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RESUMO ANALITICO

A educacao e a escola estao a sofrer mudancas significativas inerentes as transformacoes
sociais e tecnoldgicas préprias do desenvolvimento da sociedade, o que estreita a necessidade de
o docente refletir sobre a sua acao educativa durante o seu percurso profissional, de forma a
melhorar e inovar as praticas pedagdgicas, adequando-as nao so as exigéncias e aos desafios
tecnoldgicos caracteristicos do século XXI, como também as necessidades, aos interesses e as
aprendizagens das criancas, mobilizando o didlogo constante entre teoria e pratica para o
desenvolvimento de um maior sentido critico e reflexivo, de acordo com a metodologia da
Investigacao-Acao.

Assim sendo, o presente relatdrio de estagio reflete a pratica educativa supervisionada
realizada na Educacao Pré-Escolar e no Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico conferindo, por esse
motivo, a construcao de um perfil duplo docente facilitador da continuidade educativa. Nesse
sentido, as acbes desenvolvidas apresentadas fortalecem a importancia da crianca como
construtor do seu prdprio conhecimento, privilegiando metodologias ativas de aprendizagem e de
participacao, através de propostas educativas que promovam dinamicas de trabalho colaborativo
e cooperado numa aprendizagem significativa e de transversalidade de saberes, como a
Metodologia de Trabalho por Projeto.

Desse modo, as acdes pedagdgicas desenvolvidas em ambos os niveis educativos
privilegiaram, porum lado, a aprendizagem pelos sentidos e, por outro, a utilizacao das tecnologias
da informacdao e comunicacao, através da educacao sensorial, numa perspetiva
socioconstrutivista, evidenciando aimportancia das interacdes interpessoais e das relacdes com

0 meio no desenvolvimento e na aprendizagem.

Palavras-chave: Perfil Duplo; Metodologia de Trabalho por Projeto; Educacao Sensorial;

Tecnologias de Informacao e Comunicacao; Perspetiva Socioconstrutivista



ABSTRACT

Education and school are suffering major changes inherited by social and technological
transformations that come from the society's development, which creates a need for the teacher
to reflect over their educational action during their professional path in order to improve and
innovate their pedagogical practices, adapting those not only to the technological demands and
challenges characteristic of the XXI century, as well as to the children’s necessities, interests and
learnings, mobilizing the constant dialogue between theory and practice to the development of a
bigger critical and reflective senses, according to the Methodology of Action Research.

Therefore, this internship report reflects the supervised educational practice carried out in
Pre-school Education and in the first cycle of Basic Education checking out, for that reason, the
building of a double teacher profile that facilitates educational continuity. In that regard, the
presented developed actions strengthen the importance of the child as a maker of their own
knowledge, prioritizing active methodologies of learning and participation through educational
proposals that promote collaborative work dynamics cooperated in a meaningful learning and
transversality of knowledge, such as the Project Work Methodology.

Thus, the developed pedagogical actions in both educational levels prioritized, on the one
hand, the learning through the senses and, on the other hand, the use of information and
communication technologies, through sensory education, in a socio-constructivist perspective,
highlighting the importance of interpersonal interactions and relationships with the environment

in the development and learning.

Keywords: Dual Profile; Work Methodology by Project; Sensory Education; Information and

Communication Technologies; Socio-constructivist perspective
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INTRODUCAO

No ambito da Pratica Educativa Supervisionada (PES), inserida no plano de estudos do 22 ano
de Mestrado em Educacao Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Bésico (12 CEB), da
Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico do Porto, desenvolveu-se o presente
Relatdrio de Estdgio (RE). Este documento € o reflexo de uma acao educativa que mobiliza o
didlogo constante entre a teoria e a pratica, uma vez que essa articulacao conflui para o
desenvolvimento de um maior sentido critico e reflexivo em relacao as praticas pedagdgicas
desenvolvidas durante a PES. Nesse sentido, refletir sobre a acao educativa torna-se imperativo,
nao s6 ao longo da formacao inicial de docentes, como durante todo o percurso profissional, pois
so assim se podem ajustar e melhorar praticas educativas, adequando-as as necessidades, aos
interesses e as aprendizagens das criancas e dos alunos.

Além disso, o docente tem hoje uma funcgao acrescida, uma vez que, tal como refere N6voa
(2022) “Estamos num tempo de mudancas profundas na educacao, de metamorfose da escola”
(p. 19) e é essencial que os docentes acompanhem essas mudancas. Contudo, toda a mudanca
pressupOe uma acao, por isso torna-se fundamental que o docente se torne um agente ativo de
mudanca e nao um exemplo de profissional passivo de inatividade docente. Desse modo, e
citando o titulo do livro de Grilo (2020) é importante que os docentes “Nao tenham medo do
futuro”, porque é fundamental que a educacao contribua no presente para essa imprevisibilidade
futura e é pela educacao que se pode fazer a diferenca.

Assim sendo, no presente Relatdrio de Estagio pretende-se fortalecer a importancia da
crianca e do aluno como construtores do seu prdprio conhecimento, privilegiando pedagogias e
metodologias ativas de aprendizagem e de participacao, como a Metodologia de Trabalho por
Projeto (MTP), através de propostas educativas significativas e efetivas que promovam
dinamicas de trabalho cooperado, numa perspetiva socioconstrutivista, para uma aprendizagem
transversal, holistica e heuristica do saber.

Acompanhar a mudanca, a metamorfose da escola e da educacdo pressupde que o docente
contribua para o desenvolvimento de competéncias coincidentes com os desafios e as exigéncias
do século XXI, por esse motivo é imprescindivel inovar e utilizar as tecnologias da informacao e
comunicacao (TIC), jd que estas “sao potenciadoras dessa mudanca, ndo sé porque respondem
aos interesses desta nova geracao, mas também porque as suas carateristicas potenciam a
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transversalidade dos saberes e do desenvolvimento de competéncias” {(Quadro-Flores, Marta &
Sd, p.63). Contudo, e embora as TIC confiram a educacdo praticas inovadoras, importa nao
descurar, principalmente na Educacao Pré-Escolar, a aprendizagem pelos sentidos, através do
desenvolvimento de uma educagdo sensorial. Como afirma Damdsio (2020) o Sentir e o Saber
estdo inteiramente relacionados, sendo que o "Saber é construido pelos sistemas sensoriais —
visdo, audicao, sensacdes corporais, paladar e olfato — com a ajuda da memdria” (p. 55). Deste
modo, as a¢oes educativas desenvolvidas na EPE e no 12 CEB, que serao apresentadas neste RE,
pretendem ir ao encontro daquelas que sdo consideradas praticas docentes inovadoras e
significativas, tendo em consideragao o grupo e a turma do contexto educativo onde foi realizada
aPES.

Este Relatdrio de Estagio estd organizado em trés capitulos que, por sua vez, se subdividem
em subcapitulos, sendo que no Capitulo | serao apresentados, em primeiro lugar, 0s pressupaostos
tedricos e legais que sustentaram a pratica pedagdgica coincidente a ambos os niveis educativos
e nos subcapitulos sequintes, apresentar-se-ao as especificidades relativas tanto a EPE como ao
12 CEB. No Capitulo Il comegar-se-a por caracterizar a instituicdo cooperante e, de seguida,
caracterizar-se-ao, de forma mais especifica, cada um dos contextos de amhos o0s niveis
educativos. Posteriormente, apresentar-se-do referentes tedricos relativos a Metodologia de
Investigacao-Acao {MIA), articulando os construtos tedricos da mesma com a prética educativa
supervisionada vivenciada, evidenciando de que forma a teoria apresentada se coaduna com a
pratica. No Capitulo Il evidenciar-se-ao algumas das a¢bes desenvolvidas ao longo da PES em
ambos os niveis educativos, que articulam nao s os pressupostos demonstrados no Capitulo |,
como também os contextos apresentados no Capitulo Il, de maneira a promover aprendizagens
significativas e contribuindo para o desenvolvimento integral da crianca e do aluno.

Por fim, e de forma mais evidente na metarreflexao, apresentar-se-a uma reflexao critica
acerca da PES evidenciando fragilidades, potencialidades e, sobretudo, aprendizagens gue
ocorreram dessa experiéncia educativa em contexto. Nesse sentido, e como tamhém serd
demonstrado ao longo de todo o Relatdrio de Estagio, esta metarreflexao terd como principal
objetivo problematizar e fundamentar decisdes que advieram da PES, justificando, de certo modo,
atitudes decorrentes dessas situacdes que contribuiram para o inicio do desenvolvimento da
identidade profissional docente, neste processo de formacao inicial, e que sera reconstruida ao

longo da pratica profissional.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“(..) se é triste ver meninos sem escola, mais triste ainda é vé-los sentados enfileirados em salas sem ar, com

exercicios estéreis, sem valor para a formacao do Homem.” (Andrade, s.d., citado por Oliveira, 2017, p. 69)

A educacao de hoje ndo se limita a preparar a crianca e o aluno para a atividade profissional,
ja que “constitui igualmente um fator muito relevante para a formacao de cidadaos capazes de
participar na vida coletiva e de dar o seu contributo para o (..) «bem comum»" (Grilo, 2020, p. 115).
Desse modo, pensar a Educacao implica acompanhar as mudancas inerentes a evolucao da
sociedade e do mundo e, paraisso, é essencial que a escola e os professores transformem as suas
praticas educativas adequando-as aqueles que sao os desafios do século XXI, numa perspetiva
transversal e holistica do saber. Por esse motivo, no presente capitulo apresentar-se-ao os
pressupostos tedricos que fundamentam a acao desenvolvida na PES, em ambos os niveis
educativos, evidenciando a importancia da inovacao pedagodgica através de metodologias de
aprendizagem que privilegiem a participacao ativa da crianca e do aluno na descoberta e na
construcao do seu proprio conhecimento. Nesse sentido, destacar-se-a também a utilizacao das
TIC como exemplo dessa inovacgao pedagogica, aliando a mesma a educacao, a aprendizagem e
ao desenvolvimento educativo das criancas e dos alunos. Além disso, e uma vez que este
Mestrado habilita para a docéncia na EPE e no 12 CEB, importa refletir, por um lado, sobre a
identidade docente e, por outro, sobre a importancia de garantir uma transicao educativa plena e

positiva.

1.1. AEDUCACAO COMO CHAVE PARA ENFRENTAR A
IMPREVISIBILIDADE DO FUTURO

A educacao e, consequentemente, a escola, tém cada vez mais necessidade de se ajustar
aqueles que sao os interesses e as necessidades das criancas e dos alunos do século XXI, bem
como das mudancas e dos desafios inerentes ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
exacerbado desta época. Nesse sentido, educar e ensinar tornou-se um grande desafio e foi
necessario adequar as praticas e a forma como se pensa a educacao, para que se cumprisse e se
fosse ao encontro daquelas que sao as finalidades da Escola no século XXl e das criancas que dela
fazem parte. Assim sendo, a Escola tem um papel fundamental no que concerne nao sé a
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apropriacao de conteudos e saberes, como de competéncias e de atitudes e valores, essenciais,
para a afirmacao e a formacao pessoal e social da crianca e do aluno. Desse modo, importa referir
que a Escola que se pensa hoje é diferente da Escola do Passado. Por isso, foi e continua a ser
necessario romper com a Escola Tradicional e com o “paradigma pedagdgico da instrucao”
(Trindade & Cosme, 2010, citado por Trindade & Cosme, 2016, p. 1035), que servia para a
reproducao dainformacao e que era, essencialmente, um modelo de aprendizagem passivo. Hoje,
0 objetivo é dotar a crianca e o aluno de ferramentas que vao ao encontro daquelas que sao as
aprendizagens do século XXI e formar criangas e alunos, que serao cidadaos capazes de resolver
problemas, de trabalharem colaborativamente, de inovarem, de serem criativos, de se
reinventarem, de comunicarem e de pensarem critica e autonomamente. Nesse sentido, é
essencial a utilizacao de modelos pedagdgicos de aprendizagem que privilegiem a crianca e o
aluno como agente ativo na apropriacao e na construcao do seu proprio conhecimento e da sua
prépria aprendizagem, dotando-o das skills necessarias para as profissdes do futuro e para se
tornarem cidadaos ativos, responsdveis e empenhados (Silva et al., 2016; Oliveira- Martins et al.,
2017; OCDE, 2018). De acordo com a Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE, 2018), o aluno mais bem preparado para o futuro é considerado um agente de
mudanca e tanto os seus colegas, como os docentes, os familiares e a comunidade sao coagentes
dessa mudanca, ja que “essas relagdes interativas e de apoio mituo ajudam [ as criancas e] os

alunos a progredir em direcao aos seus objetivos” (p.4), como apresentado pela Figura 1.

Knowledge

Skills Somy| ~ es

Attitudes

and Values

Figura 1- The OECD Learning Framework 2030 apresentado pela Organizacao para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE, 2018, p. 4)

Por esse motivo, e para que isso seja possivel, o conhecimento tem de ser mais amplo e

implicar nao s6 a mobilizacao de conhecimentos — disciplinar, interdisciplinar, epistemoldgico e



processual - como também a articulacao de habilidades — cognitivas e metacognitivas, social e
emocional, fisicas e préticas - e atitudes e valores — pessoais, locais, sociais e globais (OCDE,
2018).

Inclusivamente, Grilo (2020) é categdrico quando diz que embora nao se conheca o futuro,
€ possivel antevé-lo, porisso, e para que as criancas e 0s jovens possam estar preparados para o
que os aguarda é imperativo que disponham de uma sélida formacao de base. Para 0 mesmo
autor, “uma sélida formacao de base deve integrar trés pilares fundamentais: os conhecimentos;
as atitudes e os comportamentos; e os valores” (p. 120). Ao refletir sobre estes trés pilares da
educacao considerados pelo autor, é impossivel nao estabelecer intertextualidade com Delors et
al. (1998). Ainda que neste relatdrio sejam quatro os pilares da educacao mencionados, as ideias
de ambos os autores confluem para o mesmo pensamento. Assim sendo, e de forma mais

pormenorizada, para Delors et al. (1998)

a educacao deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida,
serao de algum modo para cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto é adquirir os
instrumentos da compreensao; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver
juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a

ser, via essencial que integra os trés precedentes (p. 89-90).

Assim sendo, e tendo por base os pilares da educagdao supramencionados, torna-se
oportuno clarificar, por um lado, de que forma os mesmos se concretizam na pratica e, por outro,
articuld-los com as quatro dimensoes do perfil geral de desempenho profissional do educador de
infancia e dos professores dos ensinos hasico e secundario, apresentadas no Decreto-Lei n®
240/2001, de 30 de agosto. Ou seja, do mesmo modo que a educacao deve organizar-se em
torno das quatro aprendizagens fundamentais apresentadas, a acao docente define-se na
convergéncia de quatro dimensdes que, de certo modo, confluem para a concretizacao desses
pilares, sendo elas a dimensao profissional, social e ética, a dimensao do desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem, a dimensao de participacao na escola e de relagao com a comunidade
e a dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida (DL n 240/ 2001, de 30 de
agosto). Nesse sentido, podem incluir-se ainda os pressupostos defendidos por Grilo (2020)
acerca dos trés pilares fundamentais — conhecimentos, atitudes e comportamentos e valores —
jd que estes vao ao encontro das OCEPE (Silva et al., 2016), das Aprendizagens Essenciais (DGE,
2018a) e, consequentemente, do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Oliveira-

Martins et al., 2017), que determina que a Escola deve “contribuir para o desenvolvimento de



valores e de competéncias nos alunos que lhes permitam responder aos desafios complexos
deste século e fazer face as imprevisibilidades resultantes da evolucao do conhecimento e da
tecnologia” (p. 7). Assim sendo, importa evidenciar a relacdo dependente dos aspetos
mencionados anteriormente numa perspetiva de convergéncia que beneficia o desenvolvimento
das aprendizagens do século XXI para responder as imprevisibilidades do futuro, através da

Figura2:
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Figura 2 - Articulacdo entre pilares da Educacao (Delors et al, 1998), perfil docente (DL n°240,/2001, de
30 de agosto), pilares fundamentais (Grilo,2020), OCEPE (Silva et al2016), AE (DGE,2018a) e PASEQ
(Oliveira-Martins et al,,2017).

Além disso, sendo este um mestrado de perfil duplo, importa esclarecer de que modo esses
pilares estao refletidos tanto na Educacao Pré-Escolar como no 12 Ciclo do Ensino Basico.
Contudo, antes de proceder a essa apresentacao, interessa, de certo modo, compreender o
enquadramento legal relativo a ambos os niveis educativos. Nesse sentido, e sem querer
discriminar detalhadamente todo esse processo neste subcapitulo, uma vez que o mesmo serd
apresentado em cada um dos subcapitulos inerentes a cada nivel educativo, interessa destacar
os momentos que marcaram a educacao em Portugal, tanto na Educacao Pré-Escolar como no 12
CEB. Deste modo, comecar-se-a por 1976, 0 ano em que foi aprovada a Constituicao da Republica
Portuguesa e onde se declara que “Todos tém direito a educacao e a cultura”. No sequimento
desta aprovacao, surge a Lei de Bases do Sistema Educativo (DL n® 46/86, de 14 de outubro), que

ddinicio aum desenvolvimento importante, ja que estabelece as regras gerais da educacao.



Nesse sentido, relativamente a Educacao Pré-Escolar importa salientar a Lei- Quadro (Lei
n.2 5/97, de 10 de fevereiro) e a elaboracdo das OCEPE e, no que concerne ao 12 CEB, importa
destacar quatro documentos relativamente recentes — o PASEO (Oliveira- Martins et al., 2017), as
AE (DGE, 2018a) e os Decretos-Lei n® 54 e 55 (DL 54 e 55/2018, de 6 de julho). De certo modo,
estes documentos do 12 CEB, por um lado, vao ao encontro do que tem vindo a ser mencionado
relativamente a imprevisibilidade do futuro e a necessidade de transformar a educacao, para que
0s jovens estejam mais bem preparados para as profissoes do século XXI e, por outro, o facto de
aconcecao de aprendizagem nestes documentos se assemelhar a que ja é realizada na Educacao
Pré-Escolar, no respeita a transversalidade de saberes, facilitando e melhorando, deste modo, a
transicao de um nivel educativo para o outro, ja que se pretende que essa transi¢ao nao seja uma
mudanca abrupta, mas sim que promova a continuidade educativa (Silva et al., 2016; Oliveira-
Martins et al., 2017). Assim sendo, garantir uma transicao educativa positiva é fundamental, uma
vez que este processo influenciard o crescimento e a aprendizagem da crian¢a, por isso
Bronfenbrenner (2004, citado por Formosinho et al., 2016, p. 9) define as transicdes ecoldgicas
“como instigadoras ou inibidoras”, sendo fundamental e necessdrio que exista articulacao e
trabalho colaborativo entre os docentes de ambos os niveis educativos (Ribeiro, Sa & Quadro-
Flores, 2018). Além disso, 0 sucesso dessas transicdes tambhém esta dependente da articulacao
e comunicacao entre os docentes de ambos os niveis educativos, por isso é “indispensavel um
equilibrio entre as mudancas inevitavelmente introduzidas e a continuidade das aprendizagens,
de modo que a nova etapa se construa a partir do que a crianca sabe e é capaz de fazer” (Silva et
al., 2016, p. 97). Assim sendo, e como docente em formacao, reconhecer a importancia desta
problematica no desenvolvimento da crianca é sentir a responsabilidade de garantir e contribuir
para que as transicées sejam mudancas positivas, significativas e facilitadoras da continuidade
educativa.

Posto isto, pode considerar-se que em ambos os niveis educativos a crianca e o aluno sao
sujeitos e agentes do seu processo educativo, sao construtores do seu desenvolvimento e da sua
aprendizagem. Contudo, e como declara Vasconcelos (2014) nao se pode considerar que a crianca
seja o centro, mas sim um elemento central que “é parte de um rico universo de interagdes que a
estimulam e, simultaneamente, a limitam” (p.67). Partindo desse principio, e tendo em
consideracao os contributos de Vygotsky para o socioconstrutivismo, que “considera que as

funcdes mentais superiores tém origens sociais” (Vasconcelos, 1997, p. 35), como referido pela
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mesma autora “A aprendizagem deve, portanto, ocorrer num contexto social” (p.36), jd que
diferentes intervenientes, sejam eles os pares ou o docente, contribuem para que a crianga
produza novos significados. Relativamente a esse aspeto, importa ainda salientar o papel do
docente, ja que o mesmo é considerado como “aquele que ajuda as criancas a atingir niveis de
dominio e desempenho que, por si s6s e sem ajuda, lhes seriam dificeis ou impossiveis”
(Vasconcelos, 1997, p. 35). Uma vez que se aprende através da interagao com os outros e com o
meio, “os contributos de Vigostsky apontam para que a educacao seja orientada para o
desenvolvimento futuro da crian¢a, uma vez que a aprendizagem vai influenciar esse
desenvolvimento” (Cardona et al,, 2021, p. 52). Desse modo, importa realcar outro aspeto: a
importancia de trabalhar na Zona de Desenvolvimento Préximo (ZDP), uma vez que a mesma “se
situa na diferenca entre o que a crianca consegue fazer sozinha — desenvolvimento — e o que
consegue fazer com o apoio de adultos ou de outras criancas — aprendizagem” (Cardona et al.,
2021, p.52), sendo que a ZDP pode configurar-se em “interacao adulto-crianca ou entre criancas
comdiferentes niveis de competéncia, bem como através de instrumentos e materiais simhdlicos,
atividades e praticas sociais” (Cardona et al., 2021, p.52). O docente assume, portanto, um papel
essencial, ja que poderd ser ele o responsavel pela intersubjetividade, a participacao orientada e o
scaffolding (colocar andaimes), como apresentado por Vasconcelos (1997). Ou seja, através de
perguntas desafiadoras e complexas e de um didlogo construtivo por parte do docente, a crianca
evolui e amplia “dreas de desenvolvimento e aprendizagem que nao (...) [poderia] atingir sem o seu
apoio” (Vasconcelos, 2014, p. 65). Pode assim dizer-se que, e de acordo com Vasconcelos (1997),
“E no encontro de duas subjectividades (..) que o pensamento e outros processos intelectuais
sofisticados podem emergir” (p. 36), sejam eles entre crianca e docente ou entre pares. Por outro
lado, a participacao orientada e o scaffolding estao mais relacionados com a interacao crianca-
docente e, a estes niveis, considera-se que o profissional deve, por um lado respeitar o processo
individual de cada crianca, articulando o que a mesma ja sabe com o que quer saber e, a0 mesmo
tempo, deve ter em consideracao que as suas intervencoes devem estimular a crianca a resolver
um problema, criando-lhe “andaimes” que permitam que a crianca atinja um determinado nivel de
competéncia superior e ndo parafacilitar a sua tarefa. Ou seja, “0 processo de scaffoldingmantém
intacta a dificuldade da tarefa, mas o papel da crianca é simplificado através da intervencao do

adulto” (Vasconcelos, 1997, p.37).



Este papel do docente de orientador no processo de aprendizagem, é tao visivel na
Educacao Pré-Escolar como no 12 CEB, o profissional que estimula e que medeia, encorajando a
crianca e o aluno a serem ativos na construcao do seu conhecimento e aprendizagem e na
resolucao de problemas. Tanto num nivel educativo como no outro, importa destacar a educagao
paraainclusao, arelagao escola-familia (bem como o envolvimento dos pais no desenvolvimento
e na aprendizagem do seu educando), o aprender a aprender e os valores como chaves essenciais
em todo o percurso da crianca e do aluno. Como referido em Cardona et al. (2021) o termo
competéncia articula nao sé os conhecimentos, como tambhém as capacidades e as atitudes e
valores tornando-se centrais nas OCEPE e no PASEO, pois comecam a ser desenvolvidas desde
a Educacao Pré-Escolar, nivel este que contribuird “para estabelecer os alicerces do
desenvolvimento dessas competéncias” (Cardona et al., 2021, p. 57).

Além disso, e embora de forma mais flagrante na Educacao Pré-Escolar, pelo seu contexto
e ambiente educativo, a transversalidade de saberes é intrinseca neste nivel e converge parauma
aprendizagem integral, holistica e heuristica do desenvolvimento e da aprendizagem. Contudo, no
12 CEB, essa articulacao de contelddos tamhém se pode proporcionar, promovendo-se, desse
modo, uma aprendizagem interdisciplinar, cabendo ao docente concretizar essa flexibilizacao e
articulacdo curricular. E importante alargar essa possibilidade e torna-la mais real e concreta, para
que se estreitem os niveis e se permita a existéncia de uma transicao e de uma continuidade
educativa mais linear, uma vez que, de acordo com Costa (2016) “Todo o sistema educativo tem a
aprender com a educacao pré-escolar” (p.4), ndo s6 no que concerne a gestao do curriculo e a
utilizacao das metodologias ativas de aprendizagem como a organizacao do espaco.

Nesse sentido, o Trabalho por Projeto é uma metodologia ativa de aprendizagem utilizada
em ambos o0s niveis educativos, por isso importa compreender de que forma a utilizacao da
mesma contribuira para o desenvolvimento integral das criancas e na concretizacao de
aprendizagens significativas. Para Vasconcelos et al. (2012), o trabalho por projeto “promove o
desenvolvimento intelectual de criancas e, simultaneamente, dos seus educadores ou
professores” (p.11) em que “as criancas colocam questdes, resolvem problemas e buscam um
sentido para o mundo que as rodeia, desenvolvendo a capacidade de continuar a aprender” (p.11).
Deste modo, as metodologias de trabalho ativas, que envolvam e impliquem a crianga, tornam-se
cada vez mais importantes, jd que as mesmas fortalecem e promovem um maior

desenvolvimento intelectual. Assim sendo, e como afirma Vasconcelos (2012), “Nao duvidamos



s

que realizar projectos com as criancas € proporcionar-lhes uma valiosa ajuda ao seu
desenvolvimento” (p.12). De acordo com a mesma autora, este trabalho por projeto organiza-se
em quatro fases: fase | (definicdo do problema), fase Il (planificacdo e desenvolvimento do
trabalho), fase Ill (execucao) e a fase IV (divulgacao/ avaliacao), sendo que as mesmas além de
serem sequenciais podem entrecruzar-se e re-elaborarem-se criando uma “espiral geradora de
conhecimento, dinamismo e descoberta” (Vasconcelos, 2012, p. 17). 0 Trabalho por Projeto,
sendo exemplificativo de uma metodologia ativa de aprendizagem, em que a crian¢a assume um
papel de protagonista, estabelece uma relacao com a piramide de aprendizagem de
William Glasser, uma vez que esta abordagem pedagdgica considera que a maioria do
conhecimento é aprendido quando temos de ensinar alguém, explicando, resumindo, definindo e

estruturando o conhecimento, sendo como ilustrado na Figura 3.
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Figura 3 - Pirdmide de William Glasser. Adaptado de Filho (2021, p. 257).

Nesse sentido, e como a MTP inclui a fase de divulgacao das aprendizagens, seja aos
colegas, ao educador, ao professor, pais ou comunidade educativa, a mesma contribuird para
uma maior compreensao da aprendizagem por parte das criangas. Também, Lima
(2017) considera que “Aimplementacao de projetos é, portanto, uma extraordindria oportunidade
para atribuir significado ao processo de aprendizagem e criar oportunidades para [as criancas €]
os alunos desempenharem um papel realmente ativo no seu desenvolvimento” (p.19), porisso no
Capitulo Il deste relatdrio serao apresentadas acdes desenvolvidas em ambos os niveis

educativos e que sao exemplificativas desta metodologia ativa e participativa de aprendizagem.
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Outra estratégia inovadora e criativa da acao docente diz respeito a integragcao pedagdgica
das tecnologias através de avatares, uma vez que a sua utilizacao favorece o processo de ensino
e aprendizagem. Esta personagem virtual proporciona um momento mais interativo e dinamico
aquando da proposta de desafios ou de resolucao de problemas, sendo que tirar partido destas
novas tecnologias, pressupée um maior envolvimento e uma participacao mais ativa da crianca
na sua aprendizagem, em ambos os niveis educativos. Desse modo, e de acordo com Quadro-
Flores, Marta e Sa (2018) esta metodologia tem uma funcao heuristica enriquecendo a tentativa
exploratdria e aumentando a predisposicao para a descoberta. Embora, muitas vezes, o avatar
seja utilizado em substituicao do docente, sendo aquele que “introduz o tema, explica as regras ou
tarefas a realizar, dd instrucdes, antecipa contetidos” (Quadro-Flores, Marta & S4, 2018, p. 67),
refletindo “a fragilidade de uma metodologia centrada no educador/professor” (p. 67), também é
“promotor de um ambiente positivo na educacao e de entusiasmo da crianca” (p.67). Importa ainda
referir que “0 avatar assume diferentes funcdes ao longo da atividade/aula de acordo com o ato
pedagdgico, podendo assumir um papel mais tradicional ou mais construtivista, mas em todos os
momentos motiva e desafia as criangas” (Quadro-Flores, Marta & S&, 2018, p. 73), por isso, cabe
ao docente organizar as diferentes funcoes do avatar na e para a atividade/aula, conferindo-lhe,
sempre que possivel, uma utilizagao de cariz construtivista. Ainda assim, utilizar o avatar numa
perspetiva mais tradicional pode ter contributos positivos para a aprendizagem da crianca e do
aluno, desde que a sua utilizacao seja fundamentada e contextualizada.

Como ja foi sendo referido anteriormente, nao s6 a crianca e o aluno tém um papel central,
também a familia, a comunidade educativa e os docentes estao no centro da educagao, como
apresentado em Vasconcelos (2014) “a crianca é central (.) movendo-se num universo
policéntrico” (p.67). Por esse motivo, € oportuno tecer algumas palavras sobre aqueles que
também em muito contribuem para o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga/ aluno: o
docente. Este, tal como a crianca, também aprende e desenvolve os seus conhecimentos,
evoluindo nas suas aprendizagens e essas transformacdes devem-se principalmente “a
experiéncia de trabalho” (Tardif, 2002, p.61) e nem tanto aos conhecimentos tedricos adquiridos
durante a faculdade. Inclusivamente, e como referido em Tardif (2002) “Trabalhar ndo é
exclusivamente transformar um objeto ou situacao numa outra coisa, é também transformar a si
mesmo no trabalho” (p. 56). Esta é umareflexao bastante pertinente no que concerne aos saberes

docentes e a criacao de uma entidade prdpria, uma vez que esta sera sempre influenciada pelas

n



suas experiéncias profissionais. Ou seja, se 0 contexto educativo modifica o trabalhador e a sua
identidade, com o passar do tempo, também modificard o seu “saber trabalhar” (Tardif, 2002).
Contudo, os saberes dos docentes sao muito mais amplos e plurais e nao se reduzem a um saber
tedrico e aum saber pratico, mas sim da convergéncia de varios saberes e experiéncias. De acordo
com Tardif (2002) “(..) o saber profissional estd, de certo modo, na confluéncia entre varias fontes
de saberes provenientes da histdria de vida individual, da sociedade, da instituicao escolar, dos
outros atores educativos, dos lugares de formacao, etc” (p. 64). 0 mesmo autor realca ainda que
é razodvel afirmar que a maioria do conhecimento que os docentes tém acerca do ensino e sobre
o ensinar resultanao s6 da sua histdria de vida, mas sobretudo da sua experiéncia enquanto aluno,
ou seja, que o “desenvolvimento do saber profissional é associado tanto as suas fontes e lugares
de aquisicao quanto aos seus momentos e fases de construcao” (Tardif, 2002, p. 68). Desse
modo, e sendo o docente uminvestigador em agao, que pretende articular teoria e pratica, ajustara
e articulara sempre os seus saberes ao contexto e aos grupos da sua acao educativa, reajustando
e transformando a sua identidade profissional, através da observacao e reflexao sobre a pratica,
partilhando e colocando essas experiéncias em didlogo com os pares e compreendendo que “Nao
€ possivel aprender a profissao docente sem a presenca, o apoio e a colaboracao dos outros
professores” (NGvoa, 2019, p. 6). Nesse sentido, os docentes que refletirem “na, sobre e acerca da
accao empenham-se numa investigacao com vista nao sé a uma melhor compreensao de si
préprios enquanto professores mas também tendo em vista amelhoria do seu ensino” (Day, 2001,
pp. 47-48), sendo que a aprendizagem que advém dessa reflexdo é essencial para o
desenvolvimento docente (Day, 2001), ndo sendo apenas um processo cognitivo, mas que
envolve amente e o coracao (Day, 2001). Ou seja, “Os coragdes dos professores (as suas paixoes,
0S seus entusiasmos, o seu comportamento, as suas emocdes) sao tao importantes quanto as
suas cabecas e as suas maos” (Day, 2004, citado por Marta, 2015, p. 141). Assim sendo, o
desenvolvimento profissional e, consequentemente, a construcao da identidade docente, como
apresentado por Marta (2015) esta “assente em trés vetores essenciais” (p. 141): o
desenvolvimento pessoal e o desenvolvimento profissional realizado dentro da escola e fora da

escola.
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1.2. ESPECIFICIDADES DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar (Lei n® 5/97, de 10 de fevereiro) foi considerada a
primeira etapa da educacao basica, demonstrando aimportancia de garantir o acesso ao sistema
educativo o mais cedo possivel. Além disso, a mesma lei, “vem consagrar a tutela pedagdgica
unica por parte do Ministério da Educacao e contempla, no ambito das suas competéncias, a
elaboragao de orientacdes curriculares” (Bairrdo & Vasconcelos, 1997, p. 17) para a educacao de
infancia. Como referido em Marta (2015), as OCEPE “vieram clarificar a necessidade de medidas
que garantam o controlo da qualidade do trabalho desenvolvido com as criancas” (p. 33). Amesma
autora refere ainda que a educacao pré-escolar é fundamental, uma vez que "é um espaco
privilegiado para o desenvolvimento e aprendizagens precoces de competéncias e atitudes que
permitem a construcao de umaidentidade propria num mundo global cada vez mais caracterizado
pela diversidade e pela existéncia de mdiltiplas pertencas” (p. 33).

Nesse sentido, e como jd foi sendo referido no subcapitulo anterior, para Grilo (2020) é
possivel preparar as criancas para a imprevisibilidade do futuro desde que estas tenham uma
sdlida formacao de base, que assente nos conhecimentos, nas atitudes e comportamentos e nos
valores. O mesmo autor, nos seus 15 temas-chave da Educacdao em Portugal, vai mais
além, considerando que a Educacao Pré-Escolar “constitui uma componente essencial de uma
sélida formacao de base” (p. 139), acrescentando que “a frequéncia de um estabelecimento do
ensino pré-escolar com uma boa componente educativa é sequramente um elemento de grande
importancia para a formacao de base de qualquer crianca entre 0s 3 e os 5 anos de
idade” (p.138). Quem o comprova sao também os resultados do Programa Internacional de
Avaliacao de Alunos (PISA), que nao deixam margem para duvidas, “os estudantes de 15 anos que
frequentam a educacao pré-escolar tém desempenho melhor no PISA do que aqueles que nao o
fizeram” (OCDE, 2011, p. 1), concluindo que “os beneficios da educacao pré-escolar sao evidentes
e praticamente universais” (OCDE, 2011, p.1). Posto isto, pode concluir-se que este nivel
educativo se torna determinante no inicio de um processo de educacao que se desenvolvera ao
longo de toda a vida, demonstrando nao s6 vantagens na transicao para o 12 CEB, como também
na prevencao do abandono escolar. Assim sendo, e voltando a necessidade de preparar as
criancas para o futuro imprevisivel e as profissoes que ainda estao por descobrir, torna-se cada
vez mais oportuno promover uma aprendizagem holistica do saber, ja que “no desenvolvimento e
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aprendizagem das criancas nao se podem separar 0S aspetos socioemocionais, motores e
cognitivos, nem tambhém areas de saber, como a linguagem, a matematica ou o conhecimento
social, cientifico ou tecnoldgico” (Cardona et al, 2021, p. 54). Nesse sentido, a Educacao Pré-
Escolar é o nivel educativo por exceléncia paraa promo¢dao de uma aprendizagem integral
e transversal de saberes (Costa, 2016).

Por esse motivo, as pedagogias participativas vao ao encontro desse aprender holistico em
que nao ha compartimentacao de saberes e que tém como principais objetivos o “envolvimento
na experiéncia e a construcao da aprendizagem na experiéncia continua e interativa” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013, p. 28). Os desafios do século XXI clamam por uma Pedagogia
Ativa, “da necessidade de uma educacao centrada no aluno que promova a relacao emocional
entre professor e aluno como forma de tornar o processo mais significativo para a crianga” (Lima,
2017, p. 18).Desse modo, acrianca € vista como um ser competente e ativo que
estd intrinsecamente motivada, porque as tarefas vao ao encontro dos seus interesses, das suas
necessidades e aprendizagens. Nesse sentido, o docente tem a responsabilidade de “organizar o
ambiente e escutar a crianca para a compreender e lhe responder” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013, p. 28), por isso o processo de aprendizagem surge na partilha e na interacao
entre adulto e crianca e as atividades e os projetos pretendem promover aprendizagens
significativas que abordem de forma transversal as dreas de contetdos. Estes projetos sao
bastante comuns na Educacao Pré-Escolar e podem partir das criancas surgindo de duvidas e
questoes relacionados com uma problematica ou pode partir dos adultos mediante a sua
observacao do grupo edas necessidades e interesses que compreende ser necessario
atender. Nesse sentido, relaciona sempre o que as criancas sabem sobre a temdtica e o que
pretendem saber, articulando e invocando os seus conhecimentos prévios, tal como demonstrado
no Capitulo lll. De qualquer maneira, sendo proposto por um ou outro, este é sempre um processo
participativo e interativo em que as criancas decidem de que forma querem organizar, planificar e
quais as intencoes do projeto.

Mas naoéséna MTP que as criancas aprendem de forma holistica, também o
brincar acarreta grande importancia nessa forma transversal de aprendizagem, por isso essa
acao é de tanta relevancia na Educacao Pré-Escolar. Aratjo (2017) defende o brincar como
fundamental, ndo s6 por ser a linguagem das criancas, como também um direito de experienciar

e explorar livremente o mundo que a rodeia. Além disso, “as criancas nao brincam para aprender,
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mas aprendem porque brincam” (Araujo, 2009, p. 136), jé que brincar é importante nao s6 como
“uma estratégia de ensino ou um facilitador de aprendizagem” (Silva & Sarmento, 2017, p. 40),
mas também porque promove o desenvolvimento pessoal e integral da crianca. Neto
(2017), também considera que brincar é fundamental, até porque tem muitas vantagens no

desenvolvimento humano

na estruturacao do cérebro e respetivos mecanismos neurais; na evolucao da linguagem e literacia; na
capacidade de adaptacao fisica e motora; na estruturacao cognitiva e resolucao de problemas; nos processos
de socializacao e, finalmente na construgao daimagem de si proprio, capacidade criativa e controlo emocional.
(p. 1)

Além disso, o mesmo autor refere ainda que é fundamental atividades livres que promovam

0 jogo simbdlico, o jogo com objetos e o jogo com atividade fisica, uma vez que existe “uma
relacao muito relevante entre brincar e ser feliz nainfancia e o sucesso na vida adulta” (Neto, 2017,
p.12). Tendo ainda em consideracao o que vem sendo escrito acerca daimprevisibilidade do futuro
e danecessidade de se preparar as criancas para profissdes que podem ainda nem existir, o autor
considera que brincar treina a crianca para o inesperado, por isso brincar e ser ativo na infancia
permite desenvolver a “capacidade de adaptacao, de resiliéncia e criativa necessarias para ser
feliz, empreendedor e ter sucesso na adolescéncia e na vida adulta” (Neto, 2017, p. 12), que
convergem para as competéncias relacionadas com as exigéncias das
profissdes futuras: resolucao de problemas complexos, pensamento critico, criatividade, trabalho
em equipa e hahilidades comunicativas. Este brincar tamhém pressupde a oportunidade de
brincar ao ar livre contactando diretamente com a Natureza promovendo, desse modo, o
desenvolvimento da “nossa «mdaquina» humana sensorial e percetiva através da estimulacao
visual, auditiva, tatil, olfativa, etc., mediante o sistema propriocetivo, vestibular e cinestésico,
numa conjugacao complexa de percecoes de temperatura, humidade, tempo e espaco” (Neto,
2020, p. 152). Além disso, as criancas sao “pequenos pesquisadores que aprendem com todo o
corpo em acao (cérebro, emocdes, sentimentos, linguagem, com as maos, com os pés, com 0s
olhos e ouvidos, etc.), numa descoberta permanente de tudo o que os envolve” (Neto, 2020, p.
229).

Estas afirmacdes podem estabelecer intertextualidade com Damadsio (2020), uma vez que
segundo o autor “Assim que o ser e o sentir se tornam estruturados e operacionais, ficam prontos
a sustentar a sapiéncia que constitui o terceiro elemento do trio: o saber” (p. 5). Ainda, o saber é

construido pelos sistemas sensoriais com a ajuda da memdria, por isso a relacao entre saber e
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sentir é indissocidvel, uma vez que “Os mapas e as imagens criados com base na informacao
sensorial tornam-se os elementos mais abundantes e diversificados da mente, a par dos
sentimentos, sempre presentes e inter-relacionados” (Damasio, 2020, p. 55).

Nesse sentido, tendo em consideracao o anteriormente mencionado, e ancorando a pratica
pedagdgica vivenciada no contexto educativo da EPE, importa evidenciar os modelos
pedagdgicos experienciados na PES — a abordagem pedagdgica de Pedagogia-em- Participacao,
o Movimento da Escola Moderna (MEM), o Modelo Curricular High-Scope, a Pedagogia de
Montessori, 0 Modelo Pedagdgico de Reggio Emilia e a Metodologia de Trabalho por Projeto.
Contudo, e antes de justificar de que modo cada um deles estava refletido na pratica educativa do
contexto, importa esclarecer que nao se pretende demonstrar as divergéncias entre os modelos,
mas antes as suas similitudes e o seu contributo no desenvolvimento integral da crianca. Desse
modo, e de forma a tornar visivel e exemplificativa essa convergéncia entre modelos e alguns dos

pressupostos tedricos que os interrelacionam, ilustraram-se os mesmos na Figura 4.
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Figura 4 - Articulacdo dos modelos pedagdgicos da PES. Adaptado de Oliveira- Formosinho (2007), Pinazza
(2007), Angotti (2007), Aratijo e Aratjo (2007), Faria (2007), Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013),
Oliveira-Formosinho (2013), Lino (2013), Niza (2013).

Assim sendo, importa evidenciar a crianca como construtora da sua aprendizagem, tendo o

educador o papel de “organizar o ambiente e o de escutar, observar e documentar a crianca para
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compreender e responder, estendendo os interesses e 0os conhecimentos da crianca e do grupo”
(Oliveira- Formosinho & Formosinho, 2013, p. 32), no sentido de promover aprendizagens
significativas que privilegiam a aprendizagem experiencial. Assim sendo, e embora todos os
modelos tenham por base uma perspetiva construtuvista da aprendizagem, a Pedagogia-em-
Participacao situa-se entre a Pedagogia de Montessori e 0os modelos socioconstrutivistas como
o0 MEM, o High-Scope e Regio Emilia, que embora tenham por base o construtivismo, diferenciam-
se da Pedagogia de Montessori, por considerarem que a interacao com o Outro contribuira para a
aquisicao de novas aprendizagens, seja o Outro outra crian¢a ou o adulto. Além da pedagogia de
participacdo, também “a pedagogia da relacdao e da escuta” (Rinaldi, 2016, p.235) sdo
caracteristicas destes modelos pedagdgicos, sendo que o escutar ‘implica atividade e
reciprocidade — escutar e ser escutado — ouvir, nao sé com os ouvidos, mas com todos os
sentidos” (Lino, 2013, p. 127). Desse modo, a Pedagogia-em- Participacao pretende “cultivar a
humanidade através da educacao fazendo dela um processo de cultivar o ser, os lacos, a
experiéncia e o significado” (Oliveira- Formosinho & Formosinho, 2013, p. 33). Ou seja, a
intencionalidade criada em torno destes quatro eixos pedagdgicos — pedagogia do ser, pedagogia
de lagos, aprendizagem experiencial e pedagogia do significado (Oliveira- Formosinho &
Formosinho, 2013) - permite desenvolver uma aprendizagem experiencial e construir significado
através dos sentidos inteligentes e das inteligéncias sensiveis (Oliveira- Formosinho &
Formosinho, 2013).

No que concerne ao Movimento da Escola Moderna, o mesmo também evidencia a crian¢a
como central no seu processo de aprendizagem, sendo que a mesma, através de um sistema de
organizacao cooperada, de decisoes do dia a dia da vida do grupo na sala de atividades, recorre a
uma negociagao progressiva inerente a pratica democratica (Niza, 2013). Nesse sentido, é
também através das normas estabelecidas da vida do grupo que “se clarificam, funcionalmente,
os valores e as significacdes que decorrem da interacao social” (Niza, 2013, p. 145), sendo que é
através dessa que a crian¢a se apropria do conhecimento e o integra. Além disso, é importante
evidenciar os instrumentos de pilotagem como reguladores da vida de grupo, uma vez que
“ajudam o educador e as criancas a orientar/reqular (planear e avaliar) o que acontece
(individualmente e em grupo) na sala, constituindo-se como ‘informantes da regulacao

m

formativa” (Folque, 2012, p. 55) tornando-se relevantes para a “planificacao, gestao e avaliacao

da atividade educativa” (Niza, 2015, p. 200).
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Relativamente ao Modelo Curricular High-Scope importa salientar a importancia dada a
aprendizagem pela acao “em que se da vez e voz a crianga” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 101).
Além disso, através deste modelo pretende-se evidenciar nao sé a importancia da organizacao
do espaco e materiais, bem como do tempo. Sendo que o docente tem um papel fundamental na
organizacao de todos esses momentos, ja que a organizacao do espaco em dreas “é uma forma
poderosissima de passar mensagens implicitas a crianca” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 85) e
promove a escolha da crianca. Além disso, e embora a gestao do tempo seja pensada pelo adulto,
a mesma “tem de ser progressivamente coconstruida pela crianga” (Oliveira-Formosinho, 2013,
p. 87).

Deste modo, e tendo em consideracao a figura apresentada anteriormente, faltam
apresentar ainda dois modelos pedagdgicos que vao ao encontro da importancia de aliar Sentir e
Saber (Damdsio, 2020). De acordo com Lima (2017), mediante os desafios propostas para
oséculo XXI tém ressurgido Pedagogias como a de Montessoriapelidadas de
inovadoras, quando ja ha muito foram apresentadas. Nesse sentido, e de forma a introduzir nao
s6 a Pedagogia de Montessori, como também a de Reggio Emilianeste subcapitulo, umavez que
fundamentam as prdticas educativas desenvolvidas na PES, considera-se pertinente recorrer a
palavras de Antdnio N6voa, que se refere a Pedagogia como sendo a terceiramargemdorio. Esta
é uma definicao que tem tanto de poética como de enigmadtica, mas que o mesmo autor explica de
forma esclarecedora, apoiando-se ainda em Guimaraes Rosa, que a pedagogia € o préprio rio, ou
seja, a viagem, a descoberta ou “A viagem das criancas, eis o sentido nu da palavra grega
pedagogia” (Serres, 1991, como citado em Ndvoa, 2010, p.40). A metafora da viagem nao deixa
de ser interessante, no sentido que através de uma ou outra Pedagogia, a crianca explora
e experiencia as sensacoes, 0s conhecimentos e as aprendizagens que essa pedagogia lhe
proporciona.

Invocar Montessori e Reggio Emilia é promover a educacao sensorial e a exploracao das
“cem linguagens” das criancas, respetivamente. Nesse sentido, pretende-se evidenciar os pontos
comuns de ambas e nao estabelecer as suas divergéncias. Desse modo, um dos
aspetos que ressalta é a organizacao do espaco educativo, umavez que em ambas as pedagogias
0 espaco é estrategicamente organizado de forma a proporcionar e a potenciar a exploracao e as
aprendizagens. Evidentemente, o educador tem um papel bastante importante no que concerne a

essaorganizacao do espaco, jd que se pretende que 0 mesmo seja intencional e apelativo, porisso
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deve organizar o espaco e os materiais com intencionalidade pedagdgica promovendo e
facilitando o desenvolvimento de aprendizagens. Reggio Emilia vai mais longe estabelecendo o
espaco como terceiro educador e favorecendo o atelié que vai ao encontro da exploragcao das Cem
Linguagens da crianca, tornando, ainda, as paredes um espaco de comunicacao, de didlogo e
partilha, uma vez que documentar é "uma estratégia pedagdgica para escutar as criangas e para
responder educacionalmente a essa escuta” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 53).
Por seu lado, para Montessori (1957, citado por Angotti, 2007) “Os sentidos sao os 6rgaos de
‘apreensao” dasimagens do mundo exterior, necessarios ao entendimento, como a mao é o 6rgao
de apreensdao das coisas materiais necessarias ao corpo” (p.106), esclarecendo que o
desenvolvimento psiquico da crianca estd diretamente relacionado com o desenvolvimento do
movimento da mao (Montessori, 1949, p. 172). Nesse sentido, na educacao sensorial, através do
método experimental, “A crianca é reconhecida como um explorador, um pequeno cientista a
observar e a desvendar o mundo” (Angotti, 2007, p. 107), sendo que tanto a observacao, como a
exploracao, a manipulacao e a repeticao sao consideradas formas fundamentais para a crianga
investigar e descobrir o mundo que a rodeia (Minatel, 2018), alids “A educacao dos sentidos afina
a percepcao das diferencas dos estimulos, por meio de exercicios repetitivos” (Montessori, 1965,
citado por Angotti, 2007, p. 105).

Ambas as pedagogias pretendem potencializar um ambiente sensorial que promova a
descoberta e a exploracao de diferentes sensacoes. Nesse sentido, e tendo por base o atelié, a
crianca pode expressar-se de diferentes modos, dentro das suas cem linguagens. Essas formas
distintas de expressao e aprendizagem convergem com a teoria das Inteligéncias Mudltiplas de
Howard Gardner, que “desconstruiu a ideia de inteligéncia como uma faculdade unica"
(Almeida et al,, 2017, p. 91) e, por esse motivo,a teoria € considerada uma contribuicdo
importante para a educacao inclusiva, ja que o autor defende que, a forma como os individuos
aprendem sao diferentes. Nesse sentido, Gardner apresenta sete tipos de inteligéncia: a
inteligéncia musical, a inteligéncia corporal-cinestésica, a inteligéncia ldgico-matematica, a
inteligéncia linguistica ou verbal, a inteligéncia espacial/ visual-espacial, a inteligéncia pessoal
(que comportaa inteligéncia interpessoal e a inteligéncia intrapessoal), a inteligéncia
naturalista/ naturalistica e a inteligéncia existencial/ existencialista (Almeida et al., 2017). Este
contributo de Gardner sustenta anecessidade de se proporcionar diferentes formas de

exploracao das aprendizagens, pois s6 quando se incluir todas as criancas nesse processo de
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aprendizagem, se pode considerar que a escola cumpriu 0 seu objetivo de dar a cada crianca

exatamente aquilo que ela precisa para aprender.

1.3.ESPECIFICIDADES DO 12 CICLO DO ENSINO BASICO

De acordo com a LBSE (DL n® 46/86, de 14 de outubro, art. n26), o Ensino Basico
corresponde a primeira etapa obrigatéria do percurso educativo de qualquer crianga,
constituindo-se gratuito e universal. 0 12 CEB compreende todas as criangas com uma faixa etdria
entre os seis e os dez anos de idade e insere-se em quatro dos nove anos que representam o
Ensino Basico, sendo que “A articulacao entre os ciclos obedece a uma sequencialidade
progressiva, conferindo a cada ciclo a funcao de completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior,
numa perspectiva de unidade global do ensino bdsico” (DL n® 46,/86, de 14 de outubro, art. n° 8).
Neste ciclo educativo, “o ensino é globalizante, da responsabilidade de um professor unico, que
pode ser coadjuvado em areas especializadas” (DL n® 46/86, de 14 de outubro, art. n? 8), tendo
como objetivo especifico “o desenvolvimento da linguagem oral e a iniciacao e progressivo
dominio da leitura e da escrita, das nocoes essenciais da aritmética e do cdlculo, do meio fisico e
social, das expressdes pldstica, dramatica, musical e motora” (DL n® 46/86, de 14 de outubro, art.
n® 8). Para além da LBSE, o 12 CEB apresenta outros documentos orientadores, relativamente
recentes que, de certo modo, vao ao encontro do que tem vindo a ser mencionado relativamente
a imprevisibilidade do futuro e a necessidade de transformar a educacao, para que os jovens
estejam preparados para tempos de imprevisibilidade. Em primeiro lugar, o Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatdria (Oliveira-Martins et al., 2017), homologado pelo Despacho n®
6478/2017, de 26 de julho, caracteriza-se por ser uma “matriz comum para todas as escolas e
ofertas educativas no ambito da escolaridade obrigatdria, designadamente ao nivel curricular, no
planeamento, na realizacao e na avaliacao interna e externa do ensino e da aprendizagem”.
Contudo, e de acordo com Oliveira-Martins et al. (2017), o mesmo nao pretende ser uma “tentativa
uniformizadora, mas sim criar um quadro de referéncia que pressuponha a liberdade, a
responsabilidade, a valorizacao do trabalho, a consciéncia de si préprio, a insercao familiar e
comunitdria e a participacdo na sociedade que nos rodeia” (p.5). E, por isso, um documento
referencial para o Sistema Educativo que define os valores, os principios e as dreas de

competéncia a desenvolver, sendo que nenhuma das areas se trabalha individualmente, mas sim
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interligadas, procurando o envolvimento das multiplas competéncias praticas e tedricas. E
suposto serem compreendidas varias literacias, desde a escrita a leitura, bem como a utilizagao
das TIC. Assim, este documento propde “alteracoes de praticas pedagdgicas e diddticas de forma
a adequar a globalidade da acao educativa as finalidades do perfil de competéncias dos alunos”

(Oliveira-Martins et al., 2017, p. 31), tornando-se necessario
encontrar a melhor forma e os recursos mais eficazes para todos os alunos aprenderem, isto é, para que se
produza uma apropriacao efetiva dos conhecimentos, capacidades e atitudes que se trabalharam, em
conjunto e individualmente, e que permitem desenvolver as competéncias previstas no Perfil dos Alunos ao

longo da Escolaridade Obrigatdria (Oliveira-Martins et al., 2017, p.32).

Aliado a isso, e de forma a promover o desenvolvimento das areas de competéncias do
PASEOQ, sdao homologadas pelo Despacho n? 6944-A/2018, de 19 de julho, as Aprendizagens
Essenciais (DGE, 2018a) referentes ao Ensino Basico, tendo sido definidos os referenciais
curriculares das varias dimensoes do desenvolvimento curricular, incluindo a avaliacao externa
pelo Despacho n? 6605-A/2021, de 6 de julho. Assim sendo, as AE sao documentos curriculares
que constituem um “referencial de base as decisdes tomadas pela escolarelativas a adequacao e
contextualizagao nas varias dimensdes do desenvolvimento curricular: o planeamento e a
realizacao do ensino e da aprendizagem, bem como a avaliacao interna e externa das
aprendizagens dos alunos” (DN n® 6944-A/2018, de 19 de julho), que visam ndo sé promover o
desenvolvimento das areas de competéncias do PASEO como tamhém “sao a base comum de
referéncia para a aprendizagem de todos os alunos, isto €, o denominador curricular comum,
nunca esgotando o que um aluno tem de aprender” (DGE, 2018a). Desse modo, nas AE estdo
expressos 0s conhecimentos, capacidades e atitudes ao longo do desenvolvimento curricular do
aluno no ciclo e na continuidade e articulacao educativa respetiva, tendo em consideracao a sua
progressao ao longo da escolaridade obrigatdria. Nesse sentido, e de acordo com o que foi
mencionado anteriormente, aliar ambos os documentos pressupdée uma adequacao da agao
educativa: a turma, ao contexto, aos interesses, necessidades e aprendizagens dos alunos.

Aliado ao PASEOQ e as AE importa destacar ainda o Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho
que “Estabelece o regime juridico da educacao inclusiva” e o Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de
julho que “Estabelece o curriculo dos ensinos hasico e secunddrio e os principios orientadores da
avaliacao das aprendizagens”, ja que os quatro confluem para uma concretizacao comum e se
aproximam cada vez mais de uma educacao que privilegia a transversalidade de saberes. A
aprovacao dos Decretos-Lei n? 54 e 55/2018, de 6 de julho constitui, simultaneamente, um
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desafio e uma oportunidade para se transformar a Educacao e, mais concretamente, a forma
como se ensina e como se aprende na Escola. Desse modo, as escolas tém agora um contexto
legal que Ihes permite desenvolver planos individuais e préprios como estratégia potenciadora de
melhores aprendizagens para todos, contribuindo para que possam transformar a sua escola e
preparar os seus alunos para as competéncias do século XXI e para aquela que é a
imprevisibilidade do futuro.

A escola inclusiva pretende formar alunos para que a saida da escolaridade obrigatdria
possuam um perfil de base humanista, dando importancia aos valores e competéncias que 0s
tornam aptos ao exercicio de cidadania. Tal como refere o Secretario de Estado da Educacao Joao
Costa (2018) “Um sistema educativo parater sucesso tem de garantir aprendizagens de qualidade
para todos os alunos. De nada serve ter instrumentos curriculares de grande nivel se as
aprendizagens deixarem de fora elevadas percentagens de alunos” (p.4). Portanto, a educacao
deve ser um direito de todos e a escola tem de garantir as melhores aprendizagens para todos os
alunos. Além disso, e com a flexibilidade curricular, as escolas deverao garantir o sucesso
educativo dos alunos, dando grande importancia a equidade, a inclusao e assumindo uma melhor
qualidade de ensino, adequando as praticas as dificuldades apresentadas pelos alunos e
priorizando as aprendizagens que sejam centradas no aluno, através da utilizacao de
metodologias de aprendizagem ativas. Pretende-se que sejam feitos curriculos orientados para
o0 aluno e em que 0 mesmo se torna autor do préprio conhecimento, de maneira a formar cidadaos
dinamicos, comunicadores, cooperativos, criativos, inovadores, com sentido critico e,
principalmente, auténomos.

Nesse sentido, e refletindo sobre os Decretos-Lei n? 54 e 55/2018, de 6 de julho, pode
considerar-se que a articulacao entre ambos os decretos conflui para a importancia de ensinar
tudo a todos para que, ao potenciar as aprendizagens, os alunos aprendam mais e melhor. Nesse
sentido, é oportuno falar-se em diferenciacao pedagdgica, ja que, como refere Pascal Paulus
(2017) no Webinar “Diferenciacdo Pedagdgica”, "diferenciar é constatar que a heterogeneidade
existe”. Por esse motivo, a organizagao e a adequacao das praticas educativas deve partir dessa
heterogeneidade e contribuir, dessa forma, para o desenvolvimento da diferenciacao. Assim
sendo, e como referido em Clérigo et al. (2017), “Diferenciar praticas educativas €, portanto, a
resposta do professor as necessidades dos alunos orientada por principios gerais de

diferenciacao como sejam: as tarefas escolares adequadas, a flexibilizacao na organizacao dos
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grupos de trabalho e a avaliacdo e ajustamentos continuos” (p.104). Essa diferenciacao tem como
objetivo promover o sucesso educativo e para isso é necessdria “uma reflexao sobre o
planeamento, atendendo aos componentes do curriculo e as necessidades e carateristicas dos
alunos” (Clérigo et al. 2017, p.104). Nesse sentido, e como apresentado pela professora Ariana
Cosme (2019) a acao pedagdgica do professor tem de ter em consideracdo o PASEO, os
conhecimentos, as capacidades, as atitudes e os valores e as AE. Essa diferenciacao pedagdgica,
de acordo com Clérigo et al. (2017), “pode ser realizada ao nivel dos contetidos, dos processos e
dos produtos” (p. 104), pois a mesma ira depender da recetividade, dos interesses e dos perfis de
aprendizagem dos alunos. De acordo com o triangulo pedagdgico proposto por Przermycki (1991,
citado por Clérigo et al. 2017, p. 105), a diferenciacao pedagdgica para potenciar a aprendizagem,
surge da articulacao desses trés dispositivos de diferenciacao: conteddos, processos e produtos.
Os contetidos correspondem ao que se pretende que o aluno aprenda, 0s processos sao a forma
como eleinterpreta e compreende esses conteudos e, por fim, os produtos é aforma como o aluno
demonstra que aprendeu determinado contetido. Nesse sentido, Ariana Cosme (2018), no
webinar “Diferenciar para aprender na sala de aula: questées”, defende ainda que a diferenciacao
pedagdgica nao deve ser vista como uma resposta de natureza inclusiva para enfrentar apenas
as dificuldades dos alunos, mas, sobretudo, como uma oportunidade para se pensar o0 modelo
escolar,umavez que a heterogeneidade existe e, porisso, a Escola nao deve “ensinar tudo a todos
como se de um sg se tratasse” (Cosme, 2018). Isto vem reforcar a ideia de que ndo se aprende
sozinho, mas com os outros, e a partir dos outros, e que o objetivo principal nao é que os alunos
facam todos o mesmo caminho ou que partam todos do mesmo lugar, mas que cheguem todos a
um mesmo destino (Cosme, 2018). Desse modo, a diferenciacdo pedagdgica pretende, por esse
motivo, romper com a Escola Tradicional (e a sala de aula tradicional) ndo sé no que concerne a
forma como se adquire o conhecimento, como também no que respeita a questao da
competitividade, uma vez que, embora as aprendizagens sejam pessoais, ninguém aprende
sozinho, pelo contrario, aprende-se, como refere Ariana Cosme (2017) “na pluralidade da relagao
com o Outro”. Assim sendo, é necessario ter a ousadia de inovar e reestruturar ndo sé a sala de
aula, mas também o espaco educativo e de aprendizagem. Dai advém a importancia de trabalhar
por projeto ou com outras metodologias de aprendizagem ativa, em que o aluno é o construtor da

sua propria aprendizagem, aliando as mesmas as TIC.
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Assim sendo, e na perspetiva de Quadro-Flores (2016), a escola tem que “colaborar na
construcao da sociedade da informacao, uma sociedade em rede mediada pelas Tecnologias da
Informacao e da Comunicacgao” (p.10) e, por isso, € essencial que o docente, enquanto profissional
da educacao, renove as suas praticas educativas para que possa acompanhar as mudancas
sociais “desta nova geracao: a geracao da era digital” (p.10). Nesse sentido, o docente tera que
planificar uma acao educativa que seja sindnimo de praticas inovadoras e que promovam a
mudanca e a revitalizacao da educacao. Mas para que tal aconteca é necessdrio desenvolver
indmeras competéncias, entre as quais, a sua competéncia digital, para que possam construir
praticas educativas renovadas alinhadas com esta sociedade digital (Graca et al., 2021). Essa
utilizacao pedagdgica das TIC deve ser combinada com metodologias ativas, uma vez que

segundo Moran e Bacich (2017):

A combinacao de metodologias ativas com tecnologias digitais méveis é hoje estratégica para a inovagao
pedagdgica. As tecnologias ampliam as possibilidades de pesquisa, autoria, comunicagao e compartilhamento
em rede, publicacao, multiplicacao de espacos e tempos; monitoram cada etapa do processo, tornam os
resultados visiveis, os avancos e as dificuldades. As tecnologias digitais diluem, ampliam e redefinem a troca
entre os espacos formais e informais por meio de redes sociais e ambientes abertos de compartilhamento e

coautoria. (p.53)

Além disso, de acordo com Moran (2015) “Essa mescla, entre sala de aula e ambientes
virtuais é fundamental para abrir a escola para o mundo e para trazer o mundo para dentro da
escola” (p. 16). Contudo, ndo basta utilizar as TIC e colocar em prdtica uma metodologia, €
necessdrio que existam bons materiais que estimulem os alunos e lhes despertem interesse.
Materiais esses que como referem Moran e Bacich (2017), tém de conter desafios, jogos, histdrias
que mobilizem a turma em cada um dos momentos da aula, tanto em grupo (cooperativa e
colaborativamente), como individualmente, adequando as tecnologias a cada atividade, tendo em
consideracao a estratégia a utilizar.

Contudo, e antes de evidenciar algumas das metodologias ativas de aprendizagem
utilizadas, importa esclarecer o significado do conceito, sendo que, de acordo com Valente (2017)
“As metodologias ativas constituem alternativas pedagdgicas que colocam o foco do processo de
ensino e de aprendizagem no aprendiz, envolvendo-o na aprendizagem por descoberta,
investigacao ou resolucao de problemas” (s.d), dando “énfase ao papel protagonista do aluno, ao
seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do processo,

experimentando, desenhando, criando, com orientacdo do professor” (Moran, 2017, s.d). Além
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disso, e como proposto por Moran (2015) “As metodologias ativas sao pontos de partida para
avancar para processos mais avancados de reflexao, de integracdo cognitiva, de generalizacao,
de reelaboracao de novas préticas” (p.18) contrastando “com a abordagem pedagdgica do ensino
tradicional centrado no professor” (Valente, 2017, s.d).

Deste modo, destacar as metodologias ativas de aprendizagem implica que se aborde
também o trabalho cooperativo e colaborativo, jd que o mesmo esta na base das diferentes
metodologias ativas de aprendizagem. Nesse sentido, importa focalizar nao sé a aprendizagem
cooperativa (e colaborativa) na aula como também a importancia da cooperacao para aprender.
Desse modo, e como apresentado em Bessa e Fontaine (2002) “a aprendizagem cooperativa
caracteriza-se pela divisao das turmas em grupos de quatro/ cinco elementos, constituidos de
forma a existir uma heterogeneidade de competéncias no seu interior” (p. 44), embora a
explicacao por pares e a colaboracao por pares sejam outras duas formas de trabalho
cooperativo. Pretende-se que os alunos aprendam juntos e que compreendam que o sucesso do
grupo depende do sucesso individual de cada um. Além disso, e embora as vezes exista a
preocupacao que o trabalho cooperativo possa ser prejudicial para o aluno mais competente, de
acordo com resultados empiricos, isso nao se verifica, pelo contrdrio “a relagao entre aluno mais
competente e menos competente é benéfica para ambos (Damon & Phelps, citado por Bessa &
Fontaine, 2002, p. 83).

Nesse sentido, apresentar-se-ao de seguida, cada uma das metodologias ativas de
aprendizagem utilizadas, sendo que o Trabalho por Projeto foi ametodologia principal, que acabou
por incluir as outras trés: a Gamificacao, numa aproximacao a abordagem pedagdgica escape
room, a Rotacao por Estacoes e a Linguagem de programacao através da utilizagao de rohés.

Como apresentado por Moran (2017) “Os jogos colaborativos e individuais, de competicao e
colaboracao, de estratégia, com etapas e habilidades bem definidas se tornam cada vez mais
presentes nas diversas areas de conhecimento e niveis de ensino” (p. 18). Contudo, e embora haja
controvérsia emrelacao a utilizagao dos jogos nos espacos educativos, como referido em Lima et
al. (2020) “Existem correntes pedagdgicas que sao favoraveis a utilizacao de jogos em espacos
educacionais por acreditarem que sao facilitadores no processo de aprendizagem” (p.3). Desse
modo, a gamificacao da aprendizagem “tem como objetivo envolver e motivar os alunos através
da inclusao de elementos e mecanicas presentes no design de jogos no ambiente de

aprendizagem” (Queirds & Pinto, 2022, p.199), sendo que no ensino bdsico, especificamente, “o

25



elemento-chave é a resolucdo de problemas” (p. 201). Contudo, e dentro desta metodologia,
optou-se porrealizar uma aproximacao a abordagem pedagdgica escape room,uma vez que esta
€ uma estratégia educativa que “visa desenvolver capacidades cognitivas, emotivas e sociais,
estimulando a criatividade, o pensamento critico e capacidade de decisao e lideranca naresolugao
de tarefas, problemas e enigmas que se encontram relacionados com o contetddo a abordar
durante a aula” (Pereira et. al, 2019, p. 1009), com o objetivo de realizar um desafio num
determinado periodo de tempo. A mesma tem vindo a ganhar espaco no ambito educacional “e 0s
resultados sao bastante promissores com relacao ao envolvimento das turmas e a motivacao dos
participantes” (Lima et al., 2020, p.4). Nesse sentido, utilizd-la no contexto educativo é ter a
“‘oportunidade de participar numa experiéncia cujas caracteristicas oscilam entre o dcio e o
educativo, mas que permite o desenvolvimento e treino de diferentes competéncias” (Almeida &
Cruz, 2019, p. 7).

Outra das metodologias utilizadas foi a Rotacao por Estacdes que consiste na organizacao
de um circuito com estacoes dentro da sala de aula, sendo que “Em cada uma das estacoes ha
uma atividade diferente proposta sobre uma temadtica central de acordo com o objetivo da aula”
(Alcantara, 2020, s.d). Além disso, e embora cada estacao seja independente, ou seja, ndo exista
uma ordem sequencial, pretende-se que os alunos circulem e percorram todas as estacoes, uma
vez que cada uma é composta “por atividades distintas, sendo que ao menos uma delas é
realizada online” (Oliveira & Pesce, 2018, p. 112). Este modelo de aprendizagem ativa é “ancorado
em teorias construtivistas e interacionistas, tem o processo de aprendizagem centrado no
aluno, nas quais o educador utiliza de diferentes estratégias visando a construcao do
conhecimento, da autoaprendizagem, da criatividade e da interacao dos estudantes” (Oliveira &
Pesce, 2018, p.113).

A Rohética educativa é utilizada como um recurso para facilitar a aprendizagem, uma vez
que o seu carater ludico desperta o interesse do aluno para a sua utilizacao em contexto de sala
de aula. Nesse sentido, e de acordo com Ribeiro, Coutinho e Costa (2011) a Robdtica educativa
comporta algumas caracteristicas que a tornam uma ferramenta atrativa para o uso em sala de
aula, nao s6 porque promove a motivacao e o entusiasmo dos alunos nas atividades que
envolvem rob6s, como também “retine todas as condi¢oes para proporcionar um conjunto de
actividades interdisciplinares que promovem uma aprendizagem transversal dos diversos temas”

(p. 441). Aliado a isso, pode ser incluida na aprendizagem baseada em projetos, fomentando o
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trabalho colaborativo e competéncias de comunicacao, além de desenvolver a imaginacao e
criatividade, o raciocinio I6gico e o pensamento abstrato promovendo autonomia na
aprendizagem (Ribeiro, Coutinho & Costa, 2011). Nesse sentido, além de todas as caracteristicas
mencionadas anteriormente, “através da robdtica educativa o docente pode desenvolver de
forma pratica e diddtica aqueles conceitos tedricos que parecem ser ahstratos e confusos para os
alunos” (Sanchez & Guzman, 2012, p.124).

Assim sendo, é importante que se desenvolvam praticas educativas em que o aluno seja o
elemento ativo na construcao da sua aprendizagem, por isso é essencial que se aliem
metodologias de aprendizagem ativas, com as TIC e com o trabalho cooperativo, para que possa
haver o desenvolvimento holistico do aluno. Por sua vez, deve traduzir-se no envolvimento e
construcao de projetos interdisciplinares, com transversalidade de saberes, e com recurso as TIC
combinando ainda outras metodologias, como a sala de aula invertida (Flipped Classroom),
aprendizagem por Pares (Peer Instruction), Design Thinking, Project-based learning (PBL), e
outras (Moran, 2015).

Deste modo, a Educacao de Hoje deve ir ao encontro das imprevisibilidades do futuro,
promovendo, por isso, uma aprendizagem transversal e holistica do saber, de forma que o aluno
concretize aquelas que sao as competéncias essenciais do PASEO e os conhecimentos
necessarios presentes nas AE. Nesse sentido, as metodologias ativas de aprendizagem, embora
ndo constituam em si mesmo a articulacao curricular, sao “os formatos mais habituais adotados
para gerar a articulagao” (Roldao, 2018, p.13). Assim sendo, a articulacdo curricular diz respeito “a
organizacao do processo de desenvolvimento do trabalho e ensino orientados para a
concretizacao das aprendizagens curriculares visadas” (Roldao, 2018, p. 13). Tal articulagao é
referente as estratégias de ensino respeitantes a cada professor que devem responder a duas
questdes “Como se constroi o conhecimento? Como se pode tornar significativo o conhecimento
curricular para os aprendentes?” (Roldao, 2018, p. 13). Desse modo, ao apresentar essas
metodologias de aprendizagem ativa, em que o aluno é construtor do seu préprio conhecimento,
pretende-se dar exemplos daquilo que devem ser as praticas educativas. De acordo com Roldao
(2018), esta articulacao curricular deve estar assente em seis principios: “Cada aprendizagem
adquire sentido se se integrar nos esquemas mentais jd existentes (Ausubel, 1970, citado por
Roldao, 2018, p. 14)", “A apropriacao de conhecimento traduz-se em desempenhos cuja

complexidade é progressiva — lugar da competéncia como articulador da progressao dos
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conhecimentos” (p. 14), “A aprendizagem significativa ocorre mediante o estabelecimento
permanente do continuum experiéncia — conhecimento - nova experiéncia — novos
conhecimentos” (p.15), “Aprender significa dominar niveis crescentes de complexidade” (p. 15), “A
acao de ensinar ndo é inocente. Ou... A aprendizagem formal ndo é espontanea” (p.15) e “Todos os
principios anteriores (a) dependem da concec¢ao adequada da estratégia de ensino e (b) da sua
conducao diferenciada” (p.16). Desse modo, e de forma a promover a transversalidade de saberes
caracteristica das metodologias ativas de aprendizagem, esta articulacdo curricular deve exigir
“intencionalidade, coeréncia, sequencialidade, sentido integrador” (Roldao, 2018, p. 16).

Assim sendo, e tendo em conta os conceitos tedricos referidos, no capitulo seguinte
proceder-se-a a descricao do contexto educativo onde decorreu a PES, destacando as
particularidades inerentes a cada um dos niveis educativos e a importancia de conhecer o
ambiente educacional para a concretizacao de praticas educativas mais adequadas, relevantes e

significativas.
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CAPITULO 2 — CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

[...] na formacao permanente dos professores, o momento fundamental é o da reflexao critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica (Freire,
1996, p. 39).

O presente capitulo encontra-se organizado em dois subcapitulos, sendo eles a
Caracterizacao do Contexto de Estdgio e a Metodologia de Investigacao. Nesse sentido, no
primeiro subcapitulo, serd feita a caracterizacao do contexto onde foi desenvolvida a Pratica
Educativa Supervisionada. Deste modo, comecar-se-a por fazer uma breve descricao da
instituicao cooperante e, de seguida, caracterizar-se-ao, de forma mais especifica, cada um dos
contextos de ambos os niveis educativos. Esta caracterizacao sustenta-se, sobretudo, na
observacao direta, sistematica e participante da PES. Este processo de observacao permite nao
s6 analisar e compreender o contexto, como tamhém refletir sobre a pratica educativa,
planificando e adequando as atividades didaticas e pedagdgicas aos interesses e as necessidades
das criancas, tendo ainda em consideracao as suas aprendizagens e vivéncias pessoais e sociais.

No subcapitulo da Metodologia de Investigacao pretende-se evidenciar a importancia da
Metodologia da Investigacao-Acdo na construcao e no desenvolvimento do conhecimento
enquanto profissional reflexivo, que “diz respeito ao profissional de educacdo que observa,
analisa e reflete sobre a sua pratica pedagdgica, tendo em vista o aperfeicoamento de sua

atividade docente” (Neto & Fortunato, 2017, p. 7).

2.1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

A Pratica Educativa Supervisionada decorreu num Agrupamento de Escolas pertencente a
area Metropolitana do Grande Porto, numa das cidades mais populosas do pais, que oferece
condicoes favordveis a fixacao de populacao naquela zona. O Agrupamento foi criado no ano
letivo de 2003-2004 e, além da Escola Sede, integram este agrupamento nove escolas basicas,
que a excecao de uma, possuem as valéncias de 12 ciclo e de Jardim de Infancia. Todos estes

estabelecimentos de ensino garantem atividades de animacao e de apoio a familia, na educacao
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pré-escolar, e componente de apoio a familia, no 12 ciclo, de acordo com o Projeto Educativo da
Instituicao (Projeto Educativo do Agrupamento de EV — 2021-2025).

A instituicao cooperante onde foi realizada a PES tem valéncia de 12 Ciclo e Jardim de
Infancia e € composta por dois edificios: um para 012 Ciclo e outro destinado ao Jardim de Infancia.
O edificio do 12 CEB tem capacidade para seis turmas, possui ainda biblioteca, cantina, polivalente
e sala de professores. O Jardim de Infancia possui duas salas, com capacidade para 50 criancas,
uma cantina e uma sala polivalente. O almoco e o prolongamento de hordrio tém lugar no préprio
espaco educativo. Possui ainda um espaco exterior com zonas ajardinadas, “campo de jogos e
espaco para recreio com equipamentos Iidicos” (Projeto Educativo do Agrupamento de EV -
2021-2025, p. 7).

Através do Projeto Educativo do Agrupamento é possivel verificar que esta instituicao é
exemplo daquilo que Isabel Alarcao (2001) considera como Escola Reflexiva, uma vez que a
mesma reflete e avalia o seu projeto educativo tornando-se “uma organizacao aprendente que
qualifica nao apenas os que nela estudam, mas também os que nela ensinam ou apoiam estes e
aquele” (p.15). Nesse sentido, ndo sé o Projeto Educativo como também o Relatdrio de
Autoavaliacao sao exemplos de uma comunidade inovadora e que reflete sobre a sua prdpria
pratica. Deste modo, “Exigem que a Escola seja capaz de pensar, de refletir sobre si prépria, de
perceber as mudancas que estao a acontecer no mundo e de as enfrentar em cada momento da
forma mais adequada” (Relatdrio de Autoavaliagdo do Projeto Educativo, 2021, p.1), inovando
sempre que necessario as suas praticas. O lema aglutinador do Agrupamento é promover “A
escola como um lugar de encontro, de oportunidade e de vida" (Projeto Educativo do
Agrupamento de EV - 2021-2025, p.2), proporcionando as criancas e jovens um ambiente
educativo acolhedor que promova o crescimento harmonioso e sauddvel, numa escola inclusiva
que os prepare para os desafios futuros. O Projeto Educativo do Agrupamento permite
compreender que 0 mesmo € uma organizacao comunicacional e interativa que entre outros
aspetos se caracteriza por ser uma escola inclusiva, promotora da autonomia, criatividade,
inovacao e gosto pelo conhecimento, bem como da promocdo de valores e conhecimentos
necessarios ao completo desenvolvimento das criancas e dos alunos. Além disso, e apoiados em
Delors et al. (1998), tém como principios “aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a ser” (Projeto Educativo do Agrupamento de EV - 2021-2025, p. 3),

contribuindo, assim, para a formacao de “cidadaos saudaveis, criativos, criticos, responsaveis e
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resilientes, dotando-os de competéncias, conhecimentos e valores necessarios ao sucesso”
(Projeto Educativo do Agrupamento de EV - 2021-2025, p.3) e que os preparam para os desafios
do século XXI. No que concerne a Educacao Pré-Escolar, e contrariamente ao que sucede no 12
CEB, a EPE privilegia a avaliacao diagndstica, registando a evolucao das aprendizagens num
quadro de avaliacao formativa, partilhando esses registos no final de cada periodo com os pais/
encarregados de educacao. Nesse sentido, como seria de esperar, nao hd lugar a avaliacao
sumativa e, consequentemente, ndo existe uma classificacao qualitativa ou quantitativa das
aprendizagens.

Relativamente ao Plano Anual de Atividades, importa destacar com mais evidéncia alguns
dos Projetos com os quais foi possivel contactar ao longo do periodo da PES na instituicao
cooperante: Educacao para a Saude, sendo este um agrupamento com o selo de escola saudavel;
Bilingue; Erasmus + Colaborating for Inclusion — COLINC; Erasmus+ Building a Future; Escola Azul
- “Educar para a Sustentabilidade do Oceano” e A Brincar e a Ler Vamos Aprender. Recentemente,
e devido a participacao da Escola Cooperante no projeto educativo sobre a Sustentabilidade do
Oceano, a mesma integrou o programa educativo Escola Azul promovido pelo Ministério da
Economia e Mar que visa a promocao da Literacia do Oceano, tendo recebido o kit de certificacao
Escola Azul. Estes projetos promoveram o envolvimento ativo da comunidade escolar, sendo que
alguns em especifico permitiram a ampliacao de conhecimentos e partilha de experiéncias a nivel

europeu.

2.2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DA EDUCACAO
PRE-ESCOLAR

O periodo da Pratica Educativa Supervisionada que ocorreu na valéncia da Educacao Pré-
Escolar desenvolveu-se na sala1- "0s exploradores” do estabelecimento de ensino cooperante,
com um grupo constituido por 25 criancas, sendo 15 do sexo masculino e dez do sexo feminino.
Este era um grupo bastante heterogéneo com idades compreendidas entre os quatro e os seis
anos de idade, sendo que dos 25, apenas seis criancas tinham quatro anos. Contudo, e como
apresentado por Silva et al. (2016, p. 24) “A existéncia de grupos com criancas de diferentes
idades acentua a diversidade e enriquece as interacdes no grupo, proporcionando multiplas
ocasioes de aprendizagem entre criancas”. Além disso, importa ainda referir que existiam 23

criancas de nacionalidade portuguesa, uma crianca de nacionalidade russa e outra de
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nacionalidade brasileira. Contudo isso nao era um obstaculo para a comunicacao entre pares,
embora a crianca russa revelasse algumas dificuldades a nivel da lingua portuguesa e na
expressao de determinados conceitos. De qualquer maneira, essa dificuldade apresentada pela
crianca nao afetava negativamente e de forma preponderante a sua interacao e comunicacao
COm 0S pares.

O grupo participava ativamente em projetos que partiam dos seus interesses ou que
integravam o Plano Anual de Atividades do Agrupamento e embora tenha participado em todos
os projetos educativos apresentados no subcapitulo anterior, durante o periodo da PES foi
possivel experienciar, de forma mais significativa, trés desses projetos: o projeto da Escola Azul -
“Educar para a Sustentabilidade do Oceano”, o projeto Bilingue e o projeto A Brincar e a Ler Vamos
Aprender.

Desse modo, no que respeita ao projeto da Escola Azul para a Sustentabilidade do Oceano,
e uma vez que ainstituicao estava em processo de certificacao, foi possivel acompanhar, desde o
inicio, todo o percurso realizado. Assim sendo, através da plataforma eTwinning, que serviu de
rede de interacao entre todos os grupos e turmas participantes, iniciou-se 0 mesmo com uma
publicacao digital apresentando as intencdes do grupo relativamente ao projeto, bem como o
embaixador que os representaria, de acordo com as propostas descritas pelas criancas.
Posteriormente, o grupo continuou a participar ativamente em jogos, atividades, desafios,
encontros e festejos de dias comemorativos relacionados com o projeto, como o Dia Nacional do
Mar. Além disso, e como referido anteriormente, na plataforma eTwinning publicavam-se os
resultados da participacao do grupo nessas intervencoes servindo, portanto, de documentacao
pedagdgica, partilhando-a com toda a comunidade educativa do projeto. Importa ainda referir que
0 projeto de intervencao “O Oceano” que partiu dos interesses das criancas, e que sera
apresentado, de forma mais pormenorizada, no Capitulo Il deste Relatdrio, era um projeto
paralelo ao da Escola Azul - “Educar para a Sustentabilidade do Oceano”. Contudo, as
aprendizagens promovidas por ambos permitiram a confluéncia e a ampliacao de saberes
complementando-se, por isso, simultanea e positivamente.

Relativamente ao projeto Bilingue, 0 mesmo pretendia promover o contacto com a lingua
inglesa proporcionando uma oportunidade de desenvolver o nivel de competéncia da mesma,
capacitando, desse modo, a crianca para um mundo cada vez mais globalizado. Nesse sentido,

duas vezes por semana, as criancas colocavam em prdtica, de forma mais especifica, os
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conhecimentos relativos a lingua estrangeira, com uma professora de inglés, de forma lidica,
através daleiturade uma histdria, de uma musica, de umjogo ou da dramatizagao de uma histdria,
uma vez que “Nestas idades, a aprendizagem de uma segunda lingua ocorre de uma forma
relativamente espontanea, desde que sejam assegurados as criangas contextos comunicacionais
adequados” (Silva et al,, 2016, p, 61). Desse modo, esta sensibilizacdo a lingua estrangeira
“integra-se de forma natural nas rotinas do quotidiano do jardim de infancia e articula-se com as
diferentes areas e dominios” (Silva et al., 2016, p, 61).

No que concerne ao projeto A Brincar e a Ler Vamos Aprender, o0 mesmo tinha como
objetivos promover competéncias de literacia emergente e aumentar a motivacao, o prazer e o
interesse pela leitura. Desse modo, uma vez por semana, uma professora da Biblioteca do
Agrupamento realizava na sala do JI a leitura de uma histdria com uma atividade subsequente a
mesma que, muitas vezes, era dinamizada pela equipa educativa num momento posterior. Paraa
dinamizacao de ambhos os projetos, foi fundamental a comunicacao entre todos os elementos da
equipa educativa, para que a planificacao das atividades, bem como as temadticas e os conteidos
promovidos por estas estivessem articulados com as aprendizagens realizadas e vivenciadas
pelas criancas no JI, de forma a tornar essas aprendizagens mais significativas. Além disso, e
principalmente em relacao ao projeto Bilingue, os conhecimentos iam sendo consolidados
durante a semana com a equipa educativa, estabelecendo, inclusivamente, conexdes entre
ambas as linguas.

Assim sendo, o processo continuo de ohservacao e escuta, bem como o registo didrio
dessas ohservacoes, permitiu um maior conhecimento acerca das necessidades, interesses e
aprendizagens das criancas e, posteriormente, uma melhor contextualizacao, adequacao e
planificacao da acao educativa. Nesse sentido, este processo de documentacao pedagdgica além
de permitir “que as aprendizagens (e outras experiéncias das criangas) se tornem visiveis e objeto
de andlise e didlogo, reflexdo e interpretacao, sempre em relacao com outros” (Cardona et al.,
2021, p. 124), também “apoia a reflexao e fundamenta o planeamento e a avaliacdo” (Silva et al.,
2016, p. 14). Assim sendo, e ancorando as metodologias usadas com este grupo de criancas, as
mesmas assentavam numa perspetiva pedagdgica coincidente com diversos modelos
pedagdgicos (Cf. Capitulo 1), sendo que em todos é dado especial enfoque a organizagao do espaco
da sala de atividades. Dentro dessa organizacao, alguns modelos evidenciam a importancia da

documentacao pedagdgica e a exposicao dos trabalhos das criancas nas paredes da sala, alids,
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como apresentado por Cardona et al. (2021), as paredes devem ser consideradas como espaco da
sala de atividades, uma vez que “as paredes da sala também falam” (p. 10). As paredes da sala
refletem o trabalho desenvolvido pelas criancas, por isso “desempenham uma importante funcao
pedagdgica” (Lino, 2013, p. 123), documentando os diferentes trabalhos, atividades e projetos
realizados pelas criancas. De acordo com a mesma autora, esta documentacao, de acordo com o
Modelo Pedagdgico de Reggio Emilia tem trés fun¢oes-chave, uma relacionada com a crianca,
outra com o educador e outra com os pais (Lino, 2013), embora estas funcdes sejam transversais
a qualquer modelo pedagdgico. Resumidamente, esta documentacao permite que a crianca
recorde as experiéncias realizadas por ela, fomentando a exploragao dos seus conhecimentos
prévios e promovendo a aprendizagem de novos conhecimentos; que o educador tenha em
perspetiva o processo de desenvolvimento da aprendizagem da crianca e, desse modo, possa
refletir criticamente sobre a sua pratica educativa, investigando sobre amesma e reestruturando-
a; por fim, permite que através dessa documentacao se dialogue e comunigue com os pais (e a
comunidade), mostrando-lhes as experiéncias vividas pelas criancas e as suas aprendizagens
envolvendo-os, de forma ativa, no processo de ensino e de aprendizagem das mesmas (Lino,
2013).

Nesse sentido, as paredes da sala 1 serviam de “expositores permanentes das producoes
das criancas” (Niza, 2013, p. 151), apresentando trabalhos elaborados pelas mesmas, quer de
forma individual quer em grupo, desenhos ou pinturas, como produto das atividades realizadas;
trabalhos elaborados em casa com a participacao da familia; esquemas de pequenos projetos
realizados pelas criancas e mapas de ideias relativamente a uma temdtica especifica (estacdo do
ano, por exemplo); regras da sala elaboradas pelas e com as criancas; e alguns instrumentos de
pilotagem (o quadro de presencas semanal, com cinco colunas, uma para cada dia da semana - e
um desenho ilustrativo de uma atividade especifica desse dia — sendo que cada crianca escrevia
0 seu nome debaixo da coluna correspondente, assim que entrava na sala; o quadro do
responsavel, sendo que todos os dias, de forma aleatdria, através da retirada de um papel de um
envelope, era eleito umresponsdvel; o quadro dos aniversdrios, bem como o quadro de presencas
na drea da casinha, uma vez que por ser o espaco da sala mais requisitado pela criancas, houve a
necessidade de gerir essa afluéncia). Assim sendo, e embora na PES, neste nivel educativo, se

tenha recorrido a pressupostos tedricos destes quatro modelos pedagdgicos (Cf. Capitulo ), ndo
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se estabelecem linhas limitadoras entre um ou outro modelo, pelo contrario, convergem-se as
similitudes para promover uma abordagem holistica e heuristica da aprendizagem.

Deste modo, e devido a “observacao directa, consistentemente realizada durante periodos
de tempo prolongados” (Parente, 2002, p. 168) na PES, é possivel referir que este era um grupo
bastante coeso e interativo nas relacées com os seus pares, emhora apenas oito das 25 criancas
ja frequentassem este JI no ano letivo anterior. As criancas, embora demonstrassem interesses
bastante diversificados por temas distintos, todas, sem exce¢ao, gostavam muito de brincar nas
areas de interesse e no espaco exterior, o que comprova o descrito por Silva et al. (2016) "que
brincar é a atividade natural da iniciativa da crianca que revela a sua forma holistica de aprender”
(p. 10), além de ser “uma necessidade fundamental” (Aradjo, 2009, p. 138), seja através do jogo
simhdlico, do jogo com objetos, do jogo social ou do jogo de atividade fisica (Neto, 2020). Alids, “a
crianca brinca para descobrir o Mundo, as pessoas e as coisas que estao a sua volta” (Aradjo,
2009, p. 132), por isso brincar promove nao sé o desenvolvimento da crianca, como também o
desenvolvimento da aprendizagem (Aratijo, 2009). Aliado a isso, o facto de se criar um ambiente
educativo que favorece o envolvimento e a implicacdo da crianca, dando-lhe “a oportunidade de
escolher como, com o qué e com quem brincar” (Silva et al.2016, p. 11) facilita e estimula a
autonomia da mesma, a capacidade de se expressar, relacionar e interagir com o outro, exprimir
naturalmente a sua personalidade e a sua capacidade imaginativa, uma vez que "Brincar é
imaginar e criar, é o lugar das fantasias” (Silva & Sarmento, 2017, p. 41), onde a crianca pode decidir
0 que €é para si a realidade, adaptando-a e transformando-a de acordo com a sua vontade e 0s
seus desejos (Silva & Sarmento, 2017). Nesse sentido, a PES, neste nivel educativo, contribuiu
para acentuar aimportancia que deve ser dada ao brincar e a observacao do brincar por parte do
educador, tanto no espaco da sala de atividades, como também no espaco exterior, uma vez que
a partir dessas brincadeiras espontaneas, conhece-se “a crianga em todas as dimensoes do seu
desenvolvimento” (Neto, 2020, p. 47) e compreendem-se atitudes e comportamentos inerentes
a sua personalidade.

Assim sendo, relativamente a organizacao do espaco da sala de atividades, a mesma é
influenciada pelos pressupostos tedricos dos modelos pedagdgicos anteriormente mencionados,
especialmente com o apresentado no Modelo Curricular High Scope (Oliveira-Formosinho, 2013)
relativamente a organizacao da sala de atividades em dreas diferenciadas. Nesse sentido, e como

"Ha uma pedagogicidade indiscutivel na materialidade do espaco” (Freire, 1996, p. 45), 0 mesmo
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é visto como um terceiro educador, de acordo com o Modelo Pedagdgico de Reggio Emilia (Lino,
2013, p. 120), uma vez que a sua organizacao cria um ambiente atrativo e fomenta o
desenvolvimento integral e transversal da crianca, perspetivando uma pratica pedagdgica de
cariz construtivista que promove a articulacao de saberes entre as diferentes dreas de conteudo,
numa perspetiva holistica de aprendizagem.

Deste modo, 0 espaco esta organizado em seis areas - a drea da casinha, a drea das
expressoes (quadro, mesa de luz, pintura, modelagem, desenho e recorte/colagem), a drea dos
jogos de mesa, a drea dos jogos de construcao, a area da biblioteca e a area das ciéncias, sendo
que esta organizacao “além de ser uma necessidade indispensavel para a vida em grupo, contém
mensagens pedagdgicas quotidianas” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 83). A criagao de areas
diferenciadas “permite uma organizacao do espaco que facilita a coconstrucao de aprendizagens
significativas” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 44), embora essa organizagao
permita que as dreas se interliguem entre si, facilitando a autonomia e a organizacgao do grupo,
sendo um espaco em constante renovacao, pronto a acolher novas propostas de reorganizagao
de acordo com os interesses e as necessidades das criancas. Como referido anteriormente, a
escolha por uma destas areas, ou por outra atividade que a crianca quisesse realizar, ficava ao
critério da mesma, contudo, e uma vez que cada area tinha um ndmero limite de criangas definido,
muitas vezes, era necessario dialogar e negociar entre pares, viabilizando a democratizacao e a
participacao da crianca nas decisoes da vida em grupo. Relativamente aos materiais presentes
em cada uma das dreas de interesse, 0s mesmos eram bastante diversificados, estruturados e
nao estruturados, estimulando os interesses e a curiosidade das criancas. Os mesmos estavam
dispostos de forma visivel e de facil acesso, em cada uma das dreas, organizados de forma a
satisfazer os interesses e as necessidades do grupo, e tendo por base uma intencionalidade
educativa. Nas dreas dos jogos de mesa e de construcao, é de destacar nao so a quantidade de
jogos diferentes, como, também, a diversidade de materiais que existiam para realizar as
construcoes. Relativamente a area da casinha, por exemplo, destacar o facto de ter objetos da
vida real como telefone, calgcado, roupa e louca, como também de ter muitos objetos feitos pelas
criancas, nao so nesta drea, como noutras, tornando essa relagao mais efetiva e conferindo-lhes
um significado prdprio. Ainda, na area das ciéncias, a existéncia de material técnico prdprio para
investigacoes, como lupas, pincas, lupa digital e microscdpio, promovendo e estimulando, deste

modo, a iniciacao a metodologia cientifica.
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Além das areas de interesse da sala de atividades, destacar também o espaco exterior
valorizado pela equipa da instituicao e pelas criancas, constituindo também uma oportunidade de
aprendizagem pelas atividades de exploracao ao ar livre por iniciativa da crian¢a, como também a
atividade da jardinagem e da horta. Para estas atividades, as criancas tinham materiais
adequados a cada tarefa, como carros de mao, ancinhos, pas e galochas, permitindo e facilitando
a exploracao de materiais naturais e o contacto com a natureza.

De uma forma geral, o grupo demonstrava interesse por atividades que remetessem para
acoes da vida real e do seu quotidiano, pela escuta de histdrias utilizando estratégias
diversificadas, incluindo o recurso a tecnologias, pela aprendizagem de cancoes, de lengalengas,
trava-linguas e adivinhas, bem como da criacao de rimas, pela dramatizacao de histdrias,
empenhando-se nao sé na apresentacao das mesmas, como tamhém narealizacao de acessorios
e de aderecos necessarios para o mesmo fim, como também por atividades relacionadas com as
Artes Visuais (como a pintura, recorrendo a diferentes técnicas e materiais, o desenho e a
modelagem). Além disso, também tinham gosto pela realizacdo de atividades experimentais
diversificadas e pela descoberta da investigacao cientifica, incluindo o interesse por
transformacoes naturais e de exploracao com luz e sombras, o gosto na utilizacao de recursos
tecnoldgicos como o computador e o telemdvel, inclusivamente para fazer registos diarios, o
interesse pela preservacao e sustentabilidade do meio ambiente e do Oceano e o gosto pelo
brincar, tanto na sala de atividades, como no espaco exterior, que evidenciam a aprendizagem
pela acao e experimentacao. Relativamente as dificuldades, o grupo na sua maioria apresentava
dificuldades norecorte, e a colagem era quase ignorada, e demonstrava dificuldades na sequéncia
temporal. Na comunicacao oral, cinco das criancas, e de forma mais preocupante duas delas,
apresentavam dificuldades articulatdrias e em pronunciar sons, ocorrendo omissao do fonema
/r/ ou substituicao do fonema /I/ pelo fonema /r/ e vice-versa, trés das criancas do grupo
tinham dificuldade em aceitar frustracdes e insucessos e um grupo restrito tinha dificuldade na
identificacao de rimas. Desse modo, as acoes desenvolvidas na PES que serao apresentadas no
Capitulo Il estao diretamente relacionadas com os interesses e as necessidades das criangas aqui
apresentados.

Relativamente a organizacao do tempo, como apresentado em Silva et al. (2016), “o tempo
educativo tem uma distribuicao flexivel, embora corresponda a momentos que se repetem com

uma certa periodicidade” (p. 27). Na sala 1 a organizacao do dia aproximava-se da apresentada
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pelo MEM (Niza, 2013), havendo inicialmente um momento de acolhimento e no final um balanco
em grande grupo, os restantes momentos — atividades e projetos, comunicacoes (de
aprendizagens feitas), atividades de recreio e a atividade cultural coletiva - ndo obedeciam auma
ordem restrita, alternavam-se mediante a planificacao do dia e dependiam da rotina pré-
estabelecida de cada dia da semana, uma vez que havia atividades em dias especificos, como o
inglés e a educacao fisica, por exemplo. Apesar da existéncia de uma rotina pedagdgica, a
organizacao do tempo era flexivel permitindo alteracées de acordo com eventualidades/
imprevistos ou “ocorréncias significativas para a vida do grupo” (Niza, 2013, p. 157), garantindo o
valor formativo das mesmas. No que concerne a organizacdao do grupo, havia espaco para
diferentes dinamicas de trabalho: individual, pares, pequenos grupos e grande grupo. Deste modo,
promovia-se o trabalho cooperado e criavam-se oportunidades para que as criangas escutassem
outros pontos de vista e respeitassem diferentes opinides. Além disso, “Trabalhar em grupos
constituidos por criancas com diversas idades ou em momentos diferentes de desenvolvimento
permite que as ideias de uns influenciem as dos outros” (Silva et al., 2016, p. 25), contribuindo para
a aprendizagem de todos, numa perspetiva socioconstrutivista refletida nos modelos
pedagdgicos mencionados. Desse modo, tanto as interacdes de adultos e criangas, como entre
pares e de grande grupo sao essenciais para a aprendizagem, uma vez que ‘0 proprio
conhecimento é co-construido através da colaboracao e de processos de comunicacao” (Folque,
2012, p. 89) entre os diferentes intervenientes.

No que respeita a participacao e ao envolvimento das familias, as mesmas manifestavam
gosto no acompanhamento e na participacao das atividades escolares, fosse por iniciativa
prépria, fosse por convite/desafios por parte da equipa educativa. Esse envolvimento familiar
tornou-se fundamental na concecao e na implementacao do projeto de intervencao “O Oceano”,
bem como de atividades dinamizadas durante a PES, como serd demonstrado no Capitulo Ill. Para
facilitar acomunicacao entre Escola e Familia, utilizavam-se duas ferramentas digitais - o Google
Classroom e a ClassDojo - nas quais, diariamente, se partilhavam e apresentavam os trabalhos
que iam sendo desenvolvidos pelas criancas no JI, e em que se privilegiava a comunicacao
bidirecional ‘com’ as familias, permitindo a construcao de relacoes de proximidade e contribuindo
paraa existéncia de "didlogo, escuta ativa, resposta e valorizacao dos contributos de todos” (Mata

& Pedro, 2021, p. 36).
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2.3. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DO 12 CICLO DO
ENSINO BASICO

O periodo da Pratica Educativa Supervisionada na valéncia do 12 Ciclo do Ensino Basico
(CEB) desenvolveu-se na sala 5 do estabelecimento de ensino cooperante, com uma turma de 3¢
ano de escolaridade, constituida por 23 alunos, sendo 14 do sexo feminino e nove do sexo
masculino, comidades compreendidas entre os nove e 0s dez anos de idade. Importa ainda referir
que se tratava de uma turma com alunos de outras nacionalidades, nomeadamente dois de
nacionalidade ucraniana, um de nacionalidade espanhola, outro de nacionalidade brasileira e os
restantes de nacionalidade portuguesa. Contudo, isso nao se revelou um obstaculo para a
comunicacao entre alunos e entre alunos e professoras, uma vez que 0s mesmos estavam em
Portugal desde cedo e, portanto, a Lingua Portuguesa (LP) era a lingua principal de comunicacao.
Apenas o aluno de nacionalidade brasileira apresentava uma comunicacao hibrida, que oscilava
entre o Portugués do Brasil e o Portugués Europeu, embora essa diversidade enriquecesse o
vocabuldrio da turma, ja que proporcionava momentos de partilha e descoberta de palavras
diferentes (de ambos os paises) que tinham o mesmo significado ou que em determinado pais se
usava mais um termo do que outro, contribuindo para a consciencializacao da variedade
linguistica dentro da Lingua Portuguesa, sensibilizando os alunos para a existéncia de “diferencas
e que elas fazem parte da riqueza e da heterogeneidade da LP” (Guimardes, 2020, p. 27).
Inclusivamente, durante as aulas, era recorrente acontecerem situacdes de convergéncia e
divergéncia de léxico que, apesar de tudo, permitiram criar momentos de partilha e de
aprendizagem em grupo-turma, muito enriquecedores para todos.

Além disso, a turma participava ativamente em dois projetos que integravam o plano de
atividades do Agrupamento de Escolas: o projeto da Escola Azul para a Sustentabilidade do
Oceano e o Projeto Fénix. O projeto da Escola Azul tinha como principal objetivo sensibilizar e
incentivar as criancas a tomada de uma posicao critica e interventiva relativamente as questoes
da sustentabilidade dos oceanos, através da compreensao entre a influéncia que o Homem tem
no Oceano e ainfluéncia que o Oceano tem na vida do Homem, tendo participado ativamente em
diferentes iniciativas do projeto. Ao longo da PES, enquanto professora estagiaria, foi possivel
experienciar e participar em algumas dessas iniciativas, sendo de destacar a “Corrente do

Oceano” em celebracao do Dia da Escola Azul, que alertava para a importancia do Oceano
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transportando essa problematica para fora da sala de aula. Nesse sentido, este cordao humano
criado na praia juntou alunos, professores, familias, entidades parceiras e comunidades locais,
bem como outras turmas e grupos da EPE da escola cooperante, como, inclusivamente, ja tinha
sido mencionado no subcapitulo relativo a esse nivel educativo. Este foi, portanto, um projeto que
foi vivenciado tanto na EPE como no 12 CEB, sendo que em cada um dos niveis educativos,
enquanto docente estagiaria, foi possivel integrar diferentes atividades e iniciativas do mesmo,
garantindo o acompanhamento e a continuidade do projeto durante toda a PES.

No que concerne ao Projeto Fénix, o mesmo consiste numa estratégia pedagdgica que
“pressupde que cada aluno possa ter oportunidades que permitam elevar o seu potencial de
sucesso” (Moreira, 2014, p. 86). Desse modo, de acordo com Moreira (2014), o projeto assenta em
trés principios estruturantes: o principio da homogeneidade relativa, ou seja, “alunos com
dificuldades de aprendizagem especificas ao nivel do Portugués e da Matematica, com ritmos de
aprendizagem mais lentos e ainda com aprendizagens mal consolidadas” (p. 87), o principio do
sucesso plural, em que o sucesso escolar é “entendido numa acecao multidimensional (..)
académico, sécio emocional, relacional, comportamental); sucesso familiar, organizacional e
social” (p. 88) e o principio da flexibilidade da organizacao escolar: curriculo e recursos, em que ha
uma gestao flexivel nao sé dos recursos humanos e fisicos, como também do tempo, dos grupos-
turma e do curriculo. Assim sendo, e tendo em consideracao este projeto, 0o mesmo pretendia que
cada aluno tivesse a oportunidade de melhorar o seu sucesso escolar, sendo, por esse motivo,
exemplo de equidade educativa: dar aquilo de que cada aluno necessita ensinando tudo a todos,
para que, ao potenciar as aprendizagens, os alunos aprendessem mais e melhor. Deste modo,
duas vezes por semana, a “professora Fénix” ficava com a turma durante uma hora, enquanto a
professora titular apoiava, de modo mais individualizado, um grupo de alunos que revelava ritmos
de aprendizagem mais lentos e/ ou necessitavam de consolidar determinados contetidos
programaticos, mais especificamente, ao nivel do Portugués e da Matematica. Ao longo da PES,
foi possivel acompanhar a professora cooperante nestas intervencdes do Projeto Fénix e esta
revelou-se uma experiéncia e uma oportunidade muito enriquecedora, uma vez que contribuiu
para que, enquanto professora estagidria reflexiva, compreendesse e pensasse noutras
estratégias pedagdgicas para auxiliar o aluno na aprendizagem de um determinado contetdo,
mas também para aprofundar e aperfeicoar, de certo modo, a observacao durante a acao e

melhorar, posteriormente, a acao educativa. Por outro lado, importa ainda referir que os alunos
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apresentavam ritmos de aprendizagem distintos, por isso, houve também a necessidade de
organizar e planificar atividades e tarefas para os alunos que tinham um ritmo de aprendizagem
mais rapido. Embora isso nao acontecesse sempre, a observacao e a experiéncia pedagdgica da
PES permitiram compreender e destacar a importancia da diferenciacao pedagdgica,
principalmente ao nivel da Matematica, havendo a necessidade de ter sempre atividades extra
preparadas para os alunos que tinham ritmos de aprendizagem mais rapidos. Desse modo,
relativamente ao corpo docente, além da professora titular, a equipa educativa era composta pela
professora de Inglés e pela professora pertencente ao Projeto Fénix havendo uma partilha
positiva e relevante entre todas, de forma a maximizar e potencializar a aprendizagem dos alunos.

Sendo assim, e tendo em consideracao a situacao pandémica que se vivia, os horarios
letivos foram reorganizados para que a escola estivesse organizada em “bolhas”, havendo, por
isso, pequenas diferencas de hordrios entre algumas turmas, evitando, dessa forma, o encontro
de todas ao mesmo tempo nos espacos comuns. Sendo assim, o hordrio da turma estava
organizado em dois momentos — manha e tarde, sendo a componente letiva das 8h45 as 12h 30
(comum intervalo das 10h30 as 11h) e das 14h as 15h15, respetivamente, sequido de umintervalo
antes das Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC). Estas Atividades de Enriquecimento
Curricular do 12 CEB existentes na instituicao cooperante, promovidas pela Camara Municipal,
decorriam nas instalacoes escolares, no periodo compreendido entre as 16h30 e as 17h30,
englobando a Atividade Fisica e Desportiva, o Ensino da Musica, a Ciéncia Viva, as Artes e as
Atividades Ludicas e Expressivas, sendo que nem todos os alunos da turma participavam das
mesmas. No que concerne a componente letiva, a mesma estava organizada por areas
curriculares de forma compartimentada, sendo que existiam tempos especificos para o estudo de
determinada area, totalizando 7h semanais de Portugués, 7h30 de Matemadtica, 3h de Estudo do
Meio, 3h de Educacao Artistica, Th de Educacao Fisica, 1h de Oferta Complementar, 2h de Inglés (a
segunda-feira das 11h as 12h e a quarta-feira das 8h45 as 9h45) e 2h de Projeto Fénix (a terca-
feira e a quinta-feira, durante uma hora em cada um dos dias, normalmente da parte da manha),
sendo que, como referido anteriormente, durante o Projeto Fénix a professora titular prestava
apoio educativo a alguns alunos da turma e durante as aulas de Inglés prestava esse apoio
educativo na sala de outras professoras. Embora as docentes estagidrias tenham participado e
colaborado com a professora cooperante durante o Projeto Fénix, 0 mesmo nao aconteceu

durante as aulas de Inglés as quais nao era possivel assistir, uma vez que era lecionada por outra
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professora. Alémdisso, a professoratitular eraresponsavel pela aula de Educacao Fisica, uma vez
por semana, normalmente a terca-feira de manha.

Assim sendo, o processo de observacao direta e sistematica da PES permitiu obter um
maior conhecimento acerca das necessidades e dificuldades dos alunos, bem como dos seus
interesses, aprendizagens e motivacoes, possibilitando, desse modo, uma melhor
contextualizacao, adequacao e planificacao da acao educativa. Por esse motivo, pode considerar-
se que esta turma era um grupo tranquilo, participativo e muito empenhado, demonstrando
especialinteresse pelo trabalho de grupo, pela utilizacao das TIC, pelo uso de rob6s e de aplicacoes
digitais como recursos para a aprendizagem, pela pratica de Educacao Fisica e da Educacao
Artistica no dia-a-dia escolar,uma vez que muitos dos alunos tinham atividades complementares
externas a escola relacionadas com essas areas e interesse pelo Meio Ambiente revelando uma
atitude critica e interventiva em relacao ao mesmo, em grande parte, relacionado com a
integracao no Projeto para a Sustentabilidade do Oceano. Relativamente as dificuldades
apesentadas pelos alunos, a turma na sua maioria revelava bons conhecimentos dos conteidos
programaticos das diferentes dreas curriculares, embora a maioria dos alunos demonstrasse
necessidade de desenvolver o raciocinio matematico em situacdes problemadticas, ancorando as
operagdes matematicas estudadas (adicdo, subtracao, multiplicacdo e divisao), bem como ao
nivel do Portugués, no que diz respeito a compreensao e expressao oral, mais concretamente, a
producao dos discursos orais e as apresentacao orais perante um publico restrito e a producao
escrita, uma vez que, embora revelassem muita imaginacao e criatividade, havia a necessidade
de desenvolver a competéncia compositiva na pratica da producao textual (Barbeiro & Pereira,
2007), inclusivamente na escrita colaborativa.

Desse modo, e no que concerne as metodologias utilizadas, a professora cooperante seguia
uma pratica de ensino mais tradicional, de cariz transmissivo, com tempos especificos para
estudar cada uma das dreas do saber de forma compartimentada, nao se verificando a presenca
de trabalhos em pequenos grupos, nem recurso as TIC. Era, portanto, um ensino baseado
predominantemente, na utilizacao de manuais escolares, em que a professora cooperante
recorria, certas vezes, a Escola Virtual para apresentacao de videos para a explicacao de
conteidos programaticos. A sala inicialmente estava organizada mediante um ensino
transmissivo, com trés filas paralelas de mesas, com duas criancas em cada uma, dando ao

professor um lugar de destaque, contudo, e embora mais tarde esta disposicao tenha sido

42



alterada, organizando as mesas de forma a juntar as criangas em grupos, acabou por ser apenas
uma alteracao de disposicdao do material, uma vez que as criancas ndo trabalhavam em grupo
propriamente dito. Desse modo, e aproveitando essa segunda disposi¢dao, mais préxima dos
propositos de uma metodologia de aprendizagem ativa, a mesma foi tida em consideracao pelas
estagiarias e utilizada ao longo da PES, de forma significativa no que concerne ao Trabalho por
Projeto. Ainda relativamente a organizacao do espaco sala, cada aluno guardava os seus
materiais de uso didrio, como manuais escolares, cadernos de atividades, cadernos e estojos,
numa caixa individual que tinha na sua mesa, sendo os restantes materiais do aluno,
principalmente os relativos as Artes Visuais guardados num armdrio comum no fundo da sala.
Além disso, as paredes da sala estavam forradas com material préprio que permite a exposicao,
sendo que havia alguns trabalhos dos alunos afixados, ainda que estivessem distribuidos de
forma desordenada e descontextualizada. Desse modo, e como as paredes também fazem parte
do espaco que é a sala e através delas é possivel expor trabalhos e divulgar projetos dos alunos,
as mesmas terao um papel fundamental na divulgacao do projeto de intervencao, servindo de
espaco para a apresentacao do percurso realizado pelos alunos durante o mesmo, evidenciando
e refletindo os trabalhos que vao sendo realizados, servindo, por esse motivo, de documentacao
pedagdgica, que auxilia na compreensao e reflexao da, na e sobre acao educativa. Além disso, e
como a documentacao pedagdgica tambhém é uma forma das familias e os pais/ encarregados de
educacao tomarem conhecimento das aprendizagens dos seus educandos, a mesma também
servird para, de certa forma, estreitar o envolvimento dos pais com a Escola. Uma vez que nao
existia uma plataforma digital de comunicacao com os pais, que facilitasse o contacto com os
mesmos e, de certa forma, fomentasse a sua participacao e colaboragao em projetos e atividades,
essa ligacao, que se considera fundamental, era quase inexistente, o que acabou por debilitar, de
certa forma, o envolvimento e a participacao ativa dos pais nas atividades escolares.

Nesse sentido, e tendo em consideracao a metodologia utilizada pela docente cooperante,
os alunos nao estavam habituados a trabalhar de forma ativa e com recurso as Tecnologias da
Informacao e Comunicacdo (embora a escola possuisse recursos tecnoldgicos, como tablets,
computador com colunas, projetor e quadro interativo), e de certa forma, com a implementacgao
das praticas educativas das professoras estagidrias, que estiveram anteriormente no contexto,
os alunos foram desenvolvendo competéncias digitais e sociais, aprendendo nao s6 a utilizar

pedagogicamente as TIC, mas também a aprender colaborativamente com os colegas, em grupo.
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Desse modo, durante a PES, contrariando a metodologia transmissiva utilizada pela
professora cooperante, foram-se implementando mudancas progressivas na acao educativa,
substituindo a metodologia utilizada por metodologias ativas de aprendizagem, em que o aluno é
o construtor do seu préprio conhecimento, envolvendo-o ativamente para e na sua
aprendizagem, de forma interdisciplinar (Cf. Capitulo 1), indo ao encontro das Aprendizagens
Essenciais das diferentes dreas curriculares, aproximando-se daqueles que sao os propdsitos do
Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria e preparando-os para os desafios da Educacao
do século XXI, numa perspetiva transversal de saberes. Além disso, e como ja foi mencionado,
utilizar as TIC e plataformas digitais como recurso para a aprendizagem, bem como trabalhar
cooperativa e colaborativamente em pequenos grupos eram interesses demonstrados pelos
alunos. Contudo, na pratica, o trabalho de grupo, inicialmente, acabou por revelar-se como uma
necessidade da turma, uma vez que, embora a maioria dos alunos soubesse trabalhar em grupo,
as vezes era necessario gerir conflitos entre pares relativamente a duas situacoes especificas:
por um lado, um aluno que queria sempre ser o lider, nao respeitando os colegas, sobrepondo,
inclusivamente, as suas ideias as dos outros, por outro, um aluno que gostava de estar em grupo,
mas nao de trabalhar em grupo propriamente dito, sendo muito independente e auténomo, nao
abrindo espaco para didlogo e debate de ideias, principalmente ao nivel de desafios matematicos.
Ou seja, embora a turma ja tivesse trabalhado em grupo com as professoras estagiarias
anteriores, compreendeu-se que, pelo menos nestes dois casos especificos, havia ainda um
caminho a percorrer ao nivel das interacoes nos trabalhos de grupo. Além disso, e uma vez que 0s
“alunos tenderao a sentir-se mais valorizados, uma vez que percecionam que o grupo conhece,
reconhece e valoriza a melhoria do seu desempenho e a melhoria das suas competéncias, ja que
0 sucesso individual estd perfeitamente correlacionado com o sucesso colectivo” (Bessa &
Fontaine, 2002, p. 108) privilegiou-se esta metodologia de trabalho durante a PES. Aliado a isso,
e o facto de, normalmente, os alunos nao estarem habituados a uma metodologia ativa de
aprendizagem com recurso as TIC, pode justificar, em parte, 0 entusiasmo e a exaltacao durante
as atividades deste cariz, conduzindo a um comportamento, por parte dos alunos, mais agitado e
dispar daquele a que se estava habituado. Embora isso nao seja algo inteiramente negativo,
porque haver entusiasmo e ruido também é sinénimo de envolvimento, participacao e motivacao
nas e para as atividades, houve a necessidade de intervir nesse aspeto para que 0s mesmos nao

fossem sinénimo, também, de comportamentos inconvenientes.

44



Ancorando os pressupostos acerca das metodologias ativas de aprendizagem, e sendo o
Trabalho por Projeto exemplificativo desse tipo de metodologia, importa referir ainda que, para
além dos projetos apresentados anteriormente relacionados com o Agrupamento de Escolas —
Projeto Fénix e Escola Azul - “Sustentabilidade do Oceano”, a turma também participou do projeto
de intervencao Mundanimagem: A incrivel viagem pelo mundo animal, que surgiu dos interesses
e de curiosidades dos alunos em conhecer e descobrir mais informacdes acerca dos animais de
cada continente. Neste projeto de intervencao e como forma de integrar outros interesses e
necessidades demonstrados pelas criangas, privilegiaram-se as metodologias ativas de
aprendizagem aliando-as com as TIC, recorrendo aos recursos tecnoldgicos existentes na escola
(tablets), maximizando, desta forma, as aprendizagens e garantindo um papel ativo dos alunos na
construcao do seu proprio conhecimento e promovendo uma perspetiva socioconstrutivista da
aprendizagem. Desse modo, as praticas colaborativas e cooperativas passaram a ser uma
ferramenta de informacao e formacao, jd que sequndo Cosme (2017), “os outros com quem se
partilha a sala de aula sao recursos fundamentais das aprendizagens que cada um realiza”,
tornando essa aprendizagem muito mais efetiva e significativa.

Por fim, e tendo em consideracao a caracterizacao de ambos os niveis educativos
apresentados, no capitulo seguinte proceder-se-a a apresentacao de algumas das acdes
desenvolvidas na EPE e no 12 CEB, articulando os pressupostos tedricos apresentados no Capitulo

| com os contextos educativos de ambos os niveis caracterizados no Capitulo I.

2.4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Ao longo dos tempos, teoria e pratica foram considerados conceitos antagdnicos, existindo
uma separacao visivel e consideravel entre aquilo que sao as teorias da educacao e a prética
educativa. Como refere, inclusivamente, Latorre (2003), “ainvestigacao tradicional focou-se mais
em criar as teorias sobre a educacao, do que a melhorar a prdtica educativa, separando e
distanciando aqueles que investigam em educacao dos que trabalham a educacao na pratica” (p.
8). Contudo, e devido a complexidade e heterogeneidade social que existe na escola, ensinar
tornou-se um desafio cada vez maior, sendo necessdrio adequar e diferenciar aprendizagens e
praticas pedagdgicas, de forma a acompanhar a evolucao social e os interesses das criancas.

Nesse sentido, e como defendido por Oliveira-Formosinho (2007, como citado por Maximo-
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Esteves, 2008) “Tomar consciéncia desta necessidade de promover outros modos de ensinar
obriga-nos a assumirmo-nos como profissionais reflexivos e criticos” (p. 7).

Por isso, atualmente, o ensino é visto como uma atividade investigadora, integrada e
reflexiva que contribui para uma melhoria da pratica docente, uma vez que a ineficacia da
investigacao tradicional contribuiu para a existéncia da investigacao-acao, permitindo a
articulacao simultanea de ambos os componentes: “investigacao” e “acao” (Maximo-Esteves,
2008). Assim sendo, e de acordo com Latorre (2003), a investigacao-acao (I-A) reconhece que a
teoria e a pratica estao estritamente unidas e em didlogo constante, esclarecendo que “nao ha
pratica docente de qualidade que nao se apoie nos resultados da investigacao, nem investigacao
que nao encontre na pratica o canal e o espaco natural para indagar, analisar e aplicar os seus
resultados” (p.13).

Deste modo, na educacao, e no caso especifico dos docentes, tendo em consideracao a sua
formacao e profissionalizacao, de acordo com Latorre (2003), al-A é a que mais se ajusta ao perfil
do docente como investigador, uma vez que é através dela que o docente “adquire uma formacao
epistemoldgica, tedrica, metodoldgica e estratégica para estudar, compreender e transformar a
sua pratica educativa’ (p. 20) tendo como finalidade “melhorar, inovar, compreender os contextos
educativos, tendo como meta a qualidade da educacao” (pp. 20-21). Assim sendo, a PES é

exemplificativa dessa relacao dialdgica e interdependente entre prética e reflexao, uma vez que:

a pratica traz a luz inimeros problemas para resolver, inimeras questdes para responder, inimeras
incertezas, ou seja, indmeras oportunidades para refletir. E é na capacidade de reflectir que reside o
reconhecimento dos problemas e, consequentemente emerge o “pensamento reflexivo” de que falava Dewey

(1976) associado a “pratica reflexiva” defendida por Donald Schon (1983) (Coutinho et al., 2009, p. 358).

Por conseguinte, importa referir que a investigacao-acao é um processo que tem um
carater ciclico, configurando-se em quatro fases, que se articulam e complementam entre si -
planificar, atuar, observar e refletir - sendo “flexivel e interativo em todas as fases do processo”
(Latorre, 2003, p. 32). Contudo, e embora autores como Latorre, Lewin, Kemmis e Elliot
organizem o processo de investigacao-acao nas quatro etapas mencionadas anteriormente,
iniciando o mesmo pela planificacao, hd sempre um momento prévio de ohservacao, de
identificacao de um problema. Durante a PES, em ambos os niveis educativos, a observacao
antecedeu sempre a fase da planificacao na I-A, contribuindo para um melhor conhecimento do
contexto e do grupo ou da turma, auxiliando o reconhecimento de interesses, necessidades,
dificuldades e aprendizagens apresentados pelas criancas e pelos alunos. Ou seja, a acao
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pedagdgica foi planificada tendo em consideracdao uma intencionalidade e um propdsito
educativo, sendo sustentada pela observacao e reflexao sobre o contexto. Como referem,
inclusive Kemmis e Mctaggart (1988, citado por Latorre, 2003) os propdsitos da investigacao-
acao sao "amelhoriada pratica, da compreensao da pratica e da situacao onde tem lugar a prética”
(p. 27), por esse motivo ndo existe um unico ciclo, mas uma sequéncia de fases que se vai
repetindo ao longo da acao educativa, quer na EPE, quer no 12 CEB.

Na realidade, Coutinho et al. (2009) apresentam um diagrama adaptado de McNiff,
conhecido como ciclo de acao-reflexao, que reflete exatamente o anteriormente mencionado e
que vai ao encontro do processo de investigacao-acao praticado na PES em ambos os niveis
educativos: observar, refletir (sobre o que se observou para planificar mediante os dados dessas
observacoes), atuar, avaliar (que pressupde sempre uma reflexao sobre a prética a ser avaliada)
e modificar, alterando, posteriormente, as praticas e sequindo para novas direcoes. Alids, partindo
destes pressupostos em que a reflexao esta sempre alinhada tanto com a observacgao, como com
a planificacao e com a acao, poderia considerar-se que a reflexao é central durante todo o

processo, por isso poderia ser vista como o ilustrado na Figura 5.

Observagao

ye
e .

Planificacao

-

Figura 5 - A reflexao no centro do processo de Investigacao-
Acdo. Adaptado de Day (2001) e Coutinho et al. (2009).

Portanto, pode considerar-se que a PES é uma aproximacao daquilo que é o processo da I-
A, na medida em que, embora se concretizem todas as fases do processo, a verdade é que na
maioria das vezes nao ha a possibilidade de, depois da avaliacdo/ reflexao, modificar a
planificacao e coloca-la em pratica novamente. Ou seja, ha realidades que podem nao se repetir
devido a essa reflexao sobre a prdtica, mas nao se utiliza propriamente a mesma planificagao
revista.
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Assim sendo, durante a PES da EPE e do 12 CEB, a ohservacao participante e continuada foi
fundamental para que se pudessem identificar fragilidades e potencialidades do grupo e da turma,
através dos guides de pré-ohservacao e do registo de notas diarias, adequando o mais possivel a
planificacao, de forma a colmatar e valorizar esses propdsitos educativos, uma vez que a
investigacao-acao pressupde “que o profissional é competente e capacitado para formular
questdes relevantes no ambito da sua pratica, para identificar objectivos a prosseqguir e escolher
as estratégias e metodologias apropriadas, para monitorizar tanto os processos como 0s
resultados” (Maximo-Esteves, 2008, pp.9-10). Assim, depois da acao pedagdgica, e mesmo
durante a mesma, a reflexao, através das narrativas individuais, colaborativas e do didrio de
formacao, permitiu um certo distanciamento, analisando a pratica de uma perspetivaimparcial, de
forma a compreender o que seria necessario mudar e transformar. Tambhém os semindrios
contribuiriam para refletir e dialogar sobre essas praticas educativas contribuindo para
problematizar questdes e partilhar pontos de vista numa perspetiva de “autoformacao
cooperada” (Niza, 2015, p. 18). Portanto, é fundamental ser um docente que investiga na acao e
que coloca em pratica os objetivos da investigacao-acao propostos por Oliveira-Formosinho e
Formosinho (2008) “agir e investigar a accao para a transformar; formar na accao
transformando-a; investigar a transformacao para reconstruir o conhecimento praxeolégico” (p.
11). Desse modo, compreendeu-se que a planificacao e, consequentemente, a pratica pedagdgica,
tém um carater flexivel e aberto, permitindo adequar e ajustar as mesmas ao contexto, mediante
as situacoes problemdticas que delas advém ou pela necessidade de incluir situacdes
imprevisiveis ou por sugestoes ou necessidades de aprendizagem apresentadas pelas criancas.
Nesse sentido, tanto as planificacées da EPE como as de 12 CEB tinham esse cardter flexivel e
dinamico exemplificativas de uma perspetiva de participacao e de envolvimento da crianca no seu
processo de aprendizagem.

Este processo investigativo contribuiu nao sé para o percurso formativo, como também
para o desenvolvimento do “eu” profissional docente, uma vez que refletir para, na e sobre a acao
educativa contribuiu para uma melhor compreensao da mesma e um maior conhecimento tedrico
acercados problemas e das questdes que surgiam desses momentos de reflexao, o que favorecia
a mudanca e a adequacao de novas praticas tendo por base essas aprendizagens didrias em
contexto. Esta reflexao foi essencial ao longo da PES, em ambos os niveis educativos,

acontecendo antes, durante e apds a acao educativa. Ou seja, para planificar era importante
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refletir sobre a pratica, sustentando essa reflexao na observacao direta, participante e
consistente do contexto e do grupo/ turma. Inevitavelmente houve momentos de reflexao
durante as praticas educativas que muitas vezes contribuiram para uma mudanca imediata de
estratégia ou fomentaram a necessidade de compreender através da mesma a importancia de
refletir sobre esse momento futuramente. Por fim, refletir apds a acao educativa, normalmente no
imediato, tanto de forma individual, como cooperativamente, com o par pedagdgico, com a
educadora e a professora cooperante, com as supervisoras institucionais, partilhando e
discutindo pontos de vista, vivéncias e aprendizagens contribuiram para uma melhor
compreensao dos fendmenos ou dos incidentes criticos, sempre numa perspetiva
socioconstrutivista de melhoria da prética docente. Alids, como proposto por Latorre (2003) “a
investigacao-acao deve realizar-se em grupo sempre que seja possivel, tendo em consideracao
as vantagens e o0 enriquecimento mituo que trabalhar em grupo comporta” (p.41), por isso as
reunioes de reflexao pds-acao foram também momentos de partilha e critica construtiva que em
muito contribuiram para uma reflexao mais completa e proficua da pratica.

Deste modo, a atuacao conjunta didria, em diade, permitiu desenvolver e fortalecer este
processo investigativo aliado a oportunidade de atuacao e interacao mutua com a educadorae a
professora cooperantes, absorvendo tudo o que a sua experiéncia tedrica e pratica comportava,
refletindo-se e convertendo-se num momento unico de aprendizagem, desenvolvimento e
crescimento individual e coletivo. Alids, de acordo com o apresentado no ponto V do artigo 42 do
Decreto-Lei n? 240/ 2001, de 30 de agosto, o desenvolvimento da prética profissional docente
constroi-se a partir da “andlise problematizada da sua pratica pedagdgica, a reflexao
fundamentada sobre a construcao da profissao e o recurso a investigacao, em cooperacao com
outros profissionais”, portanto, as acdes desenvolvidas apresentadas no capitulo seguinte
refletem as fases inerentes ao processo da I-A, uma vez que tanto a ohservacao como areflexao
(da observacao e da pratica) foram cruciais para definir as acdes a serem desenvolvidas durante

a PES, em ambos os niveis educativos.
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CAPITULO Ill - DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“Professor, se eu nao aprendo como tu me ensinas, ensina-me de forma que eu aprenda.”

Provérbio

No presente capitulo apresentar-se-ao algumas das acoes desenvolvidas ao longo da
Prética Educativa Supervisionada em ambos os niveis educativos. Desse modo, as mesmas estao
relacionadas tanto com os pressupostos defendidos no Capitulo I, bem como o apresentado no
Capitulo Il, adequando, por esse motivo, a prdtica ao contexto educativo dos grupos, atendendo
nao so as suas necessidades, como também aos seus interesses e as suas aprendizagens. Nesse
sentido, e tendo por base o conceito de pratica reflexiva defendida por Schon (Coutinho et al,,
2009), o desenvolvimento destas acdes pedagdgicas surgem evidentemente da combinagdo
entre a pratica e a constante reflexao sobre a mesma, com o principal objetivo de melhorar a agao
pedagdgica docente. Desse modo, durante este percurso pedagdgico privilegiaram-se as
pedagogias participativas e metodologias ativas de aprendizagem, em que a crian¢a tem um
papel central no seu processo de construcao de conhecimento. Para isso, houve uma
preocupacao em criar “condicdes efectivas para que [as criancas e os] alunos aprendam”
(Santana, 2000, p. 30), conferindo a esse processo diferenciacao pedagdgica, rompendo, desta
forma, “com a pedagogia magistral” (Perrenoud, 1997, citado por Santana, 2000, p.30).

Assim sendo, 0 mesmo capitulo estara dividido em dois subcapitulos, sendo que no primeiro
apresentar-se-ao as acoes desenvolvidas no contexto da Educacao Pré-Escolar e, no sequndo, o

percurso pedagdgico desenvolvido no contexto do 1.2 Ciclo do Ensino Basico.

3.1. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Neste subcapitulo, apresentar-se-ao algumas das acdes desenvolvidas no contexto da
Educacao Pré-Escolar, sendo que estas estarao relacionadas nao s6 com o percurso pedagdgico
sobre o trabalho por projeto “O Oceano”, como também evidenciara outras acoes desenvolvidas

paralelamente a este. Nesse sentido, optou-se por iniciar a descricao das atividades do projeto “O
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Oceano” e, posteriormente, apresentar-se-ao as outras atividades escolhidas para integrar este
subcapitulo, tendo como planificacdes exemplificativas da PES a planificacao n® 7 (Apéndice A) e
a planificacao n2 10 (Apéndice B). De salientar que todas as atividades realizadas durante a PES
foram desenvolvidas tendo em consideracao as necessidades observadas pelas estagidrias e a
educadora cooperante, bem como as aprendizagens e os interesses demonstrados pelas
criancas, para que as propostas pedagogicas fossem mais significativas e efetivas, contribuindo
para uma aprendizagem transversal, holistica e heuristica do saber.

Assim sendo, e como a PES é desenvolvida em diade, no presente relatério serao
apresentadas trés das sete atividades do projeto — a atividade experimental do Mar Morto, o
album com rimas de animais marinhos e a exposicao com producdes artisticas de animais
marinhos com material reciclado e, no relatdrio do par pedagodgico, serao apresentadas as
restantes quatro — a atividade experimental que exemplifica a erupcao de um vulcao, a celebracao
do dia Nacional do Mar na praia, a decoracao de uma arvore de Natal com enfeites alusivos ao
Oceano e a sessao de Educacao Fisica sobre o Oceano. Nesse sentido, importa esclarecer qual a
origem deste projeto que o grupo intitulou como sendo projeto “O Oceano”. Desse modo, num
didlogo em grande grupo, uma crian¢a questionou: “Porque é que a dgua do mar é salgada?” (DS), nesse
momento, uma das estagiarias devolveu essa pergunta aos restantes colegas para tentar

perceber se algum deles tinha a resposta a pergunta. Algumas criancas responderam, dizendo

“...porque tem algas que sao salgadas e o mar fica salgado” (R), “...porque as pessoas deitam lixo para o mar e depois
ele fica poluido” (JP), “...por causa da areia que tem sal e o mar toca na areia e fica com sal’ (CS), “...porque ha uma

mdquina no mar que estd sempre afazer sal’ (MS), “...por causa das rochas que tem nas praias” (MC), “...porque a dgua

da chuva estd poluida e cai no mar e fica salgada” (DC). Embora nao houvesse uma unanimidade nas
respostas e cada crianca tenha respondido convictamente a questao, uma das estagidrias, apds
aultimaresposta, achou oportuno acrescentar mais uma pergunta: “Se a agua do mar fica salgada
por causa da chuva, por que razao a agua do rio nao é salgada?”. As criancas compreenderam que
algumas das respostas poderiam justificar a razao pela qual a agua do mar é salgada, mas por
outro lado, nao poderiam justificar a razao pela qual a agua do rio nao é salgada, sendo que os
acontecimentos que tinham relatado eram, muitas vezes, coincidentes tanto no mar como norio.
Dessa forma, e como era necessdrio obter uma resposta a pergunta inicial, que deu origem a este
desencadear de ideias e a esta pergunta final, optou-se por organizar todas as sugestées num
mapa conceptual. Assim, registou-se por escrito o que as criancas iam dizendo sobre o que ja

sabiam do assunto e aquilo que queriam saber, sendo que as criancgas, posteriormente, foram
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registando, com desenhos ilustrativos o que estava escrito, para que lhes fosse mais facil de

identificar e estabelecer a correspondéncia entre a escrita e a oralidade, como se pode observar
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Figura 6 - Mapa conceptual do projeto "0 Oceano", apresentando o que as criangas jd
sabem e o que querem saber sobre o assunto.

Antes de prosseguir com a apresentacao do projeto, importa salientar que o mesmo
obedeceu as fases de desenvolvimento descritas por Vasconcelos et al. (2012). Por esse motivo,
a Fase | — Definicao do Problema, diz respeito a tudo o que foi referido anteriormente sobre a
génese do projeto. Posto isto, num momento seguinte, deu-se inicio a Fase Il — Planificacao e
desenvolvimento do trabalho, destacando o facto de esta planificacdo ser nao-linear
(Vasconcelos et al., 2012), ou seja, ndo houve uma planificacao rigida de atividades sequenciadas
em que se estabelece detalhadamente os objetivos especificos de cada atividade que integrara o
projeto. Pelo contrario, estabeleceram-se objetivos gerais, mas as atividades em siiam surgindo
mediante os interesses e as necessidades das criancas, tendo em consideracao as suas
experiéncias anteriores. Deste modo, questionaram-se as criangas sobre como iriam pesquisar
informacdes para responder as questoes e o que queriam fazer neste projeto. Algumas criancas
sugeriram pesquisar informacao nos livros da biblioteca da sala, na internet e no youtube,
perguntar aos pais e ver documentdrios na televisao. Além disso, indicaram que gostariam de
recolher lixo na praia, fazer experiéncias, visitar o Sea Life ou 0 Zoomarine, fazer jogos com os
animais e apresentar aos amigos e aos pais os trabalhos e as descobertas que iam
desenvolvendo. Nesse sentido, e tendo em consideracao o que foi sendo mencionado pelo grupo,
as estagidrias e a educadora cooperante estabeleceram como objetivos gerais: Desenvolver uma

atitude critica e interventiva relativamente a poluicao e sustentabilidade do Oceano,
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reconhecendo a necessidade da sua preservacao; Promover a aprendizagem de caracteristicas
distintivas dos animais marinhos através do jogo ludico e fomentar a apropriacao do processo de
desenvolvimento da metodologia cientifica nas suas diferentes etapas. Apesar disso, nao houve
uma planificagao de atividades especificas, ja que as mesmas foram sendo planificadas a medida
que o projeto avancava e as criancas demonstravam diferentes interesses e curiosidades sobre o
que iam descobrindo.

Posto isto, e apds tudo o que foi elencado anteriormente, iniciou-se a Fase Il — Execucao,
em que um grupo de criangas iniciou o processo de pesquisa. Por conseguinte, e por sugestao das
mesmas, comecaram por pesquisar nos livros da biblioteca, contudo nao encontraram
informacao as perguntas "Porque é que a agua do mar é salgada?" e "Porque é que a agua do rio
nao é salgada?". Por esse motivo, pediram para pesquisar no youtube videos que pudessem
responder as mesmas. Dessa forma, o video escolhido acabou por responder as questoes,
explicando que o sal vem das rochas do continente e que, ao bater nelas, transportam os sais
minerais pela agua, mas que a maior parte do sal vem pelos rios que vao recolhendo sais minerais
durante todo o seu percurso até chegar ao mar. Além disso, identificaram ainda as razées pelas
quais a agua do rio nao é salgada, esclarecendo que o mar recebe o sal de varios rios e, porisso, 0
seu volume de sal é maior e, além disso, a agua do mar evapora e o sal nao, por isso a agua do mar
fica cada vez mais salgada, mencionando ainda o ciclo da dgua. Apesar do video ter permitido
responder, de formamais clara, as questoes, acabou por estimular novas curiosidades. Umadelas
estd relacionada com a quantidade de sal dos mares, ou seja, que 0s mares nao tém todos a
mesma quantidade de sal e, por esse motivo, incentivou uma pesquisa sobre o Mar Morto que,
pelo seu grande volume de sal, facilita a flutuabilidade dos objetos. Assim sendo, este momento
de pesquisa incentivou a primeira atividade experimental do projeto — A salinidade do Mar Morto
e a sua implicacao na flutuacao de objetos que descrever-se-a mais pormenorizadamente de
seguida.

Como referido anteriormente, arealizacdo desta atividade experimental (Apéndice C) surgiu
de uma pesquisa realizada pelas criancas em que as mesmas compreenderam que o0s niveis de
salinidade nao sao iguais ao longo de todo o planeta, existindo mares com maior quantidade de
sal do que outros. Nesse sentido, e aproveitando o exemplo do Mar Morto, que devido a sua
grande concentracao de sal contribui para a quase nao existéncia de vida nas suas aguas (com

excecao de algumas algas e bactérias) e facilita a flutuabilidade de objetos, incluindo a flutuagao
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do ser humano, tornou-se oportuno dinamizar uma atividade experimental que fosse ao encontro
dessa pesquisa realizada pelas criancas.

Para a dinamizacao desta atividade, optou-se por preparar a sala antes da entrada das
criancas, dispondo em cima de uma mesa o material a ser usado na atividade experimental: dois
baldes, uma balanca, um medidor, um saco de sal, um Idpis, uma caneta, umaborracha, uma pedra
(que as criancas trouxeram da praia no dia anterior), um pequeno pau (que as criancas trouxeram
da praia no dia anterior), um ovo cru e uma maquina polaroid. No centro da mesa, estava ainda um
computador e uma coluna, uma vez que se optou por criar um avatar para que fosse ele a
contextualizar e a explicar a atividade experimental as crian¢as, promovendo, desta forma, uma
situacao nova e diferente para o grupo. Esta organizacao do ambiente educativo proporcionou um
maior interesse e despertou uma maior curiosidade por parte das criancas que,
consequentemente, contribuiu para um maior envolvimento das mesmas durante toda a
atividade. Embora a utilizacao do avatar se tenha revelado um recurso bastante atrativo para o
grupo, a medida que o avatar ia explicando, por exemplo, o0 material a ser usado na atividade
experimental, houve o cuidado, por parte da estagidria responsavel pela dinamizacao da
atividade, de ir apresentando os materiais para que ao mesmo tempo que 0s ouviam, 0s
conseguissem visualizar e, desse modo, tornar mais concreta essa associagao.

Como um dos objetivos da atividade experimental era perceber se a quantidade de sal
influenciava aflutuacao de objetos, houve anecessidade de recorrer aum balde com agua simples
e a um balde com agua com sal, para que as criancas pudessem estabelecer comparacoes e
compreender se a salinidade influenciava, ou ndo, a flutuacao dos objetos.

Apds a explicacao do avatar, dialogou-se com as criancas para perceber se tinham
compreendido o que se pretendia com a atividade experimental e como se iria proceder amesma,
sendo que todas as criancas foram participando e interagindo nesse dialogo. Desse modo, e como
0 avatar dava indicacdes acerca da quantidade de agua a colocar em cada balde, e houve a
necessidade de alteracao das mesmas durante a realizacao da atividade experimental, esta
situacao contribuiu para um momento de transformacao das quantidades, promovendo, dessa
forma, nocdes de quantidade como o conceito de “dobro”. Na realizacao da atividade
experimental, cada crianca foi colaborando e participando voluntariamente na concretizacao das

diferentes etapas, sendo que cada uma delas teve uma funcao na realizacao da atividade, desde

54



colocar a agua no balde, ou colocar o sal e mexer até o dissolver, ou colocar cada um dos objetos
ou fazer o registo com a mdquina polaroid, por exemplo.

Como existiam dois baldes e se usariam os mesmos objetos, para que nao houvesse
diferencas de formato, de peso ou de material, optou-se por, primeiro colocar todos esses objetos
no balde que s6 tinha agua e, posteriormente, repetir o mesmo processo no balde que tinha agua
com sal. Fazé-lo desta forma permitiu que as criancas fossem relembrando o que tinha
acontecido no balde que s6 tinha agua. Antes de colocarem cada objeto na agua questionava-se
sempre 0 grupo sobre quais seriam as suas previsoes, ou seja, se achavam que o objeto iria flutuar
ou se iria afundar. Este foi um momento muito interativo e em que todas as criangas estavam a
espera para perceber se o resultado ia ao encontro daquilo que tinham previsto. Concluiu-se que
tanto o I3pis, como a caneta e o pau, flutuavam em amhos os ambientes; a pedra e a borracha
afundavam em ambos os ambientes e s6 o ovo apresentou diferencas num e noutro meio,
afundando no balde com agua simples e flutuando no balde com agua com sal. Este foi, sem
duvida, aquele que suscitou mais curiosidade, uma vez que foi o Unico que apresentou resultados
distintos. Este momento foi bastante interessante e promoveu a intervencao critica e pertinente
de uma crianca que questionou a equipa educativa, perguntando-lhes se o ovo cozido faria
diferenca. Desse modo, optou-se por cozer o ovo e coloca-lo nos dois baldes, sendo que o ovo
cozido também apresentou os resultados distintos, tal como o ovo cru. Além disso, a utilizacao da
maquina polaroid para fazer o registo das observacoes, permitiu nao s6 que as criancgas fizessem
o registo de uma forma diferente, como também permitiu ter as fotografias no imediato, o que
nem sempre acontece. Apesar disso, e por sugestao de uma criangca tamhém se optou por fazer
um livro dos resultados como registo da atividade experimental. Em dialogo com o grupo, pelas
suas intervencoes e explicacoes dos momentos da atividade, relembrando todo o processo
realizado, foi percetivel que a atividade experimental foi bastante significativa e que os conceitos
de flutuar, afundar e dissolver foram adquiridos. Cinco das criancas do grupo quiseram fazer o
registo escrito e, desse modo, optaram por cada uma fazer um desenho: a capa e a contracapa do
livro, 0 material necessario e o que tinha acontecido com cada objeto no balde de agua sem sal e
com sal. No fim compilaram-se esses desenhos num pequeno livro em cartolina acrescentando
ainda as fotografias tiradas no dia anterior, que apresentaram ao grande grupo. O facto de as
criancas apresentarem aos colegas aquilo que registaram relembrando o que tinham feito e

explicando cada uma das fases utilizando os conceitos aprendidos, vai ao encontro do que é
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defendido por William Glasser (cf. Capitulo I) na Piramide da Aprendizagem, que se aprende mais
quando se ensina aos outros, quando se resume, quando se explica. Posteriormente, criou-se um
livro digital com todas essas informacdes como forma de apresenta-lo também aos pais através
da plataforma de comunicacgao ClassDojo.

Assim sendo, considera-se que a atividade experimental foi bem conseguida e houve a
participacao e o envolvimento de todas as criancas. O uso de diferentes estratégias e recursos
favoreceu o interesse e a curiosidade do grupo, promovendo, deste modo, um momento ativo de
aprendizagem.

Com a realizacao desta atividade experimental é possivel compreender que a mesma,
apesar de se incluir na fase de execucao do projeto, também corresponde a Fase IV - Divulgacao
e Avaliacao. Ou seja, enquanto executaram a atividade as criancas puderam apresentar a outros
colegas (e afamilia) os resultados da mesma, como é exemplo o registo da atividade experimental
em livro, seja em cartolina ou digitalmente. Esta é uma forma de divulgacao e, ao mesmo tempo,
também pode considerar-se uma forma de avaliacao, ja que a partir disso, tanto as estagidrias
como a educadora cooperante puderam avaliar, de facto, se houve aprendizagem durante a
pratica da atividade e, a partir dai, fazer registos escritos das intervencdes das crian¢as, bem como
registos fotograficos, que evidenciam nao s resultado final dessa atividade, mas privilegiam
sobretudo o processo de desenvolvimento dessa aprendizagem até a concretizacao do resultado
final. Por esse motivo, e como referido em Vasconcelos et al. (2012) as quatro fases do projeto
‘nao sao apenas sequenciais no tempo, num desenvolvimento linear. Entrecruzam-se, re-
elaboram-se de forma sistémica, numa espécie de espiral geradora de conhecimento, dinamismo
e descoberta” (p.17).

Outra das atividades incluida no projeto “0O Oceano” foi a criacao de um album, em formato
de acordedo, com rimas sobre os animais marinhos (Apéndice C1), inspirado na mdsica “Pela Rua
Abaixo”, do Cantar Juntos 1. Esta atividade, inicialmente, ndo foi planificada tendo em
consideracao o projeto, contudo, e apds sugestoes das criangas, acabou por incluir-se no mesmo,
de forma pertinente e organica. Esta é uma atividade expressiva musical, que articula a Musica
com o desenvolvimento da linguagem, através da formacao de rimas, uma vez que é uma forma
de trabalhar a consciéncia linguistica, e que se pode “tirar partido das rimas para discriminar os
sons, explorar o caracter lidico das palavras e criar variacdes da letra original” (Silva et al., 2016,

p. 55), uma vez que, a partir da cancao, convidou-se o grupo a compor novas rimas recorrendo a
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outros animais. Por outro lado, “Também a linguagem oral, utilizada de forma expressiva e
ritmada, pode ser considerada uma forma de desenvolvimento musical” (Silva et al., 2016, p. 55),
por esse motivo, aliar ambos torna-se uma mais-valia no desenvolvimento e aprendizagem das
criancas, trazendo beneficios e incluindo a transversalidade de saberes.

Nesse sentido, e a razao pela qual esta atividade passa a incluir o projeto “0O Oceano” tem
que ver com o facto de duas das criangas sugerirem que essas rimas fossem apenas de animais
marinhos, tendo o restante grupo concordado com a sugestao dos colegas. Ou seja, isto
demonstra que as criangas, por iniciativa propria, continuavam a manifestar interesse e
curiosidade sobre esta tematica. Além disso, isso obrigou-o0s a que as suas rimas acabassem por
estar mais circunscritas, porque apenas poderiam escolher animais que preferencialmente
habitassem nos mares (ou nos rios), e isso fez com que descobrissem outros animais além
daqueles que ja conheciam. Esta atividade foi organizada em dois momentos, o primeiro foi
relativo a producao das rimas propriamente ditas e a construcao do album e, o seqgundo diz
respeito a criagao de maracas com material reciclado e recorrendo a diferentes objetos paraincluir
no seuinterior para produzir som, para que, posteriormente, pudessem acompanhar a can¢ao com
as mesmas, ja que, e como referido em Silva et al. (2016), “O processo de criacao e interpretacao
musical pode recorrer a instrumentos de percussao simples construidos pelas criancas,
relacionando-se com as artes visuais” (p. 55).

Assim sendo, num momento inicial, e apds a sugestao dos colegas, as criancas foram dando
continuidade a letra da cancao, oralmente, incluindo a sua rima e, de seguida, essa rima foi escrita
no quadro pela estagidria para que, posteriormente, pudesse ser registada no album. Nesse
sentido, cada crianca escolheu um animal marinho da sua preferéncia e criou a suarima, tendo em
consideracao as rimas apresentadas na musica original, por exemplo, “Pela rua abaixo vai uma
formiga, com uma mao na testa e a outranabarriga”. Ou seja, o nivel de dificuldade era maior, uma
vez que além do animal teria que escolher uma parte do corpo (preferencialmente) para seguir a
mesma regra da musica original. Foram muitas as rimas criadas, algumas, de imediato, e outras
que tiveram que ser ajustadas pelas criancas, para que se incluissem na regra previamente
estabelecida. Outra curiosidade interessante foi o facto de muitas das criancas, terem incluido,
antes do nome do animal, a palavra “senhor” ou “dona”, para que quando cantassem a cancao o
numero de silabas fosse ao encontro do ritmo da musica. Considera-se bastante pertinente esse

aspeto, uma vez que corrobora a importancia desta dinamica relacional entre a musica e a

57



linguagem, e a capacidade que as criancas tiveram em adaptar a sua letra a situagao. Trés

exemplos de novas rimas criadas pelas criancas podem ser “Pela rua abaixo vai o tubardo, com uma mao
no queixo e a outra no pulmao” (DC), “Pela rua abaixo vai a tartaruga, com uma mao no braco e a outra na verruga”

(MC) ou “Pelarua abaixo vai uma alforreca, com umamao no pé e a outrana careca’ (SC). Esta atividade também
permitiu que fossem diversificando e aumentando o seu vocabuldrio e conhecimento a nivel das
partes do corpo e dos 6rgaos que o compde. Apds terem terminado as rimas, ilustrando as
mesmas com desenhos, e construido o dlbum com cartolinas de varias cores, criaram-se as
maracas para que pudessem acompanhar a musica através daqueles instrumentos de percussao.
Cada crianca tinha dois copos de fruta que pode personalizar com canetas coloridas, depois
escolheu um produto ou um objeto dentro dos que tinham a disposicao (pedras, arroz, grao de
café, areia, feijoes, sementes, conta) para colocar dentro da sua maraca e, por fim, unir ambos os
copos com fita-cola colorida. As criancas também puderam divulgar aos pais esta atividade
expressiva musical, através do registo fotogrdfico e de video, partilhando-a na ClassDagjo e, por
esse motivo, esta atividade também abarca a Fase IV deste projeto de aprendizagem, uma vez
que ao longo dos dias de producao e criagao das rimas, do dlbum, das maracas e do produto final
propriamente dito, tanto as estagidrias como a educadora cooperante puderam, através da
observacado direta e de registos didrios avaliar o processo de aprendizagem das criancas. Além
disso, e o facto de cada uma ter podido fazer a sua rima, fazer os desenhos que ilustrassem a
mesma, recortar e colar na cartolina e criar a sua maraca escolhendo o produto que queria para o
seu interior sao tudo formas das criancas atribuirem significado a aprendizagem por estarem
implicadas nela e fazerem parte do seu processo de desenvolvimento, tendo um papel central e
vital na concretizacao da mesma.

A ultima atividade do projeto “O Oceano” a ser apresentada neste relatdrio é a exposicao
dos animais marinhos. Esta proposta estd relacionada com o interesse manifestado pelas
criancas pela sustentabilidade do Oceano e a sua constante preocupacdo na preservacao dos
animais marinhos, promovendo uma atitude critica e interventiva em relacao a poluicao dos
mares. Por esse motivo, e como uma das sugestdes das criancas pararealizar neste projeto eraa
recolha de lixo nas praias (dinamica que ja tinha sido realizada pelas criancas anteriormente ao
inicio da PES), a ideia seria aliar essa experiéncia a uma producao artistica, tal como faz o autor
Bordalo Il nas suas obras. Contudo, e como nesse periodo especifico em que se iria realizar a
dinamica, o Agrupamento limitou as saidas ao exterior, devido as restricoes pandémicas da

COVID-19, nao foi possivel realizar essa ida do grupo a praia. Por esse motivo, decidiu alterar-se,
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de certo modo, a ideia inicial desta atividade e, para a concretizacao da mesma, optou-se por
envolver a familia na concretizacao desta dinamica. Assim sendo, esta atividade acabou por ser
bastante enriquecedora, uma vez que pode também implicar a familia nestas construcoes
artisticas com material recolhido nas praias e com outros materiais reciclados. Deste modo, e
como esta atividade foi realizada ao longo de algumas semanas e estava dependente também da
colaboracao dos pais e dos encarregados de educacao, houve a necessidade de prolongar o prazo
de entrega destas construcoes, uma vez que, inclusivamente, devido aos casos de COVID-19 o
Jardim de Infancia fechou alguns dias, havia muitas criancas e familias em isolamento e, por esse
motivo, foi-se mantendo a comunicacao entre todos através da ClassDojo e das producoes que
as criancas iam trazendo para a sala. Esta é uma atividade que condensa muitos dos
conhecimentos e das aprendizagens que foram sendo adquiridas ao longo do decorrer do projeto
e que pretendia aliar Escola e Familia na sensibilizacao e preservacao do Oceano. Assim sendo,
esta atividade surgiu do didlogo em grande grupo e foi projetada para as familias através das
criancas que demonstraram bastante entusiasmo na realizacdo da mesma e, ao mesmo tempo,
através de um convite das estagiarias e da educadora cooperante para a participacao dos pais na
organizacao desta exposicao. O facto de as criancas estarem bastante interessadas na
concretizacao da exposicao pode ter sido facilitador da participacao das familias, uma vez que, e
como defendem Mata e Pedro (2021), “Se as criancas estiverem mesmo envolvidas, conhecerem
a funcionalidade, finalidade e objetivos da tarefa ou atividade, elas poderao ser as grandes
impulsionadoras da participacao das suas familias” (p. 56).

Nesse sentido, a medida que as criancas iam trazendo os animais que construiam com as
suas familias (Apéndice C2) apresentavam-nos ao grupo, explicando aos colegas qual era o seu
animal e que materiais tinham utilizado para a sua producao. Ou seja, este processo de
comunicacgao, como ja foi referido anteriormente, permite que a crianca ao comunicar com 0s
outros relembre, resuma, explique aquilo que foi feito e, dessa forma, promova uma melhor
aprendizagem, nessa partilha e didlogo com o grupo. Além das construcoes que as criancas
realizaram com as suas familias, num dos dias da PES quiseram também elas, em pequenos
grupos, fazer novas producdes com o material reciclado disponibilizado na sala de atividades e,
porisso, também essas construcdes foramincluidas na exposicao, ja que demonstram o interesse
e a motivacao das criancas na realizacao da exposicao. Depois de terem trazido todas as

producoes artisticas, e de forma a organizar a exposicao, pediu-se as criancas que escolhessem
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um nome para 0s seus animais para que, desta forma, se estreitasse ainda mais a ligacao entre
estas e as construcoes e se promovesse uma aprendizagem mais significativa, em que as
criancas lhes pudessem atribuir um significado. Muitas delas escolheram os nomes dos seus
irmaos para atribuirem ao seu animal, outras associaram os nomes a personagens de filmes que
gostavam e outras a pessoas ou desenhos animados dos quais sao fas e, por esse motivo, terao
sempre um significado especial para si. Nesse sentido, as criangas puderam escrever o nome do
animal e o seu nome num cartao como forma de identificar a sua producao artistica na exposicao.
Devido as restricoes da COVID-19 as familias nao se puderam dirigir ao JI para participar da
exposicao, contudo, criou-se uma alternativa digital para que essa partilha e comunicacao entre
as familias continuasse e, dessa forma, os pais pudessem ver o resultado final das producoes dos
seus educandos. Para isso utilizou-se a aplicacdao Emaze para criar uma exposicao virtual com
todas as producoes das criancas que, posteriormente, foi enviada para os pais, através de um
cartaz criado exatamente para a promocao desta exposicao. Inclusivamente, e de acordo com
Marta (2017), o docente deve “disponibilizar diferentes suportes pedagdgicos e tecnolégicos para
serem utilizados em projetos e atividades no quotidiano do Jardim de Infancia e sempre
articulados em parceria com as familias” (p.43). Pretendia-se também que esta partilha digital
fosse extensiva a toda a comunidade escolar, uma vez que nao houve a possibilidade de realizar
uma exposicao publica, devido as restricdes pandémicas, por isso esta alternativa digital permitiu
que a mesma pudesse ser divulgada pelo Agrupamento com toda a comunidade educativa.
Também esta atividade foi sendo divulgada e avaliada no decorrer das producdes, nao
obedecendo obrigatoriamente auma divulgacao posterior apenas no final do projeto, umavez que
S0 a exposicao virtual com todos os trabalhos foi realizada e divulgada no fim. Contudo, a
divulgacao foi sendo feita ao longo do decorrer da atividade, bem como a avaliacao da mesma,
pelas estagiarias e a educadora cooperante, concluindo-se que foi uma proposta muito
significativa e enriquecedora nao sé para as criancas, como também para as suas familias que
puderam contribuir para o desenvolvimento das aprendizagens dos seus educandos estando
implicados na mesma. Além disso, e embora a PES tenha terminado, e esta tenha sido
efetivamente a Ultima atividade realizada com o grupo, nao significa que este projeto de
aprendizagem tenha tido um fim, ou seja, é possivel Ihe deem continuidade se o grupo assim
desejar, definindo e construindo novas propostas, mediante as necessidades e as curiosidades

demonstradas pelo grupo.
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Assim sendo, pode considerar-se que o projeto “O Oceano” contribuiu para aprendizagens
significativas que promoveram a transversalidade de saberes tornando a sala de atividades e o
Jardim de Infancia num “grande laboratdrio de pesquisa e reflexao” (Rinaldi, 2005; Vasconcelos
20089, citados por Vasconcelos et al. 2012, p. 16).

Paralelamente ao projeto de aprendizagem “O Oceano” foram sendo desenvolvidas outras
acoes pedagdgicas, contudo, e naimpossibilidade de se poderem apresentar todas as atividades
promovidas no decorrer da PES, para este subcapitulo considera-se merecer especial destaque
trés dessas atividades. Duas promovem a exploracao livre do espaco e dos objetos, estimulando
a criatividade e a expressao das Cem Linguagens da crianca. Por um lado, a atividade
luminescente que ocorre no interior da sala de atividades, por outro, a atividade de pintura em
papel filme, no espaco exterior. A outra atividade diz respeito a uma sessao de Educacao Fisica
realizada no espaco exterior articulando a mesma com a realizacao de quatro jogos tradicionais
em equipas.

A atividade pedagdgica luminescente apresentada na Figura 7 foi planeada tendo em
consideracdo as necessidades, os interesses e as aprendizagens das criancas e reflete a

importancia do saber com o sentir.

Figura 7 - Ambiente da sala de atividades durante a atividade luminescente.

Esta ideia de aliar saber e sentir foi mencionada por Anténio Ndvoa numa entrevista a
Revista Educacao sobre a necessidade eminente da aprendizagem precisar de considerar o
sentir. O autor, recuperando o Sentir & Saber de Anténio Damasio, explica “que nao se pode saber

sem sentir e que na pratica do sentir hd também um conhecimento” (Névoa, 2021).
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Nesse sentido, e partindo de uma reflexao retrospetiva, a organizacao desta atividade
atendeu ao interesse que as criancas tinham vindo a demonstrar pelos jogos de luz e de sombra
(utilizando, inclusive, o seu préprio corpo para a producao destas), ao gosto que manifestavam
pela expressao e producao plastica (usando diferentes materiais e técnicas diversificadas) e ao
gosto que apresentavam pelo jogo ludico. Esta atividade estava organizada em dois momentos
distintos, sendo que a primeira parte sera apresentada neste relatério e a segunda sera
apresentada no relatdrio do par pedagdgico, havendo, por esse motivo, uma articulacao entre os
dois momentos da atividade, conferindo-lhes sequencialidade pedagdgica.

Assim sendo, com esta proposta promoveu-se um momento de exploracao livre de
diferentes técnicas de expressao plastica, num espaco organizado, acolhedor e especifico
reforcando e contribuindo para uma maior envolvéncia do grupo na exploracao das diferentes
formas de expressao. Deste modo, e tendo em consideracao a intencionalidade educativa
projetada para esta atividade, aliou-se a estimulacao sensorial caracteristica das salas de
Snoezelen, com aimportancia, por um lado, do atelié em Reggio Emilia, que oferece a crian¢a nao
s6 a oportunidade de exploracao do espaco e dos elementos e materiais que o contemplam, como
se torna uma forma da crianca exprimir as suas Cem Linguagens e, por outro, da necessidade de
usar os sentidos para o desenvolvimento da inteligéncia, como defendido por Montessori. Desse
modo, importa salientar a importancia da luz, mesmo a artificial, e a forma como a mesma
salientou as caracteristicas dos diferentes materiais disponiveis e contribuiu para a promocao e o
desenvolvimento de novas aprendizagens. Assim sendo, sentiu-se necessidade de reorganizar o
espaco da sala de atividades e adapta-lo o mais possivel as propostas anteriormente
mencionadas, para isso utilizaram-se diferentes materiais e objetos que ampliaram o propdsito
daintencionalidade educativa. Esta foi, portanto, uma atividade relacionada com a luminescéncia,
ou seja, com a emissao de luz por objetos e materiais fluorescentes (e fosforescentes), quando
expostos a luz negra. A mesma pretendia que a crianca, através deste ambiente, explorasse
livremente formas diferentes de expressao plastica, numa experiéncia diferente do seu
quotidiano. Do mesmo modo que houve a necessidade de reorganizar a sala, tamhém se sentiu a
necessidade de reajustar a rotina didria do grupo, por isso, nesse dia, e para que nao se perdesse
o efeito surpresa da entrada na sala e o primeiro contacto com o espaco e o ambiente, o

acolhimento e o registo das presencas nao foram realizados como habitualmente.
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Assim sendo, esta experiéncia sensorial (Apéndice D), num ambiente luminescente,
promoveu a exploracao livre nao sé do espaco e dos objetos que o compde, como também dos
materiais disponiveis para a producao artistica. Desse modo, e como se pretendia que o ambiente
fosse promotor e estimulador de novas aprendizagens e experiéncias, 0 mesmo estava
organizado em diferentes zonas. Nesse sentido, existiam seis dreas: a drea da pintura (que incluia
a digitinta, o guache e a pintura com berlindes), a area do desenho (que incluia lapis de cor,
marcadores, canetas e cartolinas fluorescentes para fazer recorte e colagem), a drea do desenho
em relevo (que tinha colas coloridas e canetas 3D), a drea da modelagem (que além da plasticina
incluia também contas para fazer colares ou pulseiras), a area da mesa de luz e a area da
construcao. Foram ainda disponibilizadas cartolinas (pretas e brancas), folhas de papel cavalinho,
folhas de papel manteigueiro, folhas de acetato, de varios tamanhos, bem como materiais
fluorescentes (cartolinas, tintas e outros objetos) para que houvesse um maior contraste de cores,
uma vez que esta atividade tinha por base a luz negra.

A dinamica da atividade teve inicio antes da entrada na sala de atividades, uma vez que foi
pedido a todas as criancas e adultos que se descalcassem antes de entrar, para que estivessem o
mais confortdveis possivel para explorar o espaco e as zonas existentes, tendo-lhes sido dadas
também pulseiras fosforescentes. O chao da sala estava coberto com lencdis para que a
experiéncia se tornasse o mais cdmoda possivel, uma vez que as criancas estavam descalcas.
Além disso, ao entrarem na sala, além do ambiente luminescente, havia também musica ambiente
(som do mar) e um difusor de aromas para proporcionar uma experiéncia mais rica e
multissensorial. As criancas exploraram o espaco e observaram tudo o que o compunha, de forma
a tentarem perceber o que se pretendia nesse ambiente. As criancas a entrada ficaram a olhar em
siléncio e ao mesmo tempo curiosas do que poderiam fazer. De sequida, explicou-se como
estavam organizadas as zonas e o que poderiam fazer em cada uma delas. Depois,
democraticamente, as criancas escolheram a zona por onde queriam comecar e foram circulando
pelo espaco para que pudessem ter diferentes experiéncias e pudessem explorar cada uma das
diferentes zonas, uma de cada vez. Tanto a escolha da luz negra como dos materiais
fluorescentes e fosforescentes foi estrategicamente pensada para estimular a curiosidade e o
interesse das criancas e, por esse motivo, tudo o que estava relacionado com a organizacao do
espaco fez parte de um conjunto de estratégias sensoriais que pretendiam ampliar e promover

esta experiéncia. Assim sendo, a atividade tinha como principais objetivos proporcionar uma
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experiéncia multissensorial diversificada que estimulasse a exploracao livre de materiais, objetos
e espaco; Estimular aimaginacao, a criatividade e o sentido estético num ambiente luminescente;
Fomentar o desenvolvimento de capacidades expressivas através de experimentacdes e
producoes pldsticas e desenvolver a coordenagao oculomotora e a motricidade fina e grossa,
através de técnicas diversificadas de pintura e de atividades de modelagem, desenho, recorte e
colagem.

A formainovadora como esta atividade foi apresentada e dinamizada ao grupo, revelando-
se um lugar auténtico de exploracao do espaco e das formas de expressao das artes, conferiu-lhe
uma particularidade impar. Foi promotora da diferenciacao pedagdgica, dando as criancas
diferentes oportunidades e técnicas diversificadas que |lhes possibilitavam muitas formas de
expressao de acordo com o seu ritmo de desenvolvimento. O entusiasmo, a energia, o fascinio, as
sensacoes e o envolvimento demonstrado pelas criangas durante o decorrer de toda a atividade
foi percetivel nao sé pelas suas expressoes faciais, como também pela forma como se
expressavam oralmente em relacao aquele momento, dizendo que era o dia mais feliz das suas
vidas, que s6 podia ser o dia da crianca, que estava a ser o dia mais divertido de sempre. Esse
interesse prolongou-se ao longo do restante tempo da PES, podendo considerar-se uma das
atividades mais significativa para o grupo, ja que o mesmo mostrou interesse em continuar com a
dinamica, tendo havido a necessidade de se repetir, ainda com algumas diferencas, a mesma
atividade no ultimo diada PES. O feedback dado pelos pais, através da ClassDojo, corroborou essa
participacao e envolvimento das criancas durante a atividade, tendo sido uma experiéncia que as
criancas comunicaram a familia e partilharam com ela essas aprendizagens, o que demonstra que
efetivamente as criancas lhes atribuiram significado. Ainda antes da concretizacao da atividade,
foi comunicado aos pais a vontade de realizar amesma, explicando quais os objetivos e aintencao
educativa, pedindo-lhes colaboracao para que nesse dia as criancas pudessem levar roupa
confortavel, informando-os que iriam retirar o calcado a entrada, embora o chao estivesse
coberto com lencdis, que as criancas poderiam correr o risco de se sujarem, uma vez que se
pretendia que explorassem livremente o espaco e os materiais, aconselhando-os a que
trouxessem roupa que pudesse estragar-se, entre outros aspetos que se consideraram
pertinentes para arealizacao damesma. Nesse sentido, adivulgacao feita posteriormente acabou
por dar-lhes também uma ideia mais concreta do que tinha sido esta experiéncia multissensorial

num contexto luminescente na prépria sala de atividades.
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Por suavez, a atividade de pintura em papel filme no espaco exterior apresentada na Figura
8, revelou-se uma outra forma de exploracao da pintura nao sé num espaco diferente do habitual,

como tambhém num objeto diferente e sem recurso a pincéis.

v = ~3

Figura 8 - Atividade de pintura em papel filme no espaco exterior.

A escolha desta atividade prendeu-se com o facto de tamhém esta promover a
exploracao das Cem Linguagens da crianca, possibilitando a exploracao e a experienciacdo da
tinta com o seu préprio corpo num espaco diferente do que estd habituada, conferindo-lhe outra
liberdade, criatividade e autonomia de educacao artistica. Essa exploracao permitiu-lhe adquirir
novas sensacoes pelo toque das maos na tinta e no papel filme, revelando-se bastante diferente
da sensacao sentida quando utiliza papel ou pincéis. Além disso, e como referido em Silva et al.
(2016) “as atividades que se realizam habitualmente na sala também podem ter lugar no espaco
exterior’, uma vez que “este tem caracteristicas e potencialidades que permitem um
enriguecimento e diversificacao de oportunidades educativas” (p. 27). Por esse motivo, pretendia-
se que a crianga compreendesse que todos 0s espacos sao novas e diferentes oportunidades que
Ihe possibilitam uma exploracao alargada das suas aprendizagens. Além disso, este era um
momento de partilha e de cooperacao entre grupo, em que nao existia o “meu” desenho, ou o “teu”
desenho, mas sim a “nossa” pintura, proporcionando a exploracao conjunta desta técnica. Poder
circularem livremente pelo espaco, brincando com os colegas e interagindo entre si, revelou-se
um momento tnico de partilha de exploracao de aprendizagens e emocdes (Apéndice E).

A ultima atividade a ser apresentada neste subcapitulo diz respeito a sessao de Educacao
Fisica realizada no espaco exterior, articulando a mesma com a realizacao de quatro jogos
tradicionais (Apéndice F). Para minimizar o tempo de espera entre cada crianca, organizou-se o
grupo em quatro equipas, promovendo por um lado a cooperacao em pequenos grupos e, por
outro, a oposicao entre equipas (Silva et al.,, 2016). Iniciou-se a sessao com o jogo da colher e da
bola, em que as criancas tinham que percorrer um determinado trajeto com uma bola numa colher,
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sem a deixar cair, colocando-a no respetivo balde da equipa. Foi interessante perceber que cada
crianca utilizava uma estratégia diferente, umas agarravam a colher na extremidade mais
distante da bola, outras na mais proxima da bola e que entre eles iam partilhando sugestdes de
como fazer para serem mais rapidos. Embora existissem algumas orientacoes pré-estabelecidas,
pretendia-se que cada crianca e cada equipa pudesse utilizar a estratégia que fosse mais
conveniente para si, desde que cumprissem com o essencial, até todas as bolas estarem nos
baldes. O jogo sequinte foi a corrida de sacos e aqui foi percetivel que as criancas sé queriam
participar e que nao estavam preocupadas se ganhava uma ou outra equipa, queriam
simplesmente ser rapidos para chegar a sua vez novamente para entrar no saco e saltar. Até
porque, neste momento, acabou por se prolongar o tempo e eles iam sendo cada vez mais rapidos
para que pudessem fazer o maior nimero de vezes, sem se preocupar quem terminava primeiro.
Com este jogo foi interessante perceber que realmente as criancas estavam envolvidas e
entusiasmadas em jogar, em aproveitar o momento e divertir-se com os amigos e, sem duvida,
espelha exatamente uma frase da capa do livro de Neto e Lopes (2017) “Eu brinco quando me
divirto com os meus amigos”. Depois, iniciou-se o jogo da corda, que tinha como principal objetivo
opor duas equipas e cada uma tinha de tentar passar o centro da corda por uma determinada
marca no chao, ou seja, os elementos de cada equipa tinham que colaborar para que, juntos,
conseguissem puxar a corda para o seu espaco e, assim, ganhar aos restantes colegas. Este foi
talvez 0jogo que suscitou mais interesse coletivo e em que houve mais equilibrio entre as equipas
e, por isso, fez com que prolongasse mais o tempo de jogo. Foi realmente um momento muito
interessante e de aprendizagem em que a competicao entre equipas foi quase impercetivel. Nesta
sessao de Educacao Fisica prevaleceu a célebre frase “o importante € participar”, o que acaba por
ser um triunfo, uma vez que essa oposicao por parte das crian¢as era muito vincada no inicio da
PES. Por fim, o dltimo jogo foi a barra do lenco, em que cada elemento de cada equipa tinha um
numero para competir com os elementos das outras, mas era um momento tamhém individual
que promovia o foco e a atencao e, mais uma vez, embora existisse a oposicao entre equipas, a
mesma nao era relevante e ndo criou rivalidade entre as criancas.

Assim sendo, esta sessao de Educacao Fisica, em que se recorreu aos jogos tradicionais
como recurso lidico, € exemplo de que o brincar pressupde nao sé as competéncias motoras,
como também promove competéncias sociais e cognitivas fundamentais para o

desenvolvimento humano (Neto & Lopes, 2017).
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As atividades apresentadas neste subcapitulo tiveram sempre em consideracao o contexto
da Educacao Pré-Escolar vivenciado durante a PES, bem como as necessidades, os interesses e
as aprendizagens do grupo, refletindo, por esse motivo, os pressupostos tedricos defendidos no
capitulo I: a criangca como construtor da sua aprendizagem e o docente como dinamizador, que
organiza o espaco e as acoes, possibilitando essa aprendizagem por parte da crianca.

Por fim, estas acdes desenvolvidas em contexto de EPE tornaram-se oportunidades unicas
de aprendizagem enquanto futura docente, uma vez que possibilitaram a planificacao de praticas
pedagdgicas refletidas e sustentadas na observacao participante. Nesse sentido, perspetivar um
futuro enquanto docente implica “um saber mobilizar de maneira pertinente e no momento
oportuno” (Perrenoud, 2001, citado por Vasconcelos, 2009, p. 130), pois sé assim sera possivel
“potencializar, reforcar e multiplicar o desenvolvimento equilibrado de cada crianga” (Zabalza,

1998, p. 40).

3.2. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DO 1¢
CICLO DO ENSINO BASICO

Neste subcapitulo apresentar-se-ao algumas das acoes desenvolvidas no contexto do 1.2
Ciclo do Ensino Basico subordinadas ao projeto “Mundanimagem: A incrivel viagem pelo mundo
animal”. De salientar que todas as atividades realizadas durante a PES foram planeadas tendo em
consideracao nao s o curriculo relativo ao ano de escolaridade em questao, como também as
necessidades observadas pelas professoras estagidrias e pela professora cooperante, bem
como as aprendizagens, dificuldades e interesses demonstrados pelos alunos (Cf. Capitulo 1),
para que as unidades de aprendizagem fossem mais significativas e contextualizadas,
contribuindo para uma aprendizagem transversal, holistica e heuristica do saber. Nesse sentido,
e antes de clarificar de forma mais pormenorizada os objetivos do projeto mencionado
anteriormente, importa esclarecer quais as razées que motivaram e impulsionaram a sua
concretizagcao como projeto de intervencdo na turma do contexto educativo.

Por conseguinte, durante as duas primeiras semanas de observacao, foi possivel
compreender que os alunos demonstravam interesse pelos animais, evidenciando algumas
curiosidades acerca dos mesmos. Uma vez que durante essas semanas a turma estava a estudar

precisamente 0s animais, comparando-os e classificando-os de acordo com as suas
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caracteristicas (revestimento do corpo, habitat, alimentacao, reproducdo, etc.), assim como
acerca das cadeias alimentares, a migracao dos animais e as espécies em vias de extin¢ao, esse
conhecimento veio reforcar a vontade em saber e conhecer mais acerca da tematica, nao sé para
consolidar o aprendido, como para concilia-lo com a possibilidade de adquirir novas
aprendizagens. Assim sendo, aproveitando esse facto, e partindo daquilo que os alunos ja sabiam,
questionou-se a turma sobre o que gostariam de saber e conhecer mais acerca dos animais e as
curiosidades e duvidas que queriam esclarecer e investigar sobre a tematica, alargando, deste
modo, os conhecimentos adquiridos e construindo outros conhecimentos.

Como apresentado na Figura 9, os alunos organizaram as ideias e as questoes acerca da
tematica num mapa conceptual, através da plataforma digital Canva, que serviu de mote para a

planificacao do projeto e das unidades de aprendizagem.

"Fazer jogos "
para conhecer Serd que um
mais sobre os urso-polar
animais."” come um led@o?"
(Jv) (DR)
"Fazer jogos "Conhecer os
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(Lc) todo o mundo.”
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"Por que razdo
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sobre os ©0s cangurus e
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"Por que razao Australia
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Figura 9 - Mapa conceptual do projeto Mundanimagem: A incrivel viagem pelo mundo animal, apresentando
o0 que os alunos querem saber sobre o assunto e como o querem fazer.

Desse modo, os alunos apresentaram nao sé os seus interesses (“Conhecer os animais de todo
o mundo”. (HA); “Conhecer os animais da Savana."(BL) @ "Também podiamos ver os cangurus e os coalas que vivem
na Australia." (LS)), como também a forma como queriam concretizar os mesmos, evidenciando uma
vontade para a utilizacao pedagdgica das TIC, ("Utilizar os tablets para pesquisar sobre os animais." (MM);
bem como da linguagem de programacao "Fazer jogos com os robés." (LC) € "Fazer jogos para conhecer mais

sobre os animais.” (1V)), ndo descorando as questdes que 0s inquietava (“Sera que um urso-polar come um
ledo?" (DR),"Como é que os ursos-polares conseguem viver num lugar tao frio?" (DD), Por que razao os flamingos sao

cor-de-rosa?" (MS), "Por que razdo nao ha os mesmos animais em todos os continentes?" (TF)). Assim sendo, a
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partir destes pressupostos, e tendo por base as aprendizagens adquiridas dos alunos, pretendia-
se que os discentes desenvolvessem e alargassem os seus conhecimentos acerca dos animais,
relacionando os conteuddos aprendidos e construindo novas aprendizagens, para responder as
questdes-problema colocadas, sempre assente numa pedagogia construtivista, em que o aluno é
o construtor da sua aprendizagem (Cf. Capitulo ). Por isso, 0 mapa conceptual corresponde aquilo
que Teresa Vasconcelos et al. (2012) considera a fase | (definicao do problema) do trabalho por
projeto.

Relativamente a fase Il (planificacdo e desenvolvimento do trabalho) e embora se
apresentem aqui as fases de forma sequenciada, como refere Vasconcelos et al. (2012), as fases
relacionam-se entre si, havendo flexibilidade suficiente para o cruzamento entre elas e possiveis
alteraces e ajustes, mediante o que os alunos vao descobrindo, mantendo um fio condutor ao
longo de todo o percurso. Apesar disso, e embora exista esse carater flexivel da planificacao do
projeto, contrariamente ao sucedido na EPE, no 1.2 CEB pode considerar-se que a planificacao foi
linear. Ou seja, ainda que houvesse espaco para a alteracao da planificacao, mediante os
progressos e imprevistos que fossem surgindo ao longo do projeto, tendo em consideracao a PES
neste nivel educativo, foi necessario planificar de forma mais detalhada, inicialmente através de
um esquema, que foi sofrendo alteracdes a medida que o projeto avancava (Apéndice G). Esta
esquematizacao do projeto de intervencdo possibilitou uma visao alargada de tudo o que seria
necessario realizar, tendo em consideracao os objetivos gerais do projeto que passavam por —
compreender as caracteristicas de varios animais de diferentes continentes do mundo e dos seus
habitats; consciencializar e sensibilizar o aluno para questoes relacionadas com o meio ambiente,
de forma a torna-lo mais responsavel e sustentavel, desenvolvendo uma atitude critica e
interventiva relativamente a diversidade e especificidades dos animais em cada um dos
continentes - e os objetivos especificos definidos para cada uma das unidades de aprendizagem,
de maneira a corresponder aos interesses, aprendizagens e necessidades dos alunos.

A fase Il (execucao) corresponde ao momento do projeto em que os alunos “partem para o
processo de pesquisa” (Vasconcelos et al, 2012, p. 16), sendo que esse processo pode ser
realizado de varias formas. No caso especifico do projeto desenvolvido, os alunos pesquisaram,
selecionaram e organizaram informacado, criaram textos, experimentaram, ilustraram as suas
narrativas, fizeram inferéncias, colocaram hipéteses, comunicaram, dialogaram, discutiram,

contrapondo resultados e evidéncias, construindo e produzindo, em conjunto, conhecimento. Esta
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fase contribuiu para que o aluno desenvolvesse e fortalecesse diferentes capacidades
caracteristicas do Trabalho por Projeto, como a investigacao, a comunicacao, a participacao e a
cooperacao e colaboracdo. No que concerne a fase IV (divulgacao/ avaliacdo), Teresa
Vasconcelos et al. (2012) caracteriza-a como sendo “a fase da socializacdo do saber, tornando-o
dtil aos outros” (p.17), ou seja, 0 momento de comunicar e apresentar aos outros o que se
descobriu, 0o que se investigou. Como ja foi sendo mencionado anteriormente, embora se
apresentem as fases do projeto de forma sequenciada, as mesmas relacionam-se entre si
(Vasconcelos et al., 2012), por isso, e no caso especifico deste projeto de intervencao, afaselllea
fase IV aconteceram simultaneamente, uma vez que, a medida que os alunos investigavam,
comunicavam e apresentavam os resultados dessa investigacao, através de narrativas orais e
escritas ou de trabalhos praticos aos colegas, afixando 0s mesmos nas paredes da sala, de forma
a documentar o que ia sendo trabalhado ao longo do projeto. Esta “documentacdo permite
recolher todas as evidéncias do processo de desenvolvimento de um projecto e,
simultaneamente, devolve-nos, em espelho, o conjunto de aprendizagens realizadas pelas
criancas” (Vasconcelos et al,, 2012, p. 17). Ainda relativamente a esta documentacao, a mesma
permitiu que além dos pares, tambhém outras turmas e os pais pudessem tomar conhecimento do
trabalho e das aprendizagens desenvolvidas durante o projeto de intervencao, sendo que neste
caso especifico essa divulgacao aos pais e encarregados de educacao tenha sido feita através da
plataforma digital padlet, no momento final do projeto, uma vez que os alunos demonstraram
interesse em partilhd-lo com os pais. Por esse motivo, o padlet refletiu todo o percurso
desenvolvido pelos alunos durante o projeto, evidenciando nao sé os trabalhos realizados, como
as aprendizagens adquiridas durante o mesmo.

Apresentadas as fases do projeto de intervencao, bem como as razées que motivaram a
concretizacao do mesmo e antes de iniciar a apresentacdo das unidades de aprendizagem do
projeto escolhidas paraintegrar as acoes desenvolvidas deste capitulo, relativas a planificagao n®
5 (Apéndice G1) e a planificacao n? 6 (Apéndice G2), explicar-se-ao algumas atividades que
integraram outras unidades de aprendizagem, mas que, de certa forma, contribuem para uma
melhor compreensao e contextualizacao do projeto de intervencao, fortalecendo o propdsito do
mesmo e evidenciando o fio condutor entre todas as unidades de aprendizagem.

Portanto, inicialmente, importa esclarecer e clarificar o nome do projeto, uma vez que a

formacao da pseudopalavra “Mundanimagem” foi realizada pela turma, de acordo com a
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utilizacao das trés palavras essenciais sobre este projeto: “Mundo”, “Animais” e “Viagem”, uma
vez que os alunos pretendiam conhecer animais dos diferentes continentes. Sendo assim, como
havia o intuito de realizar uma viagem pelo mundo dos animais, tornou-se oportuno construir de
forma criativa 0 nome do projeto tornando-o unico e conferindo-lhe um carater mais pessoal.
Assim sendo, a turma, organizada em grupos de trabalho, escreveu alguns titulos possiveis para
o projeto, tendo existido depois uma votacao em que foi escolhida, de forma democratica, a
pseudopalavra “Mundanimagem”, formada a partir da juncdo de Mundo (sendo que utilizarama1.2
silaba da palavra e apenas a consoante da 2.2 silaba), Animais (em que utilizaram as duas
primeiras silabas e as duas primeiras letras da 3.2 silaba) e Viagem (utilizando apenas a tltima
silaba da palavra), ndo existindo, porisso, uma regra especifica para a sua formacao. Apesar disso,
a posterior escolha da seqgunda parte do titulo “A incrivel viagem pelo mundo animal” surgiu da
juncao de diferentes titulos apresentados pelos grupos, tendo sido a versao final escolhida por
unanimidade pela turma.

Depois da escolha do titulo, e uma vez que o objetivo era realizar uma viagem pelo mundo
dos animais, os alunos foram desafiados a criar um cartao de hidlogo para iniciarem a aventura
pelos diferentes continentes. Antes de comecarem a personalizacao dos seus cartoes,
dialogaram acerca das partes constituintes que teria de possuir o mesmo para que os pudesse
identificar ao longo da viagem, tendo referenciado o nome, a data de nascimento, a turma e a
instituicao a qual pertenciam. Contudo, este cartdo (Apéndice G3) além de ter uma funcao
identificadora, também servia como comprovativo de participacao e de integracao do aluno no
projeto, conferindo-lhe individualidade, uma vez que, por cada continente que conhecesse
receberia um selo que autenticaria a sua passagem por I3 e certificaria que pesquisou e conheceu
animais daquele continente. Contudo, esta atividade e a utilizacao deste cartao tinha um propdsito
mais abrangente do que apenas o de identificar o aluno. A concretizacao desta atividade tinha
como objetivo tornar o momento significativo para o aluno, nao s6 pela questao daidentificacao e
da personalizacao pessoal do cartao, que devido a criatividade de cada um tornava o objeto tnico
e diferente, como também potencializou um maior envolvimento e participacao por parte dos
alunos, tanto na atividade, como no projeto, ja que Ihe atribuiram um significado, sentindo-se parte
integrante do processo (Cf. Capitulo I). Esse cartao era utilizado sempre que os alunos estavam a
trabalhar e a pesquisar no projeto, servindo porisso, de elemento diferenciador da suarotina. Quer

isto dizer, que sempre que o dia era dinamizado por uma das professoras estagidrias, 0s alunos
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sabiam que trabalhariam com o projeto e, por esse motivo, utilizariam o seu cartdo. Depois de cada
um personalizar a sua identificagao, escolheu-se, em grande grupo, um sitio especifico da sala
para os guardar e, sempre que era para trabalhar no projeto, um elemento de cada grupo, por
norma o aluno responsdvel naquele dia, tinha a funcao acrescida de ir buscar os cartoes dos
elementos do seu grupo para iniciar os trabalhos. Este foi um dos momentos de maior destaque
ao longo de todo o projeto e em que foi visivel o orgulho que os alunos sentiram em colocar o seu
cartao de identificacao e mostrar os selos recebidos pelos continentes que ja tinham pesquisado.

Num outro momento, e sempre com o objetivo de personalizar e tornar tnico este projeto
de intervencado, realizou-se tamhém a escolha do simbolo que caracterizaria 0 mesmo. Nesse
sentido, partindo do exemplo do simbolo dos jogos olimpicos, uma vez que os anéis de diferentes
cores simbolizam a uniao dos cinco continentes, e este é um projeto que envolvia uma viagem
pelos mesmos, considerou-se que seria interessante passar essa mensagem de unido entre
nacoes aos alunos. Contudo, e antes de se apresentar o simbolo que representou o projeto de
intervencao, importa referir que se associou cada cor a um continente (Preto — Africa, Amarelo —
Asia, Azul — Europa, Verde — Oceania e Vermelho - América), tendo sido necessdrio criar um anel,
de formaaincluir a Antartida, ja que amesma também faria parte do projeto de intervencao. Nesse
sentido, e apds a associacao das cores, a turma, de forma unanime, optou por escolher o cinzento-
claro como cor para esse continente, uma vez que como é conhecido como o planeta gelado, e o

branco nao ficaria percetivel naimagem, era a cor mais aproximada da cor da neve: “Como a Antartida

estd coberta por neve, o anel devia ser branco por ser a cor da neve” (MM); “Professora, mas se for branco vaificar da

cor da folha e ndo se vé, vai parecer que nao tem esse anel’ (SP); “Entdo temos de escolher uma cor que seja quase

branco, mas que se note na folha” (CN); “Pronto, pode ser cinzento, mas tem mesmo que ser muito clarinho! (MR)".
Sendo assim, e apds essa decisao, os alunos foram desafiados, em grupos de trabalho, a
construir um simbolo para o projeto, recorrendo a organizacao dos seis anéis coloridos,
recorrendo a um compasso. Depois de cada grupo criar o seu simbolo, apresentou-o a turma
explicando arazao pela qual o fez de uma ou de outra forma, conferindo singularidade ao mesmo.
Apds escutarem as apresentacoes e as histdrias criadas sobre a formacao de cada um dos
simbolos, que, de certo modo, justificavam a escolha das mesmas como simbolo do projeto de
intervencao, expuseram-se as cinco imagens (Apéndice G4) e realizou-se uma votacao, sendo
que cada aluno votou naquele que, para si, melhor refletia aquilo que seria a Mundanimagem.

Nesse sentido, o simbolo escolhido foi a tartaruga, como apresentado na Figura 10.
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Figura 10 - A tartaruga como simbolo mais votado para o projeto
Mundanimagem: A incrivel viagem pelo mundo animal, criado pelo grupo 2.

Como se pode ohservar, o grupo utilizou os diferentes anéis para formar uma tartaruga,
justificando que como o projeto tinha que ver com os animais o grupo optou por escolher o simbolo
de um animal, pois seria uma forma de refletir o propdsito do mesmo. Além disso, o grupo
acrescentou ainda que colocou o anel azul no centro do simbolo, representando a carapaca da
tartaruga, para conferir um lugar de destaque ao continente europeu, uma vez que era 0
continente onde se encontrava Portugal. Desse modo, tanto a atividade da criagcao do simbolo
como as duas anteriormente mencionadas — formacao do titulo do projeto e criagcao dos cartoes
de bidlogo - contribuiram para uma aprendizagem transversal de saberes articulando diferentes
areas curriculares — Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Educacao Artistica (Artes Visuais) e
Cidadania e Desenvolvimento. Assim, e partindo de uma pedagogia participativa, os alunos
cooperaram e colaboraram, desenvolvendo o seu sentido critico, numa hase democrdtica e
humanistica de compreensao e aceitacao da opiniao do outro, tornando-se participante ativo no
seu processo de aprendizagem (Cf. Capitulo 1) e atribuindo, por esse motivo, um significado a
mesma.

Por fim, importa ainda apresentar um recurso que foi utilizado ao longo de todo o projeto
e que, de certa maneira, intensificou e contribuiu para uma constancia no fio condutor das
unidades de aprendizagem, promovendo momentos de interacao e estimulando a curiosidade dos
alunos, além de tornar todo o processo de ensino e aprendizagem muito mais dinamico e

apelativo: a utilizacao de avatares (Cf. Capitulo I), como apresentado na Figura 11.
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Figura 11 - Os avatares Manuel Sete Ventos e Maria do Mar que interagiram
com a turma ao longo de todo o projeto de intervengao.

Os avatares, conhecidos como Maria do Mar e Manuel Sete Ventos, foram as duas
personagens que integraram este projeto de intervencao e que enriqueceram o desenvolvimento
do mesmo, uma vez que funcionaram como um elemento desencadeador de desafios. Como
referem Quadro-Flores, Marta e Sa (2018) “O avatar assume diferentes funcdes ao longo da
atividade/aula de acordo com o ato pedagdgico, podendo assumir um papel mais tradicional ou
mais construtivista, mas em todos os momentos motiva e desafia as criancas” (p.73). Contudo, e
apesar de terem existido momentos em que os avatares assumiram um papel mais tradicional, ou
seja, em que o aluno escutou instrucdes e realizou atividades dirigidas, também permitiu que
houvesse momentos de interacao entre eles. No entanto, e embora essa interacao nem sempre
tenha sido imediata, houve a possibilidade de os alunos enviarem, a partir das professoras
estagiarias, trabalhos para os avatares, e estes interagirem com eles sobre essas atividades,
ainda que posteriormente, mantendo sempre esse contacto. Além disso, o facto de serem sempre
0s mesmos avatares contribuiu para criar uma relacao proxima com as personagens, sendo que
a turma estava sempre a espera de noticias deles, estranhando quando nao apareciam. Por esse
motivo, e embora a utilizacao dos avatares seja vista como uma ferramenta utilizada "num nivel
de motivagao extrinseca a crianga” (Quadro-Flores, Marta & S&, 2018, p. 67), a utilizacao do
mesmo, neste caso especifico, serviu amotivacao intrinseca dos alunos emrelagao ao projeto. Ou
seja, se 0 aluno nao estivesse intrinsecamente motivado para a Mundanimagem, os avatares nao
teriam o mesmo impacto e deixariam de fazer sentido, uma vez que estes sé existiam nesse
contexto, contribuindo para o desenvolvimento e o desenrolar do projeto. Também é importante
realcar que a aplicacao digital utilizada, Zepeto, tornava os avatares mais reais e menos

robotizados e isso podera ter contribuido para uma maior predisposicao das criancas para 0s
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receber tao genuinamente e para compreender de forma clara o que diziam. Ou seja, 0 avatar
criado nao se limitava a movimentar a boca, pelo contrdrio, detetava as expressoes faciais do
criador do avatar, que neste caso foram as professoras estagiarias, movimentando a boca de
acordo com o que era dito, além de movimentar os olhos, a cabeca, conferindo-lhe um aspeto mais
aproximado da realidade. O entusiamo dos alunos aquando das intervencoes dos avatares foi
visivel desde o inicio, nao tendo perdido o interesse pela sua presenca durante o decorrer do
projeto, pelo contrdrio, eram sempre momentos de genuina admiracao e entusiamo naquela
envolvéncia de um universo imaginario e fantasioso. Nesse sentido, e embora a utilizacao dos
avatares, inicialmente, nao tivesse como intencionalidade acompanhar todo o projeto de
intervencao, a verdade é que desde o primeiro momento compreendeu-se que este poderia ser
um recurso eficaz para a aprendizagem de todos os alunos. Desse modo, a utilizacao dos avatares
como estratégia de aprendizagem foi sendo ajustada a medida que o projeto avancava e se
anteviam diferentes possibilidades da sua utilizacdo na e para a aula. Este foi um processo de
aprendizagem também para as professoras estagiarias, uma vez que foram aperfeicoando a
utilizacao dos avatares, adequando-a da forma mais integradora e contextualizada possivel, aos
objetivos e intencionalidades do projeto. Além disso, e embora fosse compreensivel que recorrer
aos avatares seria uma estratégia criativa que ia ao encontro nao s6 dos interesses dos alunos,
como também daqueles que sao os desafios tecnoldgicos do século XXI, s6 depois da primeira
utilizacao é que se compreendeu o verdadeiro contributo deste recurso tecnoldgico e como o
mesmo poderia ser impulsionador de uma aprendizagem ativa e efetiva. Ainda que Quadro-
Flores, Marta e Sa (2018) considerem que a utilizacao dos avatares espelhe “a fragilidade de uma
metodologia centrada no educador/professor” (p.67), mesmo utilizando uma figura digital,
considera-se que, apesar disso, nao deixa de ser exemplo de inovagao pedagdgica e de uma
tentativa de renovacao de praticas, até porque a recetividade do aluno em receber desafios dos
avatares é diferente de os receber por parte do professor. Além disso, essa fragilidade que as
autoras consideram como exemplo de um ensino tradicional, dependera sempre da forma como
o avatar introduz os desafios, os conteidos e os problemas, bem como o design da aula
subjacente a sua utilizacao.

Agora que ja foram explicados alguns dos aspetos que, de certa forma, contextualizaram
este projeto de intervencao e contribuiram para uma melhor compreensao do mesmo,

apresentar-se-ao, de seqguida, atividades de duas das unidades de aprendizagem que integram o
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projeto “Mundanimagem: A incrivel viagem pelo mundo animal”. Estas unidades de aprendizagem
integraram o momento final do projeto, sendo que as atividades que serao apresentadas no RE
nao refletem especificamente as pesquisas realizadas sobre os animais dos diferentes
continentes, mas as atividades posteriores a essas pesquisas, que promoveram a revisao e
consolidacao de conteudos refletindo, de certo modo, as aprendizagens adquiridas ao longo do
projeto e evidenciando a importancia de sensibilizar os alunos para uma atitude critica e
interventiva em relagao a extin¢cao dos animais e a necessidade de se promover a preservacao
animal.

Assim sendo, esta apresentacao terd uma ordem cronoldgica para que a sequenciagao das
atividades e o fio condutor do projeto sejam mais percetiveis. Terminada a pesquisa pelos
diferentes continentes para conhecer alguns animais que habitavam em cada um deles, e de
forma a promover a criatividade dos alunos, enquanto se consolidavam conteudos, foi
apresentado a turma o livro “Animagindrio” (2022), de Inés da Fonseca. Os alunos foram
desafiados a descobrir o significado da pseudopalavra presente na capa do livro, através da fase
de pré-leitura, inferindo, através do mesmo e das ilustracdes, qual a temdtica do livro: “O que
significara a pseudopalavra Animagindrio? Podera ter sido formada a partir de que palavras? E as
ilustracoes? Serd que ajudam a compreender qual sera a tematica da historia?”. Alias, como
defendido por Sim-Sim (2007) “Ler é compreender, obter informacao, aceder ao significado do
texto” (p.7), por isso “Ensinar a compreender é ensinar explicitamente estratégias para abordar
um texto. Estratégias de compreensao... (p. 15). Neste caso especifico, o foco concentrou-se
numa estratégia de pré-leitura que permite prever conteidos com base em elementos
paratextuais, como o titulo do livro, as suas ilustracdes e a contracapa. Desse modo, Vaz (2008)
considera vantajoso ativar os conhecimentos prévios do aluno através de estratégias de pré-
leitura que o levem a refletir “sobre o titulo e os subtitulos, observar as eventuais imagens e
legendas” (p. 165), podendo ainda “interrogar-se e avancar com hipéteses sobre o contetido, ou
mesmo, trocar impressdes ou conversar sobre o tema antes de iniciar a leitura”, de maneira a dar
sentido a leitura. Além disso, importa que durante a leitura os alunos mantenham essas
inferéncias acerca do texto ativadas para que possam construir um significado e contraponham
as suas ideias prévias acerca do livro e a realidade (Vaz, 2008).

De sequida, e apds os alunos, na sua maioria, terem mencionado que seria uma histdria

sobre animais imagindrios, terrestres ou marinhos, escutaram a contracapa do livro que
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apresentou algumas dessas personagens: a “Galeia”, o “Elefamiga” e a “Tartoleta”. Os alunos
foram convidados a descobrir a formacao da palavra de cada uma delas e, posteriormente,
escutaram a primeira histdria do livro sobre A Galeia. Posto isto, cada grupo de trabalho ficou

responsavel por ler, resumir e ilustrar o animal de uma histdria do livro (“A Tartoleta”, “O Rapocao”,

" ou " ou

“A Flamorca”, “0 Elefamiga”, “O Leovao”), apresentando a mesma a turma (Apéndice G5). Por fim,

escutaram o livro na integra contrapondo as suas ilustracées com as ilustracdes dos animais da
histdria, conferindo se correspondiam ou nao a ideia criada por eles daquele animal. Este foi um
momento em que através de uma atividade relacionada com a drea do Portugués, que engloba
todos os dominios relativos ao mesmo, se estabeleceram ligac6es com a drea do Estudo do Meio,
de formaimplicita, ao trabalhar as caracteristicas dos diferentes animais. Além disso, permitiu que
o0 aluno inventasse além daquilo que sabia sobre os animais, desenvolvendo a sua criatividade
através da imaginacao. Desse modo, e como forma de avaliar a interpretacao e compreensao da
histdria, bem como questdes gramaticais relacionadas com amesma, no final, e recorrendo aduas
plataformas digitais, Quizizz e Wordwall, respetivamente, realizaram-se essas atividades em
grupo.

Nesse sentido, e tendo por base esta atividade, que serviu de mote para a que sera
apresentada de sequida, os alunos foram desafiados a criar, eles prdprios, a pares ou trios, um
animal imaginario, utilizando apenas animais estudados durante o projeto. Assim sendo, e tendo
como exemplo aformacao da palavra Galeia, da histdria Animaginario (2022), de Inés da Fonseca,
o aluno criou 0 nome do seu animal imagindrio (pseudopalavra) a partir do nome de trés animais
estudados no projeto, relacionando a formacao da pseudopalavra com os nimeros racionais nao
negativos. Ou seja, os alunos tinham um guido orientador (Apéndice G6), para que de forma
auténoma realizassem a atividade sequindo as diferentes etapas até a criacao do seu animal
imaginario. Posto isto, cada par ou trio teria que escolher trés animais que podiam ser de
diferentes continentes, depois dessa etapa, passariam para a criagao do nome do animal.
Contudo, para criar essa pseudopalavra e para que essa formacao fosse compreensivel, tendo por
base o exemplo da Galeia, os alunos comecariam por dividir o nome de cada animal em silabas
(mencionando o nimero de silabas e dividindo um retangulo de acordo com o nidmero de silabas),
posteriormente, escolheriam as silabas que queriam utilizar de cada palavra, indicando a fracao
correspondente a cada uma, ja que de acordo com as Aprendizagens Essenciais de Matemadtica

do 3.2 ano de escolaridade é importante que o aluno saiba “Representar nimeros racionais nao
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negativos na forma de fracdo e decimal, estabelecer relacoes entre as diferentes representacoes
e utilizé-los em diferentes contextos, matematicos e nao matematicos” (DGE, 2018b, p. 7). De
acordo com o exemplo pratico, a Lecurica surgiu da formacao destes trés animais, tendo

caracteristicas de todos eles, como apresentado na Figura 12, uma vez que (Ledo + Sucuri + Orca

- Le/3do +Su/cu/ri+0r/ca=> Le/ao +Su/cu/ri+0r/ca=> Le/ao (%) +Su/cu/ri(§) +0r/ca

-Q).

o teu animal i

Figura 12 - A Lecurica é um animal imagindrio criado pela
juncao do ledo, da sucuri e da orca, de acordo com o Grupo 3.

Apds a formacao da pseudaplavra, que seria 0 nome do seu animal, os alunos escolheram
caracteristicas de cada um desses animais para ilustrar o seu animal imagindrio. Posteriormente,
escreveram um texto e ilustraram o animal, explicando como é que era, conjugando as suas
caracteristicas de acordo com os trés animais escolhidos, referindo onde vivia, 0 que comia, como
se reproduzia, como era fisicamente, justificando as razdes dessas carateristicas, consolidando,
desta forma, os contetidos estudados ao longo do projeto. Desta forma, esta atividade permitiu a
articulagao curricular entre as dreas de Portugués, Estudo do Meio, Matematica e a Educacao
Artistica (Artes Visuais), contribuindo para uma aprendizagem transversal e efetiva. Além de
pretender estimular a criatividade e aimaginacao através da criacao do animal imaginario, nao s6
através dailustracao, como também pela escrita do texto, pretendia-se que o aluno colocasse em
pratica os contetdos aprendidos durante o projeto acerca dos diferentes animais, relembrando
caracteristicas de cada um deles, bem como a formacao de palavras associando-a aos nimeros
racionais nao negativos. Esta atividade despertou bastante curiosidade nos alunos, promovendo
o seu envolvimento na criacao do animal imagindrio que, posteriormente, apresentaram a turma
e que esta ia tentando adivinhar, através do nome — Coakkagu, Diagrece, Girabeluta, Lébeluce,

Lecapeira, Lecurica, Morlugaval, Pinfoquilo, Suculaga e Ursocapin - quais poderiam ser 0s animais
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que deram origem aquele, confrontando, posteriormente, esses nomes com a ilustracao criada
pelos pares. Revelou-se um momento bastante enriquecedor e promotor de aprendizagens
significativas, com diversidade de contetdos e transversalidade de saberes. Além disso,
relativamente a esta atividade importa referir que a mesma contribuiu para que, tanto os alunos
como as professoras estagidrias, refletissem acerca da formacao de palavras e das regras
ortogrdficas da escrita das mesmas, uma vez que no caso de “Ursocapin” os alunos referiram que
nao deveria terminar em “n” mas sim em “m"”, de acordo com a regra ortogrdfica. Contudo, como o
objetivo era a criagcao imagindria de uma pseudopalavra, nao era problemadtico. Efetivamente foi
uma excelente observacao que corrobora a importancia da interdisciplinaridade e da
transversalidade de saberes. Aproveitando esse facto, a professora estagidria também
apresentou como exemplo a pseudopalavra “Lébeluce”, ja que sendo um polissilabo, o acento nao
poderia ser naquela silaba. Ou seja, a criacao das pseudopalavras fomentou a revisao e a
consolidacao de outros conteidos de forma natural e integradora, contribuindo para o
desenvolvimento critico do aluno em relacao ao seu préprio trabalho e para o desenvolvimento de
conhecimentos importantes da area de Portugués.

Ainda relativamente a esta unidade de aprendizagem, e uma vez que jd se tinham efetuado
as pesquisas acerca dos animais dos diferentes continentes, os alunos foram questionados pelos
avatares sobre a possibilidade de realizar a “Mundanimagem: A incrivel viagem pelo mundo
animal”, desafiando-os a calcularem quanto dinheiro seria necessario para a concretizacao da
mesma, de forma a percorrer todos os continentes e conhecer os animais estudados, uma vez que
os alunos ja tinham demonstrado interesse em observar esses animais no seu habitat natural.
Para isso, optou-se por utilizar a metodologia ativa da Gamificagao, huma aproximacao a
abordagem pedagdgica escape room (Cf. Capitulo I), recorrendo ao PowerPoint, em que os alunos
tinham um determinado tempo pararesolver problemas matematicos. Nesse sentido, cada grupo
recebeu um guido orientador para realizar as operagdes matematicas sobre o custo das viagens
e o preco de determinada atividade a realizar durante a estadia nesse continente, sendo por isso
necessarias durante o jogo para no final ter um valor aproximado do valor de custo da viagem para
26 pessoas (turma, professora titular e as duas professoras estagidrias). Assim que terminaram
0 escape room, 0s alunos foram desafiados a programarem o rob6 Super Doc, na malha do mapa
mundo, de acordo com o seu itinerdrio, desenvolvendo nao s6 a linguagem de programacao, o

pensamento computacional, o raciocinio Idgico-matematico e a abstracao, como também

79



competéncias de comunicacao aquando da explicacao desse raciocinio aos colegas ou as
professoras estagidrias. Nesse sentido, através do pensamento abstrato, o aluno desenvolveu
capacidades de orientacao espacial ao programar o robé de um continente para o outro,
recorrendo a diferentes trajetos, contribuindo para uma maior autonomia na sua aprendizagem.
Deste modo, a robdtica revela-se fundamental para a construcao da aprendizagem que fomenta
a cooperacado entre pares, numa aprendizagem interdisciplinar com transversalidade de saberes.
Posteriormente, a turma dialogou acerca dos itinerdrios de cada grupo e dos resultados obtidos
do valor da viagem (Apéndice G7), discutindo se haveria oscilacdes de precos mediante os
diferentes itinerarios e, se sim, qual dos cinco seria 0 mais barato, desenvolvendo capacidades de
educacao financeira e identificando a importancia do dinheiro para a aquisicao de bens (DGE,
2018h). Neste momento, os alunos compreenderam que o itinerdrio mais barato era aquele que
apresentava viagens de menor distancia entre continentes, e por isso consideraram existir outras
possibilidades de menor valor, caso tivessem tido isso em consideracao. Esta foi umaformallidica
de resolver problemas matematicos que estavam diretamente relacionados com um interesse
demonstrado pelos alunos, que era saber quanto dinheiro teriam que juntar para que esta viagem
fosse vidvel, concluindo que realizad-la nao era impossivel, mas era quase insustentdvel pelo seu
avultado valor de custo. Embora este exemplo seja uma aproximacao a abordagem escape room,
exatamente por nao conter todas as caracteristicas de um escape room, como € o caso do tempo,
uma vez que o objetivo era que todos os grupos conseguissem um valor final e um itinerario para
programar o Super Doc foram respeitados os ritmos de aprendizagem. Neste caso especifico, e
embora a utilizacao deste conceito tenha sido um exemplo lidico de aprendizagem, priorizou-se
o processo de todas as etapas em detrimento do tempo. Ter preferido selecionar tempo para cada
uma das etapas, neste caso especifico, nao funcionaria uma vez que nao teriam dados para
conseguir obter o valor final e, além disso, seria adverso, tendo em consideracao a turma, porque
ia acabar por desmotivar por nao ter conseguido ultrapassar uma etapa. Como os alunos estavam
na ansia de programar o roh6 era fundamental conseguirem realizar os problemas matematicos
de todas as etapas, caso contrdrio nao teriam um itinerdrio completo. Ainda relativamente a
linguagem de programacao (Cf. Capitulo 1), e de forma a desenvolver, simultaneamente,
capacidades relativas a mesma e consolidar contetidos da unidade de aprendizagem, os alunos,

de forma aleatdria, e utilizando uma roleta digital, obtiveram uma sequéncia de animais.
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Posteriormente, associaram esses animais ao respetivo continente, como apresentado na Figura

13.

Figura 13 - Programacao do robd6 Super Doc na malha do Mapa Mundo com recurso a sequéncia
dos animais, tendo sido a associacao animal - continente (habitat) realizada anteriormente.

Terminada essa fase, programaram o robd, na malha do mapa mundo, de acordo com a
sua sequéncia de animais, desenvolvendo competéncias relativas a linguagem de programacao,
ao pensamento computacional, ao raciocinio ldgico-matemadtico, a abstracao, a orientacao
espacial e a competéncias de comunicagao aquando da explicagao desse raciocinio aos colegas
ou as professoras estagidrias, associando o animal ao continente e justificando esse trajeto.

A dltima unidade de aprendizagem a ser apresentada neste subcapitulo diz respeito aos
quatro dias dinamizados pelas estagiarias e tinha como principal objetivo consciencializar o aluno
para a problematica dos animais em vias de extin¢ao e incentiva-lo a adotar comportamentos e
acoes que contribuam para a preservacao da Natureza, uma vez que o desequilibrio dos
ecossistemas implica um desequilibrio em todo o Planeta com implicacoes para a vida do ser
humano. Nesse sentido, uma das atividades esteve diretamente relacionada com a tematica, por
esse motivo, e partindo do livro “Don’t Let Them Disappear’, de Chelsea Clinton (2019), e apés
antecipar a tematica da histdria, através do seu titulo e da sua ilustracao, e de escutar e proceder
ainterpretacao da mesma, o aluno registou no seu caderno diario o nome dos animais do livro e a
razao pela qual cada um deles estava em vias de extincao. Partindo desse pressuposto, o aluno
foi questionado sobre que a¢oes poderiam contribuir para a diminuicao dos animais em vias de
extincao e, ap6s um didlogo em turma, os grupos de trabalho foram desafiados a criar um cartaz
de sensibilizacao que refletisse algumas dessas acdes, de forma a partilha-los com outras
pessoas e juntos pudessem fazer a diferenca. Ainda que a temadtica fosse a mesma e a histéria do

livro apresentasse diferentes razdes pelas quais os animais estao em vias de extin¢ao, os
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cartazes refletiram um pouco de cada umadelas sem haver grande repeticao. Ou seja, cada grupo
conseguiu, de forma criativa, abordar as diferentes razoes - caca furtiva, destruicao do habitat,
desflorestacao, poluicao — com um discurso, claro e imperativo de sensibilizacao, essencial para
a importancia de adotar comportamentos e acdes favordveis a conservacao animal (Apéndice
G8). Ainda relativamente a esta problemdtica importa ressaltar outra atividade de sensibilizagao
para a extincao animal e, por seu turno, para a importancia de garantir prdticas e adequar
comportamentos que contribuissem para a conservacao das espécies, realizada em colaboracao
com uma encarregada de educacao, bidloga marinha, que se dirigiu a escola para uma ac¢ao de
sensibilizacao com a turma sobre a temdtica em questao. Nesse sentido, o facto de ter uma
profissional da drea a abordar o tema tornou-se mais relevante para a turma, uma vez que
puderam interagir e esclarecer duvidas relativamente a problemdtica, embora os alunos
revelassem ja bastante conhecimento acerca da mesma. A apresentacao por parte desta
encarregada de educacao permitiu ter uma abordagem mais cirdrgica em relagcao a problematica,
apresentando casos especificos de Portugal e de como se poderia mudar comportamentos nesse
sentido, uma vez que todos os pequenos gestos contribuem para fazer a diferenca. Além disso, é
sempre uma mais-valia ter a colaboracao das familias nestes projetos de intervencao da turma,
nao s6 porque contribuem também para o desenvolvimento do mesmo, como tomam
conhecimento do que é feito na escola com os seus educandos.

Ainda relativamente a esta unidade de aprendizagem, e com vista a revisao e consolidacao
de contetdos, uma das atividades desenvolvidas foi baseada na metodologia ativa de Rotacao
por Estacdes (Cf. Capitulo I). Esta metodologia consiste na organizacao de um circuito, neste caso
especifico, com cinco estacoes, com atividades diferentes em cada uma delas, todas relacionadas
com o mesmo tema. Embora as estacfes sejam independentes, para que se possa percorrer 0
circuito sem a necessidade de uma ordem, convergem para o mesmo tema da aula (Alcantara,
2020). Ou seja, no caso desta atividade, o objetivo era consolidar contetidos programaticos — de
Matematica, Estudo do Meio e Portugués — relacionados com o projeto de intervencao, enquanto
se desenvolveram competéncias transversais como a utilizacao das TIC e o trabalho cooperativo.
Nesse sentido, organizaram-se cinco estacoes: na 1.2 estacao os alunos tinham que responder a
questdes de Gramatica, através da plataforma digital wordwall; na 2.2 estacao tinham que
resolver problemas matemadticos envolvendo os animais, através da plataforma digital wordwall;

na 3.2 estacao precisavam de realizar palavras cruzadas sobre contetdos de Estudo do Meio
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(animais, continentes, tipos de solo e formas de relevo); na 4.2 estacao tinham de criar animais
num geoplano virtual partindo de um cartao com a imagem; e na 5.2 e dltima estacao era
necessario associar 0s animais ao seu continente, num planisfério, recorrendo a plataforma digital
wordwall, sendo que cada grupo iniciou o percurso em cada uma delas. Esta atividade é
exemplificativa de uma forma lidica de aprender cooperativamente, recorrendo a diferentes
plataformas digitais, consolidando e revendo contetdos de forma ativa, dinamica e apelativa. A
forma como os alunos interagiram e participaram nas atividades das diferentes estacoes,
dialogando e comunicando conhecimentos, com os pares e/ou com as professoras estagidrias
acerca dos diferentes contelidos programaticos sao reflexo de uma participacao ativa
caracteristica desta metodologia de aprendizagem (Cf. Capitulo I). Inclusivamente, e de acordo
com Oliveira e Pesce (2018), neste modelo “o aluno passa para o centro do processo de
aprendizagem, sendo estimulado a postura mais auténoma e colaborativa” (p.105), sendo que o
professor assume um papel de mediador nesse processo.

Para terminar, mas nao menos importante, ainda nesta unidade de aprendizagem foi
possivel por um lado, personalizar, mais ainda, um dos simbolos do projeto — a tartaruga, que ja foi
mencionada anteriormente, e, por outro lado, criar mais um simbolo do projeto: o hino da
Mundanimagem. Como ja havia sido referenciado, a tartaruga foi o simbolo criado e escolhido pela
turma para representar o projeto, nesse sentido, e como forma de personalizar esse simbolo
tornando-o tinico, os alunos foram desafiados a criar uma nuvem de palavras (Apéndice G9) com
essa imagem, contendo palavras relativas ao projeto (nomes dos animais, tipo de alimentacao,
tipo de reproducdo, continentes, habitat, palavras novas que aprenderam (como “marsupial’,

"o

“constricao”, “endémicos”), entre outras que considerassem apropriadas), de forma a resumir e a
consolidar os conteudos aprendidos no projeto ao mesmo tempo que atribuiam maior significado
ao simbolo.

Alémdisso, e como o hino é um dos simbolos nacionais representativos de um pais, optou-
se por criar o hino da "Mundanimagem: A incrivel viagem pelo mundo animal”. Assim sendo, e
antes de iniciar a escrita daletra, escolheu-se a musica que serviria de base para o hino. Os alunos
deram algumas sugestoes que foram a votacao acabando por vencer, de forma unanime, amusica
Waka Waka (This time for Africa), da Shakira. Aps esta escolha, cada grupo de trabalho escreveu
cinco estrofes relativas ao momento inicial da musica, sendo que a letra teria de ser identificativa

do projeto, havendo liberdade para a escrita da mesma. De sequida, e uma vez que a letra se
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revelou muito extensa para ser cantada posteriormente, optou-se por reduzir amesma, juntando
algumas estrofes de cada grupo, de forma a existir uma sequéncia Idgica e um sentido na
mensagem que pretendia ser passada com esse hino. Esta atividade, além de permitir
desenvolver a criatividade através da escrita, mais propriamente o estudo das rimas, conciliou
ainda a revisao dos conteddos do projeto. Além disso, a turma nao pretendia dar a conhecer
apenas o projeto, mas ter uma voz ativa na sensibilizacao da preservacao animal, tendo incluido
estrofes relacionadas com essas prdticas. Como mencionado no inicio do subcapitulo, a
divulgacao do projeto foi sendo realizada ao longo do mesmo, através das apresentacoes das
pesquisas e dos trabalhos realizados pelos alunos. Contudo, a divulgacao para com os pais e
encarregados de educacao s foi realizada nesta fase final do projeto, compilando todos os
trabalhos realizados ao longo da Mundanimagem, através de um padlet.

Numa perspetiva reflexiva, pode concluir-se que os objetivos gerais elaborados para este
projeto de intervencao foram atingidos, sendo que para além dos contetidos programadticos
adquiridos, foi possivel consciencializar e sensibilizar os alunos para aimportancia da acao face a
extincao animal, desenvolvendo neles uma atitude critica e interventiva em relacao a essa
problematica que se pretendia atingir com o alcance deste projeto.

Esta “Mundanimagem: A incrivel viagem pelo mundo animal” foi, realmente, uma viagem
extraordindria, ainda que desafiante, que em muito contribuiu para o desenvolvimento e
crescimento enquanto futura profissional da educacao e fortaleceu a ideia de que nada é
impossivel, desde que haja vontade em querer ser melhor, em querer fazer melhor e em querer

oferecer o melhor aos alunos.
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METARREFLEXAO

Naimpossibilidade de se poder apresentar todas as acoes desenvolvidas durante o periodo
da PES, o presente Relatdrio de Estagio reflete parte do percurso realizado durante a Prdtica
Educativa Supervisionada em ambos os niveis educativos. Apesar disso, e embora essa partilha
seja vantajosa, 0 mais importante desta trajetdria, ndao sao as atividades e as unidades de
aprendizagem propriamente ditas, mas antes os referentes tedricos que as sustentaram, bem
como a articulagao entre esses e a pratica educativa em contexto. Ou seja, um docente que
observa, que adequa praticas pedagadgicas e que reflete sobre a sua acao docente, tendo em
consideracao a importancia da I-A e os referentes tedricos apresentados neste RE, tem as
ferramentas necessdrias para fazer a diferenca enquanto profissional de educacao. Nesse
sentido, o mais importante desta experiéncia educativa é a construcao da identidade docente,
porque € essa caracteristica unica de cada profissional que contribuira para mudancas
significativas na educacao e impulsionard o docente para a agao. Esta construgao da identidade
profissional nao estd ligada s6 a aprendizagem pessoal do docente, tendo por base as
aprendizagens proporcionadas pelas suas experiéncias no contexto educativo ou através da
formacdo continua (Marta, 2015), mas também com a reflexdo cooperada com outros
profissionais até porque “A identidade é relacional” (Marta, 2015, p. 170), ou seja, pressupde a
interacao e arelacao entre diferentes intervenientes e diversos fatores. O docente tem, por isso,
que ter essa vontade de mudar e de fazer a diferenca para conseguir acompanhar as mudancas e
serforcatransformadora para aaprendizagem dos alunos, paraa escola e paraaeducacado. Desse
modo, e fazendo uma reflexao retrospetiva da PES, considera-se que foi uma oportunidade de
desenvolvimento e crescimento pessoal e profissional que evidenciou o docente que se quer ser,
destacando, de forma ainda mais acentuada, o profissional em que ndo se quer tornar.

Nesse sentido, e tendo em consideracao o perfil duplo deste Mestrado, existe sempre uma
valéncia pela qual se sente maior predisposicao, quer seja pela faixa etdria das criancas, pelas
metodologias utilizadas ou pela presenca/ auséncia de um curriculo. Tendo isso em
consideracao, a Educacao Pré-Escolar nunca foi o nivel educativo pelo qual houve uma
identificacao imediata, talvez por pré-conceitos acerca do que poderia ser feito nessa valéncia, ja
que, devido a COVID-19 nao houve a oportunidade de experienciar a PES em contexto de EPE
durante a Licenciatura em Educacao Basica, por esse motivo, as expectativas em relagao a esta
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valéncia eram relativamente baixas. No entanto, felizmente, houve a oportunidade de realizar a
Prdtica Educativa Supervisionada num contexto educativo distinto com uma profissional
excecional que vive a EPE de forma plena e que conseguiu transmitir esse sentir que contribuiu
para uma compreensao global da singularidade deste nivel educativo.

De toda esta experiéncia no contexto, a mudanca de pensamento em relacao a EPE foi
talvez a maior aprendizagem de todo este percurso académico. Nesse sentido, e pela experiéncia
na EPE ter sido tao fascinante, a transicao para o 12 CEB, inicialmente, acabou por nao ser tao
tranquila como tinha sido expectdvel, ja que este era o nivel educativo com o qual parecia existir

uma maior conexao. Desse modo, e talvez pelo facto de na EPE o curriculo se desenvolver
com articulacao plena de aprendizagens, em que os espacos sao geridos de forma flexivel, em que as criancas
sao chamadas a participar ativamente na planificacao das suas aprendizagens, em que o método de projeto e
outras metodologias ativas sao usados rotineiramente, em que se pode circular no espaco de aprendizagem

livremente (Costa, 2016, p.4).

eno 12 CEB isso nao ter acontecido, tornou ainda mais evidente o contraste entre ambos os
niveis educativos. Ou seja, a continuidade educativa entre ambos os niveis foi interrompida,
existindo, na verdade, uma descontinuidade abrupta. Portanto, houve a necessidade de primeiro
tentar compreender essa rutura para depois tentar transformar, dentro do possivel, as acoes
pedagdgicas, aproximando-as de uma metodologia ativa de aprendizagem promotora de
mudancas educativas. Apesar disso, e durante o desenrolar do projeto de intervencao com a
turma de 12 CEB essa desmotivacao inicial acabou por se ir dissipando, uma vez que se considera
ter feito a diferenca na aprendizagem significativa dos alunos. Essa foi, sem duvida, a maior
motivacao: poder desenvolver um projeto, de acordo com os interesses, as necessidades e as
aprendizagens dos alunos, recorrendo as TIC, proporcionando momentos de aprendizagem ativa
e cooperada, através da inovacao de praticas educativas que tinham um significado para os
discentes. Neste nivel educativo, um dos maiores constrangimentos, apesar de existirem tablets
e acesso a Internet era efetivamente conseguir que esses recursos funcionassem corretamente,
o que nem sempre foi possivel, havendo a necessidade de ter sempre uma alternativa da atividade
em papel para poder ultrapassar esses obstdculos que, obviamente, nao eram impeditivos da
realizacao das atividades. A existéncia e a exigéncia do curriculo no 12 CEB, aliadas a metodologias
transmissivas, também foi bastante notéria no momento da transicao, havendo um
desfasamento total das metodologias em ambos os niveis educativos e esse “choque” de praticas
também acabou por influenciar, de certo modo, essa falta de motivacao sentida. Contudo, assim
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que o projeto de intervencao do 12 CEB comecou a ganhar forma e foi possivel colocar em pratica
as metodologias que, com base nos referentes tedricos, fazem a diferenca na acao educativa,
proporcionando uma aprendizagem participada e ativa dos alunos, a vontade em querer fazer a
diferenca nas aprendizagens da turma superou o desgosto sentido inicialmente. Ou seja, embora
a mudanca de metodologias ativas de aprendizagem na escola seja necessaria, apenas foi
possivel fazer uma mudanca progressiva, em que se manteve “o modelo curricular predominante
— disciplinar — mas priorizam o envolvimento maior do aluno, com metodologias ativas como o
ensino por projetos de forma mais interdisciplinar, o ensino hibrido ou blended e a sala de aula
invertida” (Moran, 2015, p. 15).

Esta experiéncia vem reforcar a importancia da reflexao antes, durante e apds a acao, que
tem ainda em consideracao a observacao e a escuta das criancas e dos alunos, atendendo as suas
necessidades, aos seus interesses e aprendizagens concebendo-as na planificacao das
atividades e das unidades de aprendizagem, adequando praticas, sempre que necessario e
ajustando a acao educativa. A PES tornou-se, por varios motivos, um exemplo a ter em
consideracao na formacao ao longo da vida, enquanto docente, uma vez que se considera que o
profissional de educacao estd em constante crescimento, desenvolvimento e aprendizagem e,
por isso, deve absorver todas as experiéncias como forma de aprender e melhorar a sua agao
educativa

Por fim, e por considerar que o docente é a peca chave para responder as mudancas na
escola e na Educacao e que a suaimplicacao tera consequéncias nas aprendizagens das crian¢as
e dos alunos, conclui-se esta metarreflexao com uma frase de Mahatma Gandhi que encerra tudo
0 que tem vindo a ser mencionado até aqui: “O futuro dependerd daquilo que fizermos no

presente”.
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