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“Nascemos sem asas, mas com a capacidade de as sonhar.”

José Eduardo Agualusa (2013)

Profundamente grata a gquem me ajudou a construir as minhas
asas e a todos aqueles que tereil oportunidade de ajudar a

levantar voo.



RESUMO ANALITICO

O presente documento insere-se no ambito da Unidade
Curricular de Préatica Educativa Supervisionada, surgindo com um
culminar do percurso formativo de formacdo inicial, vivenciado
nos contextos de Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino
Basico. Destarte, visa refletir as competéncias e aprendizagens
adquiridas, resultantes da articulacdo entre os conhecimentos
cientificos, pedagdbdgicos e didaticos, os documentos orientadores
e a acdo educativa desempenhada.

Por conseguinte, urge destacar que a importéncia atribuida
a este processo de articulacédo, possibilitou o desenvolvimento
de praticas pedagdbdgicas refletidas a partir de uma observacdo e
reflex&o continua dos contextos educativos, através de grelhas
de observacdo e do didrio de formacdo. Assim, potencializou uma
andlise das acdes desenvolvidas de forma mais critica e
analitica, originando uma acdo contextualizada, numa perspetiva
de constante atualizacéao e construcéo da identidade
profissional, enquanto futura docente de perfil duplo. Importa
salientar que todas as praticas implementadas foram
desenvolvidas em torno da abordagem ciclica e dindmica da
metodologia de investigacdo-acéo.

O presente relatdério espelha o trabalho colaborativo
desenvolvido entre a diade, as docentes cooperantes, as criancas
e alunos dos dois contextos e as supervisoras institucionais,
alvitrando no sentido da implementacdo de praticas inovadoras e

diferenciadas.

Palavras-chave: Pratica Educativa Supervisionada; Metodologia de
Investigacdo-acdo; Identidade profissional; Trabalho

Colaborativo.
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ABSTRACT

This report is part of the Curricular Unit of Supervised
Educational Practice, resulting from the initial training path,
experienced in the contexts of Pre-School Education and 1st Cycle
of Basic Education. Thus, 1t seeks to mirror the skills and
learning acquired, resulting from the articulation Dbetween
scientific and didactic knowledge, normative documents and the
educational action performed.

Consequently, it is important to highlight that it was the
articulation process that enabled the development of pedagogic
practices through a continuous observation and reflection of the
educative contexts, using tools such as daily observation grids
and training diaries. This method has allowed a critical analysis
of the developed actions, contextualizing them in the setting of
continuous improvement and construction of the professional
identity, consistent with the profile of a future multifaceted
teacher. It should be noted that all the implemented practices
were developed with the cyclic approach and the investigation-
action methodology in mind.

This document translates the collaborative work developed
between the dyad, the cooperative teachers, the children, and
the institutional supervisors, advocating the development of

innovative and differentiated practices.

Keywords: Supervised Educational Practice; Research-Action

Methodology; Professional Identity; Collaborative Work.
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INTRODUCAO

No é&ambito da wunidade curricular de Pratica Educativa
Supervisionada, inserida no plano de estudos do 2.° Ano do
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico
do Porto, urge destacar o presente relatdério de estidgio que visa
apresentar todo o percurso de formacdo desenvolvido, de forma
fundamentada e refletida, mobilizando referenciais tedricos e
praticos. Importa salientar que, numa primeira insténcia, a
prdtica educativa se desenvolveu com um grupo de criancas em
contexto de Educacdo Pré-Escolar, entre outubro e Jjaneiro de
2021, e, ©posteriormente, com uma turma do 3.° Ano de
escolaridade, entre marco e maio de 2022.

No presente documento sdo apresentadas as competéncias e os
conhecimentos pessoais e profissionais construidos ao longo do
ciclo de estudos, mestrado, ao qual antecede a licenciatura em
Educacdo Béasica, habilitando para a docéncia em perfil duplo,
contexto de Educacdo Pré-Escolar e de 1.° Ciclo de Ensino Béasico,
como outorga o Decreto-Lei n. °79/2014, de 14 de maio. Nesta
6tica, torna-se imperativo destacar o perfil duplo do docente,
sendo que inerentes ao mesmo estdo conhecimentos, capacidades e
atitudes, que permitem perspetivar a educacéo e o
desenvolvimento da crianca de modo holistico, garantindo a
facilidade na transicdo e continuidade entre os dois niveis
educativos. Um docente com esta valéncia deve dar énfase a
mobilizacdo dos seus saberes cientificos, pedagdbgicos e
diddticos na construcdo da sua atitude profissional, dotando-a
de caracteristicas reflexivas e 1investigativas que possam
auxiliar na tomada de decisdes em contextos distintos e

desafiantes, caracteristicos da pratica docente (Ribeiro, 2021).



No que concerne a organizacdo do presente relatdrio, este
organiza-se em trés capitulos distintos, que se interligam e
articulam entre si, contribuindo para a construcdo de uma
metarreflexdo final, onde serd apresentada uma andlise de todo
o percurso desenvolvido, bem como das aprendizagens vivenciadas
no decorrer da Pratica de Ensino Supervisionada. O primeiro
destina-se ao enquadramento tedrico e legal dgue sustenta a
pratica pedagdgica, no qual sdo apresentados referentes tedricos
e legais alusivos aos dois niveis educativos. Este capitulo de
cariz tedrico analisa, num primeiro subcapitulo, pressupostos
tebdricos relativos a educacdo, ao desenvolvimento da crianca, a
identidade do docente e a metodologia transversal a ambos os
contextos, a metodologia de trabalho de projeto. Por seu turno,
no segundo e terceiro subcapitulos sdo focalizadas as
especificidades que caracterizam os niveis educativos onde
decorreu a pratica.

O segundo capitulo, por sua vez, é constituido por quatro
subcapitulos que visam descrever o contexto educativo no qual
foi desenvolvida a préatica. Neste sentido, num primeiro
subcapitulo é referenciada a caracterizacdo da instituicéo
cooperante onde decorreu todo o percurso formativo da Pratica de
Ensino Supervisionada. Seguindo-se o0s segundo e terceiro
subcapitulos que abordam as especificidades de cada contexto
educativo, com base numa observacdo naturalista, dando énfase a
constituicdo e caracterizacdo do grupo e da turma, aos interesses
e motivacdes evidenciados, aos saberes de cada crianca, bem como
as dificuldades destacadas. Por seu turno, o terceiro e Ultimo
subcapitulo apresenta a metodologia gue sustentou e orientou as
prdticas educativas desenvolvidas e planeadas pela diade, a
metodologia de investigacdo-acéo.

Por fim, relativamente ao terceiro capitulo, gque urge da

articulacdo entre o gquadro tedrico apresentado e as informacdes



recolhidas nos diferentes contextos, este engloba uma anéalise
descritiva e reflexiva de algumas das acgdes desenvolvidas na
pratica em ambos os niveis educativos. A semelhanca dos restantes
capitulos, também este se encontra dividido em subcapitulos,
sendo que destaca, em ambos, o trabalho desenvolvido no ambito
da metodologia de trabalho de projeto, desenvolvida, em momentos
distintos, nos contextos de Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do
Ensino Béasico.

Concluindo, ressalva-se a ultima componente integrante do
presente relatdério, a metarreflexdo, elaborada com base numa
anadlise critica e reflexiva de todo o processo formativo. Esta
incide, entre outras coisas, numa reflexdo sobre o contributo da
acdo educativa na aquisicdo de competéncias pessocais e
profissionais, que detenham um papel crucial na constituicdo de
alicerces determinantes para o desempenho da futura profissédo de

docente.



1. CAPITULO I: ENQUADRAMENTO TEORICO E
LEGAL

O presente capitulo contempla os referenciais tedricos e
documentos legais que fundamentam a pratica pedagdgica
desenvolvida em contexto de Educacdo Pré-Escolar (EPE) e 1.°
Ciclo do Ensino Béasico (CEB), pressupostos estes que tiveram um
papel crucial na construgdo da identidade docente da mestranda.
Neste sentido, o primeiro subcapitulo apresenta uma abordagem
transversal aos paradigmas referentes a educacdo, componente
indispensdvel e determinante no desenvolvimento das criangas.
Por seu turno, os dois subcapitulos seguintes, evidenciam as
especificidades e caracteristicas dos dois niveis educativos
onde decorreu a PES, a EPE e o 1.° CEB, sendo destacada a
organizacdo de cada um, no gue concerne a sua metodologia e
estratégias que sustentaram as praticas educativas

desenvolvidas.
1.1. PARADIGMAS DA EDUCACAO

A pedagogia é um espaco que se origina através de uma
dindmica triangular entre a evocacdo de crencas, valores e
principios, a andlise de praticas e o uso de saberes e teorias,
organizando-se, deste modo, “Yem torno dos saberes qgque se
constroem na acdo situada, em articulacdo com as concecdes
tebdricas (teorias e saberes) e com as crencas (crencas, valores
e principios)” (Oliveira-Formosinho, 2009, p.5). No que concerne
a préatica pedagdgica, a autora defende dgque esta pode ser
realizada de dois modos distintos, de modo transmissivo ou de
modo participativo. A pedagogia da transmissdo apresenta como

principal objetivo o conhecimento que pretende transmitir,



centrando a sua pratica educativa neste, limitando as criancas
a um espaco reduzido, imobilizando o©os seus movimentos,
silenciando as suas falas e impedindo-as de pensar, reduzindo a
sua criatividade e as suas possibilidades de expressido (Moraes,
1998) . Por sua vez, a pedagogia da participacdo apresenta como
propdésito a co-construgcdo do conhecimento, centrando a sua
prdtica nos atores educativos que participam ativamente nos
processos de aprendizagem.

De acordo com Oliveira-Formosinho e Aratjo (2008), ao longo
do uUltimo século, a pedagogia da participacdo tem-se esforcado
para creditar a crianca como alguém com direitos, cuja voz é
escutada e compreendida, isto ¢é, para transformar a acéo
pedagdgica numa atividade partilhada entre os diferentes
intervenientes. No cerne de uma pedagogia participativa dever-
se-a encontrar uma pratica educativa que considera a crianca
como participativa na vida da familia, da escola e da sociedade.
Para que tal aconteca, existem processos de cariz obrigatério
numa pedagogia participativa, como a observacgdo, a escuta e a
negociacéo.

Na mesma o6tica, DeVries et al. (2004) estabelecem como
aspetos fundamentais a promocdo da construcdo do conhecimento
pelas préprias criancas o despertar do interesse destas, a
inspiracdo a experimentacdo ativa, e a estimulacdo a cooperacdo
entre os diferentes atores do processo ensino-aprendizagem.
Baseando-se nestes aspetos, as autoras apresentam a educacéo
construtivista, sintetizando-a em interesse, experimentacdo e
cooperacdo. As teorias construtivistas, que vdo ao encontro com
uma pedagogia participativa, procuram dar resposta as exigéncias
“de um mundo efémero e em permanente mudanca” (Ribeiro &
Felizardo, 2017, p.4), sendo que defendem que o conhecimento

adquirido pelos individuos é fruto das suas interacdes pessoais
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e das suas experiéncias vividas, contribuindo estas para a
construcdo de uma visdo Unica acerca do mundo que o rodeia.

Por seu turno, Vasconcelos (1997) apresenta uma abordagem
distinta da supramencionada, o sociconstrutivismo de Vygotsky,
que defende que o conhecimento resulta da préatica social, sendo
cultural e historicamente enquadrado. Constitui, neste sentido,
um fendmeno social que decorre da negociacdo e do consenso de
varios intervenientes. Este socioconstrutivismo assenta no
pressuposto de que “o meio é a mensagem” (Ivic, 2010, p.31),
sendo, neste sentido, o meio considerado a instituicdo escolar,
como local principal da agdo, uma vez que é nela que as criancas
sdo expostas a uma estruturacdo do tempo, do espagco e a um
sistema de relagdes sociais (Ivic, 2010). Destarte, Vigotsky
concebe os individuos como o produto das relacdes que estabelecem
com o0s outros, acreditando gque a idade mental das criancas define
as suas competéncias e valéncias. Neste sentido, destaca-se o
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), definindo-
se como a distancia entre o nivel atual de desenvolvimento da
crianca e o seu nivel de desenvolvimento potencial, isto é, entre
o desempenho individual na resolucdo de problemas e o desempenho
gue consegue atingir quando trabalha colaborativamente “sob a
orientacdo de adultos ou em colaboracdo com o0s pares mais
capazes” (Vygotsky, 1978, citado por Fino, 2001, p.5). Neste
seguimento, numa perspetiva socioconstrutivista, a crianca surge
como um sujeito ativo e participativo nos processos sociais, que
detém direitos e competéncias. O papel do docente neste prisma
é o de, através da observacdo atenta das criancas, responder as
suas necessidades, interesses, competéncias e direitos
(Oliveira-Formosinho e Araujo, 2008).

As teorias de desenvolvimento referidas anteriormente, em
que a crianca constrdéi ativamente o seu conhecimento através das

interacdes com objetos, construtivista, bem como por meio da
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interacdo social, socioconstrutivista, possibilitaram, ao logo
da PES, a compreensdo de que ambas as abordagens sdo fundamentais
para compreender o modo como as criancas alcancam momentos de
aprendizagem ativa, relacionando os novos conhecimentos com
outros Jja existentes. De acordo com Coll et al. (2001), aprender
implica que haja uma elaboracdo de uma representacdo pessoal
sobre determinada realidade ou sobre um determinado conteudo,
através de experiéncias, interesses e conhecimentos prévios que
impliquem a resolucgdo da situacdo em estudo. Neste sentido, no
decorrer da PES estes aspetos foram considerados, tendo sido
priorizado o estabelecimento de novas relacdes nas
aprendizagens, ao invés do acumular de novos conhecimentos que,
por vezes, ndo apresentam significado para a crianca (Coll et
al., 2001).

Atendendo a constante mudanca e reconstituicdo da sociedade
atual, torna-se pertinente refletir sobre a missdo da
instituicdo educativa como centrada na aprendizagem de saberes
adaptados, explorando novos e diferentes caminhos para a
conceber (Neto, 2020). Deste modo, destaca-se o papel da educacao
como direito fundamental do cidaddo, gque se entende que deve
assistir a todos de forma inclusiva, potencializando a cada
crianca a aquisicdo de aprendizagens tendo por base o principio
da equidade, ou seja, disponibilizando a cada uma as ferramentas
necessarias e adequadas para o seu desenvolvimento individual.
Neste sentido, destaca-se o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de
julho, em consondncia com o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de
julho, que consagram a importédncia da existéncia de uma escola
inclusiva, onde todas as criancas, independentemente do seu
contexto, possam encontrar os meios necessadrios para a aquisicéo
de um nivel de educacdo possibilitador da sua inclusédo social na

sociedade.
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Neste seguimento, surge a Metodologia de Trabalho por
Projeto (MTP) como forma de desenvolver e estimular processos de
aprendizagem individuais, sendo que cada crianga assume
determinadas tarefas e contribui para um bem coletivo, um
projeto, através do envolvimento de todos os participantes num
espirito colaborativo (Marques, 2016). Esta metodologia, que se
enquadra nos pressupostos tedbricos de uma pedagogia
participativa de co-construcdo de aprendizagens, foi a
selecionada para sustentar a PES em ambas as valéncias. De acordo
com Morais et al. (2019), a MTP consiste na regulacdo cooperada
de atividades e de projetos que surgem dos interesses e dos
desejos expressados pelas criancas do grupo.

Esta metodologia para a resolucdo de problemas promove O
envolvimento de docentes e de criancas em todo o processo de
pesquisa, conforme se verd no Capitulo III aquando dos projetos
“Seres Magicos” e “Um por todos e todos pelo Mundo!”,
desenvolvidos em contexto de EPE e de 1.°CEB, respetivamente.
Ambos os projetos desenvolvidos partiram dos interesses das
criancas, procuraram fomentar a participacdo ativa das mesmas e
mobilizaram competéncias importantes gue contribuiram para o seu
desenvolvimento holistico, entre as quais se destacam o trabalho
colaborativo, a autonomia, o sentido critico, a criatividade, o
sentido de responsabilidade e a entreajuda.

Vasconcelos et al. (2012) referem esta metodologia como um
dos caminhos para gque a crianca se torne investigadora para que,
quando confrontada <com um novo saber transversal, tenha
ferramentas que lhe permitam olhar de forma interdisciplinar
para o conhecimento. Os autores apresentam o Trabalho por Projeto
como uma metodologia fortemente benéfica a ser utilizada em todos
os niveis educativos, independentemente do modelo curricular
adotado, sendo qgue desenvolve e estimula processos de

aprendizagem e de construcdo, em cooperacdo, do conhecimento.
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Este modelo admite a possibilidade de coexisténcia de mais do
que um projeto a decorrer em simultédneo no grupo, desde que cada
um destes nédo perca o seu faseamento. O faseamento dos projetos
desenvolve-se de forma linear e sequencial no tempo,
atravessando as seguintes fases: Fase I- Definicdo do problema;
Fase II- Planificacdo e Desenvolvimento do Trabalho; Fase III-
Execucdo; Fase IV- Divulgacdo e Avaliacéo.

A primeira fase desta metodologia, a definicdo do problema,
define-se como o momento em gque as criancas criam uma base de
trabalho comum, partindo das suas ideias, 1interrogacdes,
experiéncias e conhecimentos prévios acerca de um determinado
tema (Katz & Chard, 2009). Por sua vez, a fase seguintes, de
planificacdo e desenvolvimento do trabalho, dé&-se gquando as
criangcas em conjunto com o docente elaboram mapas concetuais,
pensando nas etapas que constituem o projeto, bem como no ponto
de partida do mesmo e os recursos a utilizar (Vasconcelos et
al., 2012. A terceira fase, por seu turno, acontece aguando da
execucdo do projeto, sendo importante que, durante esta fase, o
docente estimule “o uso independente das competéncias que as
criancas Jja possuem” (Katz & Chard, 2009, p. 105), dando-lhes
seguranga para expressar o0s seus conhecimentos e necessidades.
Por ultimo, aguando da quarta fase de um projeto, a divulgacéo
e avaliacdo do mesmo ou “a fase da socializacdo do saber”
(Vasconcelos et al., 2012, p. 17), as criancas colaboram em
conjunto sobre uma questdo que é de todos, procurando a sua
resposta, partilhando com a comunidade educativa e com os pais
o trabalho desenvolvido, praticam o exercicio do espirito
critico, analisam as aprendizagens adquiridas e, onde podem
surgir novos problemas desencadeados pelo tratamento dos
primeiros (Cortesdo, Leite & Pacheco, 2002).

Ao longo da carreira de um docente, caracteristicas como a

perspetiva pela qual rege a sua pratica educativa constituem
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tracos delineadores da sua identidade ©profissional. ©Pode
definir-se como identidade o resultado da combinacdo entre
diversas socializacgdes, que aconteceram em diferentes tempos e
lugares (Dubar, 1997, as cited in Marta et al., 2012). Todos os
acontecimentos da vida de um individuo, desde o momento do seu
nascimento, ajudam a construir a sua identidade enguanto pessoa
e enquanto profissional. Neste sentido, ao longo da sua vida,
cada pessoa vail construindo as suas identidades pessoal e
profissional. Ambas as identidades, pesscal e profissional, sé&o
relacionais, isto é, vdo evoluindo a medida que o tempo avanca
e que as interacdes de socializacdo variam e aumentam. O
individuo provoca transformacdes em contextos de vida com que se
cruza no seu percurso, mas também sofre transformacdes
provocadas por esses contextos (Marta et al., 2012).
Concomitantemente, diferenciam-se os niveis educativos de
EPE e de 1.°CEB como areas sociais e discursivas qgque devem
potenciar a preparacdo das criancas para a vida que, como espacgos
da vida que sdo, é crucial que desenvolvam praticas pedagdbdgicas
colaborativas que, entre outras coisas, permitam uma transicéo
educativa significativa e ndo fragmentada (Moss & Petrie, 2002,
citado por Ribeiro, Flores & S&, 2016). Destarte, a crianca, ao
longo do seu desenvolvimento engquanto ser humano, experienciaré
inimeras transformacdes e transicdes, gque ocorreram de uma
combinacdo entre as suas mudancas e caracteristicas bioldgicas
e as circunstancias ambientais a que seréa exposta
(Brofenbrenner, 1977) . Em concordancia com as ideias
supramencionadas, uma transicéo educativa deve visar a

A\Y

continuidade, de forma a proporcionar em cada fase, as
experiéncias e oportunidades de aprendizagem que permitam a
crianca desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a sua
autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo, criando

condic¢des favoradveis para que tenha sucesso na etapa seguinte”
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(Lopes da Silva, et al., 2016, p.97). Consequentemente, a anadlise
desta problematica é de extrema relevincia no ambito da formacéo
de docentes com perfil duplo, uma vez dgque potencializa o
desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo sobre as
prédticas pedagdgicas desenvolvidas e a desenvolver no futuro,
com o intuito de fomentar uma continuidade educativa que atribua
a crianca um protagonismo em todo o processo (Ribeiro, Flores &
sa, 2016).

Atualmente, reconhece-se através do Decreto-Lei n.°
79/2014, de 14 de maio, que outorga a habilitacdo para o perfil
duplo docente, o valor e o impacto das praticas desenvolvidas
pelos docentes na qualidade da educacdo. Neste sentido, este
documento legal destaca para a necessidade de uma formacéo
continua por parte do decente, de forma a melhor adaptar a sua
pratica ao contexto, ndo apenas se limitando a guiar pelo
paradigma de aceitacdo da diferenca de cada uma das criancas,
mas valorizar a individualidade de cada, concedendo a todas a
oportunidade de integrar uma escola inclusiva (Figueira, 2017).

Ainda no que concerne a uma formag¢do dupla contextualizada,
a préatica de uma educacdo inclusiva pressupde a ocorréncia de
mudancas e a necessidade de articulacdo entre os diferentes
agentes educativos, por meio a “fornecer uma educacdo béasica de
qualidade a todos os alunos” (Freire, 2008, p. 6). Na mesma ordem
de ideias, Rodrigues (2000) caracteriza a educacdo inclusiva
como um distanciamento dos valores tradicionais da educacéo,
sendo apresentada como um processo evolutivo, gque respeita as
diferentes culturas, capacidades e possibilidades de evolucédo de
todas as criancas. Assim sendo, a inclusdo pretende qgue seja
proporcionado a todos o sentido de pertenca, o acesso e
participacdo aos contextos educativos, o apoio e planeamento
educativo adequado as necessidades especificas, a gestéo

flexivel curricular que permite o aumento de oportunidades para
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atingirem o seu maximo potencial, o respeito pela autonomia e
ritmos de aprendizagem, e o envolvimento familiar, no sentido de
garantir um trabalho colaborativo entre a escola e o meio
familiar da crianca (Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho).
Seguindo esta linha de pensamento, e assumindo uma
perspetiva claramente inclusiva, deve ser prioritadrio para o
docente desenvolver praticas inclusivas, “onde todos e cada um
dos alunos, independentemente da sua situacdo pessocal e social,
encontrem respostas que lhes possibilitam a aquisicdo de um nivel
de educacdo e formacdo facilitadoras” (Decreto-Lei n.° 54/2018,
de 6 de julho). Por seu turno, no que respeita as OCEPE (Lopes
da Silva et al., 2016) e ao Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatédria (Martins et al., 2017), estes
documentos orientadores do curriculo apontam que o docente deve
fomentar a inclusdo de todas as criancas, através de estratégias
e ferramentas adegquadas para o sucesso de todos, no sentido de
garantir o acesso e a participacdo efetiva em todos os contextos

educativos.

1.2. ESPECIFICIDADES DA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

A EPE, conforme estipulado no artigo 2.°, capitulo I, da
Lei n.® 5/97, de 10 de fevereiro, define-se como a “primeira
etapa da educacdo béasica, no processo de educacdo ao longo da
vida”, constituindo-se como <caracteristica indispensavel o
estabelecimento de relacgdes com a familia e com o meio para um
desenvolvimento holistico da crianca. A esta definicéo
acrescenta-se, de acordo com Folque (2012), gque a finalidade da
EPE ndo é apenas a promogdo do desenvolvimento e da aprendizagem
de cada crianca, mas também o seu desenvolvimento pessoal

enquanto cidaddo, “tendo em vista a sua insercdo na sociedade
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como um ser livre, autdnomo e solidario” (Lei n.° 5/97, 10 de
fevereiro, artigo 2.°, capitulo I). A EPE destina-se a criancas
com idades compreendidas entre trés anos de idade e a idade de
ingresso no 1.°CEB (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro).

Destarte, segundo a Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar esta
etapa tem como objetivos assegurar e estimular o desenvolvimento
integral da crianca, através de condicdes de bem-estar e de
seguranca, favorecer a insercdo da crianca em diversos grupos
sociais, promover a 1igualdade de oportunidades no acesso a
escola, fomentar a expressdo e a comunicacdo através do uso de
diferentes tipos de linguagem, provocar curiosidade e pensamento
critico e, ainda, fomentar o incentivo a participacdo e
colaboracdo das familias no processo educativo.

Este nivel educativo detém um carédcter facultativo de
frequéncia, constituindo-se como ©parte ndo integrante da
escolaridade obrigatdéria. Contudo, Oliveira-Formosinho et al.
(1996) consideram gque este proporciona as criancas dque o
frequentam um “desabrochar natural” (p.24) de aprendizagens,
sendo que, ao longo do mesmo, lhes sdo facultadas experiéncias
educativas adequadas as suas competéncias de desenvolvimento.

Neste sentido, a EPE apresenta um papel crucial no
desenvolvimento da crianca, uma vez dque potencia interacdes
sociais entre pares e a aprendizagem de valores, atitudes e
competéncias perpetudveis para toda a vida. Ademais, a EPE
potencializa multiplas aprendizagens relativas a componente da
cidadania, na medida em que a crianca convive e partilha ideias
com O grupo em qgue estd inserida, assumindo, desse modo,
responsabilidades e participando ativamente para a construcdo da
autonomia coletiva (Craveiro & Ferreira, 2007).

Na mesma linha de ©pensamento, urge referenciar as
Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE),

elaboradas no seguimento da Lei-Quadro, como documento base que

18



define os objetivos pedagdgicos deste nivel de ensino, de forma

a suportar “a construcdo e a gestdo do curriculo no jardim de

infancia, em colaboracéo com a equipa educativa do
estabelecimento educativo/agrupamento de escolas” (Lopes da
Silva et al., 2016, p.5). Este documento veio propor, segundo
Folque (2012), wuma abordagem qgue visava Dbasear as novas

aprendizagens da crianca em conhecimentos prévios da mesma,
considerando, assim, a crianga como um agente do processo
educativo.

Destarte, as OCEPE contemplam os fundamentos e principios
de uma pedagogia que traduz a necessidade de perspetivar o
desenvolvimento e a aprendizagem da c¢rianca como etapas
determinantes no seu processo de evolucdo. A par com as
caracteristicas supramencionadas, também a intencionalidade
educativa se encontra espelhada neste documento, conferindo ao
educador de inféncia um papel reflexivo acerca das finalidades
que pretende dar a sua pratica. Por seu turno, a organizacdo do
ambiente educativo constitui-se como uma outra dimenséao
destacada nas OCEPE, sendo este considerado um contexto
facilitador das aprendizagens a adquirir pela crianca, do
desenvolvimento profissional do educador, assim como das
relacbes estabelecidas com os restantes atores do processo
educativo (Lopes da Silva et al., 2016).

O curriculo em EPE é construido e gerido pelo educador de
infancia, através da planificacdo, organizacdo e avaliacdo do
ambiente educativo e das respetivas atividades e projetos
(Circular n.° 17/ DSDC/ DEPEB/2007, de 10 de outubro). Neste
admbito, para orientar e sustentar a sua pratica educativa em
principios de intencionalidade e coeréncia, o educador deve ter
em conta os pressupostos da EPE, os objetivos da Lei-Quadro da
Educacdo Pré-Escolar, as OCEPE, assim como os diferentes modelos

curriculares existentes (Circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007, de 10

19



de outubro) . Desta forma, estéa previsto nas OCEPE a
compatibilidade das orientacdes fornecidas com a adocdo de
modelos curriculares diversos, cabendo ao educador a decisdo de,
desde qgue promova as aprendizagens descritas, implementar na
sala de atividades os modelos ou métodos pedagdgicos que, a seu
ver, melhor se adequem ao grupo (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013).

Baseando a sua préatica educativa nas OCEPE, o educador tem
oportunidade de construir e gerir o curriculo do grupo,
adaptando-o ao contexto e as carateristicas das criancas e das
respetivas familias. Para tal, o educador devera recolher
informacdo <com o intuito de fundamentar a sua préatica,
organizando, interpretando, refletindo e avaliando, de modo a
proporcionar um ambiente estimulante, promotor de aprendizagens
significativas e diversificadas (Lopes da Silva et al., 2016).
Por seu turno, a observacdo constitui-se como uma “estratégia
fundamental de recolha de informacdo” (Lopes da Silva et al.,
2016, p.13), que mais auxilia o educador a conhecer o grupo,
sendo que através dela o educador consegue conhecer melhor os
interesses das criancas e ©perceber as suas dificuldades,
encorajando-as a superar novos desafios. Nesta sequéncia,
importa destacar que no decorrer da PES, todas as criancas, tanto
individualmente como em pequenos e Jgrande grupo, foram
observadas, sistematicamente, com vista ao desenvolvimento de
planificacdes de atividades adequadas as suas e especificidades.

Segundo Cardona et al. (2021), “avalia-se, nomeadamente,
para apoiar o desenvolvimento do curriculo (ou do projeto
curricular), para adequar (e regular) a acdo educativa, e para
auxiliar a aprendizagem” (p.18), isto ¢é, a avaliacdo deve
apresentar como principal enfoque o0s processos e nado oOs
resultados. No qgue concerne a avaliacdo das aprendizagens,

segundo as OCEPE, esta deve ser realizada numa perspetiva
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formativa, preferencialmente num momento em que o educador de
infdncia avalia a sua intervencdo, o ambiente educativo e os
processos pedagdgicos adotados, assim como o desenvolvimento das
aprendizagens a nivel individual e de grupo. O processo de
avaliacdo deve ser desenvolvido num procedimento continuo e
atento, tendo em conta os progressos da crianca, adotando
descrigcbes que demonstrem a evolugcdo das mesmas (Portugal &
Laevers, 2018). Sendo que, esta evolucdo permite reconhecer os
progressos de cada crianca, o que ja conseguiu, as dificuldades
sentidas e as estratégias que adota para as superar. Desta forma,
no decorrer do processo educativo, a avaliacdo formativa, a
semelhanca da avaliacdo diagndstica, considera-se um instrumento
de suporte ao planeamento e a tomada de decisbdes (Circular n.°
4/ DGIDC/ DSDC/2011, de 11 de abril).

Falar em EPE implica focalizar também o papel do educador
de infancia como elemento facilitador e estimulador de
capacidades, por meio a proporcionar a c¢rianca variadas
experiéncias de aprendizagem que a ajude a refletir sobre as
suas potencialidades, com vista a um progresso continuo ao longo
da vida (Ribeiro, 2002). Neste contexto, importa definir o papel
do educador como alguém que centra a sua pratica na construcéo
de oportunidades de descobertas, através da estimulacdo do
didlogo e dos processos cognitivos, de maneira a construir o
conhecimento com a crianca. Em concorddncia com esta concecéo,
destaca-se o Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto, que
classifica o educador de infancia como um agente que “concebe e
desenvolve o respetivo curriculo, através da planificacéo,
organizacdo e avaliacdo do ambiente educativo”. Neste sentido,
de acordo com este documento, cabe ao educador a organizacdo do
ambiente educativo, a observacdo e avaliacdo cada crianca,

inclusive aquando dos seus momentos de interagdes com pares e
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com o grande grupo, de modo a direcionar a sua pratica educativa
ao encontro das especificidades e interesses do grupo.

A par desta ideia, Lopes da Silva et al. (2016) estipula
que a relacdo de afetividade entre o educador e a crianca deve
ser construida na base da confianca e do bem-estar, de forma a
promover o desenvolvimento de relacdes afetivas estaveis para
gue as criancas se sintam acarinhadas, respeitadas e acolhidas
pelo contexto educativo. Para mais, salienta-se a importancia de
o educador estimular uma relacdo cooperativa entre o grupo e as
respetivas familias, de forma a envolver e fomentar o espirito
colaborativo entre todos, uma vez que a interacdo entre os
intervenientes da acdo educativa influéncia a qualidade da
educacéo (Vasconcelos, 1997) . Além disso, tal como
supramencionado no subcapitulo 1.1, é crucial gque o educador
baseie a sua préatica em fundamentos de uma educacdo inclusiva,
apresentando uma postura de atencdo a diversidade existente,
promovendo um contexto educativo adaptado as carateristicas de
cada uma das criancas, possibilitando a cada uma delas a
estimulacdo adequada as suas especificidades e necessidades
(Portugal & Laevers, 2018).

A semelhanca com as ideias apresentadas anteriormente e,
sendo o educador um ator de caréacter fundamental da intervencéo
educativa, a interacdo deste com as criancas do grupo deve ser
refletida e cuidada, devido a importdncia desta componente na
aquisicdo de competéncias sociais. Neste sentido, embora a
intervencdo do mesmo Jjunto das criancas dever ser a menor
possivel, estimulando autonomia, esta deva ostentar, tal como
foi referido em cima, uma posicdo de observacdo constante,
garantindo que nenhuma crianca se encontra recorrentemente num
ciclo negativo (Oliveira-Formosinho et al., 1996). De acordo com
os autores, é através da observacdo atenta que o educador toma

a decisdo de guando intervir nas interacdes entre as criancas,
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ostentando, assim, uma postura reflexiva sobre as capacidades
individuais dos membros do grupo em resolver conflitos e gerir
interacdes. S6 assim, se tornard possivel a construcdo de uma
relacdo de proximidade entre o agente educativo e o grupo de
criancas qgue assente no respeito miGtuo, na seguranca, na
confianca na afetividade e no carinho, j& que “quando existem
relacbes sbdlidas, empaticas e afetivas, as criancas aprendem a
ser mais afectuosas e solidarias” (Brazelton & Greenspan, 2002,
p. 29). Essa relacdo de proximidade desempenhard um papel
importante para que as criancas aprendam a falar, sem inibicgdes,
acerca dos seus sentimentos, a refletir sobre as suas
necessidades, e a desenvolver, consequentemente, interacdes
positivas com outras criancas e adultos.

As 1interacdes gque a crianca estabelece com o contexto
educativo apresentam, também, uma influéncia no seu
desenvolvimento de aprendizagens, Jj& que o processo de
construcdo do conhecimento pela crianca carece de um contexto
educativo que se Dbaseie em pressupostos de participacéo
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Neste sentido, o
ambiente educativo deve proporcionar o desenvolvimento das
identidades dos intervenientes, de relacdes cooperativas, de
sentimentos de pertenca, bem como de aprendizagens
significativas.

Para uma melhor inclusdo de todas os membros do grupo, Os
ambientes educativos, ou partes destes, devem ser construidos em
conjunto pelo grupo, promovendo uma experiéncia democratica,
devendo conter determinados materiais ou brinquedos que promovam
aprendizagens significativas. Sendo que, em concorddncia com
esta perspetiva, Niza (2012) acrescenta qgue, para um ambiente
educativo agradédvel e estimulante, as criancas devem rever nele

as aprendizagens e os conhecimentos que j& possuem, devendo-se,
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a titulo de exemplo, recorrer as paredes da sala de atividades
como expositores das producdes das criancas.

A semelhanca com as componentes apresentadas anteriormente,
também as iteracdes entre a escola e as familias das criancas
desempenham um papel de extrema importdncia no desenvolvimento
de aprendizagens, ja gque estas Ultimas acompanham o percurso do
seu educando desde o seu nascimento. Primeiramente, urge definir
a escola como um espaco de partilha de vidas e de estabelecimento
de miultiplas relacdes entre as criancas e os adultos (Oliveira-
Formosinho, et al., 1996). Neste sentido, uma relacdo de parceria
entre estes i1ntervenientes e, uma verdadeira envolvéncia da
familia na escola, significa a partilha de responsabilidades e
a participacdo em atividades de forma sistematica e regular (Mata
& Pedro (2021), transformando as duas entidades em co-
construtoras do processo de ensino-aprendizagem das criancas.
Essa relacdo de proximidade permite a familia tornar-se também
ela autora do processo educativo formal do seu educando o que,
consequentemente, contribui para a constante renovacao e
atualizacdo da entidade ‘escola’ (Sarmento, 2006).

Constituindo-se a relacdo de parceria entre a escola e a
familia como um processo gradual de relacdes sociais, que requer
um educador informado com capacidade reflexiva e estratégica
para atingir determinados objetivos, destaca-se para a
importidncia do papel dos restantes atores que diariamente fazem
parte desta parceria. Deste modo, é crucial que os diferentes
atores do processo educativo, que fazem parte desta parceria
entre a escola e a familia, como funciondrios da escola, membros
da direcdo, familiares das criancas, entre outros, estabelecam
entre si uma relacdo de confianca. Para qgue, consequentemente,
seja possivel melhorar, para ambos todos os intervenientes, um

melhor conhecimento das dificuldades e das potencialidades de
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cada crianca, com o intuito de construir estratégias educativas
comuns e, por isso, mais eficazes (Sarmento, 2006).

Interligada com as preocupacdes a ter em conta pelo educador
de infancia, urge frisar a importéncia do brincar, como paradigma
que, por se constituir como impactante no desenvolvimento
intelectual e emocional da crianca, tem assumido um papel de
reflexdo no meio educacional. De acordo com Rosa (1998, citado
por Sarmento et al., 2017), “o brincar é importante n&o como uma
estratégia de ensino ou um facilitador de aprendizagem, mas sim
como uma atividade humana importante para o desenvolvimento
pessoal” (p. 40). Por seu turno, Solé (1980) destaca gque esta
atividade inata das criancas possibilita a descoberta do mundo,
das ©pessocas e das colisas dque se encontram a sua volta,
contribuindo para a descoberta de si mesma e para a sua incluséo
no mundo das relacdes, podendo, assim, caracterizar-se o ato de
brincar como espaco de reconstrucdo pessocal. Sendo que, através
das brincadeiras, as criancas expressam as suas emoc¢des, 0s seus
medos, partilham as suas duvidas, dguestionam, e constroem
sentidos e significados né&o passiveis de serem construidos
noutro contexto.

O ato de Dbrincar ¢é intrinseco a qualquer <crianca,
independentemente da sua idade, nacionalidade ou meio onde esté
inserida. Moyles (2002) declara que o ato de brincar em contexto
educativo promove aprendizagens significativas para as criancas
e desenvolve as suas componentes sociais, constituindo-se,
ainda, «como uma oportunidade para o educador promover a
aprendizagem de conteudos que se encontrem dentro dos interesses
e curiosidades das mesmas. Em concordédncia com os autores, as
OCEPE consideram a acdo do brincar como um momento pedagdgico
rico e estimulante que, por ser um momento natural da iniciativa
da crianca e que, por 1isso, detém um elevado nivel de

envolvimento, promove a sua aprendizagem e auxilia-a na reflexéo
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sobre o significado e propdésito destas (Lopes da Silva et
al.,20106).

Inerente a acdo pedagdgica de brincar é o paradigma de esta
ser frequentemente muito orientado pelo adulto, isto &, com
muitos materiais e recursos estruturados e postos a disposicéo
da crianca pelo adulto. Relativamente a este ponto, Moyles (2002)
define que, numa primeira fase, a crianca deve ter a oportunidade
de experimentar e explorar os materiais e o0s recursos por si
prépria e sb posteriormente, numa fase seguinte, é que o adulto
deve mobiliz4d-los numa brincadeira orientada por si. Para Moyles
(2002), a “qualidade” pedagdgica de uma brincadeira depende da
qualidade e da variedade dos materiais e recursos disponiveis,
por isso é de extrema importédncia que os que estdo disponiveis
na sala de atividade sejam didaticos.

A semelhanca dos momentos de brincadeira livre, também os
momentos de contacto com a Natureza constituem experiéncias que
marcam e moldam o desenvolvimento da crianca, uma vez que, para
Neto (2020) a fruicdo do ar livre e da Natureza é importante na
formacdo motora, psicoldgica e social de um individuo. Nesta
sequéncia, a utilizacdo do espaco exterior é uma componente
primordial no desenvolvimento das criancas, no sentido em que
incentivar o seu desenvolvimento cognitivo e social. Por este
motivo, ao longo da PES, dinamizou-se o espago exterior
procurando fomentar aprendizagens cooperativas e a interacédo
social, através da organizacdo de inumeras saidas ao exterior da
instituicdo escolar, a um espaco maioritariamente constituido
por elementos naturais que permitiu apurar os sentidos das

criancas para a observacédo da vida que a rodeia (Neto, 2020).

1.3. ESPECIFICIDADES DO 1.° CICLO DO
ENSINO BASICO
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Atualmente, o sistema educativo portugués organiza o seu
ensino basico em trés ciclos lineares, que na sua totalidade,
correspondem a nove dos doze anos previstos de escolaridade
obrigatéria. Atendendo ao 1.° CEB, este apresenta uma duracdo de
4 anos e engloba criancas com idades compreendidas entre os 6 e
os 10 anos. No entanto, existe a possibilidade de entrada de
criancas com 5 anos, caso perfacam os seis até ao final do ano
letivo (Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto).

Segundo o Decreto-Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, o 1.°
CEB apresenta um caréacter “universal, obrigatdrio e gratuito”.
Este documento distingue o 1.° CEB como um ensino globalizante
qgque segue um regime de monodocéncia, salvo em situacdes de
coadjuvacdo previstas no documento Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE), com vista a promocdo do trabalho colaborativo
e a qualidade das aprendizagens dos alunos. No gque concerne aos
objetivos deste ciclo de escolaridade, o Artigo 8.° do Decreto-
Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, aponta para o desenvolvimento
da linguagem oral, o desenvolvimento progressivo do dominio da
leitura e da escrita, a aquisicdo de noc¢bdes primordiais na &area
da aritmética e do célculo, do meio fisico e social, bem como
das expressdes pléastica, dramédtica, musical e motora.

A matriz curricular do 3.° ano, a semelhanca da de 4.° ano,
apresenta Ccomo componentes de curriculo quatro areas
curriculares de frequéncia obrigatdria: Portugués e Matematica,
cada uma com uma carga hordria de 7 horas semanais, Estudo do
Meio com 3 horas semanais, Educacdo artistica (Artes Visuais,
Expressdo Dramatica/Teatro, Danca e Muasica) e Educacdo Fisica
com 5 horas semanais, o Apoio ao Estudo e a Oferta Complementar
com 1 hora semanal e o Inglés com 2 horas semanais, perfazendo
um total de wvinte e cinco horas semanais (Decreto de Lei n.°
55/2018, 6 de julho). O mesmo documento legal define a gestdo

desta distribuicdo hordria como flexivel, no sentido em que esta
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deve ser organizada e gerida de forma autdénoma, pelo docente
titular da turma, tendo em conta o curriculo definido e as
especificidades dos alunos. Neste curriculo flexivel, de acordo
com o mesmo documento, o docente deve incorporar as &areas
transversais, como Cidadania e Desenvolvimento e Tecnologias de
Informacdo e Comunicacédo (TIC).

A par dos documentos legais supramencionados, embora este
seja um conceito suscetivel de varias perspetivas, importa
definir curriculo como “o conjunto de aprendizagens que, por se
considerarem socialmente necessarias num dado tempo e contexto,
cabe a escola garantir e organizar” (Rolddo & Almeida, 2018,
p.7). Neste sentido, o curriculo escolar, ou corpo de
aprendizagens, acompanha as mudancas da sociedade, a nivel das
suas necessidades sociais e econdmicas, ideologias sociais ou
educativas. O curriculo escolar resulta, entdo, das interacdes
entre os atores da sociedade. Rolddo e Almeida (2018) acrescentam
ainda que os curriculos escolares se encontram adequados aos
pressupostos de um determinado periodo da histdéria das escolas,
sendo da responsabilidade das escolas e dos professores fazerem
uma gestdo curricular de modo a adequar as praticas educativas
aos diferentes contextos, comunidade e alunos especificos.

Inerente ao conceito de curriculo, reforca-se o cariz
determinante de outros dois documentos de orientacédo curricular,
interligados entre si, com grande influéncia na acédo pedagdgica
do docente e no processo de flexibilizacdo e gestdo curricular,
sendo estes o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdéria (PASEO, 2017) e as Aprendizagens Essenciais (AE,
2018). O PASEO é considerado como um indicador para as escolas
e ofertas educativas, no ambito da escolaridade obrigatédria,
como uma matriz ao nivel curricular, ao nivel do planeamento, da
realizacdo e da avaliacdo interna e externa do ensino e da

aprendizagem (Despacho n.° 6478/2017, 26 de Jjulho). Este
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documento apresenta como principal funcdo a criacdo de um quadro
de referéncia, que promove valores e competéncias indispenséaveis
para a construgdo de futuros cidaddos, como “a liberdade, a
responsabilidade, a valorizacdo do trabalho, a consciéncia de si
préoprio, a insercdo familiar e comunitdria e a participacdo na
sociedade” (Martins et al., 2017, p.1l).

Por seu turno, as Aprendizagens Essenciais, homologadas
pelo Despacho n.° 6944- A/2018, de 19 de julho, constituem um

instrumento de apoio a gestdo do curriculo que auxilia os

docentes a planificar, refletir e agir, conforme as
aprendizagens, competéncias e atitudes que devem ser
desenvolvidas nos respetivos anos de escolaridade. Este

documento orientador do curriculo apresenta um conjunto de
conhecimentos a adquirir, especificos a cada disciplina, bem
como estratégicas de ensino a implementar para desenvolver as
dreas de competéncias inscritas no PASEO. Neste sentido, as AE
visam garantir o desenvolvimento de competéncias e mecanismos
dos alunos que 1lhes permitam a construcdo de “saberes
estabelecidos, integrar conhecimentos emergentes, comunicar
eficientemente e resolver problemas complexos” (Decreto-Lei n.°
55/2018, de 6 de Jjulho, p. 2928). Ambos o0os documentos
orientadores acima mencionados, o PASEO e as AE, foram
desenvolvidos com o intuito de substituir as até entéo
componentes do curriculo nacional, o0s programas e metas
curriculares do 1.° CEB, que acabaram por ser reconhecidas como
demasiado extensas e por apresentarem alguns entraves a diversas
aprendizagens, o que despoletou a necessidade de construir novas
diretrizes que fossem ao encontro de uma flexibilidade e gestéo
eficaz do curriculo.

Morgado & Silva (2018), relacionam os conceitos de
flexibilidade e gestdo curricular, na opinido de com a

estimulacdo de aprendizagens mobilizadoras de conhecimentos e
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experiéncias pertinentes para o desenvolvimento de cidadé&os
responséaveis, 1interventivos e criticos. Na mesma otica, de
acordo com o0s autores, praticas de gestdo e flexibilidade
curricular visam melhorar durante a escolarizacéao o
desenvolvimento dos conhecimentos, das capacidades e das
competéncias dos alunos. Neste sentido, a adocdo destas praticas
pelos docentes permite uma maior coeréncia da ag¢do educativa,
bem como a exploracdo de metodologias e temdticas alternativas,
através de “uma aproximacdo das aprendizagens as realidades
vividas pelos estudantes” (Morgado & Silva, 2018, p.46).

Nesta linha de pensamento, urge evidenciar o Decreto-Lei
n.° 55/2018, de 6 de Jjulho, gque surgiu na sequéncia da
homologacdo do Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho. Esta
diretriz permitiu a institucionalizacdo do Projeto de Autonomia
e Flexibilidade Curricular (PAFC), que veio possibilitar uma
maior liberdade a escola e aos professores para gerir o seu
curriculo, uma vez que se encontravam mais préximos da realidade
dos alunos e eram, portanto, mais conhecedores de estratégias
potencializadoras do seu desenvolvimento. Neste sentido, tal
como definido no Despacho n.° 5908/2017, 5 de julho, as escolas
que aderirem a este projeto “podem gerir até 25% da carga horéaria
semanal inscrita nas matrizes curriculares-base, por ano de
escolaridade” (Artigo 6°), préatica esta que, até entdo, era
inexistente.

Aliado a préaticas de articulagdo curricular surgem as
concecdes de interdisciplinaridade, multidisciplinaridade e
transdisciplinaridade, como meio de estabelecimento de relacgdes
entre as disciplinas e os seus contetdos. No caso especifico da
transdisciplinaridade, esta representa a integracdo de saberes
de forma articulada, Jj& que, segundo Pombo (2004), o prefixo
“trans” remete para um espaco comum, um fator de coesdo entre

diferentes saberes. Complementando esta concecdo, Serra (2004)
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aponta para a importédncia de um primeiro momento de reflexédo
sobre os objetivos da acdo pedagdgica antes da articulacdo com
os conhecimentos descritos no curriculo, garantindo, deste modo,
que as estratégias vdo ao encontro das especificidades de cada
crianca interveniente no processo educativo. No seguimento desta
ideia, importa salientar que, ao longo da PES, todas as acdes
pedagdgicas foram desenvolvidas em torno de uma reflexdo
conjunta entre todos os intervenientes do processo educativo,
com o 1intuito de promover um desenvolvimento articulado de
competéncias e saberes, tal como se verificard no Capitulo III.

Neste ambito, importa destacar o papel fundamental que o
professor apresenta durante o processo de aprendizagem dos
alunos, distinguindo-se pela sua postura mediadora, flexivel e
reflexiva. De acordo com o Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de
agosto, o docente deve mobilizar e integrar conhecimentos, néo
Unica e exclusivamente do foro cientifico, mas também de variadas
dreas que possam potencializar maltiplas aprendizagens aos seus
alunos. Constituindo-se o 1.° CEB como um ensino globalizante,
no qual o professor titular da turma é o Unico responsavel pela
mesma, num regime de monodocéncia, o docente deste nivel de
ensino tem a possibilidade de criar uma relacgdo mais consistente
com OsS seus alunos e, por isso, contribuir para o desenvolvimento
holistico de cada um deles. Segundo Silva (2005), uma maior
proximidade afetiva na relacdo professor-aluno facilita o
processo de aprendizagem, centrando o© processo de ensino e
aprendizagem nos interesses e necessidades individuais de cada
crianca.

Por seu turno, cabe também ao docente adotar metodologias
de ensino que potenciem o papel ativo e participativo do aluno
na construcdo do seu conhecimento. Neste sentido, destacam-se as
metodologias ativas de aprendizagem como potencializadoras do

desenvolvimento de aprendizagens a partir de problemas e
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situacbes da vida real dos alunos (Moran, 2015). De acordo com
o autor, as metodologias ativas exigem uma mudanca ao nivel da
configuracdo do curriculo, da participacdo dos professores, da
organizacdo dos espacos, tempos e atividades didaticas, no
sentido em que se baseiam em alicerces de processos de reflexdo,
interacdo cognitiva e reelaboracdo das praticas. Este tipo de
metodologias centra-se em aprendizagens baseadas em problemas,
desafios relevantes, Jjogos, atividades e 1leituras, projetos
pessoais e de grupo, potencializando nos alunos o
desenvolvimento de competéncias como a proatividade, o)
pensamento critico e a criatividade. No decorrer da PES, o par
pedagdgico procurou integra-las nas suas unidades de
aprendizagem, como foi o caso do trabalho por estacgdes que se
realizou em inUmeras etapas do projeto, bem como a Aprendizagem
baseada em projetos, qgque acompanhou a execucdo do projeto
desenvolvido ao longo das semanas.

Dando continuidade a uma reflexdo sobre o papel do professor
do 1.° CEB, nomeadamente na gestdo dos documentos reguladores do
curriculo acima apresentados, destaca-se a sua relevadncia em
fomentar um “curriculo, no contexto de escola inclusiva,
mobilizando e integrando os conhecimentos cientificos das areas
que o fundamentam e as competéncias necessarias a promocdo da
aprendizagem dos alunos” (Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de
agosto, artigo 3.°). Em consonédncia com esta ideia, também o
Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, e o Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho, destacam para a importdncia e necessidade
da criacdo de escolas inclusivas que permitam o desenvolvimento
de um ensino inclusivo de qualidade.

De acordo com Freire (2008), a inclusdo ndo é apenas um
movimento educacional, mas também social e politico, no sentido
em que visa defender o direito de todos os individuos a terem um

papel ativo na sociedade em que se inserem, garantindo gque sé&o
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respeitadas as suas caracteristicas que os diferenciam dos
restantes membros. Deste modo, a autora adapta este conceito ao
contexto educacional, defendendo que a educacdo inclusiva
defende o direito dos alunos a “desenvolverem e concretizarem as
suas potencialidades” (Freire, 2008, p.5), através do acesso a
uma educacdo de qualidade gue tem em conta as suas necessidades,
interesses e caracteristicas. O desenvolvimento de uma educacéo
inclusiva, tal como perspetivado pela autora, requer inumeras
mudancas, como a mudanca na gestdo da sala de aula e do curriculo
abordada anteriormente, e em simultdneo, uma mudanca ao nivel do
préprio processo de ensino e aprendizagem, possibilitando a cada
aluno, independentemente das suas caracteristicas, uma
aprendizagem de qualidade adequada a si mesmo. Leite (2016)
corrobora a perspetiva de escola inclusiva apresentada
anteriormente, no sentido em que afirma que é essencial que os
profissionais de educacdo ganhem consciéncia de que a atual
heterogeneidade da populacdo escolar é um indicador gque requer
o uso da diferenciacdo pedagdgica no processo de ensino-
aprendizagem, uma vez que estamos perante um outro paradigma, em
que ja ndo faz sentido “ensinar todos como se fossem um s6”
(Barroso, 1995, as cited in Leite, 2010).

Neste contexto, importa clarificar o conceito de
diferenciacédo pedagdgica que, para Henrique (2011), é a procura
de um conjunto diversificado de meios e de processos de ensino
e de aprendizagem que permitam a alunos heterogéneos atingir,
por vias alternativas, objetivos comuns. Ademais, para auxiliar
no desenvolvimento e sucesso educativo de todos os seus alunos,
o professor tem de “proporcionar condicgcdes adequadas as suas
caracteristicas” (S&, 2001, as cited in Henrique, 2011, p.170),
através da utilizacdo de estratégias diferenciadas.

A par com as ideias precedentes, pode inferir-se que, para

um docente desenvolver uma pratica de ensino de qualidade, deve
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priorizar a wutilizacdo de diferentes estratégias de gestédo
pedagdgica e recursos educacionais. Deste modo, com o objetivo
de estimular a construcdo de saberes, existe uma pandplia de
recursos didaticos passiveis de serem explorados no processo de
ensino e aprendizagem, que visam envolver o aluno numa
aprendizagem ativa e com significado, através da exploracdo e do
contacto direto com situacdes concretas de descoberta. Definem-
se como recursos didaticos todos os materiais que sejam passiveis
de ser utilizados como auxilio no processo de ensino e
aprendizagem, podendo estes ser digitais, nomeadamente as
plataformas digitais, ou analdgicos, como é o caso do qguadro
branco utilizado em contexto de sala de aula.

As praticas educativas devem acompanhar a constante mudanca
e evolucdo da nossa sociedade atual, procurando sempre a inovacéo
pedagdgica. Por seu turno, os professores devem acompanhar essas
mudancas reconstruindo e atualizando a sua pratica profissional
e a sua identidade profissional docente, encontrando recursos e
estratégias gque melhor se adequem aos contextos.

Estas novas tecnologias de informacdo e comunicacéo

A\Y

influenciam a criacdo de novas oportunidades e desafios “que
aceleram a evolucdo e os processos de vida [dos alunos]” (Quadro-
Flores & Raposo-Rivas, 2017, p.4), contribuindo,
consequentemente, para a transformacdo das escolas, uma vez que
a sua utilizacdo perspetiva a estimulacdo da criatividade dos
alunos, a participacdo e o trabalho colaborativo, bem como o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas dindmicas (Quadro-Flores
& Raposo-Rivas, 2017). No seguimento desta ideia, sendo as TIC
um conjunto de ferramentas que estimulam a criatividade, a
participacdo, o trabalho colaborativo e o desenvolvimento de
pradticas pedagdgicas dindmicas, estas devem constituir-se como
recursos estratégicos que auxiliam os alunos a alcanc¢ar niveis

de desenvolvimento mais elevados e aprendizagens significativas
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(Tavares & Barreiro, 2011). Desta forma, cabe ao docente
reconhecer as potencialidades das ferramentas e dos dispositivos
eletrdnicos, preconizando aulas mais dindmicas e atrativas,
garantindo o acesso a estratégias que possibilitem aos alunos a
aquisicdo de competéncias determinantes para enfrentar os atuais
desafios da sociedade.

Desta forma, urge a necessidade de identificar os
conhecimentos desenvolvidos pelos alunos durante o processo de
ensino e aprendizagem. Nesta o&ética, segundo o Decreto-Lei n.°
55/2018, de 6 de julho, a avaliacdo constitui-se como O processo
orientador do percurso escolar dos alunos, apresentando como
principal objetivo a melhoria das aprendizagens, regidas por um
modelo continuo e ndo estanque (artigo 22.°). Neste sentido, a
avaliacdo incorpora, entre as suas componentes, a avaliacéao
diagndéstica, a avaliacdo formativa e a avaliacdo sumativa. No
gue concerne a avaliacdo sumativa, esta é da responsabilidade
dos professores e dos 6rgdos de gestdo pedagdgica da escola
(Decreto-Lei n. °55/2018, de 6 de julho). No decorrer da PES,
optou-se por desenvolver uma avaliacdo formativa, tendo-se
recorrido ao wuso de grelhas de observacdo que continham
pardmetros especificos aos objetivos previstos nas planificacdes
semanais que se pretendiam observar nos alunos, qualificando os
mesmos através de diferentes niveis de empenho. Importa
salientar que, no decorrer da pratica, a avaliacdo foi também
realizada com base na andlise de produtos realizados pelos alunos
e de registos realizados pela diade.

Por fim, em concordédncia com as concecdes expostas
anteriormente, ressalva-se para a importédncia de uma reflexéo
continua por parte do docente, no que concerne as estratégias
pedagdgicas e metodologias utilizadas, bem como a gestédo do
grupo-turma e respetivo curriculo, como meio de potencializacgéo

de um ensino globalizante e holistico, que promova O
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desenvolvimento de todos os elementos da turma. Denota-se
também, a influéncia do contexto educativo como um fator
determinante no desempenho do docente, assim sendo, salienta-se
a pertinéncia do capitulo que se segue, Capitulo II, como
estratégia de compreensdo da importédncia de o docente conhecer
e refletir acerca do contexto onde atua, de forma a adaptar a

sua pratica educativa ao mesmo.
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2. CAPITULO II: CARACTERIZACAO DO
CONTEXTO DE ESTAGIO E METOLODOLOGIA DE
INVESTIGACAO

Com o intuito de melhor compreender o desenvolvimento e
comportamento de cada crianca, torna-se fundamental uma
caracterizacdo pormenorizada do contexto em gque esta se insere.
Destarte, o primeiro subcapitulo do presente capitulo contempla
a caracterizacdo geral do contexto de estagio, onde foi
desenvolvida a Pratica Educativa Supervisionada (PES), na qual
se vivenciaram intmeras experiéncias de aprendizagem
enriquecedoras. Por seu turno, segundo e terceiro subcapitulos
focalizam-se na caracterizacdo de cada um dos niveis educativos,
EPE e 1.° CEB, respetivamente, salientando as suas
especificidades e caracteristicas mais marcantes que sustentaram
as praticas desenvolvidas. Por fim, no gue concerne ao quarto
subcapitulo, este aborda a metodologia de investigacdo-acéao
adotada no decorrer da PES, gque promoveu um crescimento holistico
de ambos os grupos de criancas, e conseqguentemente, do

desenvolvimento profissional dos elementos da diade.
2.1. CARACTERIZACAO DA INSTITUIGAO

O Agrupamento de Escolas onde se realizou a PES foi
homologado no ano de 2004 e integrava o programa Territdrio
Educativo de Intervencdo Prioritédria 3 (TEIP 3), desde o ano
letivo de 2007/2008. Este situava-se na &rea Metropolitana do
Porto e era uma instituicdo publica de ensino, tutelada pelo
Ministério da Educacdo. O presente Agrupamento de Escolas era
constituido por quatro estabelecimentos de educacdo e ensino,

gue se encontravam geograficamente prdéximos, com aproximadamente
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1500 alunos que se dividiam pelas valéncias de Pré-Escolar, 1.°
Ciclo, 2.° Ciclo e 3.° Ciclo.

De acordo com o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA,
2021/2025), as escolas do Agrupamento estavam inseridas num
contexto socioecondmico de grandes assimetrias, com indicadores
de debilidade econdmica e social. Segundo o PEA, o Agrupamento
em questdo apontava como principais dificuldades do mesmo a
promocdo do sucesso escolar e a procura de solucdes para as
desigualdades entre alunos. Deste modo, considerava centrar a
sua intervencdo em Areas prioritarias como o insucesso escolar,
o absentismo e abandono escolar, a indisciplina, o apoio as
familias e a autocavaliacdo e autorrequlacdo das ac¢des do
agrupamento.

O PEA apresentava como principal objetivo do Agrupamento a
implementacdo de medidas que proporcionassem a todos os seus
alunos um igual acesso a um percurso educativo de referéncia e
de exceléncia. Por conseguinte, direcionava a sua intervencéo
para a formacdo de cidaddos responsaveis e autdnomos, dotados de
valores fundamentais para a vida democratica em sociedade e para
um bom desempenho escolar e social. Por seu turno, no qgue
concerne aos Educadores e Professores, o PEA destacava como
principal objetivo a promogdo de condigdes para uma gestdo
flexivel do curriculo, bem como para o trabalho colaborativo
entre docentes e nado docentes.

O Centro Escolar (CE) onde foi desenvolvida a PES era a
instituicdo sede do Agrupamento e apresentava um total de quatro
salas de Educacdo Pré-Escolar, dezasseis turmas de 1.° Ciclo,
doze turmas de 5.° ano, onze turmas de 6.° ano, quatro turmas de
7.° ano, cinco turmas de 8.° ano e quatro turmas de 9.° ano. O
hordrio de funcionamento da instituicdo era das 8.10h as 18.30h.
No entanto, esta disponibilizava as criancas os servigos de

Componente de Apoio a Familia (CAF) e de Atividades de Animacéo
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e Apoio a Familia (AAAF), que abrangiam um horadrio mais amplo,
das 7.30h as 19h, destinados a familias que necessitassem de
usufruir do apoio das mesmas, tendo acesso a um horario mais
abrangente para deixar e ir buscar o seu educando a instituicgéo.
O CE tinha instalacdes recentes, bastante amplas, com
luminosidade natural e uma decoracdo simples e intuitiva. A
instituicdo encontrava-se organizada em trés pisos, o piso
subterréneo, o piso térreo e o primeiro piso. Por seu turno, no
gue concerne aos recursos materiais pedagdgicos e tecnoldgicos
do CE, este suportava uma quantidade significativa de materiais
diversificados e com qualidade. Sendo que todas as salas da
instituicdo dispunham de um computador com internet, um quadro
branco com marcadores e um projetor.

Neste seguimento, destaca-se a valorizacdo do agrupamento
relativamente a participacdo ativa de todos os intervenientes da
comunidade educativa e da familia das c¢riancas no processo
educativo das mesmas. O mesmo integrava associacdes de Pais e
Encarregados de Educacdo que, de um modo articulado, procediam
a dinamizacdo de atividades, desempenhando, neste sentido, um

papel fundamental na vida escolar das criancas.

2.2. AMBIENTE EDUCATIVO NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

Com base numa observacdo atenta e participante do contexto
de EPE, onde decorreu a PES, emergiram componentes para a sua
caracterizacdo, com o auxilio do didrio de bordo, das grelhas de
observacdo realizadas, de conversas em diade e de didlogos com
a Educadora Cooperante. Neste sentido, numa primeira insténcia,
importa referir que a Educadora Cooperante direcionava a sua
pratica pedagdbgica com base em concegdes do Movimento da Escola

Moderna (MEM). Baseando-se neste modelo pedagdgico, a Educadora
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espelhava uma pratica educativa consciente e adequada as
caracteristicas especificas de cada crianca.

O percurso vivenciado na PES desenvolveu-se, numa primeira
fase, no contexto de EPE, com um grupo constituido por 20
criancas curiosas e participativas, 10 criancas do sexo feminino
e 10 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os trés
e o0s cinco anos. No grupo existiam sete criancas com trés anos,
trés com quatro anos e 10 com cinco anos, heterogeneidade que se
traduzia numa enorme mais-valia para o grupo. Das 20 criancas do
grupo, apenas sete se encontravam a frequentar a instituicéo
pela primeira vez, o que agilizava a dindmica da sala uma vez
gque a maioria das criancas ja estava familiarizada com a mesma.
O grupo, de uma forma geral, demonstrava interesse na exploracédo
de novos lugares e sensacgdes, com uma forte ligacdo ao mundo da
fantasia, muito interessado e responsavel. No que concerne as
dificuldades do grupo, destacam-se a complicacdes ao nivel da
expressdo oral denotadas em alguns dos elementos do grupo de
criancas.

O espaco da sala laranja era abundante em luz natural, com
uma das paredes inteiramente constituida por janelas que davam
para a parte exterior da instituigcdo. Ao longo do dia de
atividades, tocava na sala uma playlist de masicas com sons da
natureza relaxantes, o que harmonizava o espago e o tornava mais
agradavel. No centro da sala permanecia uma mesa grande de
madeira, feita de trés mesas retangulares Jjustapostas. As
estruturas do espaco eram de facil acesso as criancas, estando
todos os materiais expostos a altura das mesmas, permitindo que
as criancas os utilizassem sem necessitarem de ajuda (Folque,
2012) .

As paredes da sala de atividades encontravam-se decoradas
com recortes de criacgdes artisticas das criancas, projetos

realizados pelos pequenos grupos, o calendario, o horéario
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semanal do grupo, o mapa do tempo, o mapa “Quero Contar, Mostrar
ou Escrever” e os instrumentos de pilotagem do grupo. O espaco
da sala, organizado da forma supramencionada, permitia alcancar
a individualidade das c¢riancas do grupo, revelando os seus
processos de aprendizagens desenvolvidos, sendo possivel
observar registos e desenhos elaborados pelas mesmas
individualmente e em grande e pequeno grupo.

Os instrumentos de pilotagem, caracteristicos do modelo
pedagdgico do MEM, eram diariamente atualizados pelos membros do
grupo. Estes instrumentos, segundo Folque (2012) tém por base a
concecdo de que, ao documentar a vida do grupo nestes
instrumentos, o educador e as criancas conseguem planear e
avaliar o que acontece na sala, em termos individuais ou em
grupo. Neste sentido, os instrumentos de pilotagem gque se
encontravam na sala de atividades eram o mapa de presencas, O
mapa de distribuicdo de tarefas e o diario do grupo.

A sala de atividades do CE dividia-se em diferentes Aareas
de atividades, identificadas pelas criancas com nome e o numero
de elementos por cada area. Encostadas a parede de janelas,
paralela a parede da porta de entrada, encontrava-se a 4area do
faz-de-conta, seguida da &rea dos jogos de mesa e da biblioteca.
De seguida, na parede a direita da porta estavam organizadas as
4dreas das construgdes e o escritdério. Por fim, na parede a
esquerda da parede da porta ficavam a area da pintura, a oficina
das ciéncias, e a é&rea da modelagem. As diferentes A4&reas
disponibilizadas na sala de atividades desenvolviam competéncias
no ambito do desenvolvimento holistico da <crianca, sendo
possivel destacar que estas possibilitavam uma maior interacédo
entre os pares, o desenvolvimento do espirito de iniciativa e de
criatividade de cada um, bem como um maior envolvimento por parte

de todos os elementos nas atividades a dinamizar.
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Tal como ¢é homologado no Artigo 12.° da Lei-Quadro da
Educacdo Pré-Escolar (Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro), os
estabelecimentos de EPE devem adotar um horadrio adequado ao
desenvolvimento de atividades pedagdgicas. Deste modo, a gestéo
e organizacdo do tempo na sala de atividades estruturava-se em
torno das unidades de tempo, dia e semana, prevendo um total de
cinco horas didrias de acdo pedagdgica, cinco dias por semana.
Neste sentido, encontravam-se estipuladas dias especificos para
a oficina de Expressdo Musical, a oficina de Educacdo Fisica, a
reunido de conselho cooperativo e as visitas ao exterior da
instituicdo. Importa referir que as rotinas da sala eram de cariz
flexivel, sofrendo alteracdes sempre gue necessario.

A manhd na sala laranja tinha inicio com a rotina de
acolhimento, onde as criancas se deslocavam ao vestidrio para
deixar os seus pertences, colocavam o seu cartdo de aluno numa
bolsa e marcavam a SsSua presenca no mapa. De seguida, cada uma
realizava a sua tarefa semanal e quando estivessem prontas
sentavam-se na mesa grande. Na mesa grande dava-se inicio a
reunido de conselho, encetada pela cancdo de “bons-dias”. Na
reunido de conselho decidia-se, com base no horario semanal, que
atividades o grupo iria realizar nesse dia. O dia terminava com
uma reflexdo e um balanco do dia, em grande grupo. Neste momento
escrevia-se no diario do grupo informacdes pertinentes sobre o
dia e cada crianca era convidada a dar o seu parecer sobre o
mesmo.

Importa referir que a Educadora Cooperante privilegiava na
sua pratica educativa o tempo passado no espaco exterior, optando
por passar o maximo tempo possivel perto de uma A4rvore
apadrinhada pelo grupo, no recreio do CE. Perto desta téo
acarinhada &rvore, o grupo costumava lanchar, fazer Jogos e
brincadeiras 1livres, bem como realizar atividades orientadas

pela Educadora. Todas as manhds de terca-feira, a excecdo de
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gquando o tempo assim ndo o permitia, o grupo saia do CE para
realizar as tédo desejadas visitas. Nestas visitas o grupo passava
a manhd a explorar lugares perto da instituig¢do, como hortas
biolbébgicas, pequenos Jjardins, feiras de artesanato, entre
outros.

OQutro aspeto fulcral para a caracterizacdo do contexto séo
as interacbdes entre as criancas e os intervenientes educativos.
As interacdes entre a Educadora Cooperante e as c¢riancas
aconteciam com respeito mituo e bastante afeto, no sentido em
que esta conversava com as criancas, incentivava-as a
esforcarem-se e a desenvolverem o seu raciocinio. Na maioria das
atividades apenas orientava o grupo, relembrando-o das regras
socias da sala de atividades, dando indicacdes que permitiam as
criancas resolverem os seus problemas de forma autdnoma. A
Educadora considerava os momentos de planeamento e de avaliacédo
como parte do processo de ensino-aprendizagem e, através da
participacdo ativa das criancas, negociava, em grande grupo,
contratos de aprendizagem. Esta negociacdo, muito presente na
pratica educativa da Educadora Cooperante, era de extrema
importdncia, uma vez que permitia que as criancgas exprimissem as
suas opinides e desenvolvessem um papel prdé-ativo na
aprendizagem (Folgque, 2012).

Por seu turno, no que concerne as interacgdes entre o par
pedagdbgico e o grupo, esta baseava-se no estabelecimento de
relacgbes positivas, procurando proporcionar a criacdo de um
clima de confianca, entreajuda, aceitacdo matua, estima e
afetividade. Ademais, a denotacdo da existéncia de uma dinédmica
de interacdo onde eram articuladas as propostas da Educadora e
da diade com os interesses e curiosidades das criancas, criou
condigdes para o desenvolvimento de atividades contextualizadas,
que desenvolveram competéncias sociais e emocionais,

estabelecendo condicdes essenciais que possibilitardo as
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criancas aprender com sucesso, isto é, aprender a aprender (Lopes
da Silva et al., 2016).

Por sua vez, as interacdes entre a Educadora e a Assistente
Operacional da sala de atividades estabeleciam-se de forma
cordial e respeitosa. A Assistente Operacional era educadora de
infadncia e contribuia, de forma ativa e com saber pedagdgico,
para o bom funcionamento do grupo, agindo em conformidade com a
Educadora Cooperante e demonstrando desenvolver a sua pratica
educativa com base nos mesmos principios orientadores, mesmo em
alturas do dia em gue se encontrava sozinha com o grupo.

Por fim, as interacdes entre as criancas do grupo decorriam
com base em principios de companheirismo e confianca. No decorrer
dos primeiros dias da PES tornou-se percetivel que as criancas
estavam envolvidas em aprendizagens conjuntas, sendo dque as
criancas mais velhas demostravam bastante preocupacdo e cuidado
com as mais novas. Neste sentido, o grupo trabalhava de forma
colaborativa, recorrendo ao debate, a negociacdo e a partilha de
ideias. As <criancas da sala de atividades encontravam-se
organizadas em pares pedagdgicos em todas as atividades didrias
do grupo. O elemento do par mais experiente na rotina da sala
tinha a responsabilidade de orientar e encaminhar o outro
elemento. Esta dinédmica de organizacdo do grupo influenciava a
motivacdo das criancas, aumenta a sua vontade de realizar tarefas
dificeis e reduzia a sua frustracdo perante dificuldades
(Azmitia, 1998, citado em Folque, 2012) permitindo as criancas
“verem-se a si préprias e aos outros como membros de uma

comunidade” (Hohmann, 1997, p. 258).

2.3. AMBIENTE EDUCATIVO NO 1.° CICLO DO
ENSINO BASICO
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Com base numa observacdo atenta e participante do contexto
de 1.°CEB, onde decorreu o segundo semestre da PES, emergiram
componentes para a sua caracterizacdo, com o auxilio do diédrio
de bordo, das grelhas de observacdo realizadas, de conversas em
diade e de didlogos com a Professora Cooperante. Neste sentido,
para uma melhor compreensdo do contexto, ¢é indispenséavel
caracterizar o seu ambiente educativo com base em cinco aspetos
fundamentais: a gestdo e organizacdo da turma; a gestdo do
espaco; a gestdo dos materiais; a gestdo do tempo; e a gestéo
das interacdes pedagdgicas.

No qgue concerne a componente de gestdo e organizacdo da
turma, a pratica educativa vivenciada no 1.° CEB desenvolveu-se
numa turma do 3.° ano de escolaridade. Essa turma integrava 21
alunos, dos quais 14 do sexo feminino e sete do sexo masculino,
com idades compreendidas entre os oito e os nove anos. E um grupo
caracterizado por ser bastante empenhado e participativo, embora
apresentasse alguma dificuldade ao nivel do comportamento entre
pares. Os alunos, na sua maioria, ndo apresentavam grandes
dificuldades na compreensdo dos conteudos, embora a aqgquisicéo
dos mesmos fosse realizada em ritmos distintos.

No seio da turma encontrava-se inserida uma crianca com uma
deficiéncia visual, que tinha chegado recentemente ao pais. Esta
aluna, devido as suas limitacdes, necessitava de ser apoiada
individualmente pela Professora Cooperante, para gque conseguisse
acompanhar o ritmo da turma. A aluna em questdo, encontrava-se
em processo de espera para que a instituicdo lhe conseguisse
fornecer recursos indispensdveis a sua aprendizagem, tais como
o acompanhamento por um profissional de Ensino Especial ou
materiais ajustaveis a sua condicdo fisica. No entanto, no
decorrer deste processo, a Professora Cooperante adaptava a sua

prdtica educativa as necessidades da aluna, optando, tal como
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mencionado em cima, por passar uma parte do tempo letivo sentada
ao lado da mesma, ajudando-a a realizar as tarefas propostas.

Através de uma observacao atenta do contexto,
percecionaram-se alguns dos interesses da turma, relativamente
as areas curriculares de Portugués, Estudo do Meio e Educacéo
Artistica, nomeadamente no dominio das Artes Visuais. Por sua
vez, relativamente a Matemdtica, eram notdérios a dificuldade e
o desinteresse da turma nesta area. De forma a colmatar estas
dificuldades, e a cultivar o gosto e o interesse pela é&rea,
procedeu-se a realizacdo de tarefas de cariz ludico, tanto de
forma individual como em grupo.

A sala de aula onde decorreu a observacdo era bastante
espacosa, com 12 carteiras, a secretaria da professora e alguns
armdrios de arrumacdo. O mobilidrio da sala, por sua vez,
encontrava-se adaptado a faixa etaria das criancas, permitindo
a realizacdo de determinadas tarefas autonomamente. No interior
da sala, verificava-se uma boa luz natural, uma vez que uma das
suas quatro paredes era ocupada com grandes Jjanelas. As paredes
da sala encontravam-se ocupadas com posters e cartazes alusivos
aos conteudos aprendidos pelos alunos, bem como por uma selecédo
de produgbes dos alunos realizadas no ambito de tarefas
propostas. No que concerne aos lugares que as criancas da turma
ocupavam na sala, estes tinham sido definidos estrategicamente
pela Professora Cooperante, de forma a aumentar a concentracéo
do grupo.

Relativamente aos materiais, a sala de aula dispunha de um
computador fixo ©posicionado na secretaria da Professora
Cooperante, um projetor e um quadro branco. Para além destes
recursos, a sala tinha ainda gquatro computadores portateis,
guardados num espaco de arrumacdes, disponiveis para ser

utilizados em atividades.

46



Atentando na gestdo do tempo, é possivel destacar que a
Professora Cooperante ndo seguia uma organizacdo fixa dos dias
e dos conteudos a lecionar, embora respeitasse as horas semanais
previstas no horario da turma. A par com as ideias
supramencionadas, ¢é 1mportante realgcar gque os momentos de
avaliacdo de contetdos trimestrais eram idénticos para todas as
turmas de 3.°ano pertencentes ao agrupamento.

A relacdo estabelecida entre a escola e a familia
caracterizou-se por ser assegurada e construida diariamente,
através da troca de correspondéncia, tanto ao nivel do uso da
caderneta escolar como do recurso a e-mail ou mensagem. Neste
sentido, a participacdo dos encarregados de educacdo demonstrava
ser ativa, uma vez que a estes era requerido muitas vezes que
contribuissem com o seu educando na realizacdo de tarefas.

No gue concerne a relacgdo entre Professora Cooperante e os
seus alunos, esta baseava-se em principios de respeito mGtuo e
de cooperacdo. Ao longo das semanas de intervencédo, foi possivel
concluir que os alunos se sentiam a vontade para partilhar os
seus pensamentos e opinides com a Professora, o que se traduzia
num fator chave e determinante na aquisicdo de novos
conhecimentos e experiéncias.

Por seu turno, a relacdo entre os alunos da turma néao
decorria com o0os mesmos valores de respeito miGtuo ou de
compreensdo. Pelo contrdrio, no decorrer da observacdo foi
possivel constatar varios conflitos didrios existentes entre os
alunos da turma, bem como com outras turmas da escola. A gestéao
de conflitos da turma acontecia de forma desrespeitosa para com
os membros da mesma, sendo que, diariamente, os alunos relatavam
a Professora conflitos e atritos que tinham acontecido nos
intervalos. Perante estes relatos, a Professora Cooperante
adotava uma postura de intervencdo como elemento moderador. O

mesmo ndo acontecia na relacdo da turma com a nova colega que,
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devido as suas limitacdes, tinha de ser acompanhada por um colega
da turma nos intervalos. Neste caso especifico, os alunos
pareciam ajudéd-la e acompanha-la, demonstrando atitudes e
valores que ndo pareciam demonstrar com os restantes elementos
da turma.

Desta forma, a gestdo de conflitos constituia uma
fragilidade da turma que ©parecia preocupar a Professora
Cooperante, sendo que era visivel a intencionalidade da mesma em
sensibilizar os alunos para as consequéncias desta problematica.
Uma das situacgdes onde foi possivel destacar esta
intencionalidade foi a forma como a Professora interligou a
Guerra na Ucrédnia com os conflitos existentes na turma,
sensibilizando para a necessidade de respeitar os outros e evitar
conflitos. Na sequéncia desta troca de ideias foi possivel
observar o 1interesse e a curiosidade dos alunos nos detalhes
deste conflito, o que acabou por servir como mote para a
construcdo e implementacdo do projeto de intervencdo que foi
realizado em conjunto com a turma, e qgue serd apresentado

detalhadamente do Capitulo IIT.

2.4. METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

Uma investigacdo consiste numa tentativa sistematica de
atribuicdo de respostas a questdes. Respostas estas gque podem
ser abstratas e gerais ou concretas e especificas, sendo que, em
ambos o0s casos, o0 investigador é aqguele que descobre os factos
e, com base na interpretacdo dos mesmos, procura formular uma
generalizacdo (Tuckman, 1999). O processo de investigacéo
implica uma planificagdo pormenorizada de todos os momentos,
desde a selecdo da problemdtica e da formulacdo de hipdteses até

a comunicacdo dos resultados.
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Para que um docente possua uma acdo fundamentada e com
intencionalidade, deve refletir de forma critica acerca da sua
prdtica educativa, com o intuito de adquirir uma compreensdo e
melhoria do seu prdéprio desempenho, através de uma investigacédo
orientada por conjeturas. Na mesma ética, segundo Moreira (2001)
a adocdo de uma postura investigativa promove caracteristicas de
autonomia e reflexd8o nos professores e educadores. Neste
sentido, no decorrer da PES foi adotada uma aproximacdo a
metodologia de investigacdo-acdo, através da utilizacdo de
principios e modos aproximados deste tipo de investigacédo.

A investigacdo-acdo constitui uma expressdo da investigacédo
qualitativa que provoca uma mudanca de forma participada. Elliot
(1993, citado por Coutinho, 2014) define esta metodologia como
um estudo de uma situacdo social que tem como objetivo melhorar
a qualidade da acgdo constituinte da mesma. Este movimento, de
acordo com Maximo-Esteves (2008), foi impulsionado pela ideia de
que, para existirem melhores escolas e melhores alunos, oS
docentes teriam de se tornar melhores profissionais,
investigando e refletindo sobre a sua acdo educativa.

Esta metodologia apresenta como principal objetivo a
mudanca cocriada pelos atores locais, o que a torna um tipo de
investigacdo muito pertinente de ser apropriada por professores
e educadores. Uma vez que, de acordo com Moreira (2001), ao
realizar uma investigacdo, o docente responsabiliza-se pelas
decisdes que envolvem a sua pratica educativa e desenvolve
competéncias e atitudes colaborativas que contribuem para o seu
crescimento profissional. A autora refere ainda que a
investigacédo feita pelo docente reflete as particularidades da
situacdo em que trabalha, servindo para este poder delimitar as
dreas problemdticas. Outra caracteristica igualmente importante

da investigac&o-acdo é o facto de o trabalho ndo estar terminado
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quando o projeto acaba, uma vez gque os participantes da acéo
continuam a refletir sobre a sua pratica (Bell, 1997).

Neste sentido, esta metodologia apresenta diferentes fases,
nomeadamente a observacédo, planificacédo, acdo e reflexdo, que se
desenvolvem continuamente, se encontram interligadas e
pressupdem um processo (Moreira, 2011). A investigacdo inicia-
se com uma ideia que pressupde a mudanca ou melhoramento de algo,
da qual surge uma planificacdo conjunta dos caminhos a sequir.
Apdbs a planificacdo segue-se entdo a acdo e a observacdo, que
pode ser individual ou coletiva, encerrando o ciclo com a
reflexdo conjunta. Paralelamente, a reflexdo conjunta origina
uma nova planificacdo, constituindo uma sequéncia de ciclos de
uma espiral que concilia a andlise da pratica e a implementacéo
da mudanca.

O momento da planificacdo pode definir-se entdo como ©
momento de construcdo da acdo, antecedendo a mesma (Moreira,
2011). Na PES foram concretizadas planificacdes semanais e
planificacdes de atividades de dias especificos, contruidas
tendo por base a identificacédo das necessidades e interesses das
criancas. Ao nivel das planificacbes de EPE, importa destacar
que estas foram construidas a partir da identificacdo das
necessidades e interesses das criancas e do grupo, com O
propdésito de se definirem objetivos de desenvolvimento e
aprendizagens a alcancar durante a mesma, assumindo uma
perspetiva socioconstrutivista, no qual o processo parte das
criancas. Uma vez que, neste nivel educativo, “as criancas sé&o
chamadas a participar ativamente na planificacdo das suas
aprendizagens, em gque o método de projeto e outras metodologias
ativas sdo usados rotineiramente, em que se pode circular no
espaco de aprendizagem livremente” (Lopes da Silva et al., 2016,

p. 4).
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Por seu turno, no que concerne as planificacdes realizadas
no ambito 1.° CEB, estas foram desenvolvidas a partir de um
trabalho colaborativo entre diade, a professora cooperante e a
orientadora institucional, através da andlise dos conhecimentos
prévios, interesses e motivagdes da turma, recorrendo sobretudo
a recursos fisicos e digitais, como forma de proporcionar o
desenvolvimento de competéncias nos alunos. Neste seguimento,
importa destacar que as planificagdes iniciavam uma Dbreve
contextualizacdo, seguida da definicdo de objetivos especificos
e articulacédo das diversas areas curriculares. No decorrer desta
elaboracédo, foram relevadas propostas e ideias partilhadas pelas
criancas e as situacdes imprevistas, tal como serd referido mais
adiante no capitulo III, sendo que) “planificar consiste em
converter uma ideia ou um propdsito num curso de acdo” (Zabalza,
2013, p. 47).

A acdo, por sua vez, € realizada com base na planificacéo,
encontrando a sua fundamentacdo na mesma (Moreira, 2011). Os
momentos de acdo desenvolvidos na PES foram fruto de um trabalho
de colaboracdo entre a diade, as docentes cooperantes e as
orientadoras institucionais, com o intuito de colmatar as
necessidades e o0s interesses emergentes registados no periodo de
recolha de informacdes.

O momento de observacdo apresenta como principal objetivo
a documentacdo dos efeitos da acdo, de forma a fornecer dados
que sustentem a reflexdo critica. De acordo com Everston & Green
(1986, citado por Moreira, 2001), a observacdo pode ser definida
como um fendmeno multifacetado, um processo investigativo e
contextualizado de tomada de decisdes, que consiste numa via de
representacdo da realidade. Ao longo da PES, este momento foi
concretizado com o auxilio de uma estratégia formativa de
observacdo. Deste modo, foram utilizados instrumentos como a

grelha de observacdo e o didrio de formacdo. A grelha de
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observacdo, utilizada em ambos os contextos, constitui-se como
um instrumento que permite registar e analisar diversos aspetos,
de forma a permitir a definicdo de estratégias de acdo. Por seu
turno, o didrio de formacdo, instrumento mais utilizado pela
diade, é considerado como uma forma pertinente de recolha de
informacdo que faculta informacdes valiosas sobre modelos de
trabalho e atividades, bem como interacdes entre os atores
educativos (Bell, 1997).

Por Gltimo, a reflex&o, segundo Moreira (2001), é um momento
de retrospetiva, devendo idealmente servir para localizar
problemas na estratégia utilizada na acdo, com o intuito de
retirar aprendizagens significativas. Da fase da reflexdo advém
a reconstrucdo da situacdo e a consequente reformulacdo da
planificacdo inicial. Ao longo da PES, subsistiram momentos de
reflex&o antes da acdo, de reflexdo na acdo e de reflexdo pds-
acdo. Os momentos de reflexdo antes da acdo foram protagonizados
pela construcdo de guides de pré-observacdo, onde a retrospecdo
se focava em antecipar dificuldades que pudessem surgir ao longo
da atividade. Por sua vez, o0s momentos de reflexd3o na acéao
ocorreram através dos didlogos constantes entre os atores
educativos, c¢riancas, estagiarias e Educadora Cooperante. Por
fim, relativamente a reflexdo pds-acdo, esta foi efetivada,
sobretudo, nos didlogos em hordrios ndo letivos entre diades e
com as docentes cooperantes e as supervisoras institucionais, na
construcdo do didrio de formacdo, nas reunides de planificacéo
em triade, nos feedbacks obtidos pelas docentes e orientadoras
ao longo das orientacgdes tutoriais, das narrativas individuais
e colaborativas, nos semindrios e nas reunides pdbds-observacdo.
Nestes momentos retrospetivos conjuntos, foram realcados pontos
positivos e aspetos a melhorar, como forma de ajudar a
incrementar as praticas. Importa salientar a importéncia destes

instrumentos facilitadores que possibilitam a reflexdo, e que
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fazem parte do processo na formacdo de educadores e professores
uma vez que “valida[m] o potencial do didlogo reflexivo na
transformacdo do pensamento e da acdo” (Moreira, 2011, p. 41).

A par com as ideias supramencionadas, a ética constitui-se,
também, como uma componente indispensdvel numa investigacéo,
tratando-se do processo de reflexdo que orienta o pensamento e
acdo por ideias e critérios de Bem (Caetano, 2016). Neste
sentido, autora destaca a importédncia de uma investigacdo que
envolva os estudantes nas diferentes fases do processo, onde
estes se possam apropriar como coautores ndo sbé do processo
educativo, mas também das componentes investigativas dque o
acompanham.

Em suma, ¢é pertinente referir que a metodologia de
investigacdo-acdo se desenvolve num quadro ético de referéncia
mutuamente aceitédvel. Neste contexto, em concorddncia com o que
foli mencionado anteriormente, também a PES ©presentemente

descrita se desenvolveu em concordéncia com estes principios.
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3. CAPITULO III: DESCRICAO E ANALISE
DAS ACOES DESENVOLVIDAS E DOS
RESULTADOS OBTIDOS

O presente capitulo tem como ponto de partida os
referenciais tedricos e legais descritos no Capitulo I, bem como
o0 contexto educativo e os interesses e necessidades dos grupos
de criancas que constituiam os contextos onde foi realizada a
PES. No decorrer deste capitulo descrever-se-4 uma pratica
educativa que procurou ir ao encontro de pedagogias
participativas e ativas, através da mobilizacdo de processos
metodoldgicos da Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP). As
acbes pedagdgicas desenvolvidas nos diferentes contextos foram
sustentadas pela metodologia de investigacdo-acdo, descrita no
Capitulo II, o que possibilitou a sua dindmica e adaptacéo
consoante o0s 1interesses e as necessidades das criancas dos
grupos.

O atual capitulo encontra-se dividido em dois subcapitulos,
onde sdo evidenciadas e analisadas as préaticas desenvolvidas e
refletidas. Neste sentido, primeiramente sdo apresentadas
algumas das praticas educativas desenvolvidas na Educacdo Pré-
Escolar (EPE) e, posteriormente, as praticas desenvolvidas no

1.°Ciclo do Ensino Béasico (CEB).

3.1 PERCURSO VIVENCIADO EM CONTEXTO DE
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A Pratica de Ensino Supervisionada (PES), realizada em

contexto de EPE, pretendeu desenvolver atividades
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contextualizadas que fossem ao encontro das caracteristicas,
interesses, necessidades e capacidades de cada crianca, e que se
constituissem como interessantes e desafiantes para o grupo,
sendo que o “brincar se constitui como atividade mediadora no
desenvolvimento humano” (Folque 2012, p.29). As atividades foram
planificadas pelo par pedagdgico, em cooperacdo com a educadora
cooperante e com a supervisora institucional, com o intuito de
proporcionar o desenvolvimento holistico das criangas do grupo,
relacionando as suas dimensdes cognitivas, sociais, emocionais
e culturais.

Neste seguimento, a PES foi pensada e desenvolvida com vista
a transversalidade de saberes, prevista nas Orientacdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) e fundamentada
no Capitulo primeiro. No decorrer da PES foram realizadas
planificacdes semanais, elaboradas com base na observacéao
cuidada e sistémica das criancas, materializada nos registos
escritos e fotogrédficos do diadrio de formacdo. Estes momentos de
observagcdo constituiram-se como fundamentais para melhor
conhecer e compreender o grupo de criancas, com todas as suas
respetivas particularidades, de forma a direcionar a pratica
educativa em conformidade com as mesmas. Por sua vez, todos os
momentos de reflexdo, efetuados antes, durante e apds a acédo, de
uma forma individual, com o par pedagdgico, com a educadora
cooperante ou com a supervisora institucional, promoveram
também, através da colaboracdo entre os agentes educativos, uma
maior qualidade da préatica educativa, em prol do desenvolvimento
harmonioso das criancas do grupo.

Ao longo da acédo pedagdgica, a crianca foi considerada como
elemento central, adquirindo uma voz ativa e participativa em
todo o processo. Deste modo, foi privilegiada a realizacdo de
atividades no espaco exterior, tanto no espac¢co educativo da

Instituicdo como no exterior a mesma, devido ao interesse e
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curiosidade que estes despertavam no grupo, assim como a riqueza
de estimulos que estes proporcionavam.

As acbdes pedagdgicas gque serdo apresentadas de seguida, vao
ao encontro dos conteldos previstos nas trés 4areas de contetdo
apontadas pelas OCEPE: Area de Formacdo Pessoal e Social, Area
de Expressdo e Comunicacdo e Area do Conhecimento do Mundo. Foi
escolhida a MTP para o) desenvolvimento de atividades
estimulantes e significativas, que colocassem a crianca no
centro da acdo, uma vez que “todo o trabalho humano é guiado por
um projeto, isto é, pela idealizacdo do que se pretende obter
com esse trabalho ou com esse esforco investido” (Folque, 2012,
p.31).

Neste sentido, no decorrer deste subcapitulo seréa
apresentado o projeto “Seres Magicos”, realizado pelas criancas
da sala 2, pela educadora cooperante e pelo par pedagdgico, bem
como as diferentes fases do mesmo, tal como definidas pela MTP.
No presente subcapitulo, serdo destacadas trés das acdes gque se
inseriram no projeto “Seres Magicos”, nomeadamente, a
dinamizacdo da leitura da histéria “Wamos a caca do Urso”, as
Oficinas da Natureza e a visita as hortas bioldgicas. Por sua
vez, a diade destacara a dramatizacdo da histdédria “O Capuchinho”,
a apresentacdo e exploracdo do robd Super Doc, bem como o registo
de texto sobre os seres magicos que vivem no “Jardim Magico”.

Tendo como ponto de partida o interesse do grupo pela
exploracdo do meio envolvente, evidenciado no Capitulo II, e
indo ao encontro da metodologia do Movimento da Escola Moderna
(MEM) adotada pela educadora cooperante, todas as manhas de
terca-feira o grupo realizava uma visita a um local nas
imediacdes da Instituicdo. Na primeira terca-feira da PES, as
criancas e a educadora cooperante quiseram apresentar ao par
pedagdgico um local, perto do centro escolar (CE), que tinham

por hédbito visitar, denominado pelo grupo de “Bosque Magico”.
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Este “Bosgque Magico” situava-se perto de uma zona residencial,
era coberto de arvores grandes, relva e pequenos arbustos, sendo
que, por norma, aquela hora da manhd ndo era frequentado por
muitas pessoas. Nesse contexto, o par pedagdgico observou O grupo
de criancas a realizar jogos e brincadeiras livres neste espaco
e achou curiosa a interacdo entre alguns elementos, em que um
deles afirmava: (I.S.): “Estou triste porque neste bosque h& fadas,
duendes e pirilampos, mas ndo encontrei nenhum unicdérnio.”.
Posteriormente, ao regressar a sala de atividades, as
criancas, a educadora cooperante e a diade sentaram-se na mesa
que ocupa o0 centro da sala e dialogaram sobre o que tinham
observado e explorado no “Bosque Magico”. Neste didlogo, a
crianca (I.S.) repetiu a sua afirmacdo, a qual o grupo respondeu
com opinides diversas, dando, desde modo, inicio a primeira fase
da MTP, a definicdo do problema. Neste momento de partilha de
opinides e experiéncias, o grupo elaborou oralmente o mapa
conceptual do projeto “Seres Magicos”, tendo sido registadas na
coluna “Propomos” do diadrio do grupo algumas ideias no ambito do
mesmo. Esta esquematizacdo foi realizada oralmente, de forma
cooperativa, com a participacdo ativa de todas as criancas do
grupo, atribuindo-lhe um caracter significativo e pertinente,
uma vez gque “as tentativas de resolver problemas, de reconciliar
O que estd a acontecer com o que Ja& sabiam, sdo estimulantes
para a aprendizagem e o desenvolvimento” (Formosinho et al. 1996,
p.57). Em simultdneo, a execucdo deste momento visou colmatar as
fragilidades de algumas das criancas do grupo em expressar- se
oralmente, como mencionado no subcapitulo 2.1., conferindo-lhes
a oportunidade de desenvolver a sua linguagem oral,
designadamente a verbalizacdo da sua opinido e leitura critica
acerca da proéopria compreensdo da mensagem verbal e ndo-verbal,
o que auxiliou no desenvolvimento da consciéncia sintatica.

Neste sentido, considera-se que a planificacdo e desenvolvimento
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do trabalho, segunda fase da MTP, decorreu de forma cooperativa,
no sentido em que foi desenvolvida com base nas intervencgdes das
criancas e nos registos do didrio do grupo, instrumento de
pilotagem do MEM. Importa salientar que, num momento posterior
a estes registos, a diade elaborou uma reformulacdo dos mesmos
de forma a esquematizar toda a informacédo.

Aproveitando o interesse e a predisposicdo inata do grupo
em explorar o meio envolvente, propds-se, no dmbito da fase 3 da
MPT, a dinamizacdo de uma atividade no “Bosque Magico”. Esta
atividade encontrava-se relacionada com o projeto “Seres
Magicos”, no sentido em que pretendia introduzir ao grupo uma
nova personagem “magica” habitante do bosque. A presente
atividade teve inicio com uma partilha de um dos elementos do
par pedagdgico, aquando do momento em que este contou as criancas
gue, numa recente visita ao “Bosque Magico”, tinha avistado um
novo ser magico que 1& habitava. Esta partilha despertou a
vontade das criancas em conhecer o novo ser, cativando a sua
atencdo no decorrer da atividade. As criancas demonstraram
bastante interesse em saber mais sobre o ser magico encontrado
pela estagidria, entdo, foram convidadas para, em conjunto,
procurarem esse ser. Esta acdo despoletou um misto de sentimentos
no grupo, demonstrando, a maioria das criancas curiosidade e
entusiasmo na aventura.

O grupo de criancas manteve-se, entdo, organizado em frente
a estagiadria, enquanto esta retirou de um saco o livro “Wamos a
Caca do Urso” de Michael Rosen e deu inicio a animacdo da
histdéria. Em termos organizacionais, no decorrer da animacdo, o
grupo encontrava-se disposto atréds da estagidria, enquanto esta
avancava para as diferentes etapas do percurso. Por sua vez, OS
restantes adultos (diade, educadora cooperante e assistente
operacional) dispuseram-se, de forma premeditada, atrads das

criancas. Esta opcdo foi estrategicamente planeada de forma a
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limitar o espaco em que o grupo, de forma livre, seguia a caca
ao urso.

Como forma de dinamizar a atividade e de continuar a cativar
a atencdo das criancas para a histdéria, optou-se por mostrar as
paginas do livro a medida que a histdéria avancava. Na mesma
6tica, optou-se por tirar partido da sonoridade e expressividade
da lengalenga formada pela repeticdo de alguns versos da
histéria, incentivando o grupo a repetir e gesticular os mesmos,
de forma focalizar o seu interesse e curiosidade na histéria,
bem como a desenvolver aprendizagens e competéncia do dominio da
comunicacdo oral. “Wamos a caca do urso./ Vamos cacar um dos
grandes./ Que belo dia!/ N&o temos medo.”, repetiam, em coro, as
criancas do grupo, gesticulando. No decorrer da dinamizacdo foi
utilizada a estratégia de percorrer as etapas descritas na
histdéria no espaco do “Bosque Magico”, acompanhado, assim, a
leitura com deslocamentos e equilibrios requeridos pela mesma,
como entrar “pé-ante-pé” na caverna do urso ou chapinhar na lama,
promovendo, neste sentido, o desenvolvimento de aprendizagens e
competéncias do dominio da Educacdo Fisica, bem como do dominio
da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita.

No decurso da atividade, as criancas teceram comentdrios
que complementaram o0s cenarios descritos pela histéria,
demonstrando uma grande capacidade imaginativa e a total imerséo
na animacdo desta, como: (L.V.): “Cuidado, esta erva estd muito
alta!”; (R.M.): “Eu j& vi as orelhas do urso!”. No entanto, houve
uma intervencdo de uma das criancas do grupo, concretamente
(B.P.) “Inés, olha ali aquela fada!”, que possibilitou a exploracéo
da hipdbtese de outros seres magicos habitarem aquele bosque.
Neste sentido, quando a aventura da caca ao urso chegou ao fim,
as criancas, foram propostas a procurar outros seres magicos que

habitassem naquele bosque.
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Os momentos sequintes foram de exploracdo livre do espaco,
sendo que os adultos se dispersaram no espaco a observar O grupo,
delimitando o enquadramento para a brincadeira livre. Nesta
observacdo constatou-se que alguns elementos do grupo se
organizavam em pequenos dgrupos a continuar a caga ao urso,
repetindo os gestos utilizados anteriormente, ao mesmo tempo que
outras criancas preparavam “refeicdes” para os seres magicos. Ao
longo desta exploracdo livre, algumas criancas abordavam os
adultos para contar gque outros seres magicos tinham encontrado,
de que se alimentavam e onde dormiam. Esta observacdo da
brincadeira livre das criancas fortaleceu a conviccdo de que a
dinamizacdo da histdéria naquele local “magico” tinha contribuido
para a estimulacdo e desenvolvimento de intmeras competéncias,
entre as quais a criatividade e a imaginacdo do grupo. Importa
salientar gue no inicio da histdéria alguns elementos do grupo se
encontravam receosos em ir ao encontro do urso, mas, rapidamente,
também estes se aventuraram e realizaram o percurso.

Num momento posterior a acdo, a diade e a educadora
cooperante refletiram sobre a mesma, concluindo que o grupo se
demonstrou totalmente envolvido na atividade. Na mesma o6tica,
importa referir que, no momento de avaliacdo do dia, a maioria
dos elementos do grupo afirmou que a sua parte preferida do dia
tinha sido a caca ao urso. Desta forma, desse dia em diante, sé&o
muitos os momentos em que as criancas se lembram dos movimentos
realizados no percurso e 0s evocam em brincadeira livre. Por sua
vez, o livro “Wamos a Caca do Urso” ficou disponivel na
biblioteca da sala depois da atividade, passando, deste modo, a
ser consultado pelas criancas gque, no tempo de Atividades
Autdénomas de Expressdo Livre, optassem por essa area. Nos
momentos de exploracdo da histdédria da area da biblioteca, foi
possivel observar as criancas a repetirem a animacdo da histéria,

acompanhando com os gestos requeridos pela mesma. Neste sentido,
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as situacdes acima mencionadas remeteram para que a dinamizacéo
da histdéria desencadeou aprendizagens significativas para o
grupo, uma vez que, mesmo passado algumas semanas da atividade,
as criancas continuavam a mobilizar espontaneamente
conhecimentos adgquiridos no &ambito da mesma. A dinamizacdo da
atividade constituiu-se, ainda, como uma experiéncia muito
positiva que contribuiu para o crescimento profissional da
mestranda, comprovando que a descoberta do meio envolvente e a
articulacdo de diferentes tipos de recursos, estruturados e néo
estruturados, sé&do ferramentas potenciadoras da aprendizagem.

Subsequentemente, ainda no ambito da terceira fase da MTP,
apresenta-se uma outra acdo desenvolvida pelo grupo, denominada
de Oficinas da Natureza. A realizacdo de Oficinas da Natureza
surgiu da iniciativa de uma das criancas, num momento de
atualizacdo do didrio do grupo. A crianca apontou a decoracéo
dos materiais da natureza recolhidos nas visitas ao exterior da
Instituicdo, como atividade a incorporar a coluna “Propomos” do
diario e, consequentemente, o projeto “Seres Magicos”.

As Oficinas da Natureza emergiram, entdo, do interesse em
transformar e decorar objetos recolhidos na natureza, como paus,
folhas, entre outros. Esta decoracdo era normalmente feita
através da pintura dos materiais, da aplicacdo de atilhos ou da
decoracdo com materiais reciclados, através de técnicas de
recorte, colagem ou picotagem.

Refletindo sobre as questdes organizacionais desta acédo, e
diade e a educadora cooperante propuseram ao Jgrupo acrescentar
as Oficinas da Natureza as atividades disponiveis no tempo de
Atividades Autdénomas de Expressdo Livre. Neste sentido, uma vez
que o grupo concordou com esta alteracdo, sempre dJue se
realizavam Atividades Autdénomas de Expressdo Livre na sala, seis
criancas do grupo tinham a oportunidade de se inscrever na area

das Oficinas da Natureza. Esta alteracdo possibilitou que o
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trabalho realizado nestas oficinas fosse mais personalizado, uma
vez que o adulto presente conseguia acompanhar cada crianca de
uma forma mais individual.

No decorrer das Oficinas da Natureza, cada crianca
transformava e/ou decorava materiais da natureza que tinha
recolhido no exterior. A titulo de exemplo destacam-se alguns
objetos que resultaram destas sessdes de oficina, tais como:
cajados; varinhas magicas; vassouras voadoras; decoracdes para
a sala de atividades. No final de cada dia, as criancas tinham
oportunidade de partilhar com o grande grupo as producgcdes que
tinham realizado no decorrer do mesmo, sendo que, aquando dos
dias de Oficinas da Natureza, o momento de apresentacdo de
producdes acabava por ser maioritariamente sobre o trabalho
desenvolvido nestas. Neste sentido, as criancas intervenientes
nas oficinas partilhavam oralmente o que tinham feito com o
restante grupo, o que se constituia como uma partilha importante,
por um lado, porgque exigia que refletissem sobre as suas acdes
e, por outro, porgque revelava que atribuiam significado ao que
tinham construido, sendo capazes de responder as dJquestdes
colocadas pelo grupo, justificando-se.

Ao longo destas sessbdes, foi possivel observar a alegria,
o entusiasmo e o empenho de cada uma das criancas em transformar
e/ou decorar algo que tinha sido recolhido e escolhido por si,
e que, posteriormente, teria oportunidade de levar para sua casa.
Destaca-se, também, a pertinéncia do desenvolvimento de
aprendizagens e competéncias de educacdo artistica, uma vez que

A\Y

esta se constitui como um instrumento essencial no
desenvolvimento social e humanista das criancas e dos jovens”
(Vale et al., 2019) e que a partir da mesma “se tornam possiveis
de abordar diversas areas do saber” (Vale et al. 2019, p.1l1).

A realizacdo de Oficinas da Natureza permitiu a

identificacdo de varios materiais provenientes da natureza, bem
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como a exploracdo sensorial dos mesmos. Neste contexto, a
identificacdo dos materiais pelas criancas adveio, na maioria
das vezes, da manipulacdo e exploracdo sensorial dos mesmos, uma
vez que “a compreensdo do mundo pela crianca é adquirida através
da exploracdo de todos os sentidos, (...) [sendo que] o tato
completa as sensacdes visuais e auditivas adicionando informacéo
qgque ajuda a aprender mais sobre o que nos rodeia” (Munari, 2008,
citado por Regatdo et al., 2021, p.1l4). Os momentos de trabalho
nas Oficinas da Natureza potencializaram, junto das criancas, o
desenvolvimento de competéncia relacionadas com o dominio da
Educacéo Artistica, incrementando as suas capacidades
expressivas e criativas. Simultaneamente, a presente atividade
possibilitou também desenvolver a aquisigcdo de conceitos
matemdticos, como a contagem dos materiais, as relacdes de
comparacdo entre eles, a organizacdo em conjuntos consoantes
critérios especificos, o desenvolvimento de ©processos de
seriacdo e de classificacdo, bem como estratégias de subtizing.
A aquisicdo e consolidacdo de conceitos matemdticos em criancas
em idade de pré-escolar determina a aquisicdo de aprendizagens
posteriores, sendo que “é nestas idades que a educacdo matematica
pode ter o seu maior impacto” (Silva, et al. 2016, p.74).
Posteriormente, tendo em conta a tematica do projeto e o
interesse e curiosidade do grupo em descobrir novos lugares nas
imediacdes da Instituicdo, ainda no ambito da fase 3 da MTP, foi
realizada uma visita a umas hortas bioldgicas. Esta visita foi
concretizada numa manha de terca-feira, respeitando a
organizacdo semanal do grupo. Neste sentido, na reunido de
conselho dessa manhd, a educadora cooperante contou ao grupo
que, durante as suas caminhadas, tinha descoberto um jardim que
era magico. O grupo demonstrou-se muito entusiasmado com esta
afirmacdo, entdo, a educadora cooperante propds que a visita

desse dia fosse ao tal “Jardim Magico”, afirmando que este se

63



localizava perto do “Bosque Magico”. A educadora cooperante
acrescentou que tinha um amigo que usufruia de uma horta
bioldégica dentro do “Jardim Magico” e que, se ele 1la& estivesse
nessa manhd, o grupo poderia fazer muitas descobertas neste
espaco. As criancas aceitaram de imediato a proposta da
educadora, revelando, novamente, o seu interesse e curiosidade
em descobrir o meio envolvente. Esta proposta realizada pela
educadora cooperante apresentava como principal objetivo a
apresentacdo ao grupo de mais um espaco do meio envolvente
repleto de recursos para explorar, onde seria possivel observar
e conhecer pessoas que trabalham na agricultura bioldgica, um
setor sobre o qual a maioria das criancas do grupo ndo detinha
muitos conhecimentos.

Ao chegar ao “Jardim Magico”, o grupo deparou-se com uma
senhora a lavar roupa a mdo num tanque de &gua. As criancas
ficaram muito espantadas e decidiram aborda-la para fazer
algumas perguntas. Perto desse tanque era possivel encontrar uma
casa térrea que também despertou a curiosidade e o interesse das
criancas: (L.P.): “Acho que aquela casa é de uma bruxa”; (L.V.): “Ela
deve viver aqui para ajudar a cuidar das hortas.”.

No portdo de entrada das hortas bioldgicas juntou-se ao
grupo um amigo da educadora cooperante, proprietario de uma das
hortas. Este, apds se apresentar ao grupo, convidou as criancas
a explorar o espaco. Durante esta exploracéao, a nivel
organizacional, o grupo dispds-se numa fila de pares atras da
educadora cooperante, sendo que o0s restantes adultos (diade e
assistente operacional) se dispuseram a meio e no final da fila.
Esta organizacdo do grupo e a consequente disposicdo dos adultos,
permitiu que todos as criangcas conseguissem ter uma boa
visualizacdo das hortas, assegurando, também, gque os adultos
conseguissem garantir a seguranca do grupo num espaco gque O mesmo

desconhecia.
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No decurso da visita as hortas bioldgicas, o grupo observou
os alimentos plantados, descobriu novos alimentos, novas plantas
e flores, desfrutando de uma experimentacdo sensorial, através
da visdo, do cheiro e do tato. Nas hortas onde se encontravam
pessoas a trabalhar, o grupo aproveitou para colocar questdes
relativas a interesses ou curiosidades que detinha sobre o
assunto. Com base numa observacdo atenta do grupo, no decorrer
da visita foi possivel verificar o seu envolvimento na atividade,
a partir das perguntas que este realizou a quem trabalhava nas
hortas ou através de pequenos comentarios tecidos.

No fim da visita as hortas bioldgicas, o grupo deslocou-se
até uma outra parte do “Jardim Magico”, onde se sentou para
lanchar o que tinha trazido da Instituicdo. Posteriormente, as
criancas realizaram Jjogos e brincadeiras livres num espaco
delimitado do jardim até ao momento previsto para o regresso.

A\Y

Nesse espaco exterior que implicava a existéncia de
interdependéncia entre o sujeito e o meio” (Rocha, 2017, p.67),
0 grupo vivenciou uma dindmica interativa com o ambiente, uma
vez que 0s recursos naturais presentes no mesmo influenciavam

ludicamente as suas brincadeiras. Durante este tempo de jogos e

-

brincadeiras 1livres, uma das criancas do grupo perguntou
educadora se faltava muito tempo para regressar a escola; a
educadora cooperante respondeu gque ainda tinham alguns minutos
para brincar, ao que a crianca (I.S.) respondeu “E que eu néo
queria ir, queria ficar aqui o dia todo!”. Ao ouvir este comentario,
todos soltaram uma gargalhada, tornando possivel constatar que
nenhum elemento do grupo, adultos inclusive, tinha vontade de
regressar para a Instituicdo depois de uma manhd t&do bem passada
naquele Jjardim. Antes de regressarem a Instituicdo, algumas
criancas recolheram materiais da natureza para, posteriormente,

os decorarem ou transformarem nas Oficinas da Natureza.
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No decorrer dessa manhd de terca-feira foi ©possivel
constatar a riqueza pedagdgica que uma simples visita a um jardim
publico nas imediacdes da escola pode ter, sb pelo simples facto
de confrontar as criancas com realidades distintas das suas e de
estas interagirem com outras pessocas com o intuito de saberem
mais sobre assuntos que sdo do seu interesse. Neste contexto, a
visita as hortas potencializou a participacdo ativa do grupo, o
desenvolvimento de competéncias de escuta e atencdo, assim como
o empenho e a alegria em se deixarem envolver no processo de
descoberta de algo que vai ao encontro das suas curiosidades.

Relativamente a quarta fase da MTP, que se prende com a
divulgacdo e avaliacdo do projeto “Seres MAgicos”, importa
salientar que o projeto apresentou continuidade depois do final
da PES ndo tendo, portanto, chegado ao fim depois das atividades
acima mencionadas. Neste sentido, a avaliacdo do projeto “Seres
Magicos” ocorreu diariamente ao longo da PES, uma vez dJque,
seguindo a metodologia adotada na sala de atividades, o grupo
realizou diariamente um balanco do dia, no qual avaliou as
atividades realizadas. Neste momento didrio de avaliacdo, todos
os elementos do grupo partilharam a sua opinido sobre as
atividades realizadas no ambito do projeto. O facto da avaliacéo
do projeto, pela parte do grupo, ter sido realizada diariamente,
tornou possivel o ajuste de alguns pormenores em atividades
posteriores, de forma a irem ao encontro dos interesses e
curiosidades das criancas. Os registos que resultaram da
realizacdo de algumas das atividades do projeto permitiram,
tanto ao grupo como a equipa pedagdgica, rever e avaliar o
processo desenvolvido no decorrer do projeto.

Por seu turno, a divulgacdo do projeto “Seres Magicos” foi
sendo realizada a medida que iam sendo finalizadas determinadas
atividades, sendo que esta ocorreu de forma formal em alguns

momentos e espontdnea noutros. Neste sentido, um exemplo de
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atividade cujo resultado foi formalmente apresentado é as
Oficinas da Natureza, onde o produto final construido nas mesmas
foi apresentado individualmente ao grupo e, posteriormente, aos
pais/familias quando as criancas levavam as suas producdes para
casa. Concretizando, constitui um exemplo de atividade cuja
divulgacdo aconteceu de forma espontdnea o teatro de fantoches
realizado por alguns elementos do grupo, gue surgiu na sequéncia
da dramatizacdo da histdéria “O Capuchinho”, descrita no
relatdério da diade. Além desta, a titulo de exemplo, a divulgacéo
do “Bosque Magico” as familias, que originou a necessidade de
partilha da sua localizacdo, que, por seu turno, conduziu a
atividade de apresentacdo e exploracdo do Super Doc, também
descrita no relatdério da diade. Importa destacar que se encontra
apresentada na seccdo de apéndices, a teia final referente a
todas as atividades e aprendizagens desenvolvidas ao longo da
PES no ambito do projeto “Seres Magicos”.

Paralelamente ao projeto acima descrito, no decorrer da PES
foram desenvolvidas outras acdes pedagdgicas que permitiram
potenciar o desenvolvimento holistico das criancas, atribuindo-
lhes uma participacdo ativa no processo de ensino-aprendizagem.
Assim sendo, teve inicio durante a PES um outro projeto realizado
por um grupo de cinco elementos denominado por “Quem Somos?”.
Este projeto, a semelhanca do projeto Y“Seres MAagicos”, néo
terminou no final da PES, apresentando, portanto, continuidade
apbdés o par pedagdgico ter terminado a sua acdo na sala de
atividades.

O projeto “Quem Somos?”, originalmente denominado por
“Pesquisa de quem somos”, surgiu num momento de preenchimento do
didario do grupo e integrou a coluna de atividades propostas do
mesmo. O interesse do grupo nesta temdtica relacionou-se com ©
facto de aliadas as tarefas diarias das criancas, serem

necesséarias algumas nog¢des de grupo, ainda por consolidar, como

67



o0 nUmero total de criancas na sala ou a relacdo de idades entre
o grupo. Neste sentido, no dia-a-dia da sala de atividades
surgiam davidas que um projeto sobre “Quem somos?” poderia ajudar
a esclarecer. E importante realcar que este foi um projeto que
se desenvolveu de acordo com 0s pressupostos da MTP e que, embora
nao tenha sido concluido, passou  por todas as fases
caracteristicas da mesma. Deste modo, no presente capitulo seré
apenas apresentada e explicitada uma atividade, que integrou a
terceira fase da MTP, a fase de execucéo.

Neste seguimento, a atividade destacada denomina-se
“Quantos somos?” e fol concretizada pelas cinco criancas do grupo
que pertenciam ao projeto, com a mediacdo de um dos elementos do
par pedagdgico. Esta atividade apresentava como principal
objetivo aferir o numero total de criancas do grupo, distinguindo
também o numero total de raparigas e de rapazes. Como forma de
descobrir os dados pretendidos, o grupo optou pela estratégia de
representar cada membro do grupo numa folha para,
posteriormente, proceder a contagem do numero total de
elementos. Antes de serem divididas as tarefas, o grupo definiu
um critério para facilitar a compreensdo dos desenhos guando
apresentados e expostos ao grande grupo. Neste sentido, apds um
confronto de ideias, as criancas optaram por representar com a
cor amarela os meninos do grupo e com a cor azul as meninas.
Além deste critério de identificacédo, o grupo considerou ainda
que cada desenho deveria conter a representacdo fisica da crianca
e o0 respetivo nome. Apds estarem definidos os critérios, o grupo
foili buscar o material necessario (folhas, material de escrita e
cartdes dos nomes) e iniciou as representacdes.

No decorrer desse processo, um dos elementos do grupo
realizou uma intervencdo sobre o facto de o par pedagdgico, a
educadora cooperante e a assistente operacional também fazerem

parte da constituicdo dos elementos da sala, entdo, as criancas

68



decidiram incluir também os adultos nas suas representacdes.
Apds estarem concluidas as representacdes, as criancas
procederam a sua organizacdo e, posterior, colagem em cartolinas
grandes cor-de-laranja, a cor que correspondia a sala.

No momento de organizacéao das representacdes nas
cartolinas, foi possivel observar que um dos critérios de
organizacdo dos desenhos em conjuntos foi a distincdo entre ser
menino e menina. Neste sentido, ficaram organizados numa
cartolina os meninos e na outra as meninas. Em simultédneo, foi
possivel constatar a utilizacdo de um outro critério de seriacédo
na organizacdo das representacdes, que se prendia com o facto de
ser adulto ou crianca. Deste modo, o grupo optou por organizar
as quatro adultas do grupo num dos cantos da cartolina destinada
as meninas. Este processo de estabelecimento de relacdes entre
as variantes ser adulto e ser menina, demonstrou que as criancas
do grupo j& detinham conhecimentos relativos a classificacédo de
determinada informacdo, Jja que esta 1implica saber gque “ao
classificar inclui-se um determinado elemento num conjunto, pela
igualdade, e exclui-se, pela diferenca” (Lopes da Silva et al.,
2016, p.75).

Seguidamente, o grupo procedeu a contagem do numero de
meninas do grupo, do numero de meninos, do numero de adultos e
do numero total de criancas da sala, representando graficamente
estes wvalores, com o auxilio dos cartdes com os numeros
disponiveis na sala. Um pormenor importante observado nessa
contagem foi o facto de o grupo ndo incluir os adultos nos
nimeros Jgue representavam a resposta as questdes inicialmente
propostas na atividade “Quantos Somos?”, optando por criar uma
distincdo entre numero de criancas e numero de adultos.

Numa fase seguinte, o momento de apresentacdo do resultado
desta atividade ao grande grupo gerou alguns comentarios e

sugestdes de melhoria. Assim, apds uma reflexdo conjunta depois
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da apresentacdo, as criancas concluiram gque a denominacéo
“meninas” e “meninos” era tendencialmente confusa, optando por
substituir por “rapazes” e “raparigas”, uma vez gue a primeira
remetia, no entender do grupo, para uma seriacdo consoante a
faixa etdria e ndo consoante o sexo feminino e masculino. Essa
alteracdo realizada com base nos contributos dos colegas,
revelou uma enorme capacidade reflexiva do grupo envolvido no
projeto, na medida em que foi necessaria uma ponderacdo coletiva
da situacdo com vista a implementacdo da alteracdo proposta.
Importa destacar que se encontram destacados todos os registos
elaborados pelo grupo do éadmbito do projeto “Quem Somos?”. A
observacdo atenta e sistemdtica deste processo, bem como de
outros acima apresentados, aliada a constante reflexdo e
partilha com a educadora cooperante e a assistente operacional,
enriqueceu o processo formativo do par pedagdgico, no sentido em
que auxiliou na construgdo de uma identidade profissional
baseada em préaticas contextualizadas e articuladas.

Neste sentido, é pertinente realcar que o trabalho realizado
no decorrer da PES se desenvolveu num continuum, a semelhanca de
tudo o que deve ser realizado em contexto da EPE. Ao longo do
periodo de PES procurou-se adotar um paradigma construtivista,
com base nas necessidades e nos interesses de cada crianca do
grupo, privilegiando a transversalidade de conhecimentos. Desta
forma, considera-se que as acdes e as praticas pedagdgicas da
diade potencializaram a aquisicéo de aprendizagens
significativas para as criancas, ao nivel do seu desenvolvimento
motor, cognitivo e social.

Na mesma linha de pensamento, destaca-se a importadncia da
colaboracdo e da interacdo entre a educadora cooperante, a
assistente operacional, a supervisora institucional e a diade,
que estiveram em constante contacto e sintonia ao longo da PES.

Esse trabalho em equipa possibilitou a realizacdo de uma pratica
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educativa contextualizada, com intencionalidade educativa, que
visa desenvolver junto das criancas estratégias e competéncias
que se contemplem numa formagcdo inicial completa e ampla.
Destarte, aponta-se para a pertinéncia da experiéncia da PES no
percurso formativo da diade, no sentido em que dotou as
estagidrias de uma acdo fundamental para “a sua preparacdo para
o trabalho em diversos tipos de meios e estruturas
institucionais” (Cardona, 1997, p.102).

Por fim, considera-se que todas as acgbdes planificadas e
desenvolvidas com 0 grupo de criancas contribuiram,
indubitavelmente, para o desenvolvimento de competéncias e
estratégias fulcrais para uma formacdo inicial holistica,
assente na reflexividade e na importédncia de perspetivar a EPE
como uma etapa determinante no processo de aprendizagem ao longo
da vida. O gue remete para pertinéncia da formacdo continua de
um profissional educador de infancia, uma vez que, agquando do
término da sua formacdo inicial, traz consigo um “conjunto de
saberes e de conhecimentos que serao relevantes no
desenvolvimento das criancas, mas ndo suficientes perante os

desafios” (Marta, 2015, p. 145).

3.2 PERCURSO VIVENCIADO EM CONTEXTO DE
1.° CICLO DO ENSINO BASICO

O presente capitulo é relativo as praticas educativas
desenvolvidas em contexto da PES no 1.° CEB, onde a investigacédo-
acdo se assumiu como essencial para o desenvolvimento de acdes
pedagdgicas contextualizadas e pertinentes. Ademais, as etapas
relativas a observacdo e a investigacdo-acdo foram essenciais a
construcdo de planificacbes contextualizadas e adequadas aos
interesses e dificuldades dos alunos (Schon, 1992), e de

articulacédo curricular. O ato de compreender as especificidades,
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0sS interesses e as motivacgdes dos alunos, descritos no
subcapitulo 2.3. do presente relatdrio, permitiu desenvolver uma
acdo pedagdgica que agisse em conformidade com o©os mesmos, de
forma contextualizada e fundamentada, perspetivando a construcédo
de praticas educativas significativas, bem como a valorizacéo
dos diferentes ritmos de aprendizagem das criancas e das suas
inteligéncias primordiais.

As acodes planificadas sustentaram-se num trabalho
colaborativo entre os dois elementos da diade, a professora
cooperante, a supervisora institucional e as criancas da turma,
O que assegurou uma sequéncia légica e contextualizada ao longo
de todas as unidades de aprendizagem. Neste sentido, todas as
unidades de aprendizagem foram realizadas com o intuito de
proporcionar experiéncias de aprendizagem com sentido e
significado para o) grupo, advindas da curiosidade e
predisposicdo inata do mesmo para a aprender mais sobre o mundo
que o rodeia. Na mesma o6ética, reforca-se a importédncia dos
documentos orientadores e normativos, explicitados ao longo do
subcapitulo 1.3., como suporte ao desenvolvimento das mesmas.

No decorrer do periodo da PES neste nivel educativo,
preferenciou-se o desenvolvimento de praticas que ampliassem uma
construcdo articulada de saberes, priorizando estratégias que
visassem atingir a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade. Neste sentido, considera-se que a
promocdo de aprendizagens integradas e articuladas que, por
conseguinte, suprimam a aquisicdo de um pensamento fragmentado
e isolado face a cada uma das &reas curriculares, tornou possivel
a criacdo de um espaco de partilha de saberes onde o processo de
ensino aprendizagem se constituiu como mais significativo e
completo para os alunos. Relativamente a acdo pedagdgica,

importa ainda salientar qgque a mesma procurou responder as
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necessidades e dificuldades da turma elencadas no subcapitulo
2.3.

A par com as ideias acima apresentadas, a semelhanca com o
que aconteceu no estdgio em contexto de EPE, optou-se pela MTP
devido a sua natureza dindmica e reflexiva. Na impossibilidade
de apresentar todas as acdes desenvolvidas em diade, foram
selecionadas trés das atividades desenvolvidas no ambito do
projeto de intervencdo “Um por todos e todos pelo Mundo!”.

No que concerne ao desenvolvimento do projeto “Um por todos
e todos pelo Mundo!”, este foi construido tendo por base os
interesses e curiosidades evidenciados pelas criancas do grupo,
na sequéncia de uma observacdo atenta e detalhada, seguida de
uma reflexdo profunda e critica, pela parte da diade. No decorrer
das duas primeiras semanas de PES, destinadas a observacdo e
participacédo, a diade constatou que existiam muitos conflitos na
relacdo entre os membros da turma, servindo os primeiros dez
minutos seguintes a cada intervalo como um momento no qual a
Professora Cooperante, Jjuntamente com os alunos, tentava chegar
a um consenso e resolver os atritos existentes. Ainda relativo
a estas duas semanas de observacdo e participacdo, o par
pedagdgico verificou, na sequéncia da leitura do “Poema da Paz”
do autor Gabriel de Sousa (1970), que o grupo apresentava muitas
duvidas, incertezas e medos acerca do conflito encetado
recentemente, a guerra na Ucrdnia. Como consequéncia desta
constatacdo, o grupo foi proposto a refletir sobre o que séo
conflitos e qual o impacto dos mesmos no seu dia-a-dia. Na
sequéncia desta reflexdo conjunta, foil proposto a investigacédo
e aprofundamento desta temédtica, constituindo-se como a primeira
fase da MTP, a definicdo do problema.

Neste sentido, o0 projeto apresentava como situacéo
desencadeadora a dificuldade da turma em gerir conflitos

internos, bem como o seu interesse em compreender e saber mais
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sobre a atual guerra na Ucrénia. Deste modo, em conjunto com os
alunos, foram definidos os objetivos do projeto de intervencéo
implementado, relacionados com a tematica da gestdo de conflitos
e dos Direitos Humanos, nomeadamente consciencializar os alunos
acerca das consequéncias/efeitos que podem surgir de um
conflito, e capacitd-los com estratégias para a resolucdo dos
mesmos, procurando mobilizd-las para situacgdes concretas e
reais.

Posto isto, apds a definicdo dos objetivos do projeto de
intervencdo, o grupo ingressou na terceira fase da MTP, que diz
respeito a execucdo. Desta forma, de seguida, serd aprofundada
uma atividade desenvolvida na terceira unidade de aprendizagem
planificada pela diade, denominada “Os direitos ndo se medem aos
palmos!”. Esta terceira unidade de aprendizagem apresentava como
questdo problema “O gque sdo os Direitos Humanos e como nos podem
ajudar na resolucdo de conflitos?” e pretendia sensibilizar os
alunos para a importédncia e urgéncia desta tematica no Mundo
atual. Neste sentido, a atividade destacada diz respeito a
elaboracdo de uma Declaracdo dos Direitos e Deveres da Turma,
inspirada na andlise e consequente reflexdo acerca da Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos e da Convencdo sobre os Direitos
das Criancas.

A construcdo da Declaracdo dos Direitos e Deveres da Turma,
tal como supramencionado, surgiu na sequéncia da abordagem e
exploracdo dos varios documentos existentes relativos aos
Direitos Humanos, bem como apds uma distincdo entre os conceitos
de desejo e de necessidade, com o intuito de melhor compreender
o0 que eram os direitos. Nesta perspetiva, apds a dinamizacdo da
atividade onde foram analisadas noticias sobre situacdes em que
os Direitos Humanos ndo estavam a ser cumpridos, o grupo turma,
foi convidado a refletir sobre as consequéncias da violacdo dos

Direitos Humanos.
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No decorrer desta reflexdo, os alunos apresentaram exemplos
de situacdes praticas, do seu quotidiano, onde eram visiveis
estas consequéncias e expressaram as suas opinides sobre as
sanc¢des gque deveriam ou ndo existir para quem desrespeitasse os
direitos dos outros. Posto isto, os alunos foram convidados a
partilhar com o grande grupo situacdes e conflitos, que se tenham
passado na escola, onde sentiram gue os seus direitos ndo tinham
sido respeitados. Aquando desta reflexdo em grande grupo, surgiu
a necessidade de elaborar uma Declaracdo dos Direitos e Deveres
da Turma, com o intuito de atenuar as situacdes de conflito
existentes entre o grupo, no sentido de que todos conheceriam os
seus direitos e prometeriam cumprir e respeitar os direitos dos
colegas.

Deste modo, cada aluno partilhou com o grupo turma alguns
dos direitos que gostaria de ver inserido na declaracéo,
justificando a sua pertinéncia e sentido. A titulo de exemplo,
destaca-se a intervencdo de uma das alunas da turma, que afirmou
ser necessaria a implementacdo de um direito que visasse o
siléncio aquando das horas de trabalho autdédnomo, uma vez que
“Ninguém se consegue concentrar com barulho!” (R.F.). Apds todos os
elementos do grupo terem dado o seu contributo, a turma realizou
uma votacdo, registada no quadro da sala, com o intuito de se
decidir democraticamente que direitos deveriam ou ndo ser
incluidos na declaracdo da turma. Este momento de decisdo foi
bastante pertinente para o grupo, ndo sbé por ter estimulado e
desenvolvido o trabalho colaborativo, ou invocado principios
democréaticos, fundamentais a vida em sociedade, mas também por
ter fomentado uma aquisicdo integrada e contextualizada de
competéncias alusivas a temédtica em estudo. No decorrer da
presente atividade, a semelhanca da maioria das atividades
implementadas pela diade, deu-se especial enfoque ao trabalho

cooperativo, uma vez ser a cooperacdo um processo educativo no
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qual os alunos trabalham em conjunto para atingir objetivos
comuns, constituindo-se como a “melhor estrutura de aquisicédo de
competéncias” (Niza, 1998, p.4), contrariamente a tradicional
aquisicdo individualista comummente praticada nas escolas.

Posteriormente a este momento de decisdo democréatica, a
turma elaborou numa cartolina A3 a Declaracdo dos Direitos e
Deveres do 3.°D, sendo que todos os alunos assinaram e
comprometeram-se a respeitar os direitos dos outros e a cumprir
0s seus deveres, assinando em baixo da inscricdo “Prometo
cumprir”. No decorrer da construgcdo da Declaracédo, o grupo foi
desafiado a refletir sobre as estratégias gque poderiam ser
adotadas para garantir que todos o0s elementos do grupo cumpriam
o prometido, sendo que um dos alunos propds gque se elegesse uma
dupla de alunos que ficaria responsavel por fazer cumprir a
declaracdo “Podemos escolher alguém para ficar atento se os outros
cumprem os direitos e os deveres.” (D.R.). Deste modo, a semelhanca
da selecdo dos direitos e deveres, também a escolha desse par
foi realizada de forma democratica, no sentido em que os alunos
apresentaram algumas sugestdes de pares, que foram registadas no
quadro e, posteriormente, foi realizada uma votacdo. Destaca-se
a pertinéncia das situacbdes de didlogo, como as apresentadas em
cima, para a construgdo do conhecimento comum do grupo, uma vez
serem dotadas de processos de negociacdo, dJque propiciam as
“aproximacdes e regulacbdes sucessivas do trabalho” (Niza, 1998,
p.8), de forma a garantir a concordédncia de todos no processo a
desenvolver.

Os direitos elaborados pela turma foram ao encontro de
probleméticas que estes sentiam no seu dia-a-dia, como o facto
de a turma ser, por vezes, muito barulhenta em momentos de
trabalho autdénomo, ou de ndo incluirem todos os elementos nos
jogos e brincadeiras livres. Neste sentido, o documento

elaborado serviu, numa primeira instdncia, como uma estratégia
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para levar os alunos a refletir sobre o impacto que, por vezes,
as nossas agdes tém nos outros, uma vez que, aquando da sugestéao
de direitos, as criancas davam exemplos praticos de situacdes em
qgque se tinham sentido injusticados e tristes, sendo que muitas
dessas situacdes tinham acontecido em relacdes diretas com
membros da turma. Importa salientar gque nas semanas seguintes da
PES foi notdéria como potencialidade da atividade, o envolvimento
dos alunos na atividade, que se traduziu na construcdo de
conhecimentos e de aprendizagens significativas para os mesmos,
uma vez que existiram varias situagdes em que o0s alunos
referenciavam este documento em momentos que se sentiam
injusticados ou que presenciavam injusticas.

Tal como ¢é passivel de ser analisado com base nas
informacdes suprarreferidas, o desenvolvimento da presente
atividade procurou promover uma articulagdo curricular entre os
conhecimentos adguiridos em contexto do projeto e os conteudos
a abordar do curriculo, articulando contetdos das A&reas
curriculares de Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Expresséo
Artistica, Cidadania e Desenvolvimento e TIC. Perspetivando o
desenvolvimento profissional da diade, a construcdo conjunta da
“Declaracdo dos Direitos e dos Deveres do 3.°D” apresentou como
principal desafio a redacdo dos artigos a constar na mesma, de
forma a serem pertinentes e irem de encontro as opinides dos
elementos da turma. Por sua vez, relativamente as fragilidades
sentidas, destaca-se o facto de alguns elementos da turma ndo
terem estado presentes aquando da elaboracdo da declaracdo, o
que se revelou um entrave para estes, uma vez ndo terem
participado no processo de construcgcdo e discussédo conjunta.

Outra atividade desenvolvida no ambito da terceira fase do
projeto foi a elaboracdo de uma feira, denominada “O caminho do
3.°D”, que tinha o intuito de angariar fundos monetdrios para

doar a uma instituicdo escolhida pela turma, bem como desenvolver
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nos alunos uma postura interventiva e solidaria. A dinamizacéo
deste evento ocorreu na sexta unidade de aprendizagem
planificada pelo par pedagdgico, a unidade “Criar e provar para
o Mundo melhorar: receitas para um Mundo melhor!”, embora os
seus preparativos tenham sido iniciados na unidade de
aprendizagem anterior, denominada “De solitdrios a solidarios!”.
Neste dmbito, de forma a contextualizar a dinamizacdo do evento
“O caminho do 3.° D”, importa explicitar como surgiu esta ideia,
quais foram os preparativos necessdrios e quais as consequéncias
e benesses que foram alcancadas depois da sua execucdo, mostrando
praticas educativas transdisciplinares.

A ideia de realizar um evento solidadrio para angariar fundos
para doar a uma instituicdo/associacdo, surgiu na sequéncia da
leitura e interpretacdo de um livro infantil “Maria Liberdade”,
do autor Filipe Gaspar (2020), editado pela Rede Europeia Anti-
Pobreza (EAPN), uma associacdo previamente investigada pela
turma. No decorrer de uma reflexdo, em grande grupo, aquando do
momento de pds-leitura do livro, que tratava a histdéria de uma
menina que implementou uma ag¢do na sua escola para atenuar as
desigualdades entre os colegas, surgiu uma discussdo sobre se
existiriam ou ndo desigualdades na escola dos alunos. Nesse
momento de discussdo, os alunos ao constatarem o facto de que
existiam muitas desigualdades na sociedade, decidiram a
semelhanca do que fez a personagem da histdéria, implementar uma
iniciativa solidaria na sua escola.

Por seu turno, a escolha da instituicdo beneficidria surgiu
na sequéncia da exploracdo da tematica de Estudo do Meio "“Que
espacos existem na nossa localidade”, sobre a qual os alunos
pesquisaram, em pequenos Jgrupos, com auxilio a um guido de
pesquisa, que instituicdes/associagbes da sua localidade
organizavam acdes soliddrias que auxiliassem refugiados ou

emigrantes no seu processo de chegada a Portugal, decorrente de
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conflitos nos seus paises. Apds o momento de pesquisa, cada grupo
apresentou a turma o©os principais objetivos e missdo da
associacdo/instituicdo que tinha pesquisado e foi realizado, no
quadro da sala, uma votacdo para eleger uma delas para beneficiar
do lucro do evento. Importa ainda realcar gue, num momento
posterior a esta decisao, 0s alunos contactaram a
associacdo/instituicdo escolhida, através de uma mensagem de
correio eletrdnico, para dar conhecimento da iniciativa e
convidar alguns dos seus membros para o evento. Nesta etapa de
contacto com a instituicdo, os alunos enriqueceram oS seus
conhecimentos sobre o género textual da mensagem de correio
eletrdénico, realizando uma reflexdo acerca das funcionalidades
do mesmo, bem como uma analise detalhada das suas componentes.
Deste modo, a atividade de contacto com a instituicéo
beneficidria articulou as &reas de Portugués, no que concerne as
caracteristicas e componentes da redacdo de um texto deste género
textual, e Estudo do Meio, no que diz respeito ao intuito que
originou o contacto com a instituicéo.

Na sequéncia da escolha da iniciativa a realizar na escola,
foi proposto que os alunos recolhessem, Jjunto dos seus
familiares, receitas de Dbolos ou doces gque gostassem de
confecionar para a feira. Subsequentemente, gquando os alunos
trouxeram as receitas que recolheram para a sala de aula, leram-
nas aos seus colegas e foi realizada uma votacdo, através da
plataforma digital Mentimeter, onde se elegeram as trés receitas
mais votadas para integrar a feira. Assim sendo, foram
selecionadas as receitas: Bolo de Cenoura com cobertura de
Chocolate e Morangos, Pangquecas Americanas e Tridngulos de
Chocolate e Banana.

Numa etapa posterior, a turma deu inicio aos preparativos
para a feira, realizando um Brainstorming, com as ideias de

diversas estacdes de trabalho, uma destinada a elaboracdo dos
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convites, outra a elaboracdo de cartazes e outra alusiva a
construcdo de decoracdes para o evento. Nesta fase de trabalho,
optou-se por utilizar a metodologia de Rotacdo por Estacgbes,
assente numa visdo socioconstrutivista de construcdo de
conhecimentos, uma vez que este sistema promove o trabalho
colaborativo entre os membros do grupo e a autonomia de cada uma
das criancas, caracteristica esta que “é um desafio a ser
trabalhado com os alunos, pois (...) [os alunos] esperam que o
professor passe o conhecimento; e, nessa proposta, ele torna-se
protagonista da aprendizagem, com autonomia na construcgdo de
novos saberes.” (Descovi, et al. 2019, p.3.). Importa salientar
que, antes de se deslocarem para o trabalho por estacdes, o0s
alunos decidiram, em grande grupo, que elementos da comunidade
escolar e familiares desejavam convidar para a feira, sendo que
aproveitaram esse momento para convidar os familiares dos alunos
da turma, através de uma mensagem eletrdnica.

Por sua vez, num outro dia, o grupo refletiu sobre que
preparativos ainda faltavam realizar para o evento, para além
dos previamente trabalhados por estacdes nos dias anteriores. Ao
longo desta reflexdo conjunta, surgiram algumas ideias que
conduziram a novos preparativos a realizar, nomeadamente a
intervencdo de uma aluna (D.M.), que 1integrava o grupo da
elaboracdo dos cartazes, que referiu “Professora, qual vali ser o

preco dos nossos bolos?”, bem como a intervencdo de um aluno do

grupo dos convites (L.S.) que mencionou “Professora, vamos receber
os convidados todos a mesma hora?”. Neste sentido, de intervencdes
como as supramencionadas surgiram novas tarefas, como a

elaboracdo de um precdrio dos produtos a vender na plataforma
digital EDIT.org, o horario destinado a cada convidado, que
pregdes utilizar para aumentar as vendas, bem como a distribuicdo

de ingredientes e materiais a trazer para o evento, gue, num
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momento posterior, originaram novas estacdes de trabalho a
desenvolver.

Seguidamente, num dia previamente combinado, os alunos
trouxeram para a 1instituicdo os ingredientes e o0s materiais
requeridos para confecionarem as receitas selecionadas. Antes da
confecdo, o grupo abordou e refletiu em conjunto sobre o contetdo
“Que cuidados a ter no transporte e conservacdo dos alimentos”
da componente do curriculo de Estudo do Meio. Ademais, realizou
dindmicas de conversdo das medidas apresentadas nas receitas, de
modo a compreender se teriam ou ndo alimentos suficientes para
dobrar e triplicar as receitas, tendo em conta o elevado numero
de convidados. Ao explorar esta tematica, o grupo percecionou
ainda os elementos constituintes de uma receita e cada aluno
elaborou uma atividade de escrita criativa, redigindo uma
“Receita da Paz”, que, para além de ir ao encontro dos contetdos
deste género textual, remetia para a temdtica envolvente do
projeto. Com a elaboracéao desta atividade 0s alunos
desenvolveram competéncias de Portugués, no que concerne a
redacdo da receita, de Matemdtica, no que diz respeito as
unidades de medida, convencionais ou ndo <convencionais,
selecionadas e de Estudo do Meio, no que se relaciona com a
temdtica abordada na atividade. Ademais, os alunos desenvolveram
também competéncias ao nivel da Expressao Artistica,
nomeadamente de Artes Visuais, sendo que ilustraram a receita,
e ainda de Expressdo Draméatica/Teatro, uma vez terem elaborado
um anuncio publicitdrio para a sua receita e realizado a sua
apresentacdo para o grande grupo. Importa destacar que estas
receitas foram, numa fase posterior, divulgadas com a comunidade
escolar e os familiares dos alunos num momento referenciado de
sequida.

No momento da confecdo das receitas escolhidas, a turma

dividiu-se em trés grupos, sendo que cada um deles ficou
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responsavel por confecionar uma das receitas. Os alunos
confecionaram as receitas, com muito entusiasmo e dedicacéo
utilizando os materiais e os ingredientes trazidos pelo grupo.
Apdbs esta confecdo, os alunos regressaram ao trabalho por
estacgdes, de forma a finalizar todos os preparativos para a
feira. Neste sentido, os alunos distribuiram os convites pelos
convidados, afixaram os cartazes pela escola e concluiram os
Gtltimos detalhes para o grande dia.

No dia do evento, alguns alunos em conjunto com oS seus
familiares confecionaram outras receitas em casa e trouxeram
para integrar a feira, surpreendendo as Professoras Estagiarias,
e demonstrando um elevado nivel de envolvéncia dos
intervenientes neste evento. De forma a agilizar a logistica do
evento, cada aluno ficou responsavel por uma tarefa, previamente
definida em grupo turma, o que levou a que no momento da feira
estes apresentassem uma postura compenetrada e de bastante
entusiasmo.

No decorrer da venda de bolos, cada aluno tinha a sua funcéo
e todos trabalharam colaborativamente para o mesmo fim. Os
alunos, de um modo geral, gostaram muito de realizar esta
iniciativa na escola, demonstrando-se com muito sentido de
responsabilidade e gosto em desenvolver a atividade. Por seu
turno, os elementos das familias dos alunos dque tiveram
oportunidade de comparecer no evento, também apresentaram um
feedback bastante positivo, demonstrando o seu contentamento
face ndo apenas ao convite, mas também a oportunidade de
contribuir para a elaboracdo da feira. No gue concerne aos
Encarregados de Educacdo e respetivas familias foi possivel
denotar o seu interesse e envolvimento na atividade, no sentido
em que, quer tenha sido através da confecdo de uma receita, da
visita a feira ou da requisicdo a Professora Cooperante de o

envio de fotografias da atividade, todos os elementos manifestar
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interessar-se na atividade. Este aspeto constituiu-se como uma
potencialidade da atividade, pertinente de consideracdo no
desenvolvimento profissional da diade, traduzindo-se numa
aprendizagem crucial para futuras préaticas.

Num momento posterior a elaboracdo da feira, cada aluno foi
convidado a dar a sua opinido pessoal sobre o evento, por
escrito, através da resposta a algumas questdes qgue se
encontravam projetadas no quadro. Neste momento de reflexéo,
surgiram algumas respostas que denotaram ndo apenas o
contentamento dos alunos face ao evento, como também a aquisicéo
de valores descritos no PASEO (2017) e, portanto,
imprescindiveis a formacdo das criancas como cidaddos. Entre
outros valores adquiridos pelos alunos no desenvolvimento do
evento, destacam-se valores de cidadania e participacdo, de
responsabilidade e integridade, de curiosidade, reflexdo e
inovacdo. A primeira questdo depreendia-se com a opinido geral
sobre o evento, na qual os alunos deveriam atribuir uma
apreciacdo entre uma e cinco estrelas, sendo que uma estrela
correspondia a resposta “correu mal” e as cinco estrelas a
resposta “correu de forma excelente”. Nesta questdo a apreciacéo
dos alunos variou entre o nivel das quatro e das cinco estrelas,
sendo que a maioria atribuiu o nivel méximo. Deste modo, em
resposta a primeira questdo “Na tua opinido, a turma conseguiu
satisfazer os pedidos dos convidados?”, um dos alunos replicou
“Na minha opinido ndés conseguimos satisfazer porque nds
conseguimos vender ndés ajudamos e fomos uma equipa.” (R.F.), o
que evidenciou a valorizacdo que o mesmo deu ao trabalho em
equipa como vantajoso para atingir um objetivo comum. Por sua
vez, em resposta a segunda questdo “Na tua opinido, o que poderia
ter sido feito para que o evento fosse ainda melhor?”, um dos
alunos da turma respondeu “Poderiamos fazer mais decoracdes e

apregoar mais.” (T.B.), o gue demonstrou a capacidade critica do
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aluno, no sentido em gque, embora tenha gostado muito do evento,
conseguiu ter um olhar critico sobre o mesmo e destacar pontos
a melhorar. Por seu turno, relativamente a questdo “Descreve
numa palavra o teu estado de espirito durante o evento.”, as
respostas variaram entre os adjetivos “feliz”, “contente”,
“alegre”, “divertido”, entre outros, o gque, novamente, demostrou
o 1impacto positivo gque o evento teve nos alunos. Por ultimo,
como resposta a questdo “Se pudesses, voltarias a realizar um
evento 1déntico? Porqué?”, destacam-se duas respostas que
salientam a aquisicdo de valores solidarios e interventivos por
parte dos elementos da turma, sendo estas “Sim, eu voltaria a
fazer porque ¢é muito divertido e ajudamos as pessoas gue
precisam.” (L.C.), e “Sim, para ajudar outras associacgdes.”
(T.B.).

A dinamizacdo do evento “O Caminho do 3.°D” demonstrou ser
um elemento crucial no projeto desenvolvido, wuma vez ter
permitido uma aproximacdo e participacdo das familias e da
comunidade escolar numa construcdo de conhecimento que, até
entdo, se encontrava apenas restringida aos alunos e ao par
pedagdgico, desenvolvendo, assim, um espaco coletivo de
aprendizagem e colaboragcdo que se tornou significativo no
desenvolvimento das criancas (0Osério, Gomes & Valente, 2019).
Ainda neste sentido, foi notdéria uma diferenca na interacdo dos
alunos com a diade num momento pdbds-evento, bem como uma maior
predisposicdo dos mesmos em realizar atividades integrantes do
projeto, tornando-se cada vez mais visivel o seu envolvimento e
gosto pelo mesmo. Importa realcar gque, num momento posterior a
feira, o grupo contou, através do uso de diversas estratégias de
contagem, o valor angariado, 232,5€ e, sequentemente, entregou
a doacdo a associacdo beneficiédria.

Deste modo, o desenvolvimento da presente atividade

fomentou a promogdo de uma articulagdo curricular entre os
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conhecimentos adgquiridos em contexto do projeto e os conteudos
a abordar do curriculo, articulando contetdos das A&reas
curriculares de Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Expresséo
Artistica, Cidadania e Desenvolvimento e TIC. Perspetivando o
desenvolvimento profissional da diade, considera-se dque a
elaboracdo da feira “O Caminho do 3.°D” apresentou como principal
desafio a organizacdo logistica adjacente a realizacdo da mesma,
de forma a garantir que todos o0s elementos do grupo tinham
oportunidade de dar o seu contributo para o evento. Por seu
turno, relativamente as fragilidades sentidas, destaca-se o
facto da maioria dos Encarregados de Educacdo ndo terem
conseguido estar presentes no evento, uma vez se ter realizado
em horario laboral, o que se revelou como um ponto a melhorar
numa prdéxima pratica.

No ambito da 4.2 fase da MTP, relacionada com a divulgacédo
e avaliacdo do projeto de intervencédo, foi realizado um momento
de partilha, tendo os encarregados de educacdo e alguns membros
da comunidade escolar sido convidados a participar, e a deixarem
a sua opinido pessoal sobre o projeto desenvolvido. A ideia para
a elaboracdo deste evento surgiu na sequéncia de um momento no
qual o par pedagdégico partilhou com os alunos algumas das
fotografias que tirou ao longo da PES, o que, consequentemente,
levou a que os alunos demonstrassem interesse em partilhar algum
do trabalho desenvolvido com as suas familias. Neste sentido,
dessa dinédmica de exposicdo de fotografias, surgiu um esquema no
quadro onde se elencaram todas as atividades desenvolvidas no
dmbito do projeto e se escolheu, de forma democratica, quais as
mais pertinentes de incorporar no momento da divulgacdo. Desta
escolha foram selecionadas cinco atividades que, para os alunos,
se constituiam como as mais importantes, nomeadamente a
atividade que diferenciava entre necessidades e desejos, a

elaboracdo da Declaracdo dos Direitos e Deveres do 3.° D, a
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atividade Mapa do Mundo com o robd SuperDoc, a feira “O Caminho
do 3.°D”, e, ainda, a elaboracdo de uma “Receita da Paz”.

Com base na organizacdo e escolha das atividades a
apresentar no dia da divulgacdo, os alunos optaram por se dividir
em cinco grupos, de forma que cada um deles se pudesse focar na
apresentacdo de uma das atividades. Assim sendo, cada grupo ficou
responsavel por escolher qual o formato pretendido para a
apresentacdo, sendo que alguns optaram por divulgar através de
diferentes meios de comunicacdo. A escolha do contetdo “Meios de
Comunicacédo” como ponto de partida para o formato de divulgacéo
do projeto, surgiu no sentido de promover uma articulacédo
curricular entre os conhecimentos adgquiridos em contexto do
projeto e o0s conteldos a abordar nas &reas Estudo do Meio e
Portugués. O grupo responsavel pela atividade acerca das
necessidades e dos desejos optou por replicar o jogo gue tinha
dinamizado anteriormente em contexto de sala de aula, escolhendo
alguns dos convidados presentes para participar no mesmo. Neste
sentido, o grupo disponibilizou algumas imagens ilustrativas e
alguns QR Codes, que se encontravam associados a clipes de voz,
que os convidados tinham de agrupar na coluna “desejo” ou na
coluna “necessidade”, Jjustificando ao grande grupo a sua
resposta. Por seu turno, o grupo da Declaracdo dos Direitos e
Deveres do 3.°D realizou um video com cartazes alusivos ao mesmo.
J& o grupo responsavel pela dinamizagdo da atividade do Mapa do
Mundo com o robd SuperDoc dinamizou uma dindmica de jogo com
alguns dos convidados presentes, na qual estes programavam O
robd para realizar a trajetdria entre um pais e outro, desviando-
se dos obstidculos gque o grupo 1a acrescentando no decorrer da
atividade. Por sua vez, O grupo responsavel pela divulgacdo do
evento “O Caminho do 3.° D” gravou um podcast sobre a mesma que
partilhou na divulgacdo. Por ultimo, o grupo da receita da paz

optou por gravar um video de um telejornal, onde apresentou uma
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nova receita construida. Para além das atividades
supramencionadas, © grupo preparou ainda uma cancdo para
apresentar no dia divulgacédo, cuja letra, elaborada pela turma,
remetia para a temdtica da paz e da gestdo de conflitos.

No dia da divulgacdo, os alunos organizaram a sala em
estacdes, de forma a expor os trabalhos elaborados de cada uma
das atividades. O trabalho de grupo realizado pelos alunos
contribuiu para que estes assumissem uma perspetiva de co-
construcdo dos saberes, onde destacaram uma postura indagadora
e reflexiva acerca das opinides e pareceres dos colegas, no
sentido de construir aprendizagens contextualizadas e
significativas.

Embora o projeto tenha sido implementado em tempos incertos,
devido a pandemia Covid-19, e a divulgacdo tenha sido realizada
numa hora que se inseria no horario escolar dos alunos e laboral
dos seus Encarregados de Educacdo, importa realcar que a maioria
dos Encarregados de Educacdo do grupo marcaram a sua presenca no
evento. A frequéncia dos Encarregados de Educacdo na divulgacéo
contribuiu para que os alunos ficassem muito felizes, dado ter
sido, para muitos, a primeira vez dque os seus familiares
visitaram a sua sala de aula. Numa das mesas dispostas no momento
da divulgacgdo, encontrava-se uma caixa e alguns papéis com a
mensagem “Deixe aqui a sua opinido sobre o projeto “Um por todos
e todos pelo Mundo!”, com o intuito de conhecer o parecer dos
convidados acerca do evento. Neste sentido, destacam-se alguns
dos comentdrios dos convidados que traduzem o contentamento dos
mesmos face ao evento, tais como: “Parabéns! Magnifico trabalho.
Gosteli muito e ver que a Dbrincar também se pode aprender, e
muito! Obrigada!” (P.L.); “Gostei 1imenso da apresentacéo.
Continuem no bom caminho e obrigada por cuidar do meu filho.”;

“Uma apresentacdo excelente e muito bem organizada! Uma mensagem
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bonita”. Destaca-se que alguns das opinides ndo estavam
assinadas, dai ser impossivel a colocacdo do nome do autor.
Importa salientar que, para além da requisicdo do feedback
dos convidados sobre a feira, também a opinido dos alunos do
grupo foi requerida. Desta forma, apresentam-se, de seguida,
alguns comentdrios escritos pelos alunos gue denotam o seu
entusiasmo face ao evento, bem como a aquisicdo de aprendizagens
que o evento lhes proporcionou, tais como: “Assim, eu gostei de
elaborar a cancdo para o projeto, mas o que mais gostei foi de
receber os pais e explicar as atividades.”; “Eu adorei tudo agora
a turma ¢é mais amiga e eu gostei muito das professoras
estagidrias. Eu adorei todos estes meses” (R.F.); “Eu gostei de
tudo o que ndés fizemos, mas do que eu gostel mais foi a feira e
a divulgacdo as professoras estagidrias ensinaram nos coisas
tipo parar com os conflitos e gostei de conhecer as estagiarias
tchau.” (M.S.). Destaca-se que alguns das opinides ndo estavam
assinadas, dai ser impossivel a colocacdo do nome do autor.
Refletindo acerca das informacdes acima referidas, pode
concluir-se que o desenvolvimento da ©presente atividade
objetivou a promoc¢cdo de uma articulacdo curricular entre os
conhecimentos adgquiridos em contexto do projeto e os conteudos
a abordar do curriculo, articulando conteldos das componentes
curriculares de Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Cidadania
e Desenvolvimento e TIC. Perspetivando o desenvolvimento
profissional da diade, considera-se que a elaboracdo da
divulgacdo do projeto apresentou como principal desafio o
desenvolvimento de estratégias que ajudassem o0s alunos na
comunicacdo oral e apresentacdo das suas atividades, no sentido
em que estes tinham bastantes dificuldades comunicativas que
lhes permitissem estar confortdveis na divulgacdo de algo a um

grande numero de pessoas. Neste sentido, o par pedagdgico optou
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por auxiliar os alunos na construcdo de mecanismos de auxiliares
de memdéria, como cartazes ou textos.

Por fim, no que concerne a avaliacdo do projeto “Um por
todos e todos pelo Mundo!”, esta foi realizada de forma
sistematica no decorrer da PES. Tendo sido, semanalmente,
preenchidas grelhas de observacao dos alunos, tiradas
fotografias e videos dos mesmos e registados apontamentos que,
posteriormente analisados criticamente, contribuiram para a
construcdo da avaliacdo do projeto. Acrescenta-se ainda gque, no
decorrer do projeto de intervencdo, se procurou articular, de
forma transversal, as varias 4&reas curriculares, bem como a
Cidadania e Desenvolvimento, da Educacdo Fisica e das TIC, sendo
esta articulacédo passivel de ser observada ao longo da descricéo

e anadlise reflexiva deste subcapitulo.
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METARREFLEXAO

Terminada esta etapa formativa que visa o desenvolvimento
de um perfil ©profissional duplo, torna-se necessario a
elaboracdo da presente metarreflexdo, gque 1incide num olhar
retrospetivo sobre todo o percurso vivenciado no ambito da
Pradtica Educativa Supervisionada em ambos os niveis educativos,
Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico, como o
culminar de uma experiéncia determinante na construcdo de uma
identidade ©profissional em constante reconstrugdo. Neste
sentido, na presente metarreflexdo pretende-se evidenciar as
principais competéncias e saberes cientificos, pedagdbdgicos,
diddticos e organizacionais adquiridos, bem como as praticas
pedagdgicas 1inovadoras e sintonizadas com o quotidiano das
criancas, gue surgiram de uma observacdo atenta dos interesses,
necessidades e fragilidades observadas em cada contexto.

Nesta sequéncia, no decorrer da PES, pretendeu-se
apresentar uma postura critica, reflexiva e investigativa sobre
as praticas educativas desenvolvidas, com o intuito de
apresentar “uma atitude de estar na profissdo como intelectual
qgue criticamente questiona e se questiona” (Alarcdo, 2001, p.6).
Ademais, aspirou-se ainda apresentar uma atitude que visasse a
transformacdo da intervencdo pedagdgica e o desenvolvimento de
competéncias socioprofissionais e pessoais, segundo o principio
da aprendizagem ao longo da vida (Ribeiro, 2021).

Destarte, o) processo formativo foi sustentado na
metodologia de Investigacdo-Acdo, mais especificamente no ciclo
inerente a mesma (observar, planificar, agir e refletir),
assente em concecgdes tedricas, 1investigativas, pedagdgicas,
metodoldégicas e didaticas da mestranda. Neste ciclo, a
observacdo assumiu um papel crucial na construcdo da pratica,
uma vez ter sido através desta técnica que se tomou conhecimento
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das individualidades dos contextos e de cada crianca,
fundamentais na tomada de decisdes e na dinamizacdo de momentos
educativos contextualizados (Ribeiro, 2021).

Neste seguimento, salientam-se alguns receios sentidos no
decorrer da PES, comummente associados ao constante
questionamento acerca das metodologias, escolhas, recursos e
materiais a utilizar, aquando da construcdo das planificacdes.
Deste modo, eram muitas as indecisdes e insegurancas
relacionadas com a participacdo das c¢riancas as atividades
propostas, tanto no contexto de EPE como no de 1.° Ciclo.
Todavia, estas dificuldades foram ultrapassadas com a ajuda das
docentes cooperantes e das supervisoras institucionais, que
aconselharam e apoiaram o par pedagdgico, estando presentes e
disponiveis em todo o processo de deciséo.

Tal como supramencionado, todas as acgdes se desenvolveram
em torno de um trabalho colaborativo, fruto de uma relacdo de
proximidade, tanto entre a diade, como com as docentes
cooperantes, as supervisoras institucionais e o0os grupos de
criancas, culminando em momentos de observacdo sistemdtica e de
reflexdo antes, durante e apbds a acdo. Nesta sequéncia,
priorizou-se o desenvolvimento do trabalho colaborativo numa
perspetiva de construgcdo de saberes profissionais, tendo-se
procurado atuar em colaboracdo com todos os atores do processo
educativo e formativo. Esta dimens&o constituiu-se como uma das
mais impactantes do processo formativo, J& qgque este tipo de
trabalho se constitui como “(...) um meio para se atingir um fim
mais nobre: uma aprendizagem mais rica e mais significativa”
(Lima, 2002, p.8). Assim sendo, o trabalho colaborativo
proporcionou momentos critico-reflexivos de pensamentos, ideias
e mesmo duvidas. Apresentando especial énfase a dindmica de
diade, considera-se que esta contribuiu para o crescimento

pessoal e profissional de ambos os membros, devido a constante
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partilha de ideias e de saberes, de emocdes e inquietacgdes, que
tornaram toda a experiéncia ainda mais significativa.

Por seu turno, no gque concerne as acdes desenvolvidas na
PES, evidencia-se a dinamizacdo de trabalhos por projetos, em
ambos os niveis educativos, que tiveram um impacto positivo nas
criancas e na mestranda. Neste contexto, o desenvolvimento de
diversas iniciativas, no admbito dos projetos, contribuiu para o
desenvolvimento holistico de cada crianca interveniente, através
da estimulacdo da entreajuda, do trabalho colaborativo, da
autonomia, do sentido critico, da criatividade, entre outros.

A habilitacdo para o perfil duplo de docéncia, transversal
ao mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.°Ciclo do
Ensino Béasico, afigura-se como um elemento facilitador do
processo de transicdo. Assente na experiéncia vivida ao longo da
PES, principalmente no contexto da EPE, verificou-se, através de
uma observacdo atenta, gque estes momentos sdo vividos com
incerteza e ansiedade por parte das criancas e, como tal, exigem
uma especial atencdo por parte do docente, auxiliando as criancas
a construir uma “wisdo positiva desta passagem, como uma
oportunidade para crescer, de realizar novas aprendizagens, de
conhecer outras pessoas e contextos” (Lopes da Silva et al.,
2016, p.97). Ambas as valéncias assumem caracteristicas prdéprias
que distinguem os dois niveis educativos, porém devem ser
encaradas igualmente essenciais para o desenvolvimento holistico
da crianca.

Deste modo, finaliza-se esta jornada com a constatacdo de
que um profissional de educacgdo deve ser responsavel pela sua
propria formacdo, de forma a criar condig¢des para a construcdo
de novos saberes, tendo sempre como principal finalidade
proporcionar um desenvolvimento global e harmonioso a cada

crianca. Alcanca-se o fim com a certeza da importédncia do papel
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de um docente naquele que é um dos maiores desafios da sociedade:
educar os cidaddos do amanhéa.

A formacdo ao longo da vida constitui-se como uma condicgdo
fundamental na prédtica da profissdo docente. Neste sentido, a
mesma, com vista ao melhoramento das atuacdes futuras, exige um
distanciamento estratégico que possibilite a reflexdo acerca dos
receios e dificuldades sentidos pelo profissional, de forma a
possibilitar a atribuicdo de sentidos a pratica. Destarte,
torna-se 1imperativo que docentes invistam na sua formacéo
pessoal e profissional, de forma a conseqguir atuar perante os
desafios e as mudancas gque contempla o quotidiano de um
profissional de educacdo. Por esta razdo, a formacdo deve ser
entendida “como um processo continuo com vista a constante
construcdo da identidade profissional, ndo a encarando como um

dado adquirido” (Marta, 2015, p.172).

93



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alarcdo, I. (2001). Professor-Investigador: Que sentido? Que
formacdo?. Em B.Campos (0Org.), Cadernos de Formacdo de

Professores (pp.21-30). Porto Editora.

Bell, J. (1997). Como realizar um projeto de investigacdo. (1.°2
ed.). Grandiva.

Brazelton, T. B., & Greenspan, S. I. (2002). A crianca e o seu
mundo: Requisitos essencials para o crescimento e

aprendizagem. Editorial Presencas.

Bronfenbrenner, U. (1977). Toward an experimental ecology of

human development. American Psychologist, 513-531.

Caetano, A. (2016) . Etica na investigacdo-acdo - alguns
apontamentos de reflexdo. Revista da Rede Internacional de

Investigagcdo-Agcdo Colaborativa. 53-72.

Cardona, M. (1997). Para a Histdéria da Educacdo de Infédncia em
Portugal, O discurso oficial (1834-1990). (1lst ed.). Porto
Editora.

Cardona, M. J. (Coord.), Lopes da Silva, I., Marques, L., &
Rodrigues, P. (2021). Planear e Avaliar na Educacdo Pré’
Escolar. Ministério da Educacao- Direccdo-Geral da
Educacdo. https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EInfa

cia/documentos/planearavaliar.pd

94



Craveiro, C. & Ferreira, I. (2007). A Educacdo Pré-Escolar face
aos desafios da sociedade do Futuro.

http://hdl.handle.net/20.500.11796/911

Coll, C., Martin, E., Mauri, T., Miras, M., Onrubia, J., Solé,
I. & Zabala, A. (2001). O Construtivismo na Sala de Aula.
Novas perspetivas para a acg¢do pedagdgica. 0Os professores

e a concepcdo construtivista. Edicdes ASA.

Cortesédo, L., Leite, C., & Pacheco, J. (2002). Trabalhar por

projetos em educagdo. Porto Editora.

Coutinho, C. (2014). Metodologia de Investigacdo em Ciéncias
Sociais e Humanas: Teoria e Pratica. (2.2 ed.). Edicdes
Almedina.

Descovi, L. M. G., Mehlecke, 0. T. C., Costa, J. S., & Superior,
E. (2019). Modelo de Rotacdo por Estacdes: Tecnologias
Digitais e Infograficos. 25.° Congresso Internacional ABED

de Educacdo a Distdncia, Pocos de Caldas: ABED.

DeVries, R., Zan, B., Hildebrandt, C., Edmiaston, R., Sales, C.
(2004). O curriculo construtivista na educacdo infantil:

prdticas e atividades. Artmed.

Fino, C. N. (2001). Vygotsky e a Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP) : trés implicacdes pedagdgicas. Revista Portuguesa de
Educacdo, 14 (2), 273-291.
http://www3.uma.pt/carlosfino/publicacoes/11.pdf

Folque, M. (2012). O Aprender a Aprender no Pré-Escolar: O Modelo

Pedagdgico do Movimento da Escola Moderna. (1.2 ed.).

95



Fundacédo Calouste Gulbenkian, Fundacdo para a Ciéncia e a

Tecnologia.

Formosinho, J., Katz, L., McClellan, D., Lino, D. (1996). A

Educacdo Pré-Escolar- A Construcdo Social da Moralidade

(lst ed.). Texto Editora.
Formosinho, J., Monge, G & Oliveira-Formosinho, J. (2016).
Transi¢cdo entre ciclos educativos. Uma investigacdo

praxeoldgica. Porto Editora.

Freire, S. (2008). Um olhar sobre a inclusdo. Revista de

Educacdo, 5-20.

Henrique, M. (2011). Diferenciacdo Pedagdégica: da Teoria a

Pratica. Repositdério Cientifico da Lusdfona.

Hohmann, M. (1997). Educar a crianca. Fundacdo Calouste

Gulbenkian.

Ivic, I. (2010). Lev Semyonovich Vygotsky: Colecdo Educadores

MEC. Massangana.

Katz, L. & Chard, S. (2009). A Abordagem de Projecto na Educacdo

de Infdncia. Fundacdo Calouste Gulbenkian.

Leite, T. (2016). Formacdo de professores para a 1inclusdo.
Congresso Internacional Escola Inclusiva- Educar e Formar

para a Vida Independente.

Lima (2002). As culturas colaborativas nas escolas. Porto

Editora.

96



Lopes da Silva, I. (2004). Do Jardim-de-Inféncia para o 1.°Ciclo:
Como os professores véem a transicdo. Grupo de Estudos para
o0 Desenvolvimento da Educacdo de Infdncia: Infdncia e

Educacdo- Investigacdo e Praticas, 6, 89-108.

Lopes da Silva, I. (coord.), Marques, L., Lourdes, M., & Rosa,
M. (20106). Orientac¢des Curriculares para a Educacdo
Pré-Escolar. Ministério da Educacdo/Direcdo-Geral de

Educacdo (DGE).

Marques, L. (2016). William Kilpatrick e o Método de Projeto.
Direccdo-Geral da Educacdo: Cadernos de Educacdo de

Infdncia, 107, 4.

Marta, M., & Lopes, A. (2012). As configuracdes identitédrias dos
educadores de infédncia do setor publico e do setor privado
na primeira década do séc. XXI. Revista Lusdfona de

Educacdo, 22, 159-175.

Marta, M. (2015). A(s) identidade(s) dos educadores de infdncia
em Portugal. Entre o publico e o privado na primeira década

do novo milénio. Novas Edicdes Académicas.

Martins, G., Gomes, C., Brocardo, J., Pedroso, J., Carillo, J.,
Silva, L., Encarnacdo, M., Horta, M., Calcada, M., Nery,
R., & Rodrigues, S. (2017). Perfil dos alunos & saida da
escolaridade obrigatdria. Ministério da Educacdo/Direcdo

Geral da Educacdo (DGE).

Mata, L., Pedro, I. (2021). Participacdo e Envolvimento das
Familias- Construcdo de Parcerias em Contextos de Educacdo
de Infdncia. Ministério da Educacdo: Direcdo-Geral da
Educacéao.

97



Méaximo-Esteves, L. (2008). Visdo Panordmica da Investigacédo

Accdo. (1.2 ed.). Porto Editora.
Moraes,M.C. (1998). O paradigma educacional emergente. Papirus.
Morais, cC., Pacheco, R., Barbosa, S. (2019) . Projetos:

construindo um percurso com sentido. In C. Felgueiras, C.
Rolo, F. Serralha, G. Vilhena, I. Santana, I. Niza, J.
Segura, J. Pires, M. Neves & P. Paulus (Eds.), Revista do
Movimento da Escola Moderna: Escola Moderna, 7, 6.2 série,

16-25.

Moran, J. (2015). Mudando a educacdo com metodologias ativas.
Colecdo midias contempordneas. Convergéncias mididticas,

educacdo e cidadania: aproximacdes jovens, 2(1), 15-33.

Moreira, M. (2001). A investigacdo-acdo na formacdo reflexiva do
professor-estagidrio de Inglés. (1.2 ed.). Instituto de

Inovacdo Educacional.

Moreira, M. (2011). Narrativas dialogadas na 1investigacdo,

formacdo e supervisdo de professores. Edicdes Pedago.

Morgado, J. C., Silva, C. (2018). Contextualizacdo, Articulacéo,
Flexibilidade e Autonomia Curricular: Pilares para a
Inovacéao e Mudanca Educativa. Ensino Transversal:
Flexibilidade Curricular e Inovacdo. Centro de Investigacdo

em Estudos da Crianca. 39 41

Moyles, J. R. (2002). S6 brincar? O papel do Brincar na educacdo

infantil. Artmed.

Neto, C. (2020). Libertem as criancas. Contraponto.

98



Niza, S. (1998). A Organizacdo Social do Trabalho de Aprendizagem

no 1.° ciclo do Ensino Béasico. Inovacdo, 11, 77-98.

Niza, S. (2012). Sérgio Niza. Escritos Sobre Educacdo. Tinta da
China.
Oliveira-Formosinho, J. (2009) . Aprender em companhia: uma

pedagogia participativa. In J. Oliveira-Formosinho, H.
Costa & A. Azevedo (Eds.), Limoeiros e Laranjeiras
revelando as aprendizagens (pp. 5-13). Ministério da
Educacdo: Direcdo-Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento

Curricular.

Oliveira-Formosinho, J., Spodek, B., Brown, C., Lino, D., & Niza,
S. (1996). Modelos Curriculares para a Educacdo de Infincia.

Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J., & Aratjo, S. (2008). A construcédo
social da moralidade: a voz das criancas. In J. Oliveira
Formosinho (Ed.), A Escola Vista pelas Criancas (pp. 31
54 .Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J. & Formosinho, J. (2013). A perspetiva
educativa da Associacéo Crianca: A pedagogia-em
participacdo. In Oliveira-Formosinho, J., Formosinho (org),
J., Lino, D. & Niza, S. Modelos Curriculares para a
Educacgdo de Inféncia: Construindo uma praxis em

participacdo. Porto Editora.

Osério, A., Gomes, M., & Valente, A. (2019). Challenges 2019:
Desafios da Inteligéncia Artificial. XI Conferéncia

Internacional de TIC na Educacdo. Universidade do Minho.

99



Pombo, O. (2004). Interdisciplinaridade: ambicbes e limites.

Lisboa: Reldgio d’Agua.

Portugal, G. & Laevers, F. (2018). Avaliacdo em Educagcdo Pré-
-Escolar: Sistema de Acompanhamento das Criancas. Porto

Editora.

Quadros- Flores, P. A., & Raposo-Rivas, M. (2017). A inclusédo de
tecnologias digitais na educacédo: (re)construcdo da
identidade ©profissional docente na pratica. Revista

Practicum, 2(2), 2-17.

Regatédo, P., Angelozzi, M., Loureiro, C., Rita, V., Almeida, A.
& Samagaio, C. (2021). Livros sensoriais- Ligacbdes entre
criacdo artistica e mediacdo educativa. In Revista de
Investigacdo e Ensino das Artes, 14(27), 13-26.
https://doi.org/10.53681/c1514225187514391s.27.26

Ribeiro, A. (2002). A escola pode esperar. Lisboa: ASA Editores.
Revista de Estudios e Investigacidn em Psicologia y

Educacidén, (o), 70-75.

Ribeiro, D., Flores, P. & S&a, S. (2016). A escuta da voz dos
atores educativos nos processos de investigacdo e formacéo
de professores. Avances em Ciencias de la Educacidn y del

Dessarrollo, 436-442.

Ribeiro, E., & Felizardo, S. (2017). Revisitando W. Kilpatrick
e seus contributos visionarios para a pedagogia na
atualidade. Revista De Estudios E Investigacidn Em

Psicologia Y Educacidn, 70-75.

100



Ribeiro, D. (2021). Ficha da Unidade Curricular da Pratica
Educativa Supervisionada. Escola Superior de Educacdo do

Instituto Politécnico do Porto.

Rocha, M. L. (2017). O brincar no tempo livre da crianca. Brincar

e aprender na inféncia, 57- 76.

Rodrigues, D. (2000). O paradigma da educacdo inclusiva:

reflexdes sobre uma agenda possivel. Inclusdo, 1, 7-13.

Rold&o, M., Almeida, S. (2018) . Gestdo Curricular- Para a
Autonomia das Escolas e dos Professores. Ministério da

Educacdo/Direcdo-Geral da Educacdo (DGE).

Sarmento, J. (2006) . Apontamentos sobre a relacdo escola-
familia. In C. Felgueiras, G. Vilhena, I. Santana, I. Niza,
J. Segura, J. Soares, J. Pires, M. Neves & P. Paulus
(Eds.), Revista do Movimento da Escola Moderna: Escola

Moderna, 28, 5.2 série, 61-60.

Sarmento, T. (2015). Identidades Profissionais e Contextos de
Trabalho na Educacdo de 1Inféncia. In F. Idilio (Ed.),
Educacdao de Infancia: Formacdo, Identidades e

Desenvolvimento Profissional. De Facto Editores.

Sarmento, T., Ferreira, F., Madeira, R., Silva, A., Silva, M.,
Rocha, M., Azevedo, S., Gomes, L., Migueis, M., Abrantes,
N., & Moreira, S. (2017). Brincar e Aprender na Infancia.

Porto Editora.

Serra, C. (2004) . Curriculo na Educacdo Pré-Escolar e
Articulacdo Curricular com o 1.° ciclo do Ensino basico.
Porto Editora.

101



Silva, C. (2005). Monodocéncia no 1.° Ciclo do Ensino Béasico:
por entre caracteristicas e solucgdes. Universidade do

Minho.

Silva, A., Gaffuri, P., & Menegasse, R. (2000). Leitura e Pré
leitura na sala de aula do ensino fundamental. Congresso

nacional de linguagem em interacdo.

Silva, I., Marques, L., Mata, L., Rosa, M. (2016). Orientacdes
Curriculares para a Educagcdo Pré-Escolar. Ministério da

Educacdo/Direcdo-Geral da Educacéao.

Solé, M. (1980). O jogo infantil. Instituto de Apoio a Crianca.

Souza, S. E. (2007). O uso de recursos didaticos no ensino

escolar. Arg Mudi. 11(2), 110-114.

Tavares, C., Barbeiro, L. (2011). As Implicag¢des das TIC no
Ensino da Lingua. Ministério da Educacdo/Direcdo-Geral

de Inovacdo e de Desenvolvimento Curricular.

Tuckman, B. (2012) . Manual de Investigacdo em Educacdo-
Metodologia para Conceber e Realizar o Processo de
Investigagcdo Cientifica. (4. ed.). Fundacdo Calouste

Gulbenkian, Servico de Educacdo e Bolsas.

Vale, P. P., Brighenti, S. B., Pdélvora, N., Fernandes, M. A.,
Albergaria, M. E. (2019). Plano Nacional das Artes: uma
estratégia um manifesto. Ministério da Educacdo: Direcdo

Geral da Educacéao.

Vasconcelos, T. (1997). Ao Redor da Mesa Grande: A pratica

educativa de Ana. Porto Editora.

102



Vasconcelos, T., Rocha, C., Loureiro, C., Castro, J. D., Menau,

J., Sousa, O., Hortas, M., Ramos, M., Ferreira, N., Melo,
N., Rodrigues, P., Mil-Homens, P., Fernandes, S., & Alves,
S. (2012). Trabalho por Projectos na Educacdo de Inféncia:
Mapear Aprendizagens, Integrar Metodologias. Ministério da
Educacdo e Ciéncia: Direcdo-Geral de 1Inovacdo e de

Desenvolvimento Curricular.

Zabalza, M. (2013). Planificacdo e desenvolvimento curricular na

escola. Edigbdes ASA.

103



LEGISLACAO E OUTROS DOCUMENTOS

Agrupamento de Escolas de M. (2021). Projeto Educativo do
Agrupamento de M.

Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril. Ministério da
Educacdo e Ciéncia. Lisboa. Avaliacdo na Educacdo Pré

Escolar.

Circular n.° 17/DSDC/DEPEBR/2007, de 10 de outubro. Ministério da
Educacdo. Lisboa. Gestdo do curriculo na Educacdo Pré

Escolar.

Decreto-Lei n.° 46/86, de 14 de outubro. Didrio da Republica -
I Série n.° 237. Lisboa: Ministério da Educacdo. Lei de

Bases do Sistema Educativo.

Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de Jjulho de 2018. Diario da
Republica n.° 129/2018, Série I de 2018-07-06. Presidéncia
do conselho de ministros. Lisboa. Regime juridico da

educacdo inclusiva.

Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho. Didrio da RepUblica n.°
129/2018 - I Série. Lisboa: Ministério da Educacéo.
Curriculo dos ensinos basico e secundario e os principios

orientadores da avaliacdo das aprendizagens.

Decreto-Lei n.° 79/2014 de 14 de maio. Didrio da Republica, n.°
92/2014 - Série I. Ministério da Educacdo, Lisboa. Aprova
o0 regime Jjuridico da habilitacd&o profissional para a
docéncia na educacdo pré-escolar e nos ensinos béasico e

secundario.

104



Decreto-Lei n. ° 241/2001, de 30 de agosto. Didrio da Republica
n.° 201/2001, Séria I-A de 2001-08-30. Ministério da
Educacdo. Lisboa. Perfil geral de desempenho profissional
do educador de inféncia e do professor dos ensinos béasico

e secundario.

Despacho Normativo n.° 6478/2017, de 26 de julho. Diéario da
Republica n.° 143/2017, Série II. Gabinete do Secretério de
Estado da Educacdo. Homologa o Perfil dos Alunos a Saida

da Escolaridade Obrigatéria.

Despacho Normativo n.° 6944- A/2018, de 19 de julho. Di&rio da
ReptUblica n.° 138/2018- II Série. Lisboa. Ministério da

Educacdo. Aprendizagens Essenciais do Ensino Basico.

Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro. Didrio da Republica - I Série
A n.° 34. Ministério da Educacdo, Lisboa. Lei-Quadro da

Educacdo Pré-Escolar.

Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto. Diadrio da Republica n.°
166/2009, Série I. Lisboa: Assembleia da Republica.

105



QLQdd

BeT2II0)D

0104 0d
0DINDHELITOA
oyYdvonam Ia
J0oI19ddns
Y¥I00SE

PT2I®RA O3UTd
exIessTd odTTTd Soul
ol3e1s3 9p oli01e|dY

ooTseg outsuyg
op gdD o°T OP OUTSUY © IRTOOSH-2I4 OBDEONPH

OqILSEN

106



