eminentemente formativa da
avaliagdo, que se quer integrada e indutora de melhorias no ensino e na aprendizagem” (DN n.2 1 —
F/2016, de 5 de abril), apresentado similitudes com os pressupostos elencados pelos autores
mobilizados acima. Deste modo, espera-se que a avaliagdo continua e sistematica seja por exceléncia
o instrumento de recolha das evidéncias a nivel interno, isto &, a nivel escolar, complementando-o com
0s mecanismos de avaliacao externa, que compreendem as Provas de Afericao, Provas finais de ciclo

e os Exames finais nacionais (DL n.2 17/2016, de 4 de abril, art. 24.9).

Minuciando a avaliagdo interna, esta encerra em si trés modalidades distintas e, de certo
modo, complementares — diagndstica, formativa e sumativa. A avaliacdo de cardcter diagndstico

objetiva facilitar a suave transicdo e integracdo dos alunos, através da obtencdo de dados que
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cimentam o processo educativo, para, posteriormente, se redesenharem estratégicas pedagdgicas a
ele conducentes (DN n.2 1 — F/2016, de 5 de abril, art. 10.2). Em contrapartida, a avaliacdo formativa
“gera medidas pedagdgicas adequadas as caracteristicas dos alunos e as aprendizagens a desenvolver”
(DL n.2 17/2016, de 4 de abril, art. 25.2). Por ultimo, a modalidade sumativa “consubstancia um juizo
global sobre as aprendizagens desenvolvidas” (DN n.2 1 —F/2016, de 5 de abril, art. 12.2), manifestando
a tomada de decisdo a respeito da “progressao, reten¢do ou reorientacao do percurso educativo dos

alunos” (DL n.2 17/2016, de 4 de abril, art. 25.9).

Neste sentido e a luz do que se encontra referenciado no DL n.2 241/2001, de 30 de agosto,
deve perpetuar-se uma avaliacdao de modalidade formativa e processual, sendo, por isso, desta forma
que se refletiu na PES. Assim sendo, assumiu-se de caracter continuo e sistematico, com recursos a
instrumentos variados de recolha de informacdo e evidéncias (Ferreira, 2009), servindo disso exemplo
as grelhas de observacdo construidas pela diade, para cada UA planificada (DL n.2 139/2012, de 5 de
julho), com vista a espelhar conhecimentos, capacidades e atitudes, patentes nos documentos
normativos do ciclo de estudos em questdo, bem como verificar se o aluno era capaz de pensar sobre

eles e aplica-los eficiente e eficazmente no devido contexto em que decorriam (Rolddo & Ferro, 2015).

Concluindo, importa frisar que a PES se entrelagou com o quadro tedrico-legal mobilizado no
presente capitulo, pela articulacdo sonante entre teoria e pratica, aliada a permanente indagacdo e
investigacdo por parte da mestranda (Stenhouse, 1998). Desta forma, é notdrio que o processo
investigativo para sustentar a acdo aludiu a construcdo daquele que se caracteriza como o perfil
especifico de desempenho do professor do 1.2 CEB (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto). Por fim, realcar
gue se procurou desenvolver um projeto de intervengdao com e para a turma, que visasse 0s seus
interesses, necessidades e dificuldades, com vista a acalentar e concretizar aprendizagens
significativas, que desenvolvessem o que surge contemplado nos documentos normativos, bem como

os pilares da educacéo, propostos por Delors et al. (1996).

No capitulo seguinte, escrutinaremos praticas desenvolvidas em contexto, para melhor refletir
sobre as mesmas, mas nao sem antes explorar o vultuoso contributo e impacto da ludicidade para a
aprendizagem e o desenvolvimento global dos protagonistas daquela que se abarca como a acao

educativa.
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1.8. A LUDICIDADE COMO POTENCIADORA DO SABER

Tal como surge evidenciado acima, a crianca assemelha-se a “um explorador, um pequeno
cientista a observar e desvendar o mundo” (Montessori, citado por Oliveira-Formosinho et al., 2007),
pelo que se esbate a convicgdo de que, quando a crianca chega a um contexto educativo, ndo é
detentora de saberes, ou seja, uma arddsia em branco, em que o adulto vé em si reconhecido o mérito

da aprendizagem dos primeiros e fundamentais conhecimentos” (Tonucci, 2019, p. 63).

Nestes meandros, o jogo €, aos olhos de Leont’ev (1981), a atividade primordial da crianca, na
qual se fecundam as suas primeiras aprendizagens. Nesta, explora a realidade que o envolve e nela
encontra a seguranga progressiva para se relacionar com os pares e para representar simbolicamente
o mundo que passa a conhecer (Vygotsky, 1978; Leont’ev, 1981; Van Oers, 1999, citados por Folque,
2014). Ao brincar, tem, entdo, a oportunidade de vivenciar uma experiéncia singular, a de ser
confrontada sozinha com a complexidade do mundo. Isto porque a sua curiosidade inata despoleta,
conjuntamente com os seus conhecimentos prévios e desejos de descoberta, instantes em que encara
0 que a envolve com o seu fascinio e com os seus multiplos estimulos. E, neste contexto, que brincar
adota o sentido de “recortar um bocadinho desse mundo de cada vez, um bocadinho que incluird um
amigo, objetos, regras, um espaco para ocupar, um tempo para administrar, riscos a correr” (Tonucci,
2019, pp. 64 — 65). Para além do mais, a crianga ostenta liberdade total, na medida em que transporta,
através da sua imaginacdo, aquilo que na pratica ndo se pode fazer, realizando aprendizagens
profundamente significativas para o decurso da sua vida futura. Assim, brincar é “perder tempo e
perder-se no tempo, é encontrar-se com o mundo numa relagdo excitante, cheia de mistério, de risco,

de aventura” (Tonucci, 2019, pp. 64 — 65), ao ser motivada pelo prazer intrinseco da criancga.

Se, ha pouco, vimos que Montessori perceciona a mesma como um pequeno cientista, o jogo
“torna-se um laboratdrio onde (...) pode inventar experiéncias para compreender a realidade,
formulando hipdteses, testando-as e, assim, aprendendo” (Oliveira-Formosinho et al., 2007, p. 232),
um pouco como acontece quando se mobiliza a MTP, ainda que de uma forma mais livre e auténoma.
Neste enquadramento, é percetivel que a ludicidade aguca a curiosidade e a autonomia, no decurso
das investiga¢Oes que a crianga protagoniza. No entanto, no que diz respeito a estas aprendizagens, é
importante referir dois aspetos — primeiramente, o facto da crianga ndo ter, muitas vezes, consciéncia,
de que esta a aprender, por ndo ser esse 0 seu objetivo principal e, ndo obstante, que esta

aprendizagem estda intimamente associada aos pilares educativos de Delors et al. (1996), sendo o mais

28



gritante o aprender a fazer, muito embora todos eles estejam interconectados, nao existindo

isoladamente.

Concomitantemente, é de extrema relevancia frisar o aprimorar de multiplas competéncias e
habilidades. Brincar promove o desenvolvimento dos “musculos e as habilidades sociais, fertiliza a
atividade cerebral, aprofunda e regula emocdes, (...) ajuda a lidar com as dificuldades, aumenta a
expansividade e favorece as conexdes entre as pessoas” (Brown, 2017, citado por Neto, 2020, p. 15) e
potencia a resolugdo de problemas. Alids, ao promover a atividade cerebral, ativa o lado do cérebro
mais negligenciado, na maioria dos casos, em contexto educativo formal, o direito, voltado para a
criatividade, a imaginacao e, consequentemente, para a subjetividade, sendo este desenvolvimento

mais propicio em experiéncias no exterior (Hamilton, 2014, citado por Hanscom, 2018).

Para além disso, ainda ndo se explorou convenientemente neste subcapitulo o enorme
potencial da interagdo crianga-crianca, em momentos de jogo, mas sé-lo-a feito neste momento.
Segundo Gray (2013), em ambientes que se propicie o contacto com criancas de idades heterogéneas,
as mais novas observam as mais velhas a envolver-se em brincadeiras mais sofisticadas e com elas
realizam aprendizagens que seriam complexas e/ou perigosas e menos suscetiveis a acontecerem
espontaneamente quando sozinhas (Hanscom, 2018), ganhando simultaneamente independéncia,
resiliéncia e autoconfianca. Desta forma, gera-se a ZDP, ao instigar a crianga a “controlar seu
comportamento, experimentar habilidades ainda ndo consolidadas no seu repertdrio, criar modos de
operar mentalmente e de agir no mundo que desafiam o conhecimento ja internalizado” (Vygotsky,
1994, citado por Oliveira-Formosinho et al., 2007, p. 226). Contudo, as vantagens desta interacdo ndo
sdo unidirecionais. As criancas mais velhas sentem-se confiantes, ao ver-lhes ser reconhecida a figura
de lider, com maior experiéncia, pelo que consolidam saberes ao explica-los. Sdo, também, inspiradas

a participar em jogos simbdlicos mais criativos e imaginativos (Gray, 2013, citado por Hanscom, 2018).

Sistematizando, o jogo “é na verdade o sopro de vida para a crianga” (Read, 1982, p. 191) e “a
mais elevada expressdo do desenvolvimento humano na crianga, porque so por si é a livre expressdo
daquilo que esta na alma da crian¢a” (Froebel, citado por idem, p. 136). Neste sentido, cabe ao
educador privilegiar na sua pratica pedagdgica a livre exploracdo dos mais novos, dado que as vidas
destes se tornam “mais agradaveis, menos litigiosas e mais conducentes a aprendizagem” (Hohmann

& Weikart, 2004, p. 53), tal como se ird verificar no capitulo que se segue.
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CAPITULO Il — CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

"...um lugar que é mais do que o somatdrio das suas rotinas, das suas regras, dos seus esquemas, dos seus
resultados... um lugar onde as criangas sentem que s@o importantes, (...) porque se trata de um cendrio em que tém

um significado e um sentido de pertenga” (Polakow, 1993, pdg. 159, citado por Vasconcelos, 1997, pdg. 240)

O presente capitulo é respeitante a caracterizacdo da instituicdo cooperante, bem como do
seu ambiente educativo, nas valéncias de Educacgado Pré-Escolar e de 1.2 Ciclo do Ensino Basico, onde
decorreu a PES, e a Metodologia de Investigacdo preconizada. Nestes contextos, foram experienciadas
multiplas vivéncias ricas que potenciaram o desenvolvimento pessoal e profissional da futura docente

de perfil duplo, alicercadas nas praticas e valores inerentes ao ambiente educativo.

Deste modo, este encontra-se segmentado em quatro subcapitulos, por abordarem aspetos
distintos, embora interconectados. Num primeiro momento, procede-se a caracteriza¢do da
instituicdo cooperante, enfatizando os valores pelos qual a mesma se rege e os seus documentos
orientadores. De seguida, sao referidas e fundamentadas as especificidades dos ambientes educativos,
dado que permitem uma melhor compreensdo das a¢Ges desenvolvidas na PES. Por ultimo, perscruta-

se a Metodologia de Investigacdao-Ac¢ao, reconhecendo que, ao longo da PES, se assumiu como basilar,

pelo seu caracter ciclico e investigativo.
2.1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

A PES foi realizada numa instituicdo de cariz particular, fundada em 2001, na zona do Grande
Porto, mais concretamente em Vila Nova de Gaia. Regia-se por uma multiplicidade de documentos
orientadores, como é o caso do Projeto Educativo; do Plano Curricular de Escola; do Regulamento
Interno; e do Plano Anual de Atividades e, nestes, é explanado o objetivo primordial da instituicdo
cooperante, que almejava desenvolver “um projeto dinamico, flexivel e inovador” (PE, 2021, p. 5),

caracterizando-se como uma escola

aberta a reflexdo e avaliagdo critica, a mudanga, e que procura de forma permanente, ndo s6 a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem, como a transmissdo de valores que conduzam a formagdo de cidaddos responsdveis, tolerantes, solidarios,

conscientes dos seus direitos e deveres. (PE, 2021, pp. 5—6)
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Neste sentido, concebia como principios norteadores da sua a¢do a promog¢do de um
desenvolvimento integral dos aprendentes, onde estes desempenham um papel central na sua
aprendizagem e os adultos o de facilitadores deste processo tdo determinante para o seu futuro;
fomentar a aprendizagem cooperativa entre os ciclos educativos, que potencia a construcao de lacos
e relagdes de partilha, respeito e solidariedade; manter uma relacdo de proximidade com as familias e

as mais variadas instituicbes da comunidade onde a instituicdo se insere (PE, 2021).

Tendo por base o Projeto Educativo, fora construido o Projeto Curricular de Escola, que
pretendia ver em si reunidos os objetivos da instituicdo e as orientag¢des curriculares, veiculadas a nivel
nacional, para os diferentes ciclos educativos, de modo a fundamentar as suas opc¢des e prioridades
curriculares. Estas orientacdes “constituem um referencial geral e abrangente” (PCE, 2015, p. 3) para
as praticas, ficando ao encargo do docente o modo como lhes da resposta. Ndo obstante, salientam-
se opcGes tomadas a nivel curricular fundamentalmente ao nivel do 1.2 CEB, — que serd explorado mais
a frente neste capitulo, na caracterizacdo do ambiente educativo nessa valéncia —, mas que também
se fazem sentir na Educacdo Pré-Escolar, sendo por isso transversais, como é o caso do Programa

Filosofia com Criangas e o Comprehensive School Mathematics Program (CSMP).

O Programa Filosofia com Criang¢as, adotado pelo contexto de estagio e proposto por Mathew
Lipmann, é uma proposta educacional que assenta em trés pilares — critica, ao desenvolver o raciocinio
légico e o pensamento critico; criatividade; e cidadania, alertando para a vivéncia em sociedade
democratica (PE, 2021, p. 17). Inicia-se aos cinco anos e é orientado por um conjunto de textos repletos
de intencionalidade educativa e que promovem a discussao, pelo que o grupo se transforma “numa
comunidade de pesquisa” (idem). No caso do CSPM, idealizado por Georges Papy, o mesmo “faz apelo
a curiosidade da crianca, a sua imaginacdo e ao seu espirito intuitivo de modo a incutir uma atitude
positiva, o que potencia a aprendizagem” (PE, 2021, p. 14), enquanto se expandem e aprofundam

conhecimentos cientifico-matematicos.

Mudltiplas sdo as dimensGes que comportam influéncias no contexto educativo, sendo
importante caracteriza-las mais pormenorizadamente, na medida em que devem desencadear um
ambiente estimulante e seguro para todo o grupo educativo, tendo em considera¢ao todas as suas
idiossincrasias, pelo que se torna vital uma reflexdo consciente das suas particularidades.
Relativamente a caracterizacdo do espaco onde se desenvolveu a PES, num primeiro momento,
importa referir que, estruturalmente, o mesmo consiste no reaproveitamento de uma habitacao
familiar, o que, na nossa dtica, se afigura adequado. Isto porque, reconhecendo que a Lei-Quadro da

EPE assume esta valéncia como a primeira etapa do Ensino Basico e veicula que a mesma deve ser
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“complementar da accdo educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacdo” (Lei
n.25/97, de 10 de fevereiro), a instituicdo cooperante, ao se assemelhar a uma casa, dava continuidade
ao sentido de pertenca e seguranca das criancas neste local e providenciava a facilitacdo da transicao
do meio familiar para o centro escolar (Zenhas, 2022; Marta, 2015). Contudo, ndo comportava acessos
condignos e facilitados a pessoas com dificuldades motoras e, a par disso, ndo se revelava, no nosso
prisma, preparada para cenarios de catastrofe, intempéries e/ou emergéncias médicas, no sentido em
gue os acessos da mesma ndo possibilitavam a entrada de um carro de bombeiros, caso necessario,

nem uma pronta resposta caso o utente estivesse no 1.2 andar da instituicdo cooperante.

O edificio era, entdo, constituido por dois pisos, tendo capacidade para albergar trés grupos
educativos ao nivel educativo de EPE e quatro de 1.2 CEB. No que concerne as infraestruturas
escolares, no rés-do-chdo, encontrdvamos a biblioteca escolar, o Gabinete da Direcdo, a Sala dos
Docentes, a cozinha, a copa, o saldo polivalente — onde decorriam os almocgos —, e trés salas de
atividades da EPE. Ja no 1.2 piso, ficavam as quatro salas destinadas ao 1.2 CEB e o laboratdrio, que
ambicionava “a sedimentag¢do de uma atitude cientifica”, ao investir na componente experimental das
ciéncias (PE, 2021, p. 21). Além disso, possuia, também, trés instalagGes sanitdrias, adaptadas as
diferentes valéncias e distribuidas por ambos os pisos, espaco para arrumacao de material, um espaco
verde exterior — area comum de ligacdo entre os dois ciclos educativos —, e uma horta escolar. Estes
espacos exteriores pretendiam potencializar o encontro das criangas com a natureza, através de
multiplas experiéncias-chave de indole sensorial, visando a sua consciéncia ambiental e a primazia das

relacbes afetivas com o grupo e o meio (Ventura, 2021).

Por fim, referir que, em condig¢des climatéricas adversas, o espaco polivalente e o coberto eram
utilizados como espaco de exploracao livre por parte das criancgas, sendo que o mesmo, fruto da nossa
observagdo, ndo proporcionava uma alternativa suficiente para dar resposta as necessidades das
criangas que frequentavam estes espacos. Em contrapartida, o coberto de ceramica, diminuto e
escorregadio, conduzia ao incremento dos conflitos entre as criangas, dado que, ao estarem
confinadas a um infimo espago, se encontravam mais agitadas e apresentavam um comportamento
paulatinamente mais volatil (Jares, 2002; Costa, 2003; Ashby & Neilsen-Hewett, 2012). Além do mais,
como o mesmo albergava uma superficie escorregadia, era frequente verificar-se a queda de criangas,

provocando, por vezes, algumas lesdes, ainda que ligeiras, que as desconcertavam.

No que diz respeito aos materiais, salienta-se a existéncia de instrumentos musicais — servindo
de exemplo o xilofone, o jogo de sinos e instrumentos de percussdao — e materiais para a Educacao

Fisica, tais como colchGes, cones, cordas, arcos de variados tamanhos e espessuras, coletes para
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identificacdo das equipas, um espaldar e bolas de diferentes modalidades. Ademais, verificava-se a
existéncia de diversos materiais de laboratério e seis tablets. Ndo descurando o espaco exterior, 0
mesmo dispunha de uma estrutura semelhante a uma casa, onde se escalava com recurso a pegas ou
através de cordas em rede e se podia descer pelo escorrega, toros de madeira de diferentes
dimensdes, uma estrutura em ferro que permitia que as criangas balancassem e desenvolvessem os
seus musculos do tronco superior, um tanque e um lavatdrio antigos, que potenciavam a realizagdo de

multiplas descobertas por parte das criancas, e espacos amplos, quer de terra, como de cimento.

Considerando, neste momento, a perspetiva sistémica e ecoldgica que alicer¢a a educacdo, é
crucial considerar o desenvolvimento humano como “um processo dindmico de relacdo com o meio,
em que o individuo é influenciado, mas também influencia o meio em que vive” (Lopes da Silva, 2016,
p. 21). Deste modo, torna-se fundamental referir que a instituicio cooperante se inseria numa
comunidade onde, embora fossem predominantes a agricultura e a produc¢do de ceramicas, se vivia,
do ponto de vista econdmico, do setor industrial e dos servicos. Na freguesia onde se localizava a
instituicdo, é de salientar que nela corria um rio, rodeado por moinhos, onde habitava uma so espécie
de peixe, sendo este aspeto relevante para o Capitulo Ill. Por Ultimo, destacar que a freguesia era bem
servida de transportes publicos e acessos rodovidrios, que permitiam uma rapida deslocacdo da
populacdo. Ndo obstante, no que concerne a ligacdo com as familias, as mesmas eram parte ativa e
integrante do quotidiano da instituicdo e, de modo a dar resposta as suas necessidades, existia o CAAF.
Para além disso, deslocavam-se a instituicdo em dias concretos, propostos pela instituicdo, ou sempre

gue manifestassem interesse em participar nas atividades da rotina dos seus educandos (PAA, 2021).

Dando por finalizada a caracterizacdo da instituicao cooperante, debrucgar-nos-emos sobre as
particularidades dos ambientes educativos, quer na valéncia da EPE, como no 1.2 CEB, com vista a

fundamentar as op¢des educativas tomadas ao longo da PES.
2.2. 0 AMBIENTE EDUCATIVO DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

O percurso da PES teve lugar, primeiramente, na valéncia da Educacdo Pré-Escolar, numa sala
de atividades denominada “Sala do Mar”, frequentada por 16 criancas, sendo 8 do sexo feminino e 8
do sexo masculino, pela educadora cooperante e uma auxiliar de acdo educativa. No que concerne ao
grupo de criangas, na sua constituicao, albergava criancas de idades compreendidas entre 0s 2 e 0s 6
anos de idade, sendo a idade predominante 4 anos, frequentando, na sua grande maioria, a instituicdo
pela primeira vez. Ademais, é importante referir que o grupo se caracterizava como heterogéneo, ndo

somente ao nivel das idades, como também ao nivel de ritmos, niveis de aprendizagem e de
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desenvolvimento. Ora, segundo Gray (2013), “é altamente benéfico para as criancas de todas as idades
terem experiéncias de brincadeira com idades heterogéneas” (Hanscom, 2018, pag. 172), dado que a
aprendizagem nao é unidirecional, ou seja, as criancas mais novas aprendem com as mais velhas e
vice-versa. Isto porque a aprendizagem cooperada assenta no conceito de ZDP, ou seja, a distancia
entre o nivel de capacidades que as criancas possuem e expressam e o nivel de desenvolvimento
potencial, alcancdvel com a mediagdo do adulto ou o auxilio dos seus pares mais capazes (Vygotsky,

1978, citado por Folque, 2014).

Nestes meandros, a educadora cooperante percecionava a Escola como “um lugar de
encontros e relagdes significativas, em que cada um é conhecido e respeitado na sua individualidade”
(PCG, 2021, p. 19 — 20). Assim, os niveis desenvolvimentais oscilam consoante a area, a crianca e o

periodo de observagdo. No entanto, de um modo geral, verificou-se o seguinte:

Caracteristicas observadas \

e  Crescente interiorizagdo da sua rotina, embora revelem alguma dificuldade na compreensao da Agenda
Semanal, nomeadamente as criangas de 3 e 5 anos;

e Autonomia em momentos de refeicao, higiene pessoal e exploragao dos espacos;

. Refletem um desenvolvimento da linguagem oral significativo e um crescente interesse pelo cédigo escrito, mais
evidenciado pelas criancas de 4 anos de idade;

\U

J
\

Interesses e motivacoes observados Necessidades e dificuldades observadas
. Livre exploragdao do espaco exterior e das areas . Regulagao emocional (ex: gestdao de conflitos) -
desenvolvimentais da Expressao Plastica, das principalmente sentida nas criangas mais velhas;
Construgoes e da Cozinha de Lama; . Capacidade de arrumagao apds utilizagao do material;
. Momentos destinados a Expressao Musical e Motora; . Escutar o outro, aguardando a sua vez;
\- Partilha de descobertas com os pares: . Nocao de tempo: )

Figura 9 — Caracteristicas, motivagdes, interesses, dificuldades e necessidades observados (elaboragdo prépria)

E importante realcar que integraram o grupo educativo duas criangas oriundas de paises como
a Russia e os Estados Unidos da América que ndo manifestaram dificuldades em comunicar na lingua
portuguesa, embora fizessem referéncia, de modo recorrente, a vocabulos da sua lingua materna. A
par disso, destaca-se que, perto do término da PES nesta valéncia, ingressaram duas criangas no
contexto educativo. Assim, por ter sido ja numa fase final, as mesmas ndo se encontram caracterizadas

pormenorizadamente, visto que a observacao das suas realidades na instituicdo foi escassa.

Ainda relativamente a esta dimensao, salienta-se o facto de uma das criancas com 3 anos ser
capaz de ler e escrever ndo s6 em Portugués, como em Inglés, sem que tal fosse incentivado no
contexto. Esta habilidade suscitou interesse no grupo educativo, culminando em descobertas
progressivas no ambito da consciéncia fonoldgica e fonémica (Sim-Sim et al., 2008). Por fim, importa,
de igual modo, real¢ar que uma das criangas de 4 anos possuia Necessidades Adicionais de Suporte

(NAS), apresentando um quadro de autismo severo, que se manifestava pela sua hipossensibilidade,
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na auséncia de comunicacdo verbal associada a fala e no reduzido tempo de participacdo em atividades
grupais, dado que perdia o foco. A mesma procurava indubitavelmente maioritariamente materiais
como lapis e pincéis, que Ihe transmitiam seguranca, revelando pouco a pouco especial interesse na
exploracdo do espaco exterior e da agua, nomeadamente no momento de higiene pessoal, sendo de
notar que, ao longo do periodo em que decorreu a PES, foi sendo notdria a sua evolucdo. Nesta linha
de conta, deve mencionar-se que eram varias as criancas do grupo a ser acompanhadas por
profissionais especializados, que trabalhavam em permanente articulagdo com a triade educativa, em

prol de uma resposta una, eficaz e adequada (Pascal & Bertram, 2009).

Por sua vez, quanto as metodologias norteadoras das praticas educativas da educadora, esta
mobilizava um “pot-pourri de estratégias pedagdgicas” (Folque, 2014, p. 50), ao invés de se deixar
conduzir por modelo pedagdgico “prescrito”. Como tal, abordagens como Reggio Emilia, MEM,
Montessori e HighScope assumiam-se como referéncias para a mesma, influenciando a organizacdo
do ambiente educativo. Deste modo, as abordagens pedagdgicas basilares da pratica pedagdgica da
educadora cooperante refletem a escuta afetuosa, atenta e solidaria, respeitando sempre os
diferentes modos de pensar das criancas. No entanto, era mais evidenciada a inspiracao na MTP e no
MEM, tendo em conta os diversos instrumentos de pilotagem e a gestao cooperada do grupo, aspeto
intrinseco ao seu ethos democratico, onde sobressaia o envolvimento e participacdo das criangas em

momentos de planificacdo e avaliacdo (Niza, 1998, citado por Folque, 2014) (cf. Cap. I).

A sala de atividades dispunha de um espago amplo, com iluminacdo natural, devido as portas
de vidro que davam acesso ao exterior, potenciando, assim, uma crescente percecao “das criancgas
relativamente as variacGes diarias e sazonais do ambiente em que vivem” (Hohmann & Weikart, 2004,
pp. 166 — 167) e possibilitavam uma facil movimentacdo entre espacgos interiores e exteriores.
Relativamente a sua organizacdo, a mesma comportava cerca de nove areas desenvolvimentais
aquando do inicio da PES, tendo surgido uma nova area no decurso da mesma — visiveis na Fig. 2 —,
seguindo as orienta¢des do modelo pedagogico HighScope. Estas “contém um sortido alargado e
diversificado de materiais facilmente acessiveis que as criancas podem escolher e utilizar para levar a
termo as suas ideias e inten¢des de brincadeira e jogo” (Hohmann & Weikart, 2004, p. 8). Tal como é
preconizado por Malaguzzi, o espaco, ao ser considerado o terceiro educador, tem de ser e era flexivel
e moldavel, de modo a corresponder as necessidades e interesses das criangcas enquanto protagonistas
na construcdo de saberes, sendo “uma espécie de aquario, que espelhe as ideias, os valores, as atitudes
e a cultura das pessoas que vivem nele” (Malaguzzi, 1990, citado por Oliveira-Formosinho et al., 2013,
p. 120). E de notar que a configuracdo dos espacos era interconectada, permitindo uma pandplia

abrangente de lugares de convivéncia, tal como se evidencia de seguida:
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AREAS DESENVOLVIMENTAIS E RESPETIVOS MATERIAIS

Area do Encontro Area das construgbes
Instrumentos de Pilotagem afixados na parede; Espago no chdo para reunido Legos; Blocos de madeira; Pista de comboio; Casa de bonecas; Animais; Figuras
em grande grupo: humanas:

Area de Expressdo Pldstica Area da Biblioteca

Papéis de diferentes cores, tamanhos e texturas; Cartdo; Materiais riscadores Tapete; Almofadas; Cartdes com imagens (destinados a expansdo do
(canetas de feltro, lapis de cor); Aguarelas, guaches e pincéis; Tesouras e cola; vocabuldrio); Literatura diversa - contos, banda desenhada, livros em trés
Barro; L&; Materiais de desperdicio; Aventais; Cavalete; Lavatério e papel para linguas (Portugués, Inglés e Espanhol); Instrumentos musicais — maracas,
as maos; piano, reco-reco, pandeireta; CD’s

Figura 10 — Descri¢do das Areas Desenvolvimentais e dos seus materiais (elaboragdo propria)

Assim, as dreas desenvolvimentais supracitadas ofereciam oportunidades de aprendizagem/
desenvolvimento distintas e diferenciadas, cujos materiais se encontravam organizados e exibidos em
recipientes transparentes, colocados em armarios ao alcance das criancas, para que fosse possibilitada
uma livre e auténoma exploragdo dos mesmos. Por fim, é importante referir que a divisdo das areas
era demarcada pelos materiais, possibilitando uma clara visibilidade daquele que era o espaco global
da sala, favorecendo, assim, as interacdes. Além do mais, 0s espacos e 0s seus respetivos materiais
eram reflexivamente organizados pela triade, alicercando-se na escuta ativa das criancas e na sua

observacdo, sendo notavel a sua flexibilidade (Lino, 2013), com vista ao desenvolvimento do grupo.

No entanto, ha mais espacos que ndo devem ser desconsiderados, elencando-se o corredor de
acesso exclusivo a Sala do Mar e o espaco parede. Neste espaco de ligacdo, estavam disponiveis
cabides e caixotes individuais, onde as criancas depositam os seus pertences pessoais, identificados
com um simbolo referente a respetiva crianga. E de salientar que era neste espago que o grupo trocava
de roupa, nomeadamente quando chovia, dado que vestiam os seus fatos impermeaveis e calcavam
as galochas, para explorarem livremente o espaco exterior (Hohmann & Weikart, 2004). Todavia, este
espaco era extremamente reduzido, por ser um espaco de passagem, ndao abarcando o espaco

necessario para o efeito.

Por sua vez, os materiais, juntamente com as produgdes das criancas e réplicas de obras de
arte, conferem a singularidade aos espacos do centro educativo. Neste sentido, as paredes da sala de
atividades encontravam-se revestidas por cortica, tornando possivel a afixagcdo de produges por parte
das proprias criancgas. Contudo, esta ndo estava ao seu encargo, devido a sua fraca acessibilidade por

parte delas (Hohmann & Weikart, 2004). Estavam incorporados neste espaco os diferentes
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instrumentos de pilotagem, que se assumiam como “informantes de regulacdo formativa” (Niza, 1996,
citado por Folque, 2014, p. 55 — 56), elencando-se o Mapa mensal de presencas e o Mapa de
atividades, ambos recaindo no recurso a tabelas de dupla entrada, estimulando ndao somente o
desenvolvimento légico-matematico das criangas (Castro & Rodrigues, 2008), como da sua linguagem,
nocao espacial e relages interpessoais (este ultimo desencadeia, a par disso, a autorregulacdo da
crianga e promove a sua consciéncia, relativamente as suas preferéncias, fomentando a sua reflexdo);
aAgenda semanal, que ilustrava a rotina do grupo, conferindo-lhes conforto e seguranca e conduzindo
a aprendizagens voltadas para a nocdo temporal; o Jornal de Parede que se constituia como um
termdmetro moral do grupo (Ndvoa et al., 2012), refletindo interesses, conquistas, vontades, ideias,
dificuldades e desacordos, vital para a tomada de decisdes e reflexdo grual (Niza, 2015); Mapa das
idades, que refletia as idades das criancas; e o Mapa das Tarefas — que se alterava semanalmente,
espelhando a gestao cooperada das rotinas, espacos e materiais do ambiente educativo e a autonomia
do grupo (Gonzaléz, 2002). Ademais, é fundamental referir que, também neste local, era visivel o Plano
do Dia que as criancas elaboravam diariamente e avaliavam na manha seguinte, em conselho, com um

codigo de cores por elas estabelecido previamente.

Para além da organizacdo do ambiente educativo, os adultos concebem uma rotina consistente
gue visa a promocgdo da aprendizagem ativa (Hohmann & Weikart, 2004). Assim, esta apresentava-se
como flexivel, na medida em que se ajustava de acordo com os interesses e necessidades do grupo e
promovia “a seguranca de sequéncias predizieis de conhecimentos, transi¢oes suaves de um periodo
de actividades para o seguinte e consisténcia nas expectativas e apoio dos adultos ao longo do dia”
(Hohmann & Weikart, 2004, p. 226). Embora sofresse alteracdes, geralmente assemelhava-se com o
gue surge contemplado na Fig. 11, sendo notério que a maioria dos tempos ndo apresentavam uma

duracao associada.

Segunda-feira Terga-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira

Acolhimento

Reunido da Manh3 + Avaliagdo do Plano do Dia anterior + Elaboragdo do Plano do Dia

Dinamicas Pedagdgicas

10:30 Higiene Pessoal + Lanche da Manh3a

Dialogo + Partilha de
Novidades

Educagdo Corporal

Dinamicas Pedagdgicas Educagdo Musical Cha Magico (Inglés) i

11:45 Higiene Pessoal + Almogo

Higiene Pessoal + Hora da Sesta / Brincadeira livre no exterior

Brincadeira livre no exterior

Dinamicas Pedagdgicas Matematica Papy _ Filosofia com Criangas _

Higiene Pessoal + Lanche da Tarde

Brincadeira livre no exterior

Figura 11 — Rotina do Grupo Educativo (elaboragdo prdpria)
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Importa, também, denotar que a oferta educativa da instituicdo cooperante impactava a
organizacdo da rotina do grupo. Neste sentido, as atividades designadas por Matemdtica de Papy e
Filosofia com Crian¢as eram desenvolvidas conjuntamente com as criancgas de cinco ou mais anos de
todos os grupos da EPE, bem como as de idade inferior que tivessem curiosidade e desejassem
participar. A semelhanca do que se sucedia com as atividades supracitadas, momentos rotineiros
destinados a Educacdo Fisica e a Hora do conto careciam da organizacdo das educadoras, que
trabalham em cooperacdo permanente. Na Educacdo Fisica, todo o grupo da EPE, ainda que
segmentado em pequenos grupos mistos — isto &, constituido por criancas das diferentes salas —,
realizava pequenos jogos ou circuitos (PCG, 2021). Para além disso, integravam o planeamento
semanal do grupo, atividades dinamizadas por “profissionais que, ndao fazendo parte integrante da
equipa, contribuem para o enriquecimento curricular da Escola”, como era o caso da Educa¢dao Musical
e da Educacdo Corporal (PCG, 2021, p. 31). Por ultimo, existiam atividades orientadas intrinsecas a
rotina das criancas, elencando-se o Cha Magico (Inglés) e a Partilha das Novidades, que permitiam que

o grupo se familiarizasse com a lingua e expandisse o seu léxico (Sim-Sim et al., 2008).

Em suma, a constante reflexdo assumiu-se como um dispositivo vaivém entre investigacdo e
acao, promovendo que as aprendizagens e resultados fossem reinvestidos na projecdo e concretizagao
de acGes pedagdgicas. SO assim foi possivel a construcdo de planificacGes coerentes e fundamentadas,

onde se possibilitou ancorar a construcdo de um projeto com e para as criangas.

2.3. O AMBIENTE EDUCATIVO DO 1.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

Apds a caracterizacdo do contexto educativo da EPE, torna-se indispensavel especificar
refletidamente o contexto onde decorreu a PES, na valéncia do 1.2 CEB, pelo que o mesmo sera
retratado, nas suas variadas dimensdes, contemplando-se a caracterizacao e organizacdo da turma, do

espaco educativo, do tempo e rotinas e as relagdes interpessoais estabelecidas.

No que concerne a turma, frisa-se que a mesma se encontrava no 4.2 ano de escolaridade e
era constituida por 21 alunos, de idades compreendidas entre os 9 e os 10 anos de idade, sendo 10
elementos do sexo feminino e 11 do sexo masculino. Mais se refere que um dos alunos reintegrou a
turma no ano letivo 2022/2023, apds um ano de residéncia no estrangeiro, e seis dos alunos ja
frequentavam a instituicdo desde a EPE. Para além disso, importa destacar que a grande maioria dos

alunos frequentava mais do que duas atividades extracurriculares, maioritariamente promovidas pela

38



instituicdo, nomeadamente atividades de desporto coletivo, o dominio de Artes Marciais,
aprendizagem de instrumentos musicais, teatro e o programa Yscience. Ora, estas atividades refletiam
os inumeros interesses manifestados pela turma, no seu quotidiano. Desta forma, é prioritario
proceder a uma andlise detalhada, num primeiro momento, das caracteristicas do grupo, e,
seguidamente se, por um lado, explanar aquelas que eram as capacidades, motivacdes e interesses do
grupo, por outro, evidenciar as suas dificuldades e necessidades. Esta analise encontra-se sintetizada

na Figura 12, sendo que os dados emergiram da observagdo sistematica e participante.

Mais se adianta que olhar cada aluno “como uno e observar a sua evolu¢gao como ser singular
é a arte de educar uma crianga, um ser humano com valores, de livre pensamento e atuacdo” (Antunes,
2014, p. 12). Assim, embora nenhum aluno se encontrasse ao abrigo de medidas de suporte a
aprendizagem (Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho), existiam particularidades merecedoras de um
certo destaque. Dois alunos careciam de acompanhamento profissional, ao nivel da terapia
ocupacional, revelando dificuldades na organizacdao do discurso e estruturacdo do pensamento. Por
outro lado, o aluno T. L., procurava gestos de carinho e afeto por parte do adulto, evidenciando-se
como uma necessidade, apesar de nao ser considerada uma dificuldade. Neste seguimento, os quadros
idiossincraticos visiveis na Fig. 12 demonstram que, ao planificar as atividades, era premente ter em

consideracao estas particularidades.

f

Caracteristicas observadas
Turma interessada, curiosa e participativa;
Apresentavam fluéncia discursiva e boa capacidade de imaginagao e criacao;
Tomavam iniciativa quando as tarefas sao do seu agrado;
Criavam iniciativas, como a zona da biblioteca no exterior (L., D., M.M.) e o projeto da Jas Space (V.,N., P., T.L.);
Partilhavam experiéncias com os colegas;

L]
L]
L]
L]
L]
.
[ \ (Necessidades e dificuldades observadas \

Interesses e motivacoes observados

e  Trabalho cooperativo (D, N.,S. S, T.R.)
. Compreensao e interpretacao de textos (S. C,J. S., I,
J.C,M. M, M., V)
. Conhecimento das tabuadas de multiplicagao e
. X destreza no calculo mental (V.,S. S.,M. M., J,, P.)
. Histéria de Portugal (D., Mi., ., L.) . .
. Espaco (V. N., P D., T.L, TR) . Pouca autonomia na realizagao de tarefas (J. C., P., M.

\ j \ M,J.S, V) j

Figura 12 — Caracteristicas, motivagées, interesses, dificuldades e necessidades observados (elaboragdo prépria)

. Partilha de descobertas com os pares (V., T.L,, S. S.);

e  Atividades desenvolvidas ao ar livre (P., C.,, N.);

e  Expressao artistica, nomeadamente plastica e musical
(.S, Mi, N, T.L, C, P, M. M);

Assim, é notdrio que o processo de observacdo, quer direto, quer indireto, impactou
consideravelmente o percurso desenvolvido ao longo da PES, uma vez que, tal como referem Foulquié
(1967) e Folque (2014), possibilitou focar aspetos fulcrais sobre dada realidade, com o intuito de a
conhecer mais aprofundadamente. Neste sentido, foi um fator decisivo para identificar os parametros
elencados e, a par disso, compreender os multiplos ritmos de aprendizagem da turma, bem como o de

cada aluno que a constituia (Heacox, 2006).
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Remontando, agora, para a sala de aula, o espaco revelava-se reduzido, quando organizadas
as mesas de trabalho. Geralmente, estavam dispostas em filas de 5 mesas individuais, sendo que uma
das mesas se encontrava isolada das restantes e mais préxima do quadro, objetivando um maior foco
do aluno. Esta organizacao refletia uma sala maioritariamente voltada para o quadro e para o
professor, espelhando que era priorizado o trabalho auténomo e individual (Teixeira & Reis, 2012).
Deste modo, a circulacdo entre estas era alvo frequente de constrangimento, originando
recorrentemente atritos entre alunos, e dificultava uma resposta mais proxima do docente titular e
das professoras estagiarias aos pedidos de ajuda que se faziam sentir. No entanto, embora
predominassem momentos de trabalho em grande grupo ou individual, salienta-se que a organizagao
da sala era modificada consoante o tipo de atividade a realizar. Por exemplo, quando executados
trabalhos de grupo, as mesas de trabalho passavam a estar organizadas em grupos de 4 a 5 mesas,

sendo assim visivel a flexibilidade na gestdo do espago educativo.

Neste enquadramento, importa recuperar um dos aspetos ilustrados na Fig. 12: a dificuldade
em manter o foco na realizacdo das tarefas. Este era impactado de um modo dispar, consoante a
organizacdo das mesas de trabalho preconizada no momento. Quando realizado trabalho auténomo,
alguns alunos procuravam distrair-se com os colegas, ou uma validacdo do trabalho que estavam a
realizar. Por outro lado, quando eram dinamizadas propostas de concretizacdo em grupo, a turma
revelava ndo saber trabalhar cooperativamente, na medida em que segmentava tarefas, por forma a
realizar as mesmas autonoma e individualmente, ainda que fossem membros integrantes de um grupo,
surgindo frequentemente desacordos, num clima de tensao. Esta realidade parece ter sido acentuada
durante o periodo de confinamento, no qual este tipo de trabalho era dificultado. Assim, esta foi uma
dificuldade e necessidade que visamos colmatar com o projeto desenvolvido na PES, tal como surge
explanado no Capitulo Ill. Neste sentido, a triade educativa procurou refletir sobre este fator
determinante para a pratica educativa, identificando lacunas e concebendo estratégias e solugcbes
pedagdgicas propicias a harmonia na sala de aula. Isto porque, por vezes, um conjunto de alunos
chegava a ser conflituoso, apresentando comportamentos violentos com os colegas. Assim, é possivel

constatar a necessidade de redirecionar o foco, captando a aten¢do da turma (Arends, 2008).

Prosseguindo, ainda, com a caracterizacdo do espaco da sala de aula, a mesma comportava
varios compartimentos destinados a arrumacgdo dos materiais individuais indispensaveis para o
decurso das aulas, desde uma gaveta no tampo inferior da mesa de cada aluno, aos armarios e caixotes
onde deviam colocar os livros e cadernos diarios. Possuiam, ainda, os alunos uma gaveta para
armazenarem materiais de pintura e outros de uso menos frequente e uma caixa arquivadora,

localizada junto ao quadro, onde colocavam as tarefas de trabalho auténomo. Como podemos
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verificar, muitos eram os locais de arrumacao providenciados, pelo que se causava confusdo no
momento de arrumar, conduzindo a que as gavetas de alguns alunos se encontrassem continuamente
desorganizadas. Importa referir que, quando mencionamos livros, estes ndao correspondem a manuais
adotados pela instituicao, tendo em conta que a mesma optou por nao o fazer. Referimo-nos, entao,
a Cadernos de Atividades e um livro de Gramatica, com contetudos transversais a todo o 1.2 CEB. A ndo
adocdo de manuais escolares reunia em si implicitamente potencialidades e desafios. Nao sendo vistos
como um receitudrio, estes constituiram-se como um auxiliar indispensavel para a planificacdo das
atividades, que visavam o processo de ensino-aprendizagem, pelo que eram muitas vezes consultados
pelo docente cooperante e pela diade, uma vez que na sala se encontravam manuais utilizados pela
instituicdo antes desta decisdo ter sido tomada. Além disso, o professor cooperante propunha
exercicios de consolidagdo presentes nestes recursos pedagdgicos. Ademais, verificava-se que, em
contexto, se fazia sentir uma lacuna, no que diz respeito a um recurso que reunisse as aprendizagens
realizadas pelos alunos, complementar ao caderno diario, de modo a orientar o seu estudo e trabalho
auténomo. Isto porque, ao ser fornecida uma multiplicidade de recursos dispersos pelos diferentes
locais de arrumacao, estes ficavam recorrentemente perdidos ou eram esquecidos com o tempo,
jamais sendo utilizados. Por outro lado, é evidente que cada vez mais se acentuam as permanentes
mutacdes, decorrentes de um mundo mais globalizado e impactado pelos meios de comunicacao e
informacdo, pelo que os manuais escolares competem com recursos que se modificam em infimos
segundos, ao invés de aguardar pela sua reformulacdo, publicacdo e posterior comercializagao, de
modo a contemplarem as informacdes mais recentes. Deste modo, é indubitavel a “proliferacdo de
fontes de informacado e de melhores condi¢des de acesso a essas fontes que competem cada vez mais
com o manual escolar” (Gongalves, 2011, p. 33), servindo de exemplo as TIC. Desta forma, devido a
ndo adocdo de manuais pela instituicdo, foi possivel aceder a conteldos transdisciplinares que jamais
estariam contemplados neles, de tdo especificos que se tornavam e promoveram a articulagdo
curricular, sem obedecer ao encadeamento patente nos manuais. Neste sentido, o par pedagdgico
procedeu a elaboracdo de materiais didatico-pedagdgicos que melhor se adequassem a turma, a sua

realidade envolvente e ao projeto em desenvolvimento (Lei n.2 47/2006, de 28 de agosto).

Assim, revela-se essencial mencionar as estratégias e recursos mais comummente utilizados
pelo professor titular da turma, na medida em que impactaram as decisdes pedagogicas da diade. Este
privilegiava a realizacdo de fichas de trabalho, por ja se encontrarem em fase de consolida¢do de
conhecimentos. O recurso a materiais tecnoldgicos era diminuto, devido a sua escassez na instituicdo,
denotando-se uma dificuldade geral manifestada pela turma no seu manuseamento, ainda que
tenham vivenciado um longo periodo de Ensino a Distancia, motivado pelo contexto pandémico que

assolou o mundo, sendo que apenas se tornou evidente o dominio da plataforma Microsoft Teams,
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mencionada multiplas vezes na partilha de novidades, ao possibilitar o didlogo entre os alunos apds a
chegada a casa, plataforma em que estavam habituados a trabalhar desde o 1.2 ano. Por conseguinte,
desencadeou-se uma crescente preocupacdo da diade em dinamizar propostas pedagogicas que
visassem o trabalho cooperativo e com recurso a materiais TIC, por forma a promover novas
aprendizagens e suprimir esta dificuldade da turma. Neste enquadramento, importa salientar que a
rede WIFi escolar era instavel, tendo chegado a comprometer a realizacdo de atividades tal como

haviam sido planificadas, tendo, entao, exigido uma adaptacdo das mesmas.

Por sua vez, no que concerne as metodologias preconizadas e adotadas pela instituicdo,
destacamos os programas mencionados anteriormente — Matemdtica Papy e Filosofia com Criangas —
e o projeto Ensinar € Investigar (PE, 2021). O primeiro manifestava-se na “pedagogia de situa¢do” (PE,
2021, 27), através da qual eram criadas situagdes-problema que desencadeavam a aprendizagem de
conceitos matematicos situados, percecionando as técnicas e estratégias como meios possiveis para
alcancar uma dada solucdo. O programa visava a aprendizagem em espiral, respeitando os diferentes
ritmos de aprendizagem (Heacox, 2006; Reif & Heimburge, 2000). Por outro lado, a Filosofia estava
presente no quotidiano escolar, com a indignacdo e a procura de solugGes. Ja o projeto construtivista
Ensinar € Investigar perscrutava-se pela articulacdo de principios, métodos e estratégias que se
coadunavam com a realidade experienciada, onde a investigacdo se assumia como uma importante

via para a resolucdo de problemas, sendo catalisadora de aprendizagens.

Se ha pouco referiamos que o periodo de confinamento condicionou 0 modo como estavam
capacitados para trabalhar em grupo, o0 4.2 ano de escolaridade integrava um programa da instituicdo
denominado Aprender a Estudar, com vista a recuperacdo das aprendizagens, inspirado pelo Plano
21|23 Escola+, proposto pelo governo portugués, apos o Decreto-Lei n.2 10-A/2020, de 13 de margo.
Assim sendo, o mesmo era operacionalizado em diferentes momentos, servindo de exemplo o tempo
destinado ao Apoio ao Estudo (cf. Fig. 10), com estreita articulacdo com a professora de Apoio

Educativo ao 1.2 CEB e da psicdloga que prestava apoio a instituicdo.

Concomitantemente, no que diz respeito a gestdo de tempo e rotinas da turma, a voz dos
alunos sempre foi escutada, tendo um papel determinante. Corroborando esta informacao,
mencionamos que foram os alunos a definir os momentos destinados a Filosofia com Criangas, bem
como os tempos de trabalho auténomo e de apoio ao estudo. Nestes tramites, a Figura 10 ilustra a
rotina semanal da turma, salvaguardando-se que o horario escolar era uma ferramenta meramente
orientadora, visto que a instituicdo e o docente cooperante privilegiavam a articulacdo de saberes e

consequente flexibilidade curricular (Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho). Assim, compreende-se a
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razdo de, na observacdo realizada na PES, que nem todos os contetdos abordados se enquadrarem na

divisdo de tempos letivos que se afigura de seguida.

Segunda-feira Terga-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira

Acolhimento + Partilha de Novidades

Portugués

Portugués Matematica Matematica Matematica
Filosofia com Criangas

Lanche/Intervalo

Matematica Portugués Estudo do Meio Portugués
Estudo do Meio

Almogo

Apoio ao Estudo Educagdo Fisica

Assembleia de
Turma/Apoio ao Estudo

Artes Visuais Estudo do Meio/CLIL Matematica Portugués

Figura 13 — Rotina semanal da turma (elaboragdo prdpria)

A par disso, tal como evidenciado na Fig. 13, momentos como a Assembleia de Turma
desvendam a metodologia de trabalho mais utilizada pelo docente titular — MEM, que se caracteriza
pela gestdo cooperada do curriculo (Folque, 2014; Névoa et al., 2012). Durante este periodo particular,
“os alunos pronunciam-se e debatem temas eventualmente fraturantes, contrapondo visGes
diferentes, argumentando, praticando a escuta ativa e chegando a consensos mais ou menos

alargados, num espirito de compromisso pelo bem comum” (PCT, 2022, p. 13).

Relativamente as interagGes pedagodgicas, o ambiente vivido entre alunos e o docente,
estendendo-se esta realidade a demais comunidade educativa, pautava-se pela manutencdo de lagos
estreitos de afetividade, onde abundava um espirito de grupo salutar e um clima de empatia e
tolerancia. Mais se refere que as familias eram membros ativos e interessados na aprendizagem dos
seus educandos, pelo que acompanhavam a realidade educativa de modo proximal, deslocando-se
recorrentemente até a instituicdo. Esta interacdo “instrumentaliza as criancas para que saibam lidar
com a diversidade, a aprender com experiéncias e concecgOes alternativas as suas, além de
experimentar a defesa de pontos de vista de alteridade (...) a saber respeitar o tempo e fala” de outros

(Arcuri, 2017, citado por Edwards, Formam & Gandini, 1999).

Sistematizando, todas as dimensdes do ambiente educativo foram alvo de permanente
observacao e reflexdo retrospetiva e prospetiva com a equipa educativa, objetivando-se o delinear de
estratégias e metodologias adequadas, transponiveis para o contexto e fundamentadas nas

planifica¢des, com vista a impulsionar aprendizagens com sentido, agindo na ZDP de cada aluno. Mais
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se destaca o importante papel da investigacdo ciclica e continua, para a promog¢do de acles
pedagdgicas progressivamente mais adaptadas a realidade vivenciada e que se convertam em sucesso
académico, pelo que é fulcral que o docente reconheca a sua formagdo como um processo que se

estenderd para toda a vida, tal como se vera de seguida.
2.4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Investigar é uma acdo fundamental para o desenvolvimento da carreira docente, dado que “o
conhecimento profissional pratico é uma janela para uma melhor compreensdo e apropria¢cdo da
pratica” (Maximo-Esteves, 2008, p. 8). Reconhecendo que este conhecimento é construido através das
vivéncias quotidianas, nos contextos culturais, sociais e educacionais, é notério que o mesmo é de
natureza evolutiva, pelo que se encontra em permanente transformacao. Neste sentido, a volatilidade
do tempo veio exigir do ambiente educativo uma adapta¢do ao novo paradigma social e cientifico
(Oliveira-Formosinho, 2002), pelo que o docente deixa de ser visto como “um mero artesdo ou como
um técnico da transmissdo, mas como dispondo de agéncia reflexiva que em comunidade recria a
escola ao servico da democracia” (Dewey, citado por Maximo-Esteves, 2008, p. 9). Como tal, é

esperado que conduza a adogdo de uma postura inovadora e reconstrutiva da sua agéo.

Deste modo, neste subcapitulo sera escrutinada uma abordagem a metodologia de
investigacdo adotada ao longo do desenvolvimento da PES, isto é, a Metodologia de Investigacdo-Ac¢ao
(IA). Esta surge intimamente associada ao envolvimento dos agentes investigadores no meio

educativo.

A metodologia preconizada caracteriza-se como uma estratégia que “forma, transforma e
informa” (Méaximo-Esteves, 2008, p. 11), ao sustentar uma mudanca praxioldgica significada,
representando uma “aprendizagem experiencial e contextual, reflexiva e colaborativa” (idem). Assim
sendo, esta utiliza “em simultaneo a acdo e a investigagdo num processo ciclico” (Fonseca, 2012, p. 18)
e visa a melhoria do ambiente educativo, tendo por base problematicas concretas da sua realidade,

constituindo-se como alavanca da transformacao contextual (Elliot, 1997; Folque, 2014).

Nesta esfera de investigacdo orientada pelos agentes envolvidos no quotidiano educativo, o
docente assume um duplo papel — o de investigador e o de participante — e o ambiente educativo
transforma-se, consequentemente, num laboratdrio (Stenhouse, 1993, citado por Maximo-Esteves,
2008). A metodologia de IA apresenta, desta forma, um significativo valor formativo ao estabelecer

uma triangulacdo entre a investigacdo, a formacdo e a acdo (Folque, 2014), com o intuito de provocar
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uma reflexdo critica e transformadora. Gomez (1999) define-a como um ciclo que envolve cinco
momentos fundamentais interdependentes, que surgem evidenciados na imagem. Ademais, segundo
Maximo-Esteves (2008, p. 41), este processo “implica que se cultive uma série de atitudes, como o
rigor, a organizacdo e a persisténcia, e que se possua um conjunto de competéncias para planear,

observar, analisar, verificar”, transversais a todos os momentos.

Consubstanciando-se na problematica a estudar, o
Observacao

ciclo supramencionado ancora a observacao decorrente das \
hipéteses anteriormente levantadas e da planificacdo
conducente a testagem da sua veracidade. Doravante, a Planificacdo
avaliacdo desta espiral estriba na reflexdo de estratégias
adotadas, revendo, por isso, a necessidade de ponderar a Z
emergéncia fervilhante de novas situaces problematicas a
requerer o foco do docente (Alarcdo, 2002), objetivando a < o
melhor oferta educativa para as criancgas, nao sendo, deste

modo, negligenciada nenhuma das dimensdes educativas. Figura 14 — Fases da IA (adaptado de Gomez, 1999)

Nesta 6tica, no ambito da PES, destaca-se o papel basilar da observacdo, dado que estrutura
toda a acdo pedagdgica desenvolvida, ao reunir em si informacdes cruciais relativas ao grupo educativo
e ao contexto em que este se insere, refletindo aspetos concernentes a atitude do participador, campo
de observacdo e o seu processo (Estrela, 1994). Neste enquadramento, constituiu “a primeira e
necessaria etapa de uma formacgao cientifica mais geral, tal como devera ser a primeira e necessaria
etapa de uma intervencdo pedagdgica fundamentada exigida pela pratica quotidiana” (idem, p. 29) e
caracterizou-se como participante, sistematica, ocasional e intencional. A primeira etapa da
metodologia de IA permitiu, portanto, aferir e compreender o modo como se desenrolava o dia-a-dia
do grupo educativo, bem como escrutinar as especificidades das criancas e as suas idiossincrasias
(Spradley, 1980, citado por Folque, 2014), para posterior reflexdo pessoal da mestranda. Para tal,
procedeu-se a construcdo de um Diario de Formacdo, imprescindivel ao docente-investigador, onde
era registado um pedaco de vida do grupo, isto é, albergava sequéncias descritivas fidedignas e
interpretativas dos acontecimentos (Altrichter et al., 1996, citado por Folque, 2014). Ndo obstante, o
preenchimento das Grelhas de Observacdo Direta e Indireta, para ambos os ciclos educativos forneceu
informacdes cruciais para a analise e consequente reflexdo sobre aspetos respeitantes ao ambiente
educativo, ao grupo e a instituicdo cooperante. Para além disso, reconhecendo que ha pormenores
fundamentais inacessiveis através da mera observacdo, as conversas informais com os docentes

cooperantes complementaram e expandiram o conhecimento relativo as particularidades a ter em
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conta na pratica pedagdgica desenvolvida (Parente, 2002). E, ainda, de notar que, a escuta ativa dos
aprendentes desencadeou, ao longo do processo, uma problematizacdo adequada a modificacdo
contextual, com vista a atender as suas exigéncias, em conformidade com as suas necessidades de

desenvolvimento (Heacox, 2006).

Assim, os instrumentos de observacdo supracitados constituiram “uma fonte de dados muito
fecunda para a andlise da acdo em curso, mas também para a analise do desenvolvimento do
pensamento” (McNiff & Whiehead, 2003, citado por Maximo-Esteves, 2008, p. 89) do docente-
investigador. Neste sentido, surge a segunda etapa da metodologia de |IA — a planificacdo —, que se
assume como um pilar do processo educativo, ao antecipar a acdo pedagdgica. Esta articula os
interesses, necessidades e aprendizagens observadas, sem descurar as especificidades do grupo, de
modo a conceber os objetivos de desenvolvimento e aprendizagem (Moreira & Duarte, 2019). Desta
forma, foram alicercadas propostas educativas consistentes e fundamentadas, com vista a colmatar
dificuldades do grupo e a potenciar a sua aprendizagem. Importa destacar que, no desenvolvimento
das planifica¢gdes semanais, foi priorizada a escuta das criangas (DL n.2 241/2001, de 30 de agosto) —
sujeitos de aprendizagem — e, consequentemente, delineadas estratégias e percursos de acdo a
desenvolver. Além do mais, durante a sua construcdo, foi essencial o feedback recebido, na e pds a
acdo, ndo sbé por parte da educadora e professor cooperantes, como também pelas professoras
supervisoras, contribuindo para o lapidar de estratégias e detalhes menos conseguidos, em prol da
aprendizagem com sentido e significado para as criancas e, paralelamente, do desenvolvimento

profissional das mestrandas (Oliveira-Formosinho, 2002; Lopes da Silva, 1996).

Em similitude com o que se verifica na IA como um todo, a planificagdo “é um processo
dindmico, interactivo e aberto aos emergentes e necessarios reajustes, provenientes da analise das
circunstancias” (Maximo-Esteves, 2008, p. 82), pelo que deve ser flexivel. Assim, no decorrer da acgdo,
etapa seguinte da metodologia de investigacao visada neste RE, foram desenvolvidas, em contexto,
competéncias para lidar com e agir no imprevisivel, tendo por base “um conhecimento técito, inerente

III

e simultaneo as acdes do profissional” (Folque, 2014, pp. 34 — 35), evidenciando-se um know-how
pedagdgico significativo. Este processo formativo “combina ac¢do, experimentacdo e reflexdo sobre a
accao, ou seja, reflexdao dialogante sobre o observado e o vivido segundo uma metodologia do
aprender fazendo e pensando, que conduz a construgdo activa do conhecimento gerado na acgdo e

sistematizado pela reflexdo” (idem), analisando padr&es e discrepancias.

Deste modo, num momento posterior a acdo, decorre um momento avaliativo, com o intuito

de sustentar as decisdes sobre o novo planeamento (Ribeiro, 2007), pelo que sobressai o caracter
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interdependente da planificacdo e da avaliacdo, na medida em que “a planificacdo é significativa se for
baseada numa avaliacdo sistematica e a avaliacdo é util se influenciar a planificacdo da a¢do e a sua
concretizacdo” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 13). Para tal, os didlogos reflexivos com o par pedagdgico,
a educadora e professor cooperantes e as professoras supervisoras foram cruciais para o
aprofundamento reflexivo, dado que a colaboragdo é “nuclear da investigacdo-ac¢do enquanto factor
de producdo de conhecimento e de desenvolvimento profissional” (Maximo-Esteves, 2008, p. 41). Ndo
obstante, a redacdo de Narrativas Colaborativas permitiu que a mestranda pudesse reviver “de uma
forma extraordindria as vivéncias normais” da acdo (Shor, 1980, citado por Folque, 2014, p. 104),
potenciando o registo de aspetos mais e menos conseguidos, complementados pela autoavaliacdo e
pelo parecer de outros intervenientes. De igual modo, ndo descurar o papel dos Seminarios e
Orientacdes Tutoriais, que proporcionaram uma reflexdao colaborativa sobre o percurso desenvolvido
na PES e, consequentemente, a partilha de sugestdes de melhoria e de estratégias diversificadas que
visavam otimizar a pratica educativa. Por ultimo, mencionar a construcdo de GuiGes de Pré-observagado
gue possibilitaram a antevisdo de estratégias, praticas e dificuldades dela resultantes, orientada pela

definicdo de uma pandplia de objetivos e posterior construcdo de recursos adequados. Desta forma,

expectava-se confrontar a realidade imaginada/antevista com a percecionada, refletindo de seguida.

Assim, é indubitavel que a reflexdo, ultima etapa da IA considerada por GAmez (1999), é
transversal as demais etapas, tendo em conta que deve ser encorajada a “reflexdo na acgdo, a reflexdo
sobre a accdo e a reflexdo sobre a reflexdo na ac¢do” (Schon, 1983, citado por Folque, 2014, p. 35),
para que seja possivel uma permanente reconfiguragdo e estruturacdo da pratica educativa, com vista

a promover o sucesso de todos os aprendentes.

Numa nota final, ao longo da PES, a metodologia de IA assumiu-se, entdo, como vital ao
aprimorar as praticas pedagdgicas e ao reinvestir os seus conhecimentos e valores na acdo,
considerando as suas diferentes etapas investigativas (Lopes da Silva et al., 2016). Foram, assim,
alicercadas neste processo ciclico e dinamico, as decisGes pedagdgicas tomadas ao longo da PES, que

serdo exploradas no Capitulo I, que agora se avizinha.
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CAPITULO IIl - DESCRICAO E ANALISE DAS DINAMICAS
PEDAGOGICAS

"torna-se um “navegante” atravessando canais estabelecidos, um “explorador” porque cria novas conexdes para
territdrios até entdo desconhecidos, um “pioneiro” porque se aventura por nds e ligagées sem ter um mapa e um

“visiondrio” porque imagina o inexplorado” (Bidarra, 2004, citado por Quadros-Flores, 2012, p. 238)

Tendo por base as dimensdes aprofundadas nas sec¢Oes anteriores, elencando-se o
enquadramento tedrico e legal, os contextos educativos em que se desenvolveu a PES e a Metodologia
de Investigacao-Acao, transversal a todo o processo, sdao agora descritas e analisadas criticamente as
dindmicas pedagdgicas desenvolvidas em contexto. Isto porque se faz emergir a dimensao reflexiva
docente, em prol de um crescimento profissional holistico e coeso, visando-se concomitantemente o

desenvolvimento integral da criancga ao nivel dos quatro pilares educativos de Delors et al. (1996).

Assim, o presente capitulo encontra-se segmentado em duas partes fundamentais, cada uma
delas respeitante a um nivel educativo em que ocorreu a PES. Num primeiro momento, focar-nos-
emos nas dindmicas pedagdgicas desenvolvidas na EPE e, seguidamente, no percurso formativo

referente ao 1.2 CEB.

3.1. DINAMICAS PEDAGOGICAS DESENVOLVIDAS EM
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Reconhecendo a EPE como a primeira etapa da educagdo basica e que “nao ha fase de vida em

|”

gue a educagdo nao seja crucial” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 4), reforca-se a relevancia de promover
em contexto as melhores condicdes materiais e humanas que nos é possivel proporcionar as criangas.
Deste modo, o valor da metodologia de Investigacdo-Acdo é incalculdvel (Stenhouse, 1998), ao implicar
uma permanente reflexdo e avaliagcdo de praticas, em prol do seu aprimoramento e melhoria, com
vista a felicidade dos protagonistas da acdo pedagdgica (Coutinho, 2014). Outrossim, é de nobilitar o
incontestavel papel da PES para a edificacdo da identidade docente, por parte da mestranda,
conspicuo através do entrecruzar de saber, saber-fazer e saber-ser. Por Ultimo, ndo se pode deixar de
frisar as similitudes percecionadas entre as fases da Metodologia de IA e as fases decorrentes da PES,

qgue se principiou com um dominio primordial da observacdo, seguindo-se, a pouco e pouco, da

idealizacdo e concretizacdo de dindmicas pedagdgicas previamente planificadas com e para o grupo
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educativo, a par da permanente reflexao, nas suas variadas dimensdes interconectadas, possibilitando

o afeicoar e dominio progressivo das particularidades inerentes a profissdo de Educadora de Infancia.

Neste ambito, a observacdo cuidada e atenta, nas suas diferentes vertentes, tornou possivel
detetar necessidades, interesses e aprendizagens de cada crianca, bem como compreender os aspetos
gue comportavam a sua rotina e o envolvimento da comunidade educativa e das familias nesta. Mais
se refere que este periodo de cerca de duas semanas, destinado a primazia da observacdo, se
desenvolveu concomitantemente com a incessante procura das criancas pela nossa participacdo e
inclusdo no jogo simbdlico desenvolvido por estas. Ora, defendendo-se o superior interesse da criancga
e do seu bem-estar, fomo-nos entrosando no grupo, o que possibilitou o estabelecimento de lacos
afetivos com cada uma das criancas, desencadeando um conhecimento mais aprofundado e
contextualizado de todos os membros do grupo educativo. A par disso, as relacGes empaticas
estabelecidas com a comunidade educativa, pautadas pela escuta ativa e sistematica observagdo, num
didlogo permanente, potenciaram um complemento da informacdo resultante da nossa observagao,
tendo alicercado a construcao de planificagdes semanais, que perspetivassem o desenvolvimento
holistico da crianca e a transversalidade dos saberes, construidos por intermédio da acdo (Hohmann
et al. 1979), no decorrer dos quatro pilares da educacdo (Delors et al., 1996). Além do mais, ao ser um
documento estruturante de suporte a acdo pedagdgica em contexto, desenvolvido em cooperacdo, os
elos de comunicacgdo entre a triade educativa afiguraram-se como medulares, para que se coadunasse
aos interesses e necessidades desenvolvimentais do grupo, reconhecendo nele os seus saberes
prévios, bem como a imprevisibilidade inerente ao trabalho desenvolvido com e para as criangas, na
medida em que sdo estas que o conduzem. Deste modo, a esfera nuclear que engloba todas as
condicionantes das vivéncias e particularidades do grupo educativo respaldava o inculcar do
desenvolvimento de plurais aprendizagens, decorrentes de uma visdo socioconstrutivista e ecoldgica
da educacgado e, mais concretamente, da crianca. Por conseguinte, este ser tdo insigne para a mestranda
sempre careceu de especial atencdo, sendo copiosamente valorizado, em todo o seu espetro e

esplendor de conhecimentos tacitos (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2004).

Neste tramite, é crucial mencionar que desde os primeiros dias, se tornou evidente a postura
curiosa e indagadora das criancas, refletindo-se na emergéncia e consequente imersdo numa
infinitude de questdes sobre a sua realidade envolvente, fossem elas relativas a alteracdes a sua rotina,
a transformacdes na sala de atividades ou afirmacdes que escutavam no seu dia-a-dia na instituicdo,
em contexto familiar, ou em outros momentos do seu quotidiano. Assim, “Um Mar que nos (d)a
calma”, projeto impar e singular, decorre do didlogo estabelecido entre as criangas, a educadora

cooperante e a auxiliar de acao educativa, notadamente no principiar do ano, por forma a determinar
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o nome da sala de atividades, embora tenha sofrido um alargamento no decorrer da PES. Frisdmos
este tdpico, uma vez que era um momento distintivo para a instituicdo a escolha da denominacédo das
diferentes salas, por estas se constituirem por criangas heterogéneas quanto a sua idade, implicando,

por isso, um elemento diferenciador das mesmas.

Neste contexto, a educadora cooperante convidou o grupo educativo a reunir inimeras
sugestOes, valorizando-se a participagdo ativa da crianca (Hohmann et al.,, 1979) neste processo.
Perpassadas algumas semanas, foram revisitadas as profusas sugestdes das criancgas, para que fosse
possivel ultimar um nome para a sala de atividades, com vista a uma pratica democratica. Desta forma,
procedeu-se a uma votacdo ancorada nos principios de negociacdo e respeito mutuo (Oliveira-
Formosinho, 2007). Importa refletir sobre determinados aspetos relativos ao momento da eleicdo.
Primeiramente, mencionar que a amplitude de sugestdes providenciadas solidificou a extensa
variedade de interesses manifestados pelo grupo. Por sua vez, desvendaram-se aprendizagens no
ambito da linguagem matematica, refletida na Area de Expressdo e Comunicacdo (Lopes da Silva et al.,
2016), contribuindo para a construcdo do sentido de nimero (Castro & Rodrigues, 2008), servindo
disso exemplo o estabelecimento de comparacdo de quantidades, a correspondéncia termo-a-termo
e a cardinalidade, aquando da contagem dos votos (idem). A par disso, ndo podem ser desconsideradas
dimensGes como a convivéncia democratica e cidadania, na medida em que se verificaram situagGes
de confronto de opinides, gerando até conflitos, que suscitaram a necessidade de, em conselho,
chegarem a uma resolugdo benéfica para todos os envolvidos (Niza, 2015; Lopes da Silva et al., 2016).
Neste sentido, a triade mais-quis dialogar sobre o episddio em analise, de modo a conceber dindmicas
gue atendessem a todo o espetro do quadrindmio interesses — motivacbes — necessidades —
dificuldades do grupo, tendo por base o que foi mencionando na negociacdo para a denominacao da
sala de atividades. Por ultimo, revela-se de supremo interesse aludir a passagem de tempo decorrida
até a eleicdo da denominacdo da sala de atividades, visto que reflete a preocupacdo da educadora
cooperante e, consequentemente, da diade em garantir a promoc¢do de um “ambiente securizante em
gue cada criancga se sente bem e em que sabe que é escutada e valorizada” (idem, p. 24), sendo que
este valor se avulta ao salientar que um nimero consideravel de criangas ainda se encontrava num

processo de transicdo do meio familiar para a instituicdo (Ribeiro & Quadros-Flores, 2018).

Mais se refere que, por isso, nos dias subsequentes, esta priorizou a reunidao em conselho com
todo o grupo, na qual as criancas foram partilhando saberes, descobertas e indagacdes sobre o mar e
os animais que nele habitam, em muito sustentados pela observac¢ao de contextos da sua realidade
envolvente, considerando que o concelho onde decorreu a PES era banhado por mar e apresentava

uma cultura pesqueira (cf. Cap. Il). Deste modo, a curiosidade imbricada a crianca nela despoletou a
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concretizacdo de “processos intencionais de exploragdo e compreensdo da realidade” (Lopes da Silva
et al., 2016, p. 11), através do desenho de atividades cuja finalidade integrava aprendizagens plurais,
inculcadas nos alicerces para uma aprendizagem ao longo da vida. Quer isto dizer que albergavam e
mobilizavam articulada e holisticamente as diferentes areas de contetido das OCEPE, neste caso, sob
a forma de um projeto de aprendizagem, indo ao encontro da MTP (Rangel & Gongalves, 2010). Além
do mais, é de notar que a avalia¢do das dinamicas pedagdgicas se afigurou como marco fundamental
para que fosse possivel reinvestir adequadamente na a¢do educativa que se seguiria, fazendo aflorar

o meritdrio destaque para a perpétua dimensao reflexiva docente (Coutinho, 2014).

Em consonancia com os pressupostos supramencionados, optou-se por construir um mapa
conceptual com criangas, onde se registavam os conhecimentos tacitos de cada elemento do grupo
educativo e as suas questdes, com vista a delinear um percurso de descoberta, isto €, a corroborar
hipdteses levantadas pelo grupo e/ou encontrar resposta para as suas indagacdes, bem como espelhar
as estratégias que conduziam a essas futuras aprendizagens (Lino, 2013; Katz & Chard, 2009). Sem
embargo, salienta-se que o mapa foi sofrendo reestruturagdes, em funcdo das aprendizagens e do
continuo questionamento por parte das criangas,
refletindo-se a sua versdo final no desenrolar da PES

organizada no Apéndice A. A par disso, importa referir

qgue, atendendo a sugestdo de uma das criangas, para
além do registo escrito realizado, se elaborou
conjuntamente um painel exposto a entrada da sala (Fig.
15) que ia refletindo, numa primeira fase, o que cada
crianca ja sabia e paulatinamente organizadas as suas
descobertas, de modo que as familias e restante

comunidade educativa fossem acompanhando todo o

processo projetual (Gamboa, 2011).

Figura 15 — Fases da construgdo do Painel do Mar

Findada esta etapa, que alberga as duas primeiras fases da MTP (Katz & Chard, 2009), foi
desenvolvida a Fase Ill — Execuc¢do, na qual, criangas, em colaboracdo com a diade e a educadora
cooperante foram vivenciando inimeras dindmicas pedagdgicas, como reflexo da riqueza das suas
concecdes e pertinentes indagacbes e curiosidades, que se avivaram como pontos-chave para a
transformacdo e/ou aprofundamento dos seus conhecimentos cientificos, acerca da realidade marinha
(Siraj-Blatchford, 2007). Ao longo desta fase, estas “refletem, exploram, estudam, pesquisam e
planeiam juntos possiveis montes de elaborar e estender o tema por meio de materiais, atividades,

visitas, uso de ferramentas e assim por diante.” (Edwards, Forman & Gandini, 1999). Nesta linha de
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raciocinio, deve mencionar-se que foram realizadas pesquisas e recolhidas evidéncias ndo somente na
instituicdo, como também em parceria com as familias. Assim, diariamente se faziam chegar a sala de
atividades novas descobertas, histérias e oportunidades de teor mais ou menos cientifico, voltado para
o tema do projeto, pelo que se enfatiza o salutar empenho das familias para o enriquecer do mesmo
e, consequentemente, da mais-valia que enceta esta relacdo afetiva proximal entre todos os

intervenientes educativos (Mata & Pedro, 2021) para o desenvolvimento integral das criancgas.

Considerando que a extensdo do presente relatério ndo possibilita uma andlise de todas as
dindmicas que tiveram lugar na PES, optou-se por refletir criticamente apenas sobre algumas delas,
sendo possivel uma analise mais aprofundada e reflexiva das mesmas. Neste sentido, foram
selecionados os seguintes momentos — “Sera que um barco veleiro flutua na dgua?”; “A nossa aventura
com o Pirata Pata de Lata”; “O nosso jogo da memdria”; e a “Construcdo do Cantinho da Calma”, que
visaram o desenvolvimento de uma extensa multiplicidade de aprendizagens integradas e
contextualizadas, ao nivel da ZDP de cada crianca (Papalia & Feldman, 2013). E, ainda, de salientar o
Apéndice B, construido de forma a sintetizar o percurso desenvolvido ao longo do projeto, no periodo
em que decorreu a PES, perspetivando elucidar o leitor sobre as aprendizagens dele decorridas, e,

deste modo, providenciar uma ampla compreensdao do mesmo.

Nestes meandros, a dinamica pedagodgica “Sera que um barco veleiro flutua na agua?”
constituiu a primeira atividade do projeto a ser realizada pelo grupo, com vista a dar resposta as
seguintes questGes: “Os barcos ndo batem nas escadas (do mar)?” (M. F., Diario de Formacao, 2022)
e “Como é que os barcos afundam?” (J., Didrio de Formacdo, 2022), sendo, entdo, notdria a valorizagdo
das suas conce¢bes e conhecimentos prévios (Quadros-Flores, 2012), com vista a sustentar a

construcdo de novos saberes, bem como o desenvolvimento de atitudes e competéncias .

Relativamente a primeira interrogacdo, algumas criancas afirmavam que, no mar, ndo podia
haver escadas, porque quando mergulhavam na praia, nunca tinham visto nenhuma, nem se tinham
magoado e que o processo de mergulhar era semelhante ao experienciado numa piscina. No entanto,
outras criangas acreditavam que as tartarugas brincavam em escorregas e subiam/desciam escadas
e/ou rampas, tal como as que possuiam em casa, nos seus aquarios. J4 no que concerne a questdo do
J., 0 grupo, na sua grande maioria, revelou dificuldade em levantar hipdteses. Contudo, destaca-se a
proferida pela C.S. — “é quando entra dgua e o barco fica pesado” (C.S., Diadrio de Formacgao, 2022).
Neste sentido, a triade educativa incitou a experimentacdo das criancas, testando a veracidade das

suas hipdteses (Martins et al., 2009; Oguz-Unver & Yurumezoglu, 2009), reconhecendo nelas a
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condicdo de “cientistas ativos que procuram, constantemente, satisfazer a sua insaciavel curiosidade

sobre o mundo que as rodeia” (Reis, 2008, p. 16).

Desta forma, com recurso a plasticina de diversas cores e um aquario com agua, cujo fundo
continha areia e pequenas pedras e conchas, o grupo procedeu a sua exploragdo. Repararam que a
plasticina quando modelada de forma esférica ia ao fundo, mas quando a transformavam num barco,
isto €, quando a plasticina via o seu peso distribuido por um maior espag¢o, que a mesma pairava a tona
da agua. Ndo obstante, ao modelar este material, por vezes, eram deixadas pequenas fissuras, pelo
gue o grupo verificou que, apds um curto espaco de tempo, a dgua se ia infiltrando no barco, tornando-
o progressivamente mais denso, fazendo com que o mesmo afundasse (Ciéncia Viva, s/d). Assim, a
veracidade da hipdtese levantada foi confirmada. Esta dinamica pedagdgica fomentou nas criangas
uma atitude cientifica e investigadora, conducente a aprendizagens progressivamente mais complexas
(Caraca, 2007; Lopes da Silva et al.,, 2016; Cervantes & Ortiz, 2015), na medida em que “sdo
incentivadas a elaborar explica¢Oes, a refletir e a pensar sobre o que sabem e o sobre as evidéncias
encontradas, participando na construcdo do seu proprio conhecimento e desenvolvendo

competéncias de pensamento potencializadoras de ‘aprender a aprender’” (Fialho, 2009, p. 7).

Além do mais, é de salientar que, esta atividade, ao ter sido
realizada no exterior potenciou que materiais quentes, isto &,
provenientes da natureza (Epstein & Hohmann, 2019) fossem
reexplorados numa nova perspetiva, como folhas, flores e pequenas
pedras e paus (Fig. 16), desenvolvendo-se, a par disso, uma relagdo
empatica com a mesma (Ewert, Place & Sibthorp, 2005; White &
Stoecklin, 2008). Quer isto dizer que, neste caso, os lancaram a agua

numa tentativa de confirmar se os elementos mais pesados iam ao fundo

(Pozo & Crespo, 1998), ao invés dos mais leves, verificando-se que o peso  Figura 16 — Dindmica Pedagdgica “Serd
que um barco veleiro flutua na dgua?”

nao é o Unico fator para a flutuabilidade, tal como mostra Arquimedes.

Assim, esta atividade experimental possibilitou que o grupo classificasse objetos consoante as
suas propriedades (Lopes da Silva et al., 2016; Castro & Rodrigues, 2008), sendo a flutuabilidade de
um material perspetivada como “uma das primeiras classificagdes cientificas que sdo feitas ao longo
da infancia” (Ciéncia Viva, s/d, p. 1), dado que naturalmente se consegue observar esse fendémeno.
Assim sendo, a crianca vai-se apropriando gradualmente do mundo que a rodeia. Ademais, foi
promovido o desenvolvimento de competéncias relacionais, respeitando e cooperando com o outro,

além de reconhecerem que o contacto com elementos da natureza instiga os estimulos sensoriais das
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criancgas e, simultaneamente, as consciencializa para a preservacao destes, enquanto analisam as suas
caracteristicas, transformacbes e os fatores envolvidos nesses processos, mobilizando, por

conseguinte, todas as areas de conteudo das OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016).

Neste seguimento, sabendo que “no inicio do ano, muitas criangas tendem a ndo ligar a area
dos brinquedos, possivelmente porque os pequenos brinquedos colocados nas prateleiras sao menos
visiveis do que os blocos, bonecas e cavaletes” (Epstein & Hohmann, 2019, pp. 207 — 208) e que este
aspeto acarretava especial preocupacao por parte da educadora cooperante, outros materiais foram
adicionados a esta area, visando o seu caracter chamativo, por forma a cativar a atencdo do grupo
educativo. Assim sendo, englobando o misticismo intrinseco as histérias de piratas e sereias,
inspirando-nos no conto O Pirata Pata de Lata, desenvolvemos uma dindmica pedagodgica que sera
descrita neste momento — A nossa aventura com o Pirata Pata de Latal. A mesma consistia numa carta
enigmatica, previamente elaborada pela diade, que levava o grupo a explorar o espaco exterior, de
modo a encontrar as multiplas pistas do Pirata. Estas conduziam a descoberta de um jogo de tabuleiro
gue comportava animais marinhos e desafios variados. O presente jogo convidada os jogadores, a vez,
a lancar os dois dados dispostos diante de si e, apds a contagem do nimero de casas que iria avancar,
se movimentasse e ficasse imdvel numa etapa referente a um ser vivo marinho. Nesta, tinha a
oportunidade de espelhar as informagdes ja possuidas acerca do mesmo, bem como ter acesso a

curiosidades, despoletando-se, deste modo, o interesse para a pesquisa e descoberta.

Neste ambito se salienta que a dindmica pedagdgica planificada e desenvolvida comporta
algumas dimensdes que carecem de reflexao. Por seu turno, primeiramente se realca que a mesma
ambicionava potenciar o desenvolvimento de no¢des matematicas, como a classificagdo de seres vivos
consoante o seu habitat e a realizacdo de contagens e de correspondéncia termo-a-termo, ao avancgar
no tabuleiro (Lopes da Silva et al., 2016). A par disso, como o jogo apresentava regras estabelecidas,
fomentou-se a compreensdo e aceitacdo destas pelas criancas (Hodson, 1998). Todavia, importa
focalizar no contexto da atividade, que, por ter ocorrido em grande grupo, fez sobressair a amplitude
de ZDP do grupo educativo, pelo que se verificou que ndo foi possivel atender a todas as suas
especificidades (Kishimoto, 1998). Por conseguinte, forma efetivadas diversas transformac&es ao jogo,
apos o didlogo reflexivo entre o par pedagdgico, a educadora cooperante e a supervisora institucional,
com vista a melhora-lo, perspetivando uma intencionalidade educativa conducente a aprendizagem

diferenciada e significativa para todas as criancas. Deste modo, democraticamente se decidiu com as

1 A dindmica pedagdgica “A nossa aventura com o Pirata Pata de Lata” comporta duas atividades
realizadas em momentos distintos, considerando a incessante admiracao e interesse do grupo pelos
piratas. Assim, a segunda atividade sera descrita posteriormente.
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criangas que cada vez que o pedo do jogador parasse “numa casa do mar” (P., Diario de Formacao,
2022), a crianga pescava esse animal, simbolizando a vitdria do Pirata. Neste sentido, o jogo passou a
realizar-se com apenas 4 jogadores, sendo que paulatinamente se observaram a emergéncia de
habilidades como a contagem de 2 em 2, a identificacdo de regularidades — “se me sair o 6, olha, vou

de uma ponta para a outra” (R., Didrio de Formacgdo, 2022) — a nogdo de cardinalidade, ao contar as

pecas amealhadas no decurso do jogo, as relacdes parte-todo e o estabelecimento de comparacdes

entre o numero de pecas possuidas por cada jogador (Castro & Rodrigues, 2008).

R Mm

Além do mais, no decorrer do jogo,
reconhecendo que as criancgas se envolvem mais em
dindmicas hands-on (Hohmann & Weikart, 2004),
nelas emergiu a vontade de criar um jogo seu, que

refletisse as suas conquistas de saber (Figs. 17 e 18).

Alicercando o processo de construgcao d’ “O nosso Figura 17 - Construcdo d’ “O nosso jogo da meméria”
jogo da memdaria”, o grupo viu numa saida de campo a Biblioteca Municipal uma oportunidade para
nao sé para dar respostas as questdes representadas no mapa conceptual, como para expandir o leque
de seres vivos marinhos que conheciam, ou seja, aumentando o nimero de pecas do seu jogo. Neste
sentido, esta dinamica foi segmentada em duas fases distintas — uma mais voltada para a investigagdo
e exploracdo e outra, num momento posterior, para a criacdo e experimentacdo (Vasconcelos et al.,
2011). No que concerne o processo investigativo, este foi especialmente demarcado pela visita
supramencionada. Na chegada a biblioteca, o grupo educativo ficou a conhecer o modo de organizag¢do
da mesma e, seguidamente, pediu a colaboracdo do membro responsavel que os estava a acompanhar
para lhes indicar se existiam e onde se encontravam livros, filmes e outros materiais que lhes
possibilitassem encontrar as informacdes pretendidas, com vista a conceber modelos concetuais de
indole cientifica e, como tal, verdadeiros (Trindade & Fiolhais, 1996). Apds a explora¢do desses
recursos, em grupo, elegeram os mais significativos para a sua investigacdo, procedendo-se a sua

requisicdo, para que pudessem ser consultados, sempre que necessario.

No dia seguinte, as criancas, na reunido da manha, estiveram a contar aos colegas o que tinham
descoberto nas suas pesquisas, bem como o que ainda gostariam de saber. Desta forma, foram
consultar os recursos provenientes da biblioteca municipal, complementados com os recolhidos da
biblioteca escolar. E de constatar que esta procura se enriqueceu com o envolvimento das familias,
qgue diariamente iam providenciando histérias, peluches e materiais reciclaveis que visavam a
construcdo do jogo e despoletavam a criatividade das criancas e a dnsia de conceber novas dinamicas,

fossem elas orientadas ou decorrentes do seu jogo simbdlico (Edwards, Forman & Gandini, 2016).
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Neste enquadramento, a pouco e pouco foram iniciando a construcdo das suas pecas de jogo.
Para tal, em conselho (Folque, 2014), debateram quais seriam os materiais necessarios e que técnicas
iriam utilizar. Isto porque uma das criangas se deparou com uma adversidade “Neste jogo, as pecas
sdo iguais. Como é que vamos desenhar assim? E muito dificil” (E.P., Didrio de Formacdo, 2022). Apds
alguma discussdo, algumas criancgas recorreram a experimentacdo. Sendo um interesse emergente das
criangas, reiteramos a sua liberdade na escolha e definicdo do seu percurso de desenvolvimento, pelo
que foi respeitado que, ao longo do processo, nem todas revelassem o mesmo entusiasmo e,

conseguentemente, a sua participacdo pudesse ser mais ocasional (Pierri & Oliveira, 2019).

Recentrando a questdo relativa a técnica artistica a que iriam recorrer, na drea da Expressado
Plastica, estavam varias criancas a explorar materiais riscadores e auxiliares de pintura, destacando-se
a predominancia das aguarelas e tinta a base de dgua. Ora, a F., que se encontra numa fase exploratéria
dos materiais (Antunes, 2014), durante a sua producdo, abandonou uma das suas cria¢des dizendo

que a ia guardar. No entanto, tropegcou numa das cadeiras que

se encontravam ao redor da mesa e a sua folha dobrou-se, pelo
gue a tinta se espalhou pelo lado oposto. Assim, ao voltar a
abri-la, o grupo reparou que a tinta espalhada reproduzia a
mesma imagem de ambos os lados, sendo uma técnica que ia
ao encontro do que pretendiam. Neste tramite, essas
criangas reuniram em conselho para partilhar a sua
descoberta com o grupo. Por conseguinte, procederam a
selecdo das pecas do jogo a concretizar, distribuindo
tarefas entre elas, aludindo a técnica descoberta. Este
aspeto reforca a dimensdo democratica deste processo, na

medida em que todas foram escutadas, ou seja, foi

Figura 18 — Construgdo d’ “O nosso jogo da memdria”, posterior
realizagdo do mesmo e partithas em grupo valorizada a sua voz (Lopes da Silva et al., 2016).

Assim, com o auxilio da diade, as criancas esquematizaram esta divisdo de tarefas e encetaram
as suas producdes individualmente. Num primeiro momento, procuravam uma imagem que
correspondesse ao seu animal, por forma a terem um auxiliar de visdo cientifico que sustentasse a sua
representacdo. Seguidamente, selecionavam a cor de papel que seria utilizado, bem como a cor da
tinta a base de agua e o pincel pretendidos. No que concerne este ponto, ressalva-se que as tarefas
iam ao encontro da ZDP de cada crianga, respeitando vivamente as suas particularidades (Heacox,

2006). Destacamos, ainda, a selecdo da folha vermelha pela M. F., considerando que, por ser uma das
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criangas mais novas do grupo, escolheu a cor que mais rapidamente é reconhecida pela ocular humana

(Antunes, 2014). Mais tarde, prosseguiam, entdo, para o desenho da respetiva espécie.

Denota-se, além disso, que, através do aprender fazendo, as criangas reconheceram o cuidado
necessario com a quantidade de tinta a utilizar, de modo a alcancar o resultado pretendido (Delors et
al.,, 1996), ao invés de lhes providenciarmos esse andaime, sempre que este ndo era premente,
favorecendo, assim, a sua autonomia e desenvolvimento (Papalia & Feldman, 2013). Apds efetuarem
a sua producao, conduziam a mesma para a zona de secagem, aguardando pacientemente pela etapa
seguinte, refletindo-se, por isso, o desenvolvimento de habilidades intrinsecas a Area de Formacdo
Pessoal e Social, tal como no decurso das restantes etapas de construgdo do jogo (Lopes da Silva et al.,
2016). Numa fase ulterior, procediam, entdo, para o recorte e colagem das pe¢as numa base de cartdo,
possibilitando uma melhor movimentacdo das mesmas durante o jogo. Mais se refere que, a medida
gue as pecas iam ficando prontas, as criancas iam testando o jogo, verificando se ia ao encontro do
gue tinham imaginado. Por ultimo, frisamos que a dindmica pedagdgica em analise transparece
aprendizagens plurais, ao nivel de todas as areas de conteldo, particularizando-se a de Expressdo e
Comunicac¢do, mais predominante no subdominio das Artes Visuais, inerente a Educacdo Artistica. Sem
embargo, fez emergir nogdes menos nitidas a primeira vista, como a de reflexdo axial e habilidades

mais evidentes como as concernentes ao conhecimento do mundo fisico e natural.

Em linha com as pesquisas realizadas pelo grupo, o Eg. trouxe para o contexto educativo
elementos naturais como buzios, conchas e lava solidificada, provenientes de uma viagem que a sua
avo realizara a Cabo Verde, para partilhar com os amigos (Fig. 18). Neste sentido, o notdrio entusiamo
observado confirmou que o interesse das criangcas ndao era somente relativo aos animais que
habitavam o mar, como os das suas imediacdes e tudo o que constituia o habitat circundante. Assim,
esta partilha veiculou descobertas multiplas no dambito dos vulcGes e do processo de fossilizagcdo —
nomeadamente de trilobites —, dado que tinham encontrado essa informag¢do numa das enciclopédias
consultadas, edificando a constru¢do de conhecimento cientifico, com base nos seus tacitos
conhecimentos. Por seu turno, o ciclo investigativo continuava bem ativo, com a incessante procura
de saber, por parte das criancas, tendo sido formuladas novas quest&es e levantadas hipdteses. Assim
se reitera que o projeto tampouco se aproximava do seu remate final, na medida em que cada crianga
se apropriava paulatinamente de saberes multiplos e diversificados, sustentados no ambiente que

vivenciava e em antigas concec¢des suas (Carvalho, 2004; Pozo & Crespo, 1998).

Sincronicamente ao desenrolar do Projeto “Um Mar que nos (d)a calma”, emergiam

necessidades da instituicdo decorrentes da preparacdo da época natalicia, que vieram impactar a
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organizacdo da rotina do grupo. Face a este motivo, apds reflexdo da triade, fez-se sentir um
desaceleramento, ou melhor dizendo, um menor foco no projeto, dado que o interesse das criangas
ndo era estanque, por isso, ndo faria sentido interrompé-lo na totalidade, mas era premente priorizar
o fabrico das decoragdes para os diversos espacgos institucionais, além de realizar o presente para as
familias e ainda confecionar a receita eleita pelo grupo para o convivio com estas. Por conseguinte, o
par pedagdgico optou por apoiar de modo mais afincado e préoximo o decurso do projeto, ndo
descurando, contudo, as necessidades inerentes ao enquadramento natalicio que vivencidvamos.
Neste contexto, realga-se o crucial papel da diade pedagdgica, com vista a selecionar estratégias e
recursos que melhor se coadunassem a intencionalidade educativa de cada momento, ilustrando-se
os caminhos de complexidade inerentes a profissdo docente, que implica um continuum de reflexdo e

investigacdo (cf. Cap. Il; DL n.2 241/2001, de 30 de agosto).

Assim, embora a “Construcao do Cantinho da Calma” tenha antecedido a continuidade da
dindmica pedagdgica “A nossa aventura com o Pirata Pata de Lata”, importa-nos focar nela,
primeiramente, por ter sido desenvolvida durante a quadra festiva alusiva ao Natal. Ora, em pleno més
de dezembro, é usual adquirir calendarios de chocolate que fazem alusdo a contagem decrescente
para o Natal. Esta realidade pautava-se também na instituicdo, sendo uma das novidades mais
referenciadas pelas criancas pela manha. Aliando este interesse a permanente indagacdo relativa ao
paradeiro do tesouro do Pirata Pata de Lata, sob a premissa de que todos os piratas o possuem (P.,
Didrio de Formacdo, 2022), a diade concebeu a presente dindmica pedagdgica. Assim, concretizamos

um puzzle que, completo, formaria o mapa do tao procurado tesouro.

Todos os dias, pela manh3, o grupo abria o envelope do dia correspondente e, a pouco e pouco,
iam aglomerando as pecas e organizando-as, completando o puzzle. Considerando que era aberto
apenas um envelope por dia, era necessario encontrar um mecanismo justo que indicasse qual das
criancgas o faria. Deste modo, este foi democraticamente escolhido por elas, tendo-se ultimado um
consenso. Seria, entdo, através do jogo “Pim Pam Pum”, ao invés de sugestdes fornecidas como “é
qguem pedir primeiro” (E.S., Didrio de Formacdo, 2022). Nesta linha de raciocinio, é meritdrio
mencionar que o puzzle ficou completo no dia de convivio com as familias na sala de atividades, dia
em que a diade apareceu na institui¢cdo, para grande surpresa do grupo. Apds o entusiamo provocado
pela nossa chegada, as criancas apressaram-se a agarrar no puzzle. Ao juntar todas as pecas, foram
confrontadas com um local demarcado com o “X”, simbolizando o local do tesouro. Mais se refere que
o puzzle ilustrava uma planta da instituicdo, pelo que, em conjunto com as familias, deambularam
pelos diversos espacos, com vista a encontrar o tdo aguardado tesouro. Ulteriormente a sua

descoberta, aperceberam-se que este era constituido por enfeites natalicios em forma de Peixe e
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moedas/notas de chocolate. Como tal, seria necessario proceder a uma divisdo justa dos mesmos.
Neste sentido, conjuntamente com as familias, as criancas puderam ativar e atuar na sua ZDP, por
forma a desenvolver habilidades matematicas, de negociacgdo, partilha e paciéncia, sendo esta ultima
uma das dificuldades mais evidentes no grupo, a arte de saber esperar. Além do mais, o encontro entre

familias e comunidade educativa potenciou a partilha de experiéncias entre todos (Miguéns, 2005).

N

Recuperando a mencgao a “Construcao do Cantinho da Calma”, importa analisar, de antemao,
o contexto que lhe serviu de sustento. Nesta ética, inUmeras eram as vezes em que, durante as
reunides em conselho, se fazia sentir a agitacdo de algumas criancas, que se traduzia, de modo
contumaz, na perda de foco das restantes. Quando esta situacdo acontecia, a educadora cooperante
propunha que se deslocassem por breves instantes até ao espaco exterior, porque assim se originaria
um consideravel dispéndio de energia, possibilitando que se concentrassem mais facilmente, no
regresso. Contudo, esta estratégia ndo se verificava eficaz para todas as criangas do grupo, trazendo a
tona a sua singularidade, exigindo, por isso, uma resposta diferenciada (DL n.2 54/2018, de 6 de julho).
O mesmo se denota no discurso que se apresenta de seguida. Certo dia, enquanto escutavam um
excerto documental sobre o camardo pistola: “Margarida, quando eu estou triste ou a mde diz que
estou agitado, ela leva-me & praia e eu gosto, ficamos sentados a ouvir as ondas (M.) |E porque o mar
acalma as pessoas (E.P.) | A Marta, na escola, diz para nds irmos Id fora, mas eu sinto-me como se
fosse um castigo, ndo gosto. Tenho de ir, enquanto os outros podem brincar (R.) | Eu também fico triste
(J.) |Olha o A., costuma ajudar dar-lhe canetas ou ir Id fora, é quando ele sai da sala e fica Id escondido
(C. C) (Diario de Formacgdo, 2022). Assim, tendo como mote este comentario, as criangas foram
partilhando estratégias a que recorriam para se acalmarem, pelo que a C. S. prop0s a criacdo de um
espaco de relaxamento que contivesse estratégias benéficas para todos, visto que o didlogo decorrido
tinha ilustrado que as criancas utilizavam ferramentas muito diversas. Neste prisma, a sugestao por

ela fornecida foi unanimemente aceite pelo grupo, sendo notérios a sua alegria e entusiasmo.

Antes de esmiucarmos as suas fases de construcdo (Fig. 19), ndo podemos deixar fazer
referéncia a um aspeto, que se prende com a oferta de oportunidades educativas. Por conseguinte, se
destaca que a mesma foi realizada em paralelo com a preparacao do Natal na instituicdo e com o jogo
simbdlico nas multiplas areas desenvolvimentais, por autonomia das criancas, revelando que a
diversidade de atividades fomenta a capacidade de escolha das mesmas (Epstein & Hohmann, 1999).
Para comecar, registaram-se as partilhas efetuadas, acerca das estratégias e ferramentas mobilizadas
pelas criancas, aquando do seu processo de autorregulacdo, a par do estudo dos melhores locais da
sala de atividades para o efeito. Nestes meandros, elaborou-se um plano com e para as criangas,

visando a construcdo desta nova area desenvolvimental, que passava, num primeiro instante, pela
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demarcacdo do espaco em que ficaria consignada. Como este teria de ser de facil acesso e ndo poderia
impossibilitar a reorganizacdo do espac¢o da sala de atividades para o momento de descanso das
criangas mais novas, decidiu-se que seria junto a area da do Jogo Simbdlico. Procedeu-se, neste
seguimento, a delimitacdo desta zona, utilizando cartdo fornecido por um dos pais, que se encontrava
a remodelar a sua casa. Ap0ds esta fase, as criangas comegaram a decorar a zona, pintando as paredes.
Para tal, procuraram cores alegres, homeadamente as
cores do arco-iris, dado que foi um aspeto mencionado na
partilha de estratégias do grupo. De realcar, contudo, que,
reconhecendo que o espaco ndao comportava dimensao
para albergar mais do que trés criangcas em simultaneo,
estas foram participando faseadamente, usufruindo, a par
disso, da vasta imensidao de potencialidades que o espaco

pedagdgico lhes providenciava (Epstein & Hohmann, 2019).

Ja numa fase mais avancada, quiseram apetrechar

a area com os materiais que haviam sido sugeridos por elas H

«,r“ALHAJ

Figura 19 — Processo de construgdo do "Cantinho da Calma"

— como o slime, os coracdes e as fotografias das suas
familias (Didrio de Formacdo, 2022). Neste prisma,
mencionamos, primeiramente, que, ao verificar com as criancas a pouca durabilidade do slime
confecionado, a diade mostrou-lhes o que tinha encontrado numa das enciclopédias da sala de
atividades — denominado por “Pote da Calma”. Nesta linha de raciocinio, apds anuirem com a sugestdo
fornecida, o grupo prontamente procedeu a sua elaboracao, tendo, para isso, recorrido a materiais
reciclados e a purpurinas. Por seu turno, no que diz respeito as fotografias das familias, estas foram
recolhidas, ao longo de varios dias, apds a solicitacdo das mesmas, via email para os pais, pedindo a
sua colaboracdo. Ora, fruto desta recolha e da ponte permanentemente estabelecida entre a triade e
as familias, emergia uma partilha de um didlogo familiar que se afigurou crucial para compreender
uma dimensdo que preocupava uma das criangas. A verdade é que, tal como enfatizamos
anteriormente, nem todas as estratégias sdo benéficas para todos, sendo que, neste caso, para o Eg.
(idem), ver no contexto educativo uma imagem dos seus pais o faria recordar da auséncia destes, por
ndo estarem la consigo, incrementando a sua saudade. Nestes meandros, respeitou-se, naturalmente,
o superior interesse da crianga (Hohmann & Weikart, 2004) que, manifestou, em alternativa, a vontade
de colocar uma fotografia da sua arvore de Natal, decorada conjuntamente com os seus progenitores,
pedido esse que foi imediatamente aceite. Ainda face a este aspeto se menciona que o mesmo
surpreendeu a familia, tendo sido desencadeadora de uma conversa “deliciosa”, no parecer dos pais,

ao servir como mote para abordar a gestdo emocional da crianca e a sua ligacdo a familia. Neste
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contexto, mais se enfatiza o beneficio da permanente dialogicidade todos os agentes educativos, onde
se inserem as familias, dado que potencia o aliar de estratégias comuns entre o contexto familiar e
educativo, promovendo-se, assim, um sentimento de seguranca (Hohmann & Weikart, 2004; Lopes da

Silva et al., 2016).

Integravam, ainda, o Cantinho, coracdes, pendurados no teto, que apresentavam
deliberadamente um resultado semelhante a um mdbile. Esta dimensdo espacial, muito valorizada em
Reggio Emilia, percecionado como meio principal para a exposicdo, contribuiu para o aconchego do
espaco, transmitindo, tanto aos pais, como aos colegas e visitantes o enorme potencial das criangas,
isto €, as suas competéncias e o que acontece naquele espaco (Edwards, Forman & Gandini, 1999).
Nestes tramites, é meritério destacar que a auséncia de fronteiras entre os espacos educativos da
instituicdo potenciou a descoberta de balGes sensoriais, com vista a agregar o Cantinho da Calma.
Deste modo, procedeu-se, entdo, ao fabrico destes, com massa, arroz, grao e farinha, atendendo ao
pedido das criancas. Ultimando a preparacao deste espaco, era um aspeto capital criar uma porta para
a area desenvolvimental, tornando-a mais intimista e reservada, além de eleger um nome para a
mesma. A porta foi, por isso, realizada com algodao e, por se localizar numa das extremidades da sala,

o grupo optou por denomina-la de “Cantinho da Calma”.

Num momento subsequente, ja apds o tempo destinado a componente ndo letiva das
atividades, as criangas partilharam o que fizeram neste periodo. Note-se que uma delas tinha viajado
até a llha Terceira, onde pdde ver golfinhos e baleias a saltar em alto-mar. Ora, novamente se
despoletou uma partilha de experiéncias e saberes relativos ao mar e a sua zona circundante. A L.
comentou que numa das suas visitas a praia, um animal de pequena dimensao tinha saltado para cima
de si, causando-lhe comichao e desconforto, mas nao sabia que ser vivo seria. Inicialmente, pensavam
gue teria sido um saltdo. Contudo, o J. explicou que estes seres apenas viviam na floresta, pelo que
sugeriu que se deslocassem até a Praia de Miramar, junto a sua casa para confirmar. Para além disso,
mais questées foram emergindo como as da F., relativamente as gaivotas, o que veio reforcar a
vontade de se deslocarem até a praia. Deste modo, o grupo dirigiu-se até ao gabinete da direcdo, de
modo a averiguar a plausibilidade de irem até |4, sendo que tiveram o aval, mas foi sugerida a Praia da
Aguda, dado que nas imediacdes da mesma se encontrava a Estacdo Litoral da Aguda (ELA) que

poderia, porventura, enriquecer as suas pesquisas.

Nestes meandros, ao visitarem a ELA, puderam observar mais de 60 espécies aquaticas locais
e conhecer a tradigdo cultural da pesca artesanal (Fundagdo ELA, 2018). As espécies que despoletaram

mais admiracao no grupo foram o linguado-da-areia e a ampla variedade de camardes. Isto porque o
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primeiro se camufla na areia, para se esconder dos seus predadores, e os camardes, por pensarem que
estes estavam a voar na agua — “Olha, Margarida, os camardes estéo a voar. Olha para as patas deles”
(J., Diario de Formacgdo, 2022). Recuperando o que havia motivado a visita, apds questionarem na visita
0 que teria saltado para a perna da L., ficaram a saber que o mais provavel seria ter sido uma pulga-
do-mar, pelo que foram até ao areal tentar encontrar este ser-vivo. Ja na praia, recolheram buzios,

conchas e ameijoas, bem como o lixo que foram observando, denotando uma preocupagao ambiental.

Além do mais, nas suas deambulagGes, descobriram animais sem vida — uma enguia e um
caranguejo, tendo estado a analisa-los meticulosamente —, pegadas de gaivota —avistando-as, também
—, um isco de pesca e, por fim, quem os costuma utilizar — pescadores a retornar a terra. Neste sentido,
aproximaram-se deles, numa tentativa de expandir saberes nauticos, nomeadamente relativos ao
processo de pesca narrado na primeira pessoa, como se conduzia a embarcagdo e como é que esta
atracava, visto que tinham percecionado as cordas a serem puxadas e encontrado uma ancora na areia.
- == : ; Contudo, apenas puderam ver um peixe a
ser recolhido da rede, ainda com vida e os
camardes no balde, defraudando as suas
expetativas, devido a pressa manifestada

pelos pescadores, para levarem o pescado

para ser vendido na lota durante a tarde.

Sem embargo, importa realcar que os momentos mais significativos para as criancas, tendo
por base a nossa observacdo, se prenderam com a sua livre exploragdo dos espacos, servindo de
exemplo o jogo simbdlico com as enguias, as penas de gaivota, uns troncos de madeira e um riacho
junto ao paredao, qua apresentava uma estrutura circundante semelhante a uma duna (Fig. 20). Este
aspeto vem ilustrar uma vez mais que o espaco exterior é potenciador do jogo e do desenvolvimento
de habilidades motoras, como a sua coordenacdo e a motricidade (Tonucci, 2019; Neto, 2020). Neste
enquadramento, enfatizamos, ainda, uma particularidade evidenciada pelo A. Este dia foi
especialmente marcante para o mesmo, na medida em que ndo estabelecendo contacto visual
prolongado nem uma evidente coordenagdo 6culo-manual, seguiu com o olhar o enredo da curta-
metragem visualizada na ELA e a deambulacdo pelo areal descal¢o culminou em risadas sem fim pelo
mesmo, assumindo-se como uma nova evidéncia para o seu desenvolvimento. Quer isto dizer que,
perante uma estimulagdo sensorial coerente e um incremento da superficie de contacto, o mesmo era
capaz de estabelecer um progressivo contacto visual com as criancas e adultos em seu redor,

manifestando, a par disso, a sua alegria, aspeto crucial para a sua evolugdo. Quanto a procura
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incessante da pulga-do-mar, a mesma surgiu quando menos esperavam, a hora de almogo, tendo sido

mote de brincadeiras espontaneas entre as criancas.

Mais tarde, no regresso a instituicdo, quiseram registar as suas aprendizagens. Como ja ha
algum tempo ndo colocavam as colocavam no painel, foram revisita-lo. Apés semanas de chuva
intensa, este foi-se danificando, devido a humanidade, além de deixar de possuir espaco para
espelharem as descobertas sobre os animais que viviam no areal. Neste sentido, propuseram uma
reformulacdo do mesmo, segmentando o mar da areia. Ademais, colocaram os elementos naturais e
plasticos que tinham sido recolhidos aquando da saida de campo. Foram, com efeito, utilizados
materiais como tinta a base de agua, papel de cenario, areia e materiais de pintura diversificados para
a concretizacdo do painel e, de modo a proceder as ilustracGes relativas as suas descobertas, aguarelas,
pincéis variados, tesoura e cola. E de destacar que este painel viria, num momento posterior, a servir

de mote para a divulgacdo do projeto.

Nestes meandros, decorreu a IV fase da MTP que abrange a avalia¢do e divulgacao do projeto,
como “uma espécie de celebracdo, um meio simbdlico de reconhecer o que foi conquistado e
aprendido pelo grupo durante o projeto” (Vasconcelos, 2011, p. 10). Todavia, importa realcar que
a partilha das aprendizagens e dindmicas pedagdgicas realizadas foi sendo realizada diariamente, ao
percecionarem o painel que se encontrava a entrada, potenciando-se um didlogo entre as criangas e
os adultos. Além disso, todas as semanas eram divulgados elementos da documentacdo pedagdgica
do grupo numa plataforma digital — o classdojo —, pelo que era mantida uma continua e harmoniosa

comunicagdo entre todos os agentes do processo educativo.

Nesta Otica, o grupo fora questionado, de modo a averiguar o seu interesse em apresentar o
trabalho desenvolvido e as aprendizagens decorridas ao longo do projeto a restante comunidade
educativa, sendo que, as opinides foram divergentes, em muito motivadas pelas especificidades de
cada crianca. Quer isto dizer que, embora quisessem mostrar o seu percurso, algumas dispensavam
enfrentar uma “audiéncia”, por causar em si um certo desconforto. Ora, partindo de um dos
comentarios realizados do B., corroborado pela opinido da C.C., alcancou-se um consenso democratico
— a divulgacdo seria realizada por intermédio da observacdo do painel e do Cantinho da Calma (Diario
de Formacéo, 2023). Propuseram, entdo, convidar os pais a visitarem a sala de atividades num dia e
horario pré-estabelecido, pelo que se atendeu ao pedido destas criancas, reconhecendo a importancia
deste estreitar de lagos entre o ambiente educativo, que visa a inclusdo das familias, numa ligagdo
ecoldgica (Oliveira-Formosinho et al., 2011). Deste modo, nessa manha, estas puderam envolver-se na

rotina do grupo, interagindo com o mesmo (Fig. 21).
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Por seu turno, relativamente ao processo de avaliagdo, conceptualizado como auténtico e
inseparavel da pratica educativa (Lopes da Silva et al., 2016), a triade incitou a partilha de dificuldades
sentidas e colmatadas, bem como a fundamentacao de op¢des tomadas. Com efeito, esta componente
estruturante da experiéncia educacional assumiu-se como um dialogo publico, neste caso, sustentado
pela documentacdo pedagdgica (Ponzio & Pacheco, 2018) e onde se envolveram todos os agentes
educativos. Note-se o seguinte exemplo, aquando do didlogo sobre o Cantinho da Calma: “Margarida,
eu fui ao cantinho, fiquei Id, deitei-me e voltei e ja estava bom. Resultou!” (M., Diario de Formacao,
2022), reiterando o sucesso da solucdo concretizada pelo grupo educativo para dar resposta a uma das
suas necessidades. Neste ambito, denota-se que o processo documental acarreta um valor substancial
gue se manifesta através de multiplas funcdes sociais, na medida em que perspetiva assumir-se como
um reservatdrio de memdarias e experiéncias, que possam conduzir a aprendizagens futuras; fornecer
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Forman & Gandini, 1999).

Figura 21 — Registos fotogrdficos da Divulgagdo do Projeto

Integram, também, a documentagdo pedagdgica elementos como registos de Pantomina
(Epstein & Hohmann, 2019), como o que descrevemos de seguida. Durante a exploragdo dos livros
existentes na sala de atividades, o M., apds ter escutado o comportamento da medusa, mais conhecido
por ele como Jellyfish, tendo em conta que viveu até ao ano passado nos EUA, quis representa-lo com
o seu corpo. Neste sentido, simulou a picada deste ser vivo, quando se sente ameacado e,
posteriormente, representou a presa, que, apds este mecanismo de defesa, fica paralisada. Este
exemplo ilustra que, mesmo que existam dificuldades na expressao verbal, a linguagem corporal é uma
linguagem universal capaz de espelhar muitas das aprendizagens das criangas. Deste modo, salienta-
se a importancia de uma observac¢do sistematica, atenta e cuidada do educador de infancia para

melhor compreender as criangas e promover a sua agéncia na ZDP (Lopes da Silva, 1996).

Sistematizando, a realidade projetual vivenciada potenciou o aprimoramento de multiplas
competéncias, destacando-se, contudo, o desenvolvimento cognitivo e social decorrente da
negociacdo, escuta e permanente confirmacdo e/ou reformulacdo de premissas e indagacdes

(Edwards, Forman & Gandini, 1999). Este desenvolvimento enceta um papel basilar ndo somente
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naquela que é uma educag¢do democratica que ird acompanhar as criancas ao longo da sua vida, como
também no processo de construcdo de conhecimento, por intermédio da assimilacdo e acomodacdo
(Papalia, Olds & Feldman, 2001). Sem embargo, tornou-se evidente que algumas das necessidades do
grupo, ainda que ndo inteiramente suprimidas, se modificaram, isto &, existiu um progresso,
nomeadamente no que concerne a gestdo emocional, que desencadeou um decréscimo significativo
no nimero de conflitos registados. Para este acontecimento, cremos que tenha contribuido uma maior
apropriacdo do espaco educativo, dado que, para Horn (2004), se transforma “num pano de fundo no
qual se inserem emocg&es” (Louro, 2013, p. 75). Mais se refere que, por se constituir ainda numa fase
embrionaria, o projeto se desenrolou no restante ano educativo, reiterando que é nesta realidade que

a crianga vé em si reconhecida o seu potencial, nela desempenhando um papel singular, contribuindo

com as suas potencialidades para um fim que é de todos.

Em modo de conclusdo, para a mestranda, sublinha-se que o aprofundamento de
conhecimentos tedrico-legais, didatico-metodoldgicos e cientificos, aliados a exploracdo dos
documentos normativos se constituiram pedras basilares para a concretiza¢do do ciclo de interagdo
educativa (Lopes da Silva et al., 2016) e, consequentemente, para o seu desenvolvimento profissional
(Sobral & Caetano, 2016). Alias, mais se frisa que sistematicamente se procurou saber, saber ser, estar
e fazer, deixando-se conduzir pelos inquestionaveis protagonistas da acdo educativa — as criangas —,

mal se relinam as imprescindiveis condi¢Ges securizantes e de bem-estar e conforto.

3.2. PERCURSO FORMATIVO DO 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

Em conformidade com o que ocorreu na EPE, no subcapitulo que agora se inicia, ambiciona-se
proceder a uma andlise reflexiva sobre as ac6es pedagdgicas desenvolvidas no contexto da PES, tendo,
para isso, por base os referentes tedricos patentes no Capitulo |, a caracterizagdo do contexto e os
pressupostos da Metodologia de I-A (Coutinho et al., 2009; cf. Cap. Il). Importante sera dizer que estes
momentos se afiguraram como fulcrais para a construcao de uma identidade profissional da docente
em formacdo (Quadros-Flores, 2012), na medida em que se propiciaram momentos de sistematica
reflexdo, com vista a transformacédo e consequente melhoria das praticas educativas. Alids, nem seria
possivel dissociar este processo reflexivo da permanente colaboracdo com todos os agentes

educativos, aspeto consignado e em muito enfatizado na Metodologia de IA (Coutinho, 2014).

Esmiucando o trabalho colaborativo, cuja mencao ainda agora foi feita, salienta-se o papel
supremo dos alunos, reconhecidos como a esséncia e dimensdo nuclear de um ensino-aprendizagem

dindmico, significativo e aglutinador de aprendizagens plurais (Ribeiro, 2018). Nestes meandros se
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enaltece a observacdo atenta, participante e minuciosa (Estrela, 1994), ndo sé da singularidade
inerente a cada um dos alunos, que o torna Unico e irrepetivel, como também de todo o contexto
educativo, por forma a ampliar e aprofundar o conhecimento do par pedagdgico face a dimensdes
como as rotinas pedagdgicas, metodologias adotadas e dindmicas de interacdo. Objetivamente,
podemos dizer que, embora a observacdo nao se tenha cingido apenas nestes, em muito foi apoiada
nos guides de observacdo construidos pela diade para o efeito, aqguando do principiar da PES nesta
valéncia. O preenchimento destes instrumentos de recolha de informacdo (idem) sustentaram a
reflexdo para a acdo e consequente planificacdo da mesma, considerando que “o acto pedagdgico se

constréi e reconstroi continuamente a partir da analise do real” (Estrela & Estrela, 2001, p. 11).

Além do mais, amilude fora a preocupacdo da mestranda e do seu par pedagogico em conhecer
de modo proximal cada elemento da turma, resultando numa aproximagdo propicia a um clima de
seguranca e afetividade, “fazendo com que este queira partilhar os seus sentimentos, experiéncias e
opiniGes” (Portugal, 2009, p. 13), bem como frustragdes, conquistas e preocupacdes, para melhor
poder atender as suas especificidades. Neste prisma, mais se refere que a pratica colaborativa
sistematicamente preconizada, essencialmente com o professor cooperante, mas envolvendo,
concomitantemente, a restante comunidade educativa, na medida do possivel, conduziu ao desenho
de UA que evocavam uma gestdo flexivel do curriculo (DL n.2 55/2018, de 6 de julho; Diogo & Vilar,
2000; Diogo, 2010), traduzindo-se no seu cariz transdisciplinar, tendo em vista a atuacdo na ZDP de
cada aluno (Papalia & Feldman, 2013). Deste modo, a triade identificou focos de dificuldade na
aprendizagem e, destarte, se delinearam estratégias e prioridades que os visavam colmatar, sempre

valorizando a heterogeneidade do grupo.

Neste contexto, realcamos a significancia do desenvolvimento de um projeto de intervencao,
sob alcada dos pressupostos da MTP para a concretizagdo de experiéncias-chave conducentes a
aprendizagem plural e holistica de saberes, almejando-se, desta forma, “quebrar a rigidez dos
compartimentos em que se encontram isoladas as disciplinas dos curriculos escolares” (Pires, 1998, p.
177), por se considerar a impraticabilidade de segmentar saberes alocados a um sé area disciplinar
(Leite, 2012). Por conseguinte, foi elaborado um mapa de articulagdo para cada UA, espelhando-se, tal
como o nome indica, uma articulacdo dos mesmos. Com efeito, destaca-se que, para a elaboracao das
planificagcOes respeitantes a cada UA, tidas como documentos norteadores da pratica educativa, foi
imprescindivel recorrer a uma vasta pandplia de metodologias ativas, que em si comportam uma visdo
socioconstrutivista do aluno, reconhecendo-o como aprendiz ativo (Moran, 2013), detentor de
concecles e conhecimentos prévios (Fino, 2001) e alguém que aprende fazendo, ou seja, que prospera

e gera, por consequéncia, aprendizagens, aflorando estas na possibilidade deste explorar o meio que
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o envolve, de interagir com quem o cerca, de se questionar e solucionar problemas emergentes por si
vivenciados (Moreira, 2006). Assim se abrem portas para uma desafogada imensiddo de possibilidades

e percursos diferenciados de desenvolvimento (Batista & Cunha, 2021).

Nestes meandros, “(A)gente de Gaia” afigurou-se como um projeto desencadeador de uma
miriade de emoc0es, experiéncias de aprendizagem, sucessos e reviravoltas, culminando em multiplas
aprendizagens, que albergavam o saber, o saber-fazer, ser e estar, no qual cada aluno pode “explorar,
errar, refazer empreender” (Moran, 2019, p. 11) e aprender a seu ritmo e de acordo com o seu estilo
de aprendizagem (Reif & Heimburge, 2000). Deste modo, os alunos puderam contactar com recursos
diversificados, fossem eles analdgicos ou digitais, e desenhar um caminho educativo personalizado,
fiel as suas idiossincrasias e com base nas estratégias mais adequadas ao seu perfil de desempenho e
aprendizagem (idem). Assim, é de realgar que, ao longo deste processo, o papel do par pedagdgico se
prendeu essencialmente em mediar e fornecer andaimes impulsionadores de aprendizagens,
construidas pelos seus aprendentes, ao providenciar um ambiente securizante, estimulante do ponte
de vista educativo — devido a multipla oferta de materiais, estratégias e ferramentas — e
multissensorial. Face a este ponto, deve-se, ainda, enaltecer-se o estreitar dos lagcos entre a triade, a
turma e a docente supervisora institucional, na medida em que esta interacao promoveu a indagacao,
a partilha de saberes e a reflexdo, com vista a melhoria das praticas educativas, significativas e com

intencionalidade pedagdgica, fulcrais para a construcdo do perfil docente (Coutinho et al., 2009).

De antemdo se menciona que o percurso trilhado reflete os emergentes interesses,
motivac¢Oes, necessidades e dificuldades evidenciados pela turma, além de ndo terem sido, de todo,
descuradas as orienta¢des de perfil humanista providas das AE (2018), que possibilitaram uma
abordagem aos contelidos de um modo coerente, harmonioso e contextualizado. Neste sentido, tendo
por base as partilhas efetuadas pela turma no Jornal de Parede, desde cedo se verificou uma crescente

curiosidade relativa a realeza portuguesa (Fig. 22), na medida em que se levantavam questdes e se
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comunicavam descobertas como “O meu pai mostrou-me um video onde J 'é Pans! -
. . o x x . . : - ? e
se dizia que n3do foi o Ferndo de Magalh3es a acabar a viagem [de circum- I Jomal 4 Rirede i

navegacdo]. E verdade? Entdo porque é que foi ele a ficar conhecido?” (N.,
Didrio de Formacdo, 2023) ou “D. Sebastido morreu mesmo na batalha?

Como é que podemos ter a certeza?” (C., Didrio de Formacgao, 2023).

Posto isto e almejando dar resposta a uma das necessidades mais
prementes da turma, nesta linha de conta — o aprofundar de momentos
fulcrais da Histdria de Portugal (DGE, 2018) — se concebia o presente projeto  Figura 22 - Registo das partilhas da

turma no Jornal de Parede
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em andlise. Face a este ponto, interessa-nos focar em determinados aspetos de mencdo
imprescindivel. Por um lado, destacamos que, fruto da nossa observacdo e da recolha de evidéncias
constante no Didrio de Formacdo da mestranda, era notdrio que nem todos os alunos partilhavam este
interesse, pelo que os conviddmos a destinar um dos espacos do Jornal de parede para a recolha de
interesses e motivacbes, para prontamente serem tidos em linha de conta, complementado a
observacgao sistematica realizada pela diade (Estrela, 1994). Julgamos que este local se tenha afigurado
como o mais adequado, ao “complementar(r] e enriquece[r] a funcdo de programacao do Conselho,
fornecendo informacdes através da coluna das sugestées e dos juizos emitidos sobre as ocorréncias
significativas” (Novoa et al, 2012, p. 143), razdo pela qual este instrumento de pilotagem se assumiu,
além disso, como propulsor e sustento para a avaliagdo formativa do projeto e, a par disso, para a
reflexdo docente (Coutinho, 2014). Ademais, referir-se que os conteudos relativos a Histéria de
Portugal perspetivados para o 3.2 ano de escolaridade nao haviam sido alvo de exploracao no ano
transato, por se privilegiar o superior interesse do aluno e do que o motiva, transpondo-se esta
guestdo para a realidade projetual (Katz & Chard, 2009). Assim, é um claro exemplo do que abarca a
flexibilidade curricular, ao possibilitar a tomada de decisdes pelo docente, “com a preocupacao de ligar
a educacdo a objetivos pragmaticos e praticos” (Castro & Ricardo, 2002, p. 9), que se coadunem com

o quadrindmio volatil e intrinseco da turma.

Por conseguinte, construiu-se um mapa conceptual com e para a turma, que espelhasse os
seus conhecimentos prévios, indagacoes e a delineacdo de estratégias para encontrar as informacées
necessarias (Rangel & Gongalves, 2010). Deste modo, partindo deste, as planificacdes das UA foram
minuciosamente delineadas pela triade pedagdgica, ressalvando-se, uma vez mais, que iam ao
encontro do prezado quadrindmio interesses — motivagdes — necessidades — dificuldades da turma.
Mais se refere que, nesta ética, o mapa supramencionado fora progressivamente construido pelos
alunos, ficando permanentemente visivel e de facil acesso e reconfiguracdo, ao ser exposto no Jornal
de Parede. Salienta-se que persiste uma razao fundamental para a selecdo deste local, pois 0 mesmo
se refletia como “centro do controlo institucional da execucdao das atividades e dos projetos
combinados e da andlise sistematica e critica do seu desenvolvimento (Névoa et al., 2012, p. 144).
Neste seguimento, optou-se por explorar a Histdria de Portugal, estabelecendo-se um cruzamento
entre esta e a histdria local (Mesquita et al., 2016; Quadros-Flores, 2012), enaltecendo, assim, o
impacto gaiense para a edificacdo de uma nacao valente e imortal. Deste modo, objetivava-se valorizar
o patrimonio local e, a par disso, aprofundar conhecimentos relativos a realidade que envolvia a turma,
incrementando o seu sentido de pertenca (Solé, 2009). Ora, esta tomada de decisdo efetivou-se ao
observar que grande parte do patrimdnio local era desconhecido para a mesma, ndo sendo usual

frequentarem espacos museoldgicos e/ou de valor histdrico, por anteferir visitar outras cidades
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europeias e movimentar-se maioritariamente de carro, nas suas deslocacdes habituais,

impossibilitando-os de tomar consciéncia do intrinseco valor do que a rodeia.

Nesta linha de conta, foram dadas a conhecer e exploradas personalidades emblematicas da
cidade —como Nuno da Silva e a familia Anes de Cernache, constituida por nobres cavaleiros — e figuras
nacionais (Prior do Crato e Ferndo de Magalhdes) e internacionais (Sir Francis Drake), que, embora ndo
tivessem sido residentes em Vila Nova de Gaia, apresentavam fortes ligacGes a sua histoéria. A par disso,
desenrolaram-se investigacdes e descobertas face a elementos patrimoniais edificados nesta
localidade, elencando-se monumentos histéricos — como o Mosteiro da Serra do Pilar ou o Solar
Condes de Resende —, as pontes, homenagens como as Alminhas da Ponte e romarias tradicionais. E,
ainda, de notar que, fruto da sua pesquisa e da insaciavel curiosidade da turma, o projeto sofreu um
alargamento. Particularmente aquando da investigacdo face a produgdo do vinho do Porto, motivou-
se a exploracao significativa das ligacGes estabelecidas entre Vila Nova de Gaia e o Porto, ao ser

patente a sua interdependéncia, apesar do vasto histérico de confrontos entre si (Mattoso, 1999).

Neste ambito se depreende que a caracteristica identitaria mais sonante de um projeto é o
facto de o mesmo encetar uma investigacdo (Katz & Chard, 2009), onde aluno se torna um investigador
e o par pedagdgico também nao péde deixar de o ser . Desta forma, o mesmo “comeca por estabelecer
hipdteses [de cariz pedagdgico], isto &, toma como ponto de partida para o que pretende explicar,
certas afirmacdes que Ihe parecem Uteis para chegar ao fim que deseja” (Carvalho, 2004, p. 22). Nestes
meandros, a diade esteve em constante procura e estudo, a fim de aprofundar os seus conhecimentos
em torno da realidade envolvente a instituicdo, tendo-se, para o efeito, sustentado em literacia
cientifica relativa ao tema, bem como na visita e contacto com espagos municipais, alguns deles
funcionando até como arquivos histéricos, como o Solar Condes de Resende. Terminado este
segmento, refletia-se acerca das estratégias, ferramentas, metodologias e recursos mais adequados,
tendo em vista despoletar a acomodacdo de novos saberes, por parte da turma (Quadros-Flores,
2012). Alias, enaltece-se a decisdo pedagdgica de apetrechar a sala de aula com recursos analdgicos e
digitais diversos, “de modo a proporcionar (...) experiéncias educativas integradas” (DL n.2 241/2001,
de 30 de agosto), além de conduzir a multiplas descobertas encetadas pelos alunos. Face a este aspeto,
importa mencionar que foi solicitada a colaboracdo das familias, de modo a enriquecer o decurso do
projeto, na medida em que se proporciona “um clima de escola caracterizado pelo bem-estar afetivo
gue predisponha para as aprendizagens” (idem, anexo l). Assim, foi impreterivel o estabelecimento de
uma relagcdo coesa com estas (Mata & Pedro, 2021), possibilitando o desenho de um projeto que

envolva e valorize o papel interventivo de todos os agentes do processo educativo (Moran, 2017).
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Consequentemente, focando-nos no objetivo principal do projeto e num perfil de base
humanista, onde o aluno adota uma postura ativa, foram desencadeados momentos conducentes a
aprendizagem baseada na descoberta, simulagdo, pesquisa e exploracdao, sendo, por isso,
maioritariamente de caracter transdisciplinar, refletindo a preocupacdo da triade nortear a sua acdo
pedagdgica, entre outros aspetos, pela articulagdo curricular (Cosme et al., 2020). Para a docente em
formacao, destaca-se que a planificacdo de UA e a sua concretizacdo de modo progressivo e gradual
pelo par pedagdgico, com coadjuvacdo, desencadeou uma apropriagdo paulatina, auténoma, segura e
confiante do exercicio da pratica educativa profissional (Ribeiro, 2020), sendo clarividente o contributo

basilar de todas elas, quer para a turma, quer para a diade.

Voltando a nossa atencdo, neste momento, para a Fase lll da MTP, relativa a execucdo do
mesmo, urge mencionar que, considerando a impossibilidade de apresentar uma ampla diversidade
de acGes desenvolvidas, dado que condicionaria o aprofundamento da sua analise, foram selecionadas
determinadas sessdes englobadas no projeto “(A)gente de Gaia”, mais especificamente referentes a
duas UA. Neste sentido, perpassado um breve contexto da emergéncia do projeto e explicitado ndo sé
o seu esqueleto (cf. Apéndice B), como os seus principais objetivos, potenciando uma maior
compreensdo do percurso trilhado desde o principiar do projeto até a sua divulgacgdo, passar-se-a para
a reflexdo sobre algumas das a¢bes desenvolvidas em contexto, por providenciar a edificacdo de um

identidade profissional coesa e permanente reconfigurada (Ribeiro, 2020).

Assim, iniciaremos a exploracdo da Unidade de Aprendizagem denominada “Uma neblina de

Ill

metro, por terras gaienses”, na qual “trazer a localidade para dentro da sala de aula é potenciarmos a
formacdo de cidadaos conscientes, é favorecermos a competéncia histdrica, é garantirmos uma fungéo
social e individual para a Histéria” (Alves, 2014, p. 65). Nestes meandros, a UA, com a duracgdo de dois
dias, principiou-se com o cumprimento de um dos elementos mais fulcrais da rotina da turma — a
partilha de novidades — que, por si s6 aduz ao desenvolvimento de competéncias consignadas no

PASEO, fundamentais para o séc. XXI (Delors et al. 1996; Oliveira-Martins et al., 2016).

Previamente a descricdo e analise da UA propriamente dita, importa referir que a Lenda de D.
Sebastido ja havia sido explorada pelos alunos, no 2.2 ano de escolaridade, pelo que o desafio inicial
objetivava, mais do que nortear e estimular a curiosidade da turma para o desenvolvimento de
conhecimentos e competéncias transversais (Ribeiro, 2011), realizar um levantamento desses
conhecimentos prévios, que, de acordo com a perspetiva de Ausubel & Sullivan (1989), se afiguram
como pilares cruciais para a aprendizagem. Assim sendo, o desafio lancado consistia na escuta e

visualizacdo de um avatar de Nuno da Silva, dando continuidade ao que tinha sido explorado na UA
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anterior, ancorada na abordagem de aprendizagem por simula¢do (Silva & Gomes, 2015) — “O mistério
que nos rodeia: Nuno da Silva, um sujeito a quildometros de distdncia” —, onde se mencionava um
percalco na sua viagem de circum-navegacao, motivada por uma batalha, junto a Marrocos. Ademais,
suscitava a curiosidade da turma em ver o que poderia advir do nevoeiro, levando-os a procurar o
espaco exterior, propiciando a aprendizagem (White, 2011), dado que “levar a matematica [e outras
areas curriculares] para fora da sala de aula permite que as criancas possam experiencia-la, podendo

verificar que esta estd em todo o lado (...) e divertir-se com ela” (Dubiel, 2000, p. 2; Ganhao, 2017).

Neste seguimento, procedeu-se a elaboracdo de uma nuvem de ideias, refletindo as concec¢ées
prévias acerca da Batalha de Alcacer-Quibir, que permitiram tornar clarividente o ponto de partida
para o desenvolvimento das estratégias, para que melhor se adequassem a sua ZDP (Fino, 2001;
Papalia & Feldman, 2013), comprovando que o docente deve refletir na a¢do, por forma a garantir o
sucesso da aprendizagem dos seus educandos. Ja no espaco exterior, ao invés da mestranda confirmar
a veracidade das suas concec0es, esta optou por promover um momento de escuta ativa da cancao “A
Lenda de D. Sebastido”, da autoria de Gongalo Prata, envolvendo-se gradativamente com a mesma
(Fonseca, 2012), onde pudessem confrontar os seus pensamentos com as informagdes por si
recolhidas, considerando que, a luz do que se encontra no Cap. | e corroborado pelas palavras de
Teixeira & Sobral (2010), para que possa ocorrer aprendizagem, é premente que os sujeitos deste
processo modifiquem as suas concec¢des, providas da sua realidade quotidiana e contextual. Findado
este momento, salienta-se que foi possivel aferir que a turma ja dominava o mito do sebastianismo,
contudo, podia explorar mais aprofundadamente a componente cientifica, nomeadamente o que

motivou o confronto, o que nele ocorreu e como a batalha impactou o futuro da nossa nacao.

Apds um didlogo norteado pelas questdes orientadoras colocadas, o grupo-turma exultou o
caracter destemido de D. Sebastido, ao enfrentar um exército que sabia ser mais numeroso e melhor
preparado para o confronto (Oliveira-Marques, 2018). Neste enquadramento, destaca-se que a Ultima
guestdo colocada pela diade incitou um novo desafio (Quadros-Flores, 2012) — “Como poderiamos
representar o ocorrido na batalha no nosso tabuleiro de xadrez?” — que se materializou numa
aproximacgao ao jogo de xadrez, com recurso ao corpo humano, ao invés das suas caracteristicas pecgas
(Bravo, 2012), cuja intencionalidade pedagdgica remetia ndo so para se colocarem perante uma
simulacdo das adversidades enfrentadas pelos portugueses, como para instigar a percecao dos alunos,
face as aprendizagens que decorrem da sua realidade quotidiana, ou seja, que algo com que sdo
confrontados diariamente Ihes pode induzir a conceitos programaticos das demais areas do saber,
neste caso o tabuleiro de xadrez. Reportando-nos, neste momento, para o episédio propriamente dito,

ha diversos aspetos a ser considerados.
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Primeiramente, prontamente se escutaram as hipdteses levantadas pelos alunos, cumprindo-
se o ciclo de investigacdo estatistica (DGE, 2018). Apds terem mencionado que teria de existir uma
disparidade no nimero de elementos que constituiam os dois exércitos, dialogaram entre si, de modo
a alcancar um consenso, tendo sido acordado que a divisdo seria de 8 para 12, por estar um aluno
ausente da instituicdo naquele dia. Salienta-se que, neste aspeto dialdgico, se exultou o patente no
PASEO, nomeadamente na dimensdo que nos remete para o relacionamento interpessoal, onde os
alunos se envolvem “em conversas, trabalhos e experiéncias formais e informais: debatem,
negoceiam, acordam, colaboram. Aprendem a considerar diversas perspetivas e a construir consensos.
Relacionam-se em grupos (...) em espacos de discussdo e partilha” (Martins et al., 2016, p. 25). Além
do mais, é meritdrio dar énfase a oportunidade educativa inerente a este consenso que falamos. Isto
porque, tal como abordado no capitulo precedente, a turma, por vezes, apresentava uma relagédo
conflituosa. Neste sentido, encara-se o conflito como uma oportunidade de crescimento, ao promover
o processo de equilibrio e autorregulagdo do aluno, além de desvendar eventuais necessidades de
aprendizagem do mesmo (Costa, 2003; Jares, 2002). Foi, também, curioso observar e refletir sobre o
processo decorrido, face a outro parametro. Se por um lado, o D. recorreu a percentagens, 0 S. optou
por realizar dois agrupamentos, inicialmente, de igual nimero de elementos, e ir, paulatinamente,
passando elementos de um agrupamento para o outro, até alcancar um resultado que |Ihe parecesse
promissor para a distribuicdo da turma pelos dois exércitos (Diario de Formacgdo, 2023). Deste modo,
corrobora-se a multiplicidade de estratégias de resolucdo de problemas possiveis para um problema
comum (Polya, 2003), induzida pela singularidade de cada aluno, que se apresenta como pano de
fundo para a aprendizagem. Por conseguinte se refere que esta variedade de solu¢des oportuniza que

as vozes da diferenca aflorem em sala de aula, enriquecendo o processo educativo.

Dirigindo, neste momento, o foco para o principiar do préprio jogo, o mesmo efetivou-se com
um tabuleiro quadriculado que ndo apresentava as dimensdes tradicionais (Bravo, 2012), uma vez que
0 espaco exterior da instituicao fora reaproveitado para o efeito, por se constituir um espaco onde se
estabelece “a existéncia de interdependéncia e interativa do sujeito com o meio, mediado pelos
instrumentos materiais e simbdlicos do seu espa¢o” (Rocha, 2017, p.
67). Este local foi selecionado por ja existir um tabuleiro gravado na
sua planta, ainda que de pequena dimensao (Fig. 23) e ambicionava
demonstrar que a aprendizagem decorre da espontaneidade
desencadeada pelo contacto com o ambiente que os rodeia,

deliberada ou inconscientemente.

| fon i Bew o @,
Figura 23 — Reaproveitamento do tabuleiro
existente no espago exterior para a dindmica

pedagdgica em andlise
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Acontece que nem todos estavam familiarizados com as regras do xadrez, pelo que ao invés
da mestranda proceder a sua explicitacdo, esta optou por deixar que fossem os alunos que as
dominavam a explica-las aos colegas, conferindo-lhes o seu primordial papel para uma aprendizagem
colaborativa e sociodemocratica. Como complemento, foram distribuidas fichas de jogo, onde
constava a informagdo necessaria sobre a sua pe¢a — 0 seu nome, como se poderia movimentar e
capturar pecas do exército adversario — para incrementar uma progressiva apropriacdo do
funcionamento do jogo por parte de toda a turma. Alias, as figuras presentes nas pegas tornaram essa
informacdo mais clara e visual, aludindo aos diferentes estilos de aprendizagem, propostos por
Gardner (Reif & Heimburge, 2000). Menciona-se, ainda, que, ao termos modificado a constituicdo dos
exércitos, foi, de igual modo, impreterivel um reajuste na distribuicdo das pecas, pelo que se optou

por reduzir primeiramente o nimero de pedes e, caso necessario, as pecas que apresentavam uma

maior restricdo de movimentos em cada jogada (Bravo, 2012).

Contudo, fruto da nossa observagao, esta questdao causou particular desconforto para os
alunos que jogam xadrez no seu quotidiano, na medida em que colocaria em causa algumas estratégias
e desencadearia constrangimentos na organizagdo das pecas, ao condicionar o nimero de quadrados
do tabuleiro. Assim, desencadeou-se uma reflexdo na agdo, por parte da diade, ao percecionar esta
realidade, pelo que a mesma optou por dialogar com a turma (Coutinho, 2009). Ultrapassada esta
qguestdo, os alunos compreenderam e quiseram ver até que ponto impactaria o seu jogo. Para a
mestranda, esta situacdo nela instigou uma mais significativa compreensao da sua condicdo de eterna
aprendiz “que se prepara para ensinar amanha ou refaz seu saber para melhor ensinar” (Freire, 2001),
originando-se uma reflexdo sobre como um pequeno fator provocou um aumento consideravel nos
confrontos entre a turma, no decurso do jogo, traduzindo-se, por vezes, em conflito, embora, para
alguns, tenha potenciado uma oportunidade para fazer emergir e/ou sobressair habilidades diversas

como a lideranca e a ado¢do de uma postura empatica (Didrio de Formagédo, 2023).

Sintetizando, esta atividade constituiu-se como “uma poderosa ferramenta educativa” (Bravo,
2012, p. 58), na dtica da mestranda, ao inculcar a necessidade dos exércitos comunicarem entre si,
delineando uma estratégia conjunta (Fig. 24), desenvolvida em permanente colaboracdo e cooperagdo
(Martins et al., 2016), aspirando o resultando tdo aguardado, ndo somente por consistir numa das
dificuldades mais prementes na turma (cf. Cap. IlI), como também por desencadear competéncias
respeitantes as RelacGes Interpessoais, patentes no PASEO (Oliveira-Martins et al., 2016). Além do
mais, foi evidente o raciocinio ldgico bem estruturado de uns (DGE, 2018) e amplamente difundidos
pelos colegas para posterior definicdo de estratégia, bem como o surgimento, amilude, de conflitos

protagonizados por outros, quando o mesmo nao ocorria, na medida em que houve alunos a
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movimentar-se por sua iniciativa individual, o que, na perspetiva dos restantes colegas Ihes podia “ter
custado a vitdria” (Diadrio de Formacéo, 2023). Com efeito, existiram momentos que exigiram media¢do
por parte da diade (Sobral & Caetano, 2016; Morgado & Oliveira, 2009), nomeadamente, os motivados
por um dos alunos com temperamento mais volatil, que chegaram, em certos casos, a manifestar
comportamentos violentos (Papalia, Olds & Feldman, 2001). Nestes, a diade ambicionou “levar a que
ambas as partes compreendam o conflito de uma forma global e ndo apenas a partir da sua prépria
perspetiva (...) fazendo com que as partes separem os interesses dos sentimentos” (Morgado &
Oliveira, 2009, p. 49), privilegiando, contudo, a sua autonomia para a resolucdo, sendo este equilibrio
um desafio para a profissdo docente. Analisando retrospetivamente a acdo pedagdgica, ressalva-se
gue o aluno p6de aliar a teoria com a pratica, acomodando os conhecimentos
(Quadros-Flores, 2012), ao estar ativamente envolvido na aprendizagem
(Tesani, 2004). Contudo, a mesma carece de certas modificacGes, caso se volte
a realizar uma atividade semelhante com o grupo educativo em questao. Teria
sido mais benéfico, por exemplo, se ndo fosse uma atividade que tdo
prontamente apelasse a competitividade de uma forma tdo inata. Isto porque

a nocao de competicao pode acarretar duas conotagcdes bem distintas, uma

conducente a uma visdao mais positiva do que a outra, ao traduzir-se na

emergéncia do individualismo, que se manifestou presentemente na pratica

da delineagdo de uma estratégia
conjunta

em analise, ou da cooperagdo, notdria em instantes, com alguns alunos, tendo
sido esta ultima um claro exemplo do que era a nossa intencionalidade educativa (Gongalves, 2016).
Por fim, destacar que, a semelhanca das restantes a¢Ges desenvolvidas, esta potenciou refletir sobre
a pratica pedagdgica, com vista a sua melhoria (Freire, 1996; DL n.2 240/2001, de 30 de agosto),

partindo do pressuposto de que aprendemos fazendo e em colaboragdo (Delors et al., 1996).

Prosseguindo para a atividade que desta adveio, os aluno foram confrontados com uma nova
questdo — “Serd que este tabuleiro podia ser reconstruido na nossa sala?”. Neste momento, a
mestranda adotou uma postura de mentora, incitando o questionamento e a reflexao, levando o aluno
a mobilizar as suas concecbes e aprendizagens prévias para responder a questdo (Piaget, 1976;
Quadros-Flores, 2012), na medida em que o tabuleiro proporcionou a exploragdo de conceitos como
areas e perimetros, além de desenvolver a orientacdo espacial (DGE, 2018). Nestes meandros, a
mesma perspetivava a sua revisao e sistematizagdo (idem). No entanto, com as respostas apresentadas
por algumas dos alunos, foi possivel verificar uma constante confusdo entre os dois conceitos, razdo
que nos levou a regressar a sala e recuperar as suas conceg¢oes, querendo isto dizer que se aduz a
primazia da revisdao de saberes para uma paulatina acomodac¢do dos mesmos. Ao utilizar o tabuleiro

de xadrez, notoriamente se fez sentir o interesse manifestado pela turma em descobrir a resposta a
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guestdo orientadora colocada. Assim sendo, evidenciaram-se diferentes e diversificadas estratégias de
resolucdo de problemas, uma vez que, apds a explicacdo das nog¢des supramencionadas, se
observaram resolucGes que recorriam a esquemas, desenhos e deducdo ldgica (Polya, 2003; Boavida
et al, 2008). Neste enquadramento, foram propostos novos desafios que visavam a aplicacdo dos
conhecimentos. Estes consistiam em tarefas de cariz aberto (Ponte, 2005), a ser resolvidas em grupos

de trabalho, embora cada aluno efetuasse o registo do seu raciocinio no seu respetivo caderno diario.

O recurso a esta estratégia efetivou-se, além do mais, a fim de colmatar a lacuna existente na
turma de respeito mutuo e de competéncias sociais que promovem o trabalho em equipa,
estimulando, concomitantemente, o desenvolvimento de um dos pilares de Delors (cf. Cap. I) —
aprender a viver juntos (Delors et al., 1996), que tal como o nome indica cimenta a diversidade de
competéncias necessarias para o século XXI. Mais se refere que a distribuicdo dos grupos de trabalho
foi previamente decidida pela triade, de modo a conciliar um ambiente harmonioso, onde coabitavam
elementos com diferentes estilos e ritmos de aprendizagem, bem como de temperamento, na medida
em que esta heterogeneidade é promotora de desenvolvimento de competéncias de foro cognitivo e
emocional. Deste modo, perspetivava-se minimizar a mediacdo do adulto na gestdo de conflitos,
fomentando-se a autonomia dos alunos nesta dimensao, sendo de salientar que o mesmo se verificou.
Os elementos do grupo com opinides mais divergentes foram capazes, com a ajuda dos restantes
membros, de explicitar o seu raciocinio, vendo-o ser valorizado e encontrado em conjunto a melhor

forma de solucionar o problema que havia surgido.

Ao concretizar as tarefas propostas, num momento inicial, os alunos manifestaram alguma
dificuldade em compreender como alcangariam uma solugdo possivel. Contudo, tal como surge
evidenciado na Fig. 25, apods ultrapassada essa primeira adversidade motivada pelo caracter aberto da
proposta, inUmeras foram as solugdes encontradas, para cada uma das tarefas. Isto fez com que os
alunos mais inseguros como a L., o V. e a M.J. se sentissem mais confortaveis a partilhar as suas
respostas, contrapondo com o que usualmente fariam, isto é, duvidar das suas capacidades e
eliminando qualquer resposta que nao fosse concordante com a maioria, sem primeiro verificar a sua
veracidade. Neste enquadramento, é de mencionar que se
tinha previsto o recurso a aplicacdo Geogebra (Hohenwarter,
2007), por constituir uma “poderosa ferramenta na resolucgédo
de problemas” (Abar, 2015, p. 4; Fernando, 2018; Fuchs &
Hohenwarter, 2004), ao possibilitar a criacdo de cendrios

conducentes a processos investigativos, onde os alunos sao

incitados a verificar propriedades diversas e formular .
Figura 25 — Evidéncias das solugbes encontradas pela turma
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questdes (Brunheira & Ponte, 2016). Por conseguinte, este recurso de Geometria Dindmica
desencadeia a “aprendizagem matematica, contribuindo para uma melhor significancia dos
conteldos” (Trindade & Bulegon, 2017, p. 146). Contudo, devido a infortunios causados por sucessivas
falhas de ligacdo a internet na instituicdo, optou-se por ndo a utilizar, decisdo que, retrospetivamente
analisando, se afigurou adequada, na perspetiva da mestranda, por ter possibilitado que os alunos
manipulassem objetos, realizassem dobragens no papel e recorressem a desenhos, enquanto se
concretizavam aprendizagens significativas para estes (Onrubia, 2001). Assim se enfatiza a necessidade
do docente continuamente (re)configurar a sua planificacdo face a imprevistos, para que o mesmo,
prontamente, possa refletir na a¢do e dela fazer brotar um novo sentido para a pratica educativa

decorrente, ao adequar a mesma as novas especificidades requeridas no momento.

Neste contexto, recorda-se a perspetiva socioconstrutivista da educacdo na presente UA, onde
a aula ndo se restringiu “a um espetdaculo, onde o professor tem o papel de ator e os alunos se limitam
a ser uma plateia de espectadores passivos” (Estanqueiro, 2010, p. 39), tendo sido, alias, voltada para
o papel crucial do aluno enquanto ser pensante e agente ativo do seu processo de ensino-
aprendizagem (cf. Cap. ). Além do mais, a coadjuvacdo foi fulcral para um apoio personalizado e
diferenciado a cada aluno, ampliando a compreensdo e acomodacdao de novos conhecimentos no
cortex frontal pelo mesmo (Quadros-Flores, 2012). Na impossibilidade de analisar na totalidade a
restante UA, menciona-se, apenas, que, no dia seguinte, se procedeu a uma recolha de evidéncias de
toda a comunidade escolar, sob a alcada da questdo principal — “Qual seria a tua primeira medida
enquanto rei/rainha, se te fosse dada essa oportunidade, aqui e agora?” — de modo a providenciar o
mote para a sua oficina de escrita, inerente a Hora da Criatividade, constante na sua rotina (cf. Cap. Il).
E meritério mencionar que a interacdo entres os dois niveis educativos se afigura como facilitadora de
uma transi¢do suave (Zenhas, 2022). Neste tramite, destaca-se o cuidado do grupo que se dirigiu a Sala
do Mar em partilhar o que a crianca com NAS tinha verbalizado, por muito que ndo correspondesse a

palavras concretas, ilustrando a sua inclusdo na comunidade educativa (DL n.2 54/2018, de 6 de julho).

Nesta linha de raciocinio, importa particularizar momentos referentes
a outra UA, por ter sido nela que se construiram elementos-chave para a
divulgacdo do projeto. Destaca-se que a mesma comportava multiplas
componentes, pelo que foi pertinente a sua reparticdo pelo par pedagdgico,

possibilitando uma analise mais cuidada dos mesmos. Ao divulgar o projeto,

: tornamo-lo em algo que passa a ser de todos, ndo perdendo a sua
Figura 26 — Registo fotogrdfico
do didlogo com a SaladoMar o de celebracio, ao ilustrar aprendizagens e inquietacdes (Névoa et al., 2012).

singularidade, balizando e nutrindo um processo dialético, de enriquecimento
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Em Assembleia de Turma (Ndvoa et al., 2012), foram discutidos e propostos os elementos que
viriam a constituir a divulgacdo do projeto, ficando acordado entre alunos, a diade e o docente
cooperante, que seria composta por uma maquete que ligasse a cidade de Vila Nova de Gaia ao Porto,
onde se observariam os monumentos investigados pelos alunos, bem como as pontes, que se
assumem como o elo de ligacdo entre as cidades. A par disso, integraram esta fase da MTP outros
elementos, como a criagdo de uma musica, refletindo o que é ser um habitante gaiense, um jogo que
colocava a prova os conhecimentos sobre personalidades iconicas das duas cidades
supramencionadas, um livro com as expressdes tipicas destas localidades e, por ultimo, um podcast,
disponivel online, onde as familias podiam acompanhar o desenvolvimento do presente projeto,
escutando a perspetiva pessoal dos alunos. Por conseguinte,
ambicionava-se incrementar um sentimento de pertenca a
cidade, ao desaguar numa consciéncia histdrica que

exercitava “a defesa de um patrimdnio que também lhe

pertence e que espera dele a capacidade de o conhecer-

proteger-valorizar-divulgar e difundir” (Alves, 2014, p. 71).

Figura 27 — Registo fotogrdfico das fases de
construgdo dos monumentos

Ora, neste enquadramento, o nosso foco primario sera a materializacdo dos monumentos
investigados pelos grupos de trabalho, na maquete que foi construida em colaboracdo pela turma.
Esta recorreu exclusivamente a materiais reciclados, por decisdo da turma, em muito motivada pela
procura destes pelos alunos para produc¢des suas, mesmo até no ambito de projetos seus como a Jas
Space, por forma a incitar uma crescente compreensdo da necessidade de preservar o ambiente, (cf.
Cap. Il). Como tal, foi possivel envolver as familias e a comunidade escolar, através da recolha de
materiais, como embalagens de plastico diversas, caixas de cartdo de diferentes dimensdes e
espessura, tecidos, entre outros, exultando a auséncia de fronteiras entre os agentes educativos (Mata
& Pedro, 2021). Assim, cada grupo de trabalho procurou descobrir mais sobre monumentos histéricos
da cidade, servindo de exemplo o Convento de Corpus Christi, a Capela do Senhor da Pedra, a
Alfandega, a Casa do Infante e o World of Discoveries. Para tal, foi mobilizada uma ampla diversidade
de fontes, bem como recursos concebidos pela diade, por forma a nortear uma pesquisa
fundamentada e fidedigna, como a WebQuest, que prospera o desenvolvimento de competéncias
inevitaveis para o séc. XXI (March, 2004). Além do mais, a perpétua comunicacdo mantida com as
autarquias ancorou esta mesma pesquisa, chegando a potenciar a visita a alguns dos locais, como a

Alfandega e a Casa do Infante e o acesso a arquivos histéricos variados.

Mais tarde, seguiu-se um momento fulcral de estabelecimento de uma escala adequada para

a construcdo da maquete, de modo a que ficassem visiveis os locais pelos alunos explorados. Mais se
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refere que, apds breve discussdo em Assembleia, aquando da construcdo da mesma, se verificou que
a parte respeitante a Vila Nova de Gaia teria de apresentar maior dimensdo, tendo em conta a distancia
dos diferentes locais a representar. Por esta mesma razao, a escala da cidade do Porto foi reduzida,

tendo-se procedido apenas a representacdo de uma parte mais proxima da Ribeira.

No que concerne a materializagdo dos monumentos, o material mais escolhido pelos alunos
foi o cartdo, tendo sido o principal suporte de construcdo da Alfandega, Casa do Infante e o Convento
de Corpus Christi. Contudo, para a Capela do Senhor da Pedra, os elementos do grupo optaram por
recorrer a uma capsula de café para a construir, sendo o rochedo e o areal feitos de jornal e a cruz de
palitos de espetada. Por sua vez, o World of Discoveries foi cimentado por uma embalagem de queijo
fresco, voltada ao contrario. Assim, o grupo de trabalho quis representa-lo, utilizando tinta a base de
agua e palitos, de modo a construir a ponte de acesso ao 2.2 piso. Contudo, teve alguma dificuldade
em fazé-lo porque a tinta ndo se afigurava adequada a este material, tendo sido alvo de reflexdo, na
avaliacdo do projeto, ao verificar que grande parte da tinta tinha saido. Esta construcdo desencadeou
o desenvolvimento de competéncias multidisciplinares. Com o decurso das pesquisas, emergiram
aprendizagens ao nivel Leitura e da Escrita, no caso do Portugués, e dos dominio da Sociedade e da
Tecnologia, ao pesquisar monumentos patrimoniais e personalidades histdricas (DGE, 2018). Destarte,
a propria construcdo da maquete reline em si implicita e explicitamente saberes adquiridos referentes
as competentes curriculares de Matematica e Educacdo Artistica. Particularizando a aprendizagem
matematica, habilidades inerentes ao Dominio de Geometria e Medida, foram despoletadas, como as
medi¢Ges e nog¢des espaciais e, do mesmo modo, ao Dominio NUmeros e Operacgées, com os célculos
necessarios para a definicdo das escalas e posterior a constru¢do dos monumentos (idem). No que diz
respeito a Educacdo Artistica, mais concretamente as Artes Visuais, salienta-se, maioritariamente, o
desenvolvimento de competéncias que remontam a Experimentacdo e Criacdo, ao “experimentar
possibilidades expressivas dos materiais” (idem, p. 8) e, consequentemente, escolha de técnicas e
materiais conducentes ao resultado pretendido e ao dar aso a sua intrinseca criatividade, transposta

para as suas produgdes plasticas, que perspetivam espelhar os conhecimentos por si adquiridos.

Neste enquadramento, foi, tal como supramencionado, produzido um jogo que visava, a
semelhanca da maquete, deixar a marca da turma na instituicdo, valorizando o patriménio local da
mesma. A fim de o tornar possivel, cada aluno pesquisou uma personalidade emblematica de Vila Nova
de Gaia e do Porto, atribuida pela diade. Face a este ponto, destacamos Helena S3a e Costa, pianista
portuense que marcou “a vida cultural e musical do Porto na sua época” (Meloteca, 2017),
desconhecida para a maioria dos alunos. Apds a investigacdo do G. e posterior partilha com a turma

do texto por ele redigido, este quis mostrar o programa de um espetaculo em homenagem a artista,
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promovido pela Casa da Musica, a que fora assistir, com a sua familia. Originou-se, assim, um didlogo
sobre este momento, tendo-se descoberto que o irmdo da C. tinha participado nesse mesmo recital.
Deste modo, é notdria a significancia da permanente comunicag¢do entre os agentes educativos, ndo
excluindo, de todo, as familias deste processo determinante para a aprendizagem. Do mesmo modo,
foi construido o livro “Alapa-te e ouve”, explorado pelo par pedagdgico, em colaboracdo do Centro
Social da localidade, albergando expressdes tipicas gaienses e portuenses. Por ultimo, salienta-se o
papel fundamental desempenhado pelo podcast da turma, que adotou o nome “A Histdria de Porto e
Gaia”, na Assembleia da Turma (Niza, 2015). Nela, foram paralelamente discutidos tépicos como o
numero de episddios a realizar, a sele¢do dos seus nomes e a elei¢do dos responsaveis por cada um
deles, tendo sido gravados, no total, 5 episddios, disponiveis na plataforma Soundcloud. Neste sentido,
importa mencionar que o Podcast possibilitou o desenvolvimento de competéncias no ambito da
oralidade, da construgao discursiva e o incremento da seguranca aquando da expressao oral e partilha
(DGE, 2018). Além do mais, ao permanecer online, permite revisitar as suas produ¢des quanto se

deseje, pelo que se eternizam estes momentos de aprendizagem (Junior & Coutinho, 2007).

No que diz respeito a Fase IV da MTP, que integra a divulgacdo e a avaliagdo, comecaremos
por discutir como se divulgou o trajeto preconizado ao longo do desenvolvimento do projeto. Assim
sendo, a turma optou por elaborar dois convites independentes, sendo um deles destinado as familias
e o restante a comunidade escolar, sendo que a entrega dos convites foi complementada com uma
visita a cada uma salas da instituicdo e o didlogo com todos os adultos que la trabalhavam. Neste
seguimento, a turma construiu um guido da apresentacdo do seu trabalho as restantes turmas, sendo
gue este nao se efetivou com os grupos da EPE. Neste caso, possibilitaram que as criangas circulassem
calmamente pelo espaco, sob a indicacdo de que estariam diante de um mapa da cidade onde todos
viviam e que o mesmo era fragil, pelo que deveriam ter um cuidado acrescido no seu manuseamento.
Desta forma, seguiu-se um momento de questdes e curiosidades das criangas, que foram

atenciosamente respondidas pelos alunos do 4.2 ano de escolaridade.

Tendo em conta que o dia selecionado para a divulgacdo enfrentou o constrangimento do
registo fotografico para o livro anual da instituicdo, nem todos os alunos estiveram presentes em todos
os momentos destinados a apresentacdo do projeto a comunidade educativa. Desta forma, a medida
que as familias iam chegando a instituicdo, era o préprio educando que conduzia a respetiva familia
pela experiéncia imersiva providenciada pela turma. Nesta, podiam explorar a maquete, constituida
por informacao adicional contida em QR Codes, que explicaremos de seguida, observar evidéncias foto

e filmograficas do percurso até entdo decorrido, escutar episédios do podcast, manusear o livro
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“Alapa-te e ouve” e, ainda, jogar ao Quem é Quem? das personalidades emblematicas do Porto e Vila

Nova de Gaia.

Os cadigos QR supramencionados emergiram da vontade dos alunos em partilhar as pesquisas
gue haviam preconizado, de forma acessivel e clara para todos, sem sobrecarregar visualmente a
maquete por eles construida. Torna-se, entdo, inequivoco que a tecnologia desencadeou um
"ambiente de aprendizagem em que o aluno [e restante comunidade educativa] é levado a um
processo de exploracdo e explicacdo" autonomo (Skovsmose, 2008, citado por Silva & Penteado, 2009,
p.1075). Do mesmo modo, salienta-se que nem todos os familiares interessados puderam comparecer
ao momento da divulgacdao. Deste modo, no imediato, foi aberta a possibilidade dos pais efetuarem
videochamada para que fosse possivel a apresentacdo do projeto pela voz do seu educando. Por sua
vez, o registo desta fase incorporou o Paddlet da turma, permitindo que todos os elementos que nao
se puderam fazer presentes, tivessem acesso ao que havia sido apresentado (Sarmento et al., 2009),
primando-se, assim, a relacdo escola-familia, que se reflete positivamente no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos. Ademais, refere-se que a turma tinha convidado a comunidade escolar para
um momento musical, onde apresentariam uma das musicas por si construidas. Contudo, este
momento nado se chegou a concretizar, uma vez que parte dos alunos tiveram de ir para a aula de
Karaté dinamizada na instituicdo, o que, na dtica da formanda, foi um ponto menos positivo do dia em
guestdo, por se considerar que, previamente dialogando entre a triade, se podia ter encontrado um
momento mais oportuno. Assim se engrandece a pertinéncia da antecipac¢do das a¢des, para que seja

possivel uma melhor adequacdo das mesmas e dos momentos em que ocorrem.

Remontando ao processo de avaliacdo, intrinseco a IV Fase da MTP, o mesmo constituiu-se de
caracter formativo, previamente descrito no Capitulo I. Desta forma, no decurso do projeto de
intervencdo, foram sendo observadas as competéncias
adquiridas ef/ou desenvolvidas, ao preconizar-se uma
observacdo sistematica e participante (Estrela, 1994) das a¢Ges
pedagdgicas, sendo estas evidéncias recolhidas nas grelhas de
observacdo elaboradas para cada UA pela diade. Do mesmo
modo, estas grelhas possibilitaram uma reflexdao sobre e para
acdo mais cuidada e fundamentada pelo par pedagdgico, em

permanente didlogo com o professor cooperante e a

supervisora institucional, devido a ado¢do da Metodologia

Figura 28 — Registos fotogrdficos da divulgagédo do Projeto

de IA (cf. Cap. Il), com a devida conotacdo associada a uma postura indagadora e consequente pratica

reflexiva (Coutinho et al., 2009), tendo sido sinalizadas dificuldades e necessidades evidenciadas pela
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turma, bem como aspetos a melhorar relativos a postura da mestranda, com vista a sua paulatina

melhoria (Cardinet, 1990).

A par disso, a Assembleia de Turma e o préprio Jornal de Parede (Niza, 2015), a luz do que foi
referido acima, aquando da contextualizacdo do projeto, despoletou uma constante visdao do impacto
gue as acdes desenvolvidas estavam a ter nos alunos, nomeadamente na regulacdo das suas rela¢des
e aprendizagens, escutando as suas perspetivas pessoais. SO tendo esta percecdo real é que se
transfiguraram e edificaram novas UA que fossem evidentemente significativas para a turma, nao
descurando a sua dimensdo inter e transdisciplinar, bem como o respeito pelo ritmo e estilo
diferenciado de aprendizagem de cada um dos jovens que tinhamos diante de nés. Além do mais, as
familias e a comunidade educativa explanaram a sua opinido sobre o projeto, aquando da sua
divulgacdo — “Parabéns! Adorei! Muito importante a forma como aprofundaram o conhecimento de
Gaia tdo criativamente! Gostei muito da partilha com os idosos” (Pai da C., Diario de Formacao, 2023),

—bem como ao longo do seu desenvolvimento, em didlogos estabelecidos na instituicdo ou via paddlet.

No culminar desta experiéncia formativa, termina-se dizendo que foi evidente o envolvimento
precioso e determinante da turma, ao ser confrontada com situacdes desafiantes que emergiam da
sua comunidade local (Moreira, 2006). Mas, mais do que isso, € meritério mencionar o desencadear
da construcao da sua identidade pessoal, nacional e social, “seja nas vertentes de conhecer, ser, fazer
e viver com os outros” (Alves, 2014, p. 68), anuindo aos pilares de Delors (1996), seja na mobilizagdo
do quadro de saberes propostos por Morin (2002), cruciais para uma educacdo voltada para o séc. XXI.
Alids, ao perspetivar o Estudo do Meio como espinha dorsal para o projeto, se desencadeou o
desenvolvimento de competéncias plurais e holisticas, desde a componente investigativa, como o
sentido critico, a par do poder de argumentacdo perante as evidéncias histéricas recolhidas e a
aceitacdo de opinides contrastantes, bem como o desenvolvimento das demais areas do saber, sem
espartilhar tempo a elas destinado. Além disso, sendo o docente um facilitador e mediador dessas
aprendizagens, é fulcral referir que a mestranda investiu continuadamente na investigacdo de
estratégias metodoldgico-didaticas e de recursos histdricos adequados e fidedignos, tendo sido uma
das suas dificuldades mais acentuadas. Alias, estratégias como as Camadas de Inferéncia (Chapman,
2021) afloraram e sdo um reflexo da pesquisa preconizada. Por ultimo, frisar que se outrora ndo se
tivesse estabelecido um contacto tdao proximal com as entidades locais, o projeto de intervencao nao

teria sido tdo rico, espelhando a magnitude e importancia que apresenta a colaboracdo em educacao.
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METARREFLEXAO

"Trilhar empreendimentos onde se conjuga a infinidade de mdos néio poderia ser fdcil ou estaria perante um cendrio
ndo sé idilico, como utdpico e ilusério. Mas tampouco se afasta menos da quimera, desta vontade de construir cada
instante, vendo o mundo na lisura de uma crianga. De modo taciturno, se avanga e recomega fervilhando a

concretizagéo do sonho que se comega a afigurar uma miragem da realidade” (Didrio de Formagdo, 2023)

Aproxima-se cada vez mais o culminar desta etapa — a formacao inicial -, mas nem tampouco
se encerra o “vaivém constante entre a pratica e a formacdo, entre a experiéncia profissional e a

investigacdo” (Lopes, 2007, citado por Marta, 2015, p. 44).

Neste sentido, este ciclo educativo que habilita para a dupla docéncia (DL n.2 79/2014, de 14
de maio) foi edificado nos pilares da educacdo de Jacques Delors, numa trajetdria “com trilhos
emaranhados, mas que se faz caminhando pelas bermas da emotividade, da criatividade e da vontade”
(Marta, 2015, p. 36), pautando-se por uma progressdo ndo linear do aprender a conhecer para o
aprender a ser, prorrogando-se um continuo ciclo do desejo de aprender a aprender (Delors et al.,
1996). Quer isto dizer que, sé vivenciando experiéncias contextuais, colocamos a prova e na pratica os
saberes tedrico-legais e metodoldgicos, que visaram a prepara¢do da mestranda para construir um
know how pedagdgico e, consequentemente, saber como agir em realidades instaveis, imprevisiveis e

de uma significativa complexidade (Block & Bausch, 2014).

Deste modo, a Pratica Educativa Supervisionada, ao ter sido preconizada em dois niveis
educativos sequenciais, tornou possivel essas mesmas vivéncias, fazendo vir a tona as inuUmeras
dificuldades e exigéncias que comporta o desempenho de uma profissdo tdo desafiante como a de ser
educadora/professora, onde efetivamente se deve adotar uma postura camalednica, ndo para se
esconder/camuflar, passando despercebida, mas no sentido da transformacao, dando, alis, vida e cor

ao contexto educativo em que se insere, enquanto se vai adaptando as necessidades deste.

Neste enquadramento, destaca-se o preponderante papel da Metodologia de Investigacao-
Acdo e do Ciclo de Interacdo (Stenhouse, 1998; Lopes da Silva et al., 2016), reconhecendo que todos
efetuamos uma transicdo ecoldgica amiude, com o principiar de qualquer nova realidade, na qual
temos de nos entrosar (Quadros-Flores, 2012). Assim, esta base referencial de teor tedrico convida-
nos a realizar um sistematico investimento na investigacdo (Flores, 2014) e no aprender a aprender

(Coutinho et al., 2009), tal como evidenciado em cima, preparando-nos para o séc. XXI, quotidiano em
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constante mutag¢do, com vista a melhoria da pratica educativa (Elliot, 1997), ao incitar a reflexdo

n u

“para”, “na” e sobre a “agdo” (Maximo-Esteves, 2008).

Ademais, refere-se que, no decurso do estdagio curricular, se efetivou um trabalho colaborativo
colossal que providenciou o desenvolvimento de competéncias essenciais para a docéncia (Cardoso,
2018), como as elencadas por Perrenoud (2004), nomeadamente a construgdo de dispositivos de
diferenciacdo pedagdgica, a planificacdo e dinamizacdo de aprendizagens contextualizadas e
significativas para os respetivos aprendentes e a gestdo do seu sucesso. Além disso, promoveu a
aprendizagem em rede (Delors et al., 1996), crucial para o futuro que porventura se avizinha (Moss,
2016), na medida em que se afigura um trabalho em conjunto para a posterioridade no exercicio da

profissdo, reconhecendo que sé assim é “possivel ir mais longe” (Alarcdo & Canha, 2013, p. 48; DL n.2

240/2001, de 30 de agosto).

Por este motivo, a realizagdo da PES em diade possibilitou delinear estratégias ponderadas,
diversificadas e inovadoras, que vdo ao encontro do quadrindmio interesses — motivagcées —
necessidades — dificuldades do grupo educativo, com vista ao seu desenvolvimento holistico, onde as
criangas assumem o leme da aprendizagem (Serra, 2004). Nesta linha de raciocinio, o docente tem a

responsabilidade de

despertar nas criangas as suas habilidades, aptidGes e competéncias que lhes permitam aceder ao conhecimento construido e a
construir, proporcionando atividades e recursos que constituam um leque de aprendizagens intersetadas pelas dimensdes
afetivas, sociais, éticas e culturais. Este imperativo sé sera possivel se se aprender a ser, se aprender a estar, se se aprender a
fazer e se se aprender a conviver com pessoas, contextos e novos saberes, de forma interativa, dindmica e criativa. (Marta, 2015,

pp. 137 — 138)

Ora, na dtica de Mota-Teixeira (2008), é na transicdo da formacdo inicial para o exercicio da
profissdo que se tecem os primeiros fios identitarios, sendo a sua identidade volatil, no sentido em
qgue vai sendo (re)construida, a medida que o docente vai protagonizando e observando novas
realidades, que o conduzem a modificar antigas concegdes. Isto porque se “antes pensava, agora
sei/sinto, penso ser/fazer”, de acordo com a perspetiva de Mota-Teixeira (2002), citada por Marta
(2015, p. 154). Assim, mais se enfatiza a dimensdo determinante que a PES comportou para a
edificacdo da identidade profissional docente. Neste sentido, é meritério mencionar que, neste
emaranhado de vivéncias, se soltaram amarras, renunciando-se ao comodismo e, como tal, se
desenvolveram a cada incessante pulsar competéncias reflexivas. Além do mais, reaviva-se o confronto

das expetativas com a realidade, na qual se testemunharam mudancas paradigmaticas de antigas
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concecgles, que o tempo ndo desfez, como a salutar necessidade de pér de parte, muitas vezes,
convicgbes nossas, por muito bem intencionadas e sustentadas que sejam, deixando-nos viajar e
conduzir pela espontaneidade de uma crianga. Nao por simbolizar desinteresse da nossa parte, antes
pelo contrario, mas por significar que nos resumimos a condi¢do de eternos aprendentes e, que por
isso, muito temos ainda por desvendar e quem sabe se uma crianga ndo pode ser mais experiente
relativamente a determinada matéria, e estar disponivel para nos estender a mdo, por forma a
atuarmos e nos desenvolvermos na nossa prépria ZDP. De igual modo, exulto o gravitar eterno para o
ardor que enceta este ser, que nos convida a partilhar consigo as suas conquistas e a aproveitar o
momento, como se de uma aurora boreal se tratasse, de tdo especial que se torna, desprestigiando

toda e qualquer dificuldade sentida, como o trivial desafio de sempre pautar pela inovacao.

Este caminho que agora se finaliza culmina, assim, com um sentimento revigorante,
acalentando o sonho de vir a transformar vidas, com a pratica pedagdgica, seja enquanto educadora
ou professora do 1.2 CEB, sem nunca esquecer este “primeiro passo de um longo e permanente
processo formativo” (Flores & Simao, 2009, p. 8), uma vez que o perfil de dupla docéncia se enquadra
na aprendizagem até ao fim da vida, objetivando-se a apropriacdo de competéncias fundamentais

para o seu exercicio profissional (Correia, 1999, citado por Marta, 2015).

Para concluir, optou-se por recuperar a mensagem deixada na dedicatéria. Deste modo,
almejo ser o “sol do futuro”, perspetivando fazer o meu melhor por cumprir com o perfil de
desempenho que de mim é esperado (DL n.2 240 e 241, de 30 de agosto); “o sorriso mais puro”,
norteando a minha pratica pela afetividade e empatia, respeitando as idiossincrasias dos que se
cruzam no meu caminho (Papalia & Feldman, 2013); “quem te chama e dd a mao”, quer isto dizer, que
procurarei incitar a crianca a desenvolver competéncias, através do aprender fazendo (Delors et al.,
1996) e que estarei junto a ela quando necessario para atuar na sua ZDP, ou a respeitar a sua
autonomia (Vygotsky, 1995). Além disso, “vou procurar criar, sem medo de voar”, oportunidades
Unicas do ponto de vista desenvolvimental, sustentadas por pedagogias socioconstrutivistas e
estratégias adequadas aos seus ritmos e estilos de aprendizagem (Reif & Heimburge, 2000); e “na
procura do ser, crescer a brincar”, isto é, ndo receando ter de me reinventar a cada pratica (Freire,
1996), em prol do meu crescimento, sendo que tal s6 sera possivel se me permitir deixar conduzir pela

espontaneidade dos acontecimentos, recordando o ciclo sem fim do aprender a aprender.

Sé me resta dizer que mal posso esperar que chegue o dia em que possa dizer em plenos
pulmdes que “finalmente chegou, o amanha virou, virou hoje e os sonhos serao realidade” (Cla 93,

2018), sabendo que nada me deixara mais feliz e orgulhosa do percurso até entdo decorrido.
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