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RESUMO ANALITICO

O presente documento surgiu no ambito da Prdtica Educativa Supervisionada, Unidade Curricular
pertencente ao plano de estudos do 2.2 ano do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.2
Ciclo do Ensino Bdsico. Este é um documento que se permite a profissionalizacao para um peffil
duplo docente. Permitiu experienciar a pratica em ambos os contextos educativos, a qual se
desenvolveu tendo por base o paradigma socioconstrutivista, privilegiando o papel ativo da crianca
no seu proprio processo de aprendizagem. Tendo por base a metodologia de investigacao-acao,
mestranda descreveu, analisou e refletiu sobre as acdes pedagdgicas desenvolvidas em ambos 0s
contextos com base nos conhecimentos desenvolvidos ao longo do ciclo de estudos a par de
referentes tedricos, legais e documentos orientadores curriculares. Beneficiou-se a
intencionalidade pedagdgica, assegurando o alinhamento dos objetivos com as necessidades e
interesses das criancas, integrando metodologias ativas e abordagens pedagdgicas adequadas ao
contexto. Simultaneamente, procurou-se desenvolver uma ligacao proxima tanto com a
comunidade educativa como com as familias. A reflexao teve um papel bastante presente e
fundamental neste percurso, que envolveu os varios agentes educativos, desde as criancgas, as
familias, o par pedagdgico, as docentes cooperantes e as supervisoras institucionais. Este trabalho

mostrou-se essencial para o desenvolvimento pessoal e profissional da mestranda.

Palavras-chave: Prdtica Educativa Supervisionada; Metodologias ativas; Crianca; Trabalho

cooperativo.



ABSTRACT

This document appears within the Supervised Educational Practice, curricular unit which is part of
the study plan for the 2nd year of the Master's Degree in Pre-School Education and Primary School
Teaching. This is a document which allows a dual teacher profile professionalisation. It made
possible the practice experience in both educational contexts, which were developed based on a
socioconstructivist paradigm, privileging the child active role in his own learning process. Based on
Action-Research Methodology, this internship report intended to describe, analyse and reflect on
the pedagogical actions developed in both contexts based on the knowledge expanded throughout
the study cycle, along with theoretical and legal references and curriculum guidance documents.
Pedagogical intent was benefited, ensuring alignment objectives with the children needs and
interests, involving active methodologies e pedagogical approaches appropriate to the context.
Simultaneously, the development of a close relationship with both the educational community and
the families was pursued. Reflection was consistently present and played a fundamental role
throughout this process, which involved various educational agents, including the children, the
families, the pedagogical pair, the cooperation teachers and the institutional supervisors. This work

proved to be essential for personal and professional development of the master’s student.

Keywords: Supervised Educational Practice; Active methodologies; Child; Cooperative work.
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INTRODUCAO

O presente relatdrio de estdgio surgiu no ambito da Pratica Educativa Supervisionada, Unidade
Curricular (UC) pertencente ao plano de estudos do 2.2 ano do Mestrado em Educacao Pré-
Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacao do Instituto
Politécnico do Porto. Este documento representa um conjunto de conhecimentos que foram
sendo desenvolvidos ao longo de cinco anos de estudo, tendo sido neste Ultimo o desenrolar da
PES, que permitiu a mestranda observar, refletir e experienciar dois contextos que contribuiram

para a construcao crescente de uma identidade docente para um perfil duplo.

A Ficha de Unidade Curricular (FUC) desta UC delineia objetivos que evidenciam sobretudo a
mobilizacao de saberes, uma atitude profissional reflexiva e investigativa ao longo de toda a
pratica e o trabalho colaborativo e cooperativo. Estes sao aspetos que caracterizam este
documento, uma vez que sao descritas, analisadas e refletidas as praticas desenvolvidas na PES
através da mobilizacao de saberes e da consulta de documentacao tedrica, legal e pedagdgica.
Esta pratica sustentou-se na Metodologia de Investigacao Acao (I-A), onde se pretende melhorar
a pratica através de uma espiral reflexiva em ciclos de observacao, planificacao, acao e reflexao.
Desta forma, pretendeu-se promover competéncias socioprofissionais e pessoais, destacando

uma educacao de qualidade.

Visto que este ciclo de estudos habilita para a dupla docéncia, a PES foi desenvolvida,
primeiramente, no contexto da Educacao Pré-Escolar (EPE), num grupo heterogéneo composto
por 18 criancas, e, depois, no contexto do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB), numa turma do 1.2 ano
composta por 18 criancas. Este perfil permitiu um maior entendimento da importancia da
articulacao no processo de aprendizagem, que € continuo. Ao longo deste percurso foram sendo
consultados documentos pedagdgicos que orientaram e sustentaram a pratica: o Perfil dos
alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEQ); as Orientacdes Curriculares para a Educacao
Pré-Escolar (OCEPE); as Aprendizagens Essenciais (AE) do 1.2 ano de escolaridade; a Estratégia
Nacional da Educacao para a Cidadania (ENEC); o Projeto Educativo da escola. Estes documentos
forneceram orientacdes para o processo de planificacdao e avaliacao, tornando-se documento

imprescindiveis para estes momentos.



Enfatiza-se, ainda, que foram assegurados os principios éticos e deontoldgicos, tanto no
presente relatério como no decorrer da PES, garantindo a privacidade e o anonimato dos
participantes e das informacdes recolhidas, sendo que as mesmas foram apenas utilizadas para

fins formativos da mestranda.

No que se refere a estrutura do relatdrio, este encontra-se dividido em trés capitulos. O primeiro,
intitulado de Enquadramento tedrico e legal, procurou descrever e analisar os fundamentos
tedricos e legais que sustentaram as acoes pedagdgicas na PES, pensadas e construidas pela
diade. Inicialmente, apresenta-se um subcapitulo onde se desenvolvem os pressupostos comuns
as duas valéncias e, seguidamente, dois subcapitulos, onde sao exploradas as especificidades da

EPE e do 1.2 CEB, como as metodologias e abordagens adotadas.

No segundo capitulo, Caracterizacao do contexto de estagio e metodologia de investigacao, é
feita, num primeiro momento, uma descricao da instituicao e, num segundo uma descricao mais
especifica de cada contexto. Dentro disso, sao evidenciados os interesses e as necessidades de
cada grupo de criangas, assim como uma caracterizacao do espaco, tempo, materiais e
interacoes. Num momento final é ainda mencionada a metodologia de investigacao que orientou
a PES, a I-A. Este capitulo mostrou-se essencial pois serviu como ponto de partida para a

mestranda nas suas praticas pedagadgicas e na suainvestigacao.

O terceiro capitulo, Descricao e andlise das acées desenvolvidas e dos resultados obtidos,
apresenta uma descricao, andlise e reflexao de algumas das acoes pedagdgicas desenvolvidas
ao longo da PES, algumas delas inseridas nos projetos de intervencdo. Relativamente ao
contexto de EPE, foi dada continuidade ao projeto jd iniciado na sala, o projeto da Lua, através do
desenvolvimento de ac6es pedagadgicas. No que se refere ao contexto do 1.2 CEB, as atividades
descritas e analisadas pertecem todas ao projeto de intervencao iniciado e terminado pela diade,

“0 mundo dos animais”.

Por fim, ametarreflexao pretende expor um pouco de cadareflexao que foi sendo realizada antes,
durante e apds as acoes, dando énfase ao impacto que as mesmas tiveram no percurso formativo
da mestranda, construindo, desta forma, um momento de relfexao critica que servira de suporte

ao um futuro profissional.



1. CAPITULO I - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

De forma adesenvolver praticas coerentes e sustentadas € fulcral a existéncia de bases tedricas
e legais sélidas que norteiem as escolhas do docente, tendo como objetivo promover a qualidade
do processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, o presente capitulo desenvolve os
pressupostos normativos e os referenciais tedricos que fundamentaram a PES, garantindo, desta
forma, uma abordagem integrada e reflexiva. Este é composto por trés subcapitulo, onde no
primeiro se aborda a evolucao da educacao em Portugal, destacando avancos histdricos e
legislativos que construiram o caminho para o sistema educativo atual. Nos seguintes
subcapitulos sao exploradas as especificidades da EPE e do 12 CEB, evidenciando a importancia

da articulacao entre estas valéncias no contexto de duplo perfil.
1.1. AESCOLA DO SECULO XXI

A escola desempenha um papel fundamental na vida de qualquer individuo, sendo este um
espaco que, para além de proporcionar estratégias que deem ferramentas as criancgas e jovens
para alcancarem conhecimento, pretende formar com valores, contruir o espirito critico e
promover a convivéncia democratica. E nela que as criancas tém a oportunidade de explorar e
questionar o mundo que as rodeia, desenvolvendo, assim, competéncias que as vao preparar para

desafios futuros (Vasconcelos, 2007).

De forma a dar resposta a estas questoes, é necessdrio adaptar os desafios da Escola ao mundo
contemporaneo em que nos encontramos. Tal como Névoa menciona, citado por Pereira e Vieira
(2006), é crucial que se ultrapasse aideia de que a educacao é produtiva “dentro de quatro muros,
curriculos rigidos, professores fechados no interior das salas de aula, hordrios escolares
desajustados, organizacao tradicional das turmas e dos ciclos de ensino” (p.113) porque este
sistema do século XIX nao estd a funcionar, ja que nao nos encontramos mais nele e, portanto, é
necessario adaptar as praticas aos desafios que nos sao apresentados hoje. Foi visivel uma
adaptacao a nivel curricular,com ahomologacao da Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986,
que estabeleceu um quadro juridico que permitisse a organizacao de um sistema educativo mais
flexivel, inclusivo e orientado para a promocao de aprendizagens ao longo da vida (Lein.2 46/86,

1986). A escola do século XXI toma como um dos seus objetivos garantir a igualdade de



oportunidades e a diferenciacao pedagdgica. O Decreto-Lei n.2 54/2018 (2018) vem, portanto,
reforcar a educacao inclusiva e estabelece um conjunto de medidas para garantir que todas as
criancas tenham acesso a uma educacao de qualidade, que vd ao encontro das suas

necessidades, potencialidades e expectativas.

Para além das reformas legais, € fulcral que o espaco educativo também seja considerado nesta
adaptacao, dinamizando e adaptando o do mesmo as mudancas sociais, culturais e tecnoldgicas
que caracterizam o mundo contemporaneo. E essencial que a escola promova o desenvolvimento
de conhecimentos, capacidades e atitudes, através da integracao de metodologias que
favorecam a aprendizagem ativa e interdisciplinar, como a aprendizagem baseada em projetos e

a utilizacao de recursos tecnolégicos (Coll & Monereo, 2010).

Neste sentido, o papel do docente é determinante, no sentido em que este deve refletir as
mudancas sociais, culturais e tecnoldgicas que tém desafiado os sistemas educativos. O modelo
de ensino centrado na crianca é fundamentado em principios de inclusdo, inovacao e
desenvolvimento integral, o que tem imposto novas exigéncias ao docente. Este percurso é
sustentado pelo Decreto-Lein.2 240,/2001(2001), que estabeleceu as bases para a formacao e
habilitacao de professores, e o Decreto-Lei n.2 54/2018 (2018), que reforca a centralidade da

educacao para todos, estabelecendo os principios e as normas que garantem a inclusao.

No que diz respeito ao papel do docente, destaca-se a sua responsabilidade como mediador da
aprendizagem. Tal como relata Anténio N6voa, citado por Pereira e Vieira (2006), a formacao de
professores deve preparar os docentes para criar condi¢cfes que permitam as criancas
questionar, refletir e construir o seu préprio saber, assim como reforca o Decreto-Lei n.2
240/2001 (2001), a necessidade de formacao continua dos professores, assequrando que 0s
mesmos disponham de ferramentas pedagdgicas e diddticas adequadas as transformacoées que
a sociedade impoe a escola. Desta forma, a escola do século XXI exige um equilibrio entre a
inovacao pedagdgica, a promocao de competéncias criticas e criativas, o desenvolvimento
emocional dos alunos e o compromisso com a inclusao. Estes desafios devem ser superados
através de uma formacao sdlida que capacite os docentes a responderem as exigéncias de uma

sociedade em constante mudanca Freire (1996).



Neste sentido, emerge a importancia de considerar as relacdes interpessoais como parte
integrante do processo educativo, ja que, como defende Vygotsky (1989), o desenvolvimento
cognitivo esta intrinsecamente ligado ao desenvolvimento social. O conhecimento é concebido
como um processo partilhado e dinamico, resultante das interacdes entre o individuo e 0 meio,
sendo essas relacdoes mediadas pela linguagem e pela cooperacao com os outros. Deste modo, é
fundamental construir vinculos significativos com as criangas, essenciais para o seu
desenvolvimento emocional, social e cognitivo. Como sublinha Goleman (2006), estas relacdes
sustentam um ambiente de confianca e respeito, permitindo que as criancas se sintam
valorizadas e motivadas a aprender. Paralelamente, as relagcdes docente-familia sao igualmente
determinantes, pois uma colaboracao préxima e articulada entre a escola e o contexto familiar
potencia nao apenas o sucesso académico dos alunos, mas também o seu bem-estar e
integracao plena. Ao explorar as dinamicas crianca-educador/professor e familia-
educador/professor, torna.se evidente que a educacao se reflete também numarede de relacoes

humanas que sustentam o crescimento integral da crianca.

Esta pratica de trabalho colaborativo vem mostrar-se relevante também para a transicao
educativa. Ao longo de todo o processo educativo, as crian¢as passam por variadas transicoes,
umas que fazem parte da vida quotidiana como a transicao do ambiente familiar para o contexto
da organizacao educativa. Estas transicoes vao ocorrendo ao longo do dia e faz parte do papel do
docente facilitar estas transicoes, que se designam de transi¢oes horizontais sequndo as OCEPE
(Silva et al., 2016). J4 as transicGes verticais sao aquelas que sao estabelecidas pelos sistemas
educativos, onde as criancas, consoante determinados requisitos, passam para uma nova etapa,
podendo isso implicar tambhém uma mudanca de estabelecimento educativo (Silva et al., 2016).
Esta transicao ocorre, por exemplo, na passagem de EPE para o 1.2 CEB, onde ocorrem algumas
mudancas que vao sempre ter impacto nas criancas e, por isso, é fundamental tornar esta
transicao segura e cativante transmitindo tanto a crianca como as familias uma visao positiva
acerca da mesma. Assim, tal como refere Silva et al. (2016), é essencial “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

condicdes favoraveis para que tenha sucesso na etapa seguinte” (p. 97).



Ferreira (2013) destaca que esta transicao é um dos pontos criticos dos sistemas educativos, pois
envolve a passagem para um espaco de aprendizagem com organizacao distinta e um curriculo
com objetivos diferenciados. Se nao for bem estruturada, pode originar dificuldades na adaptacao
das criancas e comprometer o seu percurso escolar. Assim, o papel dos educadores e professores
do 1.2 CEB é essencial para garantir uma continuidade educativa, proporcionando uma passagem
harmoniosa. Torna-se, portanto, fundamental criar metodologias comuns entre a EPE e 0 1.2 CEB
e envolver as familias neste processo para que se torne uma transicao natural e nao disruptiva

(Sim-Sim, 2009).

Nesta perspetiva, a existéncia de docentes com perfil duplo, habilitados para atuar em ambos os
ciclos, revela-se uma mais-valia, uma vez que permite desenvolver um conhecimento
aprofundado sobre as especificidades de cada nivel educativo, permitindo criar estratégias de
articulacao curricular e identificar as necessidades das criancas ao longo do processo transitorio,

em ambaos os ciclos.

Outro fator determinante para a transicao educativa como um processo positivo é a colaboracao
entre familia e escola. De acordo com Bronfenbrenner e Morris (1998), o envolvimento parental é
essencial para o bem-estar das criancas, assim como a sua adaptacao a novos contextos. Esta
ideia vai ao encontro com as OCEPE (Silva et al., 2016), que reforca que as familias tém um papel
determinante nas transicoes e que se torna relevante que estas adotem um papel ativo, de forma

afacilitar todo este processo, tanto para a familia como para a crianca.

Importa ainda referir que, ainda que cada ciclo seja detentor de curriculos organizados de formas
distintas, é possivel verificar a forma como se complementam e como existem parametros em
comum. A articulacao entre ambos assume um papel essencial na construcao de um percurso
educativo coerente. Como destaca Silva et al. (2016), é fundamental garantir uma continuidade
pedagdgica que permita a progressao natural das aprendizagens. A analise dos documentos
orientadores, como as OCEPE e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO),
evidencia que ambos partilham objetivos comuns nomeadamente a promocao do
desenvolvimento global da crianca, a construcao de competéncias essenciais e a valorizacao de
aprendizagens ativas. Contudo, esta articulacao nao deve ser entendida como uma antecipacao

dos conteudos do 1.2 CEB na EPE, mas sim um processo que assegura a continuidade das

experiéncias e estratégias de aprendizagem, respeitando o ritmo e as caracteristicas individuais
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de cada crianca (Serra, 2004). Para colocar em pratica esta articulacao, é importante selecionar

metodologias de trabalho que permitam chegar aos objetivos delineados.

A Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP) é adequada tanto a EPE como ao 1.2 CEB, permitindo,
desde logo, que se crie uma articulacdo mais fluida (Rangel & Goncalves, 2010). Esta metodologia
procura colocar a crianca no papel de investigadora, uma vez que se trata de uma aprendizagem
centrada em problemas, onde se destaca a multidisciplinaridade ao longo do projeto, sendo este
integrador do curriculo (Vasconcelos, 2011). A crianca adota um papel participativo nesta
metodologia, no entanto para além de facilitador do processo, o educador deve também partilhar
0 mesmo papel que a crianca, participando ativamente no desenvolvimento do projeto, sendo
fulcral que os projetos sejam relevantes ética e culturalmente, desenvolvendo a zona de
desenvolvimento proximal da crianca e promovendo pesquisas estimulantes tanto paraamesma

como para o docente (Vasconcelos, 2011).

A MTP desenvolve-se em quatro fases, caracterizando-se por ser flexivel ao projeto que esta a
ser desenvolvido, tornando-se responsabilidade do docente “adaptar e ponderar cada passo,
segundo o decorrer do Trabalho de Projecto, sequndo o tempo e as circunstancias de realizacao”
(Many & Guimaraes, p. 14). A primeira fase destina-se a “Definicao do problema”, que vai
funcionar como um motor de construcao do trabalho, onde as criancas definem um tema a
estudar. A sequnda fase denomina-se de “Planificacao e desenvolvimento do trabalho”, onde se
projetam os caminhos que o projeto pode tomar de forma a ir ao encontro dos objetivos a

alcancar. Através de mapas conceptuais planeia-se o que se vai fazer seguindo questoes

nou
’

orientadoras como “o que queremos saber?”, “o que sabemos”, “como vamos procurar”. Segue-
se a fase de “Execucao”, que se centra no processo de pesquisa e de acao do que foi planeado
anteriormente. Nesta fase, as informacoes recolhidas devem ir sendo partilhadas em grande
grupo e o mapa conceptual deve ser atualizado com registos dessas mesmas informacoes. Por
fim, surge a fase de “Divulgacao e avaliacao” que consiste na partilha dos saberes alcancados

com a comunidade e na reflexdo do trabalho desenvolvido (Vasconcelos et al., 2012).



1.2.ESPECIFICIDADES DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Segundo estabelecido na Lei-Quadro da EPE (Lei n.2 5/97, 1997), esta etapa destina-se a
criancas com idades entre os 3 anos até a entrada no ensino bdsico, sendo a sua frequéncia de

cardter facultativo. Esta lei menciona ainda que

A educacao pré-escolar é a primeira etapa da educacao bdsica no processo de educacao
ao longo da vida, sendo complementar da ac¢ao educativa da familia, com a qual deve
estabelecer estreita cooperacao, favorecendo a formacao e o desenvolvimento
equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena insercao na sociedade como ser

auténomo, livre e solidario. (p. 670)

Esta etapa, ainda que de frequéncia facultativa, oferece diversas vantagens para o
desenvolvimento da cognitivo, social e emocional da crian¢a, tendo em conta que os objetivos da
EPE passam pelo desenvolvimento pessoal e social da crianca numa perspetiva de educacao
para a cidadania, integracao da crianca em contextos com pluralidade de culturas promovendo o
respeito, igualdade de oportunidades, desenvolvimento global da crianca tendo em conta as suas
caracteristicas individuais, promocao da expressao e comunicacao da crian¢a, criacao de
ambiente seguro e de bem-estar, orientacao e encaminhamento da crianca em casos de
inadaptacoes e promocao da participacao das familias no processo educativo trabalhando de
forma colaborativa (Lei n.2 5/97, 1997). As OCEPE (Silva et al., 2016), baseiam-se nestes
objetivos e “destinam-se a apoiar a construcao e gestao no jardim de infancia” (p. 5), no entanto,
cabe ao educador criar intencionalidade nas suas praticas tendo por base algumas concecoes e
valores que as orientem, atribuindo-lhes um sentido. Paraisso as OCEPE auxiliam na construcao
e gestaodo curriculo, “que deverd ser adaptado ao contexto social, as caracteristicas das criancas

e familias e a evolucao das aprendizagens de cada crianca e do grupo” (Silva et al., 2016, p. 13).

Para se proceder a esta adaptacao, é essencial que se adote um processo de observacao,
planificacao e avaliacao, iniciando com uma observacao sistematica do contexto e dos atores
nele integrados, recolhendo informacdes. No entanto, segundo Silva et al. (2016), é fundamental

adotar estratégias diversificadas, documentar as observacoes realizadas, anotando episddios
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significativos (durante ou imediatamente apds a acao) ou recorrendo a instrumentos
pedagdgicos de observacao sistematica, sendo que estes possibilitam uma visao distanciada das
praticas. De forma a compreender o processo educativo das criancas, o educador pode ainda
recorrer a registos relativos a organizacao do grupo, producoes individuais e coletivas, registos
audiovisuais e ainda documentos construidos pelo educador orientadores do seu trabalho. Para
além disto, é importante também recolher informacao relativa ao contexto de vida das criancas

(Silvaetal., 2016).

O processo de planificar sucede-se através da definicao de projetos e planos. Os projetos
implicam que se desenvolvam perspetivas para o futuro e que se realizem escolhas, de forma a
criar uma visao geral do projeto. Com a visao geral formada, vao sendo criados planos que
concedem a sua execucao. Este projeto tem como finalidade tornar as curiosidades das criancas
em exploracoes intencionais, através da concretizacao de atividades devidamente pensadas,
promovendo a construcdo de estruturas para uma aprendizagem ao longo da vida (Cardonaet al.,
2021). Planear e avaliar sao processos que andam sempre préximos, uma vez que € através de
ambos estes processos que o educador reflete acerca das suas préticas, com vista a melhora-
las, tendo em consideracao as caracteristicas do grupo e de cada crianca de forma individual. As

planificacdes devem ser flexiveis, pois é através das informacdes recolhidas através da avaliacao

que pode melhorar e adequar as préticas educativas (Cardona et al., 2021).

O processo de avaliar baseia-se num conjunto de prdticas e procedimentos que orientam as
atividades, onde sao integradas tarefas e acdes devidamente organizadas e articuladas,
inspiradas em métodos, técnicas e instrumentos que dao origem a uma reflexao que espelha a
qualidade daquilo que se avalia. Esta apreciacao €, posteriormente, transformada num referencial
de avaliacao que inclui critérios, objetivos, padrdes e indicadores, tendo por fim a definicao do

desempenho (Cardona et al., 2021).

O educador, para além de ter como suporte a sua pratica as OCEPE e os referentes legislativos,
deve também selecionar uma ou mais abordagens que orientem as suas praticas, privilegiando
as pedagogias participativas. Ainda que sejam selecionadas abordagens, o educador deve
manter uma postura critica perante as mesmas, adaptando-as as suas crencas, valores e forma
de estar e pensar. Desta forma e tendo em conta as abordagens pedagdgicas que

fundamentaram as escolhas da diade, serao real¢ados trés modelos pedagdgicos. Dar-se-a um
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maior enfoque, primeiramente, no Movimento da Escola Moderna (MEM) e, posteriormente,

abordar-se-a também as abordagens de Reggio Emiliae de Maria Montessori.

0 MEM é um modelo que propoe desenvolver principios democraticos e uma educacao inclusiva,
focando-se no desenvolvimento pessoal e social dos docentes e das criancas enquanto cidadaos
ativos e democraticos. Este modelo ressalta a importancia da participacao ativa da crianca no
processo de aprendizagem, ja que estes envolvem a negociacao entre os diversos participantes,
permitindo, assim, que se expressem opinides (Folque, 2012). E neste processo de aprendizagem
que se desenvolve o planeamento das acoes e a avaliacao, utilizando instrumentos de pilotagem
como o mapa de atividades e os inventdrios (desenvolvidos pela diade ao longo da PES), o que
permite que as criancas tenham oportunidade de monitorizar a sua participacao nas atividades,
tomando consciéncia das suas acoes e das suas responsabilidades, com vista a melhorar o
desenvolvimento da aprendizagem. Como instrumentos de pilotagem, recorreu-se também ao
diario de grupo, como forma de envolver a crianca num processo de avaliacao do processo de
socializagao democratica, onde sao identificados conflitos que surgiram e sao refletidos os atos,
as intencoes e as consequéncias, encontrando possiveis solucdes para as situacoes relatadas
(Folgue, 2012). Este modelo define uma organizacao das areas da sala muito explicita, que deve
ser preparada pelo educador antes da iniciacao do ano letivo. Para além de integrar sete dreas
(drea polivalente, biblioteca, faz de conta, laboratdrio de ciéncias e matematica, atelié das artes
plasticas, escritdrio), esta “deve ser feita de forma apelativa, provocadora e funcional,
assegurando a acessibilidade e visibilidade aos materiais, garantindo autonomia as criancas e

possibilitando o trabalho a pares ou em pequenos grupos” (Cruz et al.,, 2015, pp. 36-37).

No que se refere a abordagem de Reggio Emilia, esta reconhece que a crian¢a possui multiplas
formas de expressao e de aprendizagem, enfatizando a sua capacidade de explorar, questionar e
construir conhecimento de forma auténoma e significativa (Edwards et al, 2007). Esta
abordagem destaca o espaco como fundamental, sendo considerado um “terceiro educador”,
devendo ser cuidadosamente estruturado de forma a proporcionar mdltiplas possibilidades de
interacao e aprendizagem. Assim como 0 espaco, 0s materiais devem também ser
cuidadosamente selecionados, dispondo a crianca materiais diversificados, pois sao entendidos
pelas mesmas como uma linguagem que as permite expressar (Edwards et al., 2007). O contexto

onde foi desenvolvida a PES focava-se muito nesta ideia e, por esse motivo, cultivava na
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comunidade o interesse e o gosto pela arte, como forma de linguagem. O espaco exterior é
também considerado um espaco pedagdgico que permite a conexao com a natureza e a
exploracao do meio ambiente sdao considerados aspetos essenciais para o desenvolvimento

global da crianca (Edwards et al., 2007).

Relativamente a abordagem de Maria Montessori, esta € uma perspetiva sobre a educacao
desenvolvida pela mesma, que se baseia na observacao intuitiva do percurso das criancas,
considerando que a infancia nao é meramente uma etapa que prepara para a fase adulta, ja que
acredita que as criangas sao uma mais-valia nas familias e que promovem uma influéncia
positiva no mundo do adulto (Lillard, 1973). Nesta abordagem destacam-se duas componentes
principais: 0 ambiente e o educador. Relativamente ao ambiente, considera-se que este por si so
nao promove aprendizagens significativas, mas é uma componente que, aliada a outras, torna
estas aprendizagens significativas, sendo importante que o educador prepare o ambiente para
um determinado grupo de criancas (Lillard, 1973). Para além do espaco e do educador, apedagoga
considera que se proporciona um melhor desenvolvimento das criancas quando o ambiente
promove a liberdade, a autonomia e o respeito pela individualidade de cada crianca. Quando
inseridas num ambiente com estas caracteristicas, a crianca tem a capacidade de se desenvolver
de forma auténoma, utilizando como meio a exploracao e a interacao com os materiais. O
educador deve, portanto, observar atentamente e orientar sem interferir em demasia no
processo de aprendizagem, visto que o foco estd em permitir que a crianca desenvolva o seu
proprio ritmo e capacidade de escolha, sempre dentro de limites que promovam a seguranca e o

respeito matuo (Lillard, 1973).

1.2.1.0 PAPEL DO BRINCAR E DA ORGANIZACAO DO
ESPACO E DOS MATERIAIS COMO FACILITADORES
DA APRENDIZAGEM

O brincar desempenha um papel fundamental no desenvolvimento infantil, proporcionando a
crianca a oportunidade de explorar, experimentar e construir conhecimento sobre o mundo que a
rodeia. O direito ao brincar esta consagrado na Convencao sobre os Direitos da Crianca, que

garante a crianca a liberdade de participar plenamente na vida cultural e nas atividades
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recreativas. Este direito é fundamental para o desenvolvimento sauddvel da crianca (UNICEF,

1989).

Piaget (1993) desta a importancia do jogo simbdlico como uma manifestacao essencial do
desenvolvimento cognitivo na infancia, particularmente no periodo pré-operatdrio. Sequndo o
pedagogo, este tipo de jogo permite a crian¢a representar a realidade através da imaginacao,
atribuindo novos significados a objetos e situacdes, o que contribui para o desenvolvimento da
sua capacidade simbdlica e para a assimilagao de experiéncias vividas. Para além deste impacto
cognitivo, uma vez que a crianga recria situacoes do quotidiano, por consequéncia, ela acaba por

explorar papeis sociais e exteriorizar emocdes de forma ludica e espontanea.

Dado que o jogo ocupa um papel central no desenvolvimento da crianca e constitui uma atividade
espontanea e prazerosa, o adulto pode desempenhar um papel fundamental ao criar um
ambiente rico e intencionalmente estruturado para favorecer aprendizagens significativas.
Vandenplas-Holper (1979) sublinha a influéncia do adulto no desenvolvimento do jogo,
destacando que este pode introduzir materiais e contextos que incentivem a exploracao,
promovam desafios cognitivos e estimulem ainteracao social. Assim, ao reconhecer o jogo como
uma via privilegiada para o desenvolvimento infantil, o adulto pode orientar e potenciar
experiéncias ludicas, garantindo que estas favorecam aprendizagens diversificadas e

contribuam para o desenvolvimento integral da crianca.

Enquanto profissional da educacao, o educador toma este papel da integracao de materiais que
considera relevantes para o desenvolvimento da crianca. No entanto este fator nao surge
individualmente. A quantidade de materiais deixa de ser significativa, quando a organizacao dos
mesmos e do espaco nao se torna apelativa a crianca, tal como refere Silva (2016) “Os espacos
de educacao pré-escolar podem ser diversos, mas o tipo de equipamento, os materiais existentes
e a sua organizacao condicionam o modo como esses espacos e materiais sao utilizados

enquanto recursos para o desenvolvimento das aprendizagens” (p. 26).

A ideia de organizacao de espaco e materiais refere-se exatamente “a particular relagcao que se
estabelece entre ele e as pessoas que o frequentam” (Zabalza, 1998, p. 241), ou seja, 0s materiais
e 0s espacos nao funcionam como elementos individuais, mais sim nesta fusao. Entende-se,
destaforma, que a disposicao do espaco e dos materiais desempenha um papel crucial na criacao
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de um ambiente educativo estimulante, promovendo a autonomia, a interacao e a construcao
ativa do conhecimento. Assim como refere Zabalza (1992), a estruturacao do espaco nao é
meramente funcional, mas sim um elemento pedagdgico que influencia a qualidade das
experiéncias vividas pelas criancas, orientando as suas interacdes e promovendo aprendizagens
diversificadas. A organizacao do espaco na educacao pré-escolar esta alinhada com o Decreto-
Lein.2 55/2018 (2018), que regula as bases do sistema educativo e os curriculos das diferentes
etapas de ensino, ressalta aimportancia de um espaco bem estruturado, onde a organizacaoe a
acessibilidade dos materiais sao determinantes para promover a autonomia e o envolvimento

das criancas nas experiéncias educativas.

Desta forma, um ambiente organizado, com materiais acessiveis e areas claramente definidas,
favorece nao so a exploracao e a criatividade, mas também o desenvolvimento de competéncias
cognitivas e sociais, tornando-se um verdadeiro facilitador de aprendizagem. A acessibilidade
dos materiais € um dos aspetos fundamentais, pois permite que as criancas facam escolhas
independentes, explorando e manipulando os recursos de forma espontanea. Alem disso, a
categorizacao do espaco por dreas, possibilita a diversificacao das experiéncias de
aprendizagem, criando ambientes ricos e estimulantes (Zabalza 1992; Zabalza 1998). A
flexibilidade do espaco também deve ser considerada, permitindo ajustes conforme as dinamicas
do grupo e os interesses emergentes. Para além disso, a qualidade do ambiente fisico, incluindo
fatores como iluminacao, ventilacao, conforto e seguranca, influencia o bem-estar das criancas e
asuadisposicao para aprender. Assim, um espaco bem estruturado ndo apenas organiza arotina
e as interacdes, mas também funciona como um mediador da aprendizagem, promovendo

desafios e estimulando a criatividade infantil (Sousa, 2019).
1.2.2.MATEMATICA NA EDUCACAO DE INFANCIA

Durante muito tempo, a Matematica nao era vista como um conhecimento passivel de ser
desenvolvido com criancas, até surgirem as primeiras Orientacoes Curriculares para a Educacao
Pré-Escolar (1997) (Moreira & Oliveira, 2003). Este documento definia a matematica como um
dominio da drea de expressao e comunicacao, referindo que “a construcao de nocoes
matematicas fundamenta-se na vivéncia do espaco e do tempo, tendo como ponto de partida as

actividades espontaneas e ltidicas da crianca” (Silva, 1997, p.73) o que vai ao encontro do NCTM



(2008), que defende que o desenvolvimento das aprendizagens matematicas deve partir da
curiosidade e do interesse das criancas, sendo promovido de forma natural a partir das suas
experiencias do quotidiano. As experiéncias matematicas significativas incentivam a exploracao
de conceitos como padrdes, formas, nimeros e espacos, permitindo um aprofundamento

progressivo do conhecimento.

Tal como referem Moreira e Oliveira (2003), a Convencao sobre os Direitos da Crianca (1989)
defende o direito da educacao de qualidade e ao desenvolvimento do seu potencial em todas as
areas do conhecimento, podendo incluir-se a matematica, ja que a mesma “surge em todos o0s
curriculos por razoes de ordem cultural, profissional e civica, o que remete para o

desenvolvimento das pessoas enquanto membros de uma sociedade” (p. 20).

Atualmente, o documento das Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (2016)
encontra-se também em concordancia com as informac6es acima explicitadas. Ao conjugarmos
0 mesmo com os principios descritos na Convencao sobre os Direitos da Crianca, na vertente da
educacao matematica, torna-se necessadrio pensar na dinamica do processo educativo. Tendo
em consideracao que as crian¢as desenvolvem aprendizagem mais significativas em situacoes
jogo, interacao com o outro e partilha de experiéncias, é imperativo proporcionar este tipo de
situacoes no espaco educativo. Destaca-se, portanto, aimportancia do papel do educador como
mediador das mesmas, nomeadamente, gerindo intencionalmente, o tipo de experiéncias
proporcionadas, o tipo de materiais disponibilizados, o tipo de comunicacao e linguagem utilizada,

bem como a organizacao do espaco, dos materiais e do grupo (Moreira & Oliveira, 2003).

No que se refere a nocao de nimero na infancia, este pode se mostrar um processo complexo,
gue envolve a construcao progressiva do sentido do nimero. De acordo com Maia (2009), as
criancas passam por diferentes estdagios de compreensao dos nudmeros, iniciando pela
correspondéncia um-a-um e pela conservacao de quantidades antes de adquirirem uma nocao
mais formal das operacgoes aritméticas. A matematica na educacao de infancia deve, portanto,
apoiar-se na experiéncia e na manipulacao concreta, permitindo que a crianca explore

quantidades e relacées numéricas de forma intuitiva.

Segundo Kammi e Housman (2002), citados por Maia (2009), as criancas devem ter
oportunidades de contar objetos, criar colecoes, identificar quantidades e estabelecer relacoes

14



numeéricas antes de passarem para a compreensao simhdlica dos nimeros, destacando que a
contagem é um elemento essencial para o desenvolvimento do conceito de ndmero, sendo
necessario que a crianca compreenda a sequencia numeérica e a relacao entre a quantidade e a

sua representacao simbdlica.

A inclusao de jogos matematicos no ambiente educativo pode promover o desenvolvimento do
pensamento logico-matematico, incentivando a crianca a explorar conceitos como a
cardinalidade e ordinalidade (Maia, 2009). Ja Silva et al. (2016) destaca tambhém aimportancia de
proporcionar experiéncias que ajudem a crianca a relacionar o nimero com o seu quotidiano,
reforcando que a matematica deve ser vivenciada de forma significativa para que as

aprendizagens sejam interiorizadas.

Relativamente a geometria, esta tem como objetivo desenvolver nas crian¢as uma compreensao
inicial das formas e das relagdes espaciais. O pensamento geométrico na infancia inicia-se com
o reconhecimento e a descricao de figuras simples, evoluindo para a capacidade de analisar
propriedades e relacGes entre formas. Para Van Hiele (1986), citado por Maia (2009), o
desenvolvimento do pensamento geométrico ocorre em niveis progressivos, comecando pelo
nivel de visualizacao, onde a crianca reconhece formas pelo seu aspeto fisico. O sequndo nivel é
o0 da analise, ou seja, as crian¢as comecgam a aprender caracteristicas das varias formas. Nos
niveis seguintes, as criancas partem da experimentacao usando raciocinios informais e formais

comecando a tomar um olhar abstrato daquilo que é a geometria.

Segundo Moreira e Oliveira (2003), a exploracao de forma geometrias na infancia contribui para
o desenvolvimento da percecao espacial, permitindo que as criancas identifiquem regularidades
e compreendam conceitos como simetria, rotacao e translacao. A utilizacao de materiais
manipuldveis como blocos ldgicos e puzzles, ajuda a construir essas no¢oes de forma concreta,

tornando a aprendizagem mais significativa.

Para além da geometria, a medida também desempenha um papel central na educacao
matematica. Medir objetos, comparar alturas, volumes e pesos sao experiéncias fundamentais
para a construcao do conceito de grandeza. A medicao permite que as criancas desenvolvam a
compreensao de unidades de referéncia e relacdes entre diferentes grandezas, fomentando a
curiosidade e a experimentagao (Maia, 2009).
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Por fim, a matematica na educacao pré-escolar deve ser desenvolvida de forma integrada e
lidica, permitindo que as criangas construam gradualmente o seu conhecimento sobre nimeros,
operacoes, formas e medidas. Ao proporcionar um ambiente estimulante, com desafios
adequados ao contexto, o educador desempenha um papel fulcral na construcao do

conhecimento matematico.

1.3.ESPECIFICIDADES DO 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

0 Ensino Basico em Portugal caracteriza-se por ser universal, obrigatdrio e gratuito, conforme
definido na LBSE (Lei de Bases do Sistema Educativo), e tem a duragao de 9 anos distribuidos em
trés ciclos sequenciais, sendo de extrema relevancia que se proporcione uma articulagao uma
articulacao entre os ciclos, obedecendo a esta sequencialidade progressiva numa perspetiva de
unidade global. 0 1.2 CEB os primeiros quatro anos do Ensino Bdsico —1.2,2.2, 3.2, 4.2 — e destina-
se, maioritariamente, a criancas com idades compreendias entre os seis e 0s dez anos. Este ciclo
de ensino caracteriza-se, ainda, por ser globalizante e de monodocéncia, podendo ser coadjuvado
com outros professores de areas especializadas. A monodocéncia no 1.2 CEB apresenta diversas
vantagens pedagdgicas, especialmente na fase do desenvolvimento infantil, uma vez que
favorece a estabilidade emocional, a criacao de vinculos afetivos, a continuidade pedagdgica e
uma visao holistica do percurso de aprendizagem da crianca, permitindo, assim, um
acompanhamento mais individualizado. Tal como referido no Decreto-Lei n.2 241/2001 (2001),
o docente relaciona-se “positivamente com criancas e com adultos (.) proporcionando,
nomeadamente, um clima de escola caracterizado pelo bem-estar afectivo que predisponha para

as aprendizagens” (p. 5574).

Conforme mencionado no Decreto-Lei n.2 55/2018 (2018), a matriz curricular referente ao 1.2
CEB integra varias componentes do curriculo como Portugués, Matemadtica, Estudo do Meio,
Educacao Artistica (Artes Visuais, Expressao Dramatica/Teatro, Danca e Muisica), Educacao
Fisica, Apoio ao Estudo, Oferta Complementar e Inglés. E ainda expressa a integracao curricular
transversal da Cidadania e Desenvolvimento e das TIC. No que se refere ao Inglés, desde 2014,
de acordo com o Decreto-Lein.2176,/2014 (2014) que este assume um carater obrigatdrio no 1.2
CEB, a partir do 3.2 ano de escolaridade, dando liberdade as escolas para proporcionar a

sua iniciacao em anos anteriores. A carga horaria das dreas curriculares do 1.2 CEB, elencadas na



Matriz Curricular em vigor, no Decreto-Lei n.2 55/2018 (2018), varia entre as diferentes
componentes do curriculo. A Matemdtica e ao Portugués sao atribuidas sete horas semanais a
cada uma, ao Estudo do Meio sao atribuidas trés horas semanais e a Educacao Artistica e
Educacao Fisica, cinco horas semanais. Quanto ao Apoio ao Estudo e a Oferta Complementar
destinam-se trés horas no 1.2 e 2.2 anos de escolaridade e apenas uma hora no 3.2 e 4.2 ano,
permitindo a atribuicao de duas horas ao Inglés. Desta forma, o 1.2 CEB comporta uma carga

horaria de vinte e cinco horas semanais (Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018).

De forma a orientar a pratica educativa docente no 1.2 CEB, destacam-se como documentos
orientadores as Aprendizagens Essenciais, homologadas pelo Despacho n.2 6944-A/2018
(2018) e atualizadas na area curricular de Matemdtica no ano de 2021. Este documento
estabelece “um conjunto comum de conhecimentos a adquirir, (..) bem como de capacidades e
atitudes a desenvolver obrigatoriamente por todos os alunos em cada componente do curriculo”
(Despacho n.2 6944-A/2018, 2018, p. 19734). Este documento faz uma articulacdo com o
documento do PASEO, sendo que este foi homologado pelo Despacho n.2 6478/2017 (2017). O
PASEOQ é um documento de referéncia para a organizacao curricular de todo o Ensino Basico e
Secundario, promovendo uma visao humanista e holistica da educacao. Este propde um conjunto
de principios, valores e competéncias-chave que orientam o desenvolvimento dos alunos, que
devem ser articuladas com os restantes documentos orientadores. Adicionalmente, o
documento da ENEC estabelece orientac6es curriculares para a educacao para a cidadania,
transversal a todas as areas curriculares, de forma a promover uma formacao civica e ética

coerente com os desafios da sociedade contemporanea.

Importa, desta forma, que o docente seja conhecedor dos documentos orientadores e que realize
uma articulacao entre eles na preparacao das suas praticas. Ainda assim, é de sublinhar que o
professor é detentor de uma certa flexibilidade e autonomia na gestao curricular com vista a
promover uma pratica ajustada aos interesses, as dificuldades e as caracteristicas do grupo de
criancas com quem desenvolve a sua pratica. Para além disso, a autonomia e flexibilidade
possibilitam um trabalho interdisciplinar mais significativo e adaptado as necessidades dos
alunos (Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018). Neste contexto, de forma a garantir a equidade nas
aprendizagens, atendendo a diversidade presente na sala, torna-se essencial que o docente

recorra a diferenciacao pedagdgica como estratégia.
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A diferenciacao pedagdgica é reconhecida como uma estratégia essencial para garantir a
equidade e ainclusao no contexto educativo, permitindo que todos os alunos possam aceder ao
curriculo e progredir nas suas aprendizagens independentemente do seu ritmo de aprendizagem.
Diferenciar nao é desenvolver atividades distintas para cada aluno, mas sim criar condi¢oes para
que todos aprendam de forma significativa, ajustando estratégias, recursos e tempos (Clérigo et
al., 2017). Neste sentido, a diferenciacao pedagdgica implica uma postura flexivel e intencional
por parte do docente, que observa, escuta e responde as especificidades do grupo, promovendo
ambientes mais justos e inclusivos que garantam o sucesso de todos os alunos, tal como vem

reforcar o Decreto-Lein.2 54,/2018 (2018).

Para que estes aspetos se concretizem de forma eficaz, torna-se imprescindivel que o professor
adote uma postura atenta, reflexiva e proativa, centrada nas caracteristicas e necessidades de
cada aluno. A observacao sistemdtica do quotidiano da sala surge, assim, como um instrumento
fundamental para identificar ritmos, interesses e dificuldades, permitindo ao docente ajustar as
suas praticas de formal intencional e fundamentada (Brito, 2020). No entanto, a observacao nao
se mostra ser suficiente, uma vez que é através da reflexao critica que o professor constrdi uma
compreensao mais profunda, onde reconhece padrdes e analisa resultados com o propdsito de
repensar as suas estratégias, contribuindo para a construcao de ambientes de aprendizagem
mais equitativos. Neste sentido, a planificacao deve assumir-se como um processo dinamico,
sustentado na escuta ativa e nas evidéncias recolhidas na pratica, permitindo articular objetivos,

estratégias, metodologias e recursos com intencionalidade (Cunha, 2013).

Desta forma, é fundamental que a planificacao considere a escolha consciente das metodologias
a aplicar, visto que estas constituem o fio condutor que orienta as interacdes pedagdgicas e a
construcao do conhecimento. As metodologias devem ser selecionadas e adaptadas de acordo
com os objetivos de aprendizagem, o perfil dos alunos e o contexto, garantindo que favorecem o
envolvimento, a participacao ativa das criancas. Neste sequimento, as metodologias ativas
emergem como uma abordagem pedagdgica que valoriza a centralidade do aluno no processo

educativo, promovendo a construcao colaborativa do saber (Carvalho, 2022).

As metodologias ativas requerem que se pense no espaco de aprendizagem como um ambiente
dinamico onde os alunos se envolvem ativamente em tarefas de investigacao, reflexao, debate,

criacao e partilha de conhecimentos. Neste modelo, os papéis do aluno e do professor
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transformam-se: o aluno torna-se protagonista da sua prépria aprendizagem, assumindo maior
responsabilidade no processo, enquanto o professor atua como orientador e facilitador,
planeando e implementando estratégias inovadoras. Mais do que a simples transmissao de
contetidos, procura-se desenvolver competéncias essenciais nos alunos, promovendo a
autonomia, a capacidade de autorregulacao e a confianca nas suas préprias capacidades,
existindo algumas abordagens como: a Sala de Aula Invertida, a Aprendizagem por Pares, a
Gamificacao, o Escape Room, a Aprendizagem Baseada em Problemas, a Aprendizagem baseada
em projetos, a Metodologia de Rotacao por Estacoes, algumas dos inimeros métodos ou
técnicas da Aprendizagem Cooperativa, nomeadamente o Método do Jigsaw, entre outras
(Carvalho, 2022). No caso especifico da Aprendizagem Cooperativa, esta “visa alcancar objetivos
educacionais que vao para além da aprendizagem académica, nomeadamente a aceitagao entre
grupos, as competéncias sociais e de grupo, e o comportamento cooperativo” (Moreira, 2012, p.
17). Neste sentido, estabelece uma relacao dialégica e potenciadora com as outras metodologias,

favorecendo a sua integracao e complementaridade no contexto educativo.

Ao longo PES recorreu-se a diferentes metodologias ativas, tendo sido as mais utilizadas a
Metodologia de Rotacao por Estacdes (Christensen et al., 2013), a Gamificacao (Kapp, 2012) e 0
Método de Aprendizagem Cooperativa Jigsaw (Aronson et al., 1978). A suaimplementacao surgiu
aliada a MTP e com o propdsito de dar resposta aos interesses e necessidades das criancas,
procurando proporcionar uma educacao inovadora “que aponta a possibilidade de transformar
aulas em experiéncias de aprendizagem mais vivas e significativas para os estudantes” (Bacich

& Moran, 2018, p. 2).

Na Metodologia de Rotacao por Estacoes “os alunos sao expostos a atividades que estimulam,
motivam e proporcionam uma aprendizagem de forma significativa, auténoma, dinamica e
envolvente” (Nascimento & Ferreira, 2023, p. 47). Esta metodologia, proposta por Christensen et
al. (2013), permite a preparacao dos alunos para um mundo que exige cidadaos flexiveis, criticos
e auténomos. Desta forma, o docente assume um papel de motivador permitindo que as criancas
explorem a teoria e a prdtica dos conteudos, sendo atores do seu processo de aprendizagem.
Ainda assim, é necessario que sejam definidas algumas etapas para que a aprendizagem seja
bem-sucedida, como o planeamento, a organizacao, os objetivos, entre outros (Nascimentos &

Ferreira, 2023).



Cabe ao docente tomar decisdes relacionadas com a organizagao, selecionando uma temadtica
central e delineando objetivos para cada atividade relacionadas com a mesma. Para além disto,
devem ser tidos em conta fatores como pelo menos uma das estacfes deve integrar as
tecnologias, “a quantidade de estacdes de trabalho, o tempo de cada estacao, a avaliacao do
processo de ensino e aprendizagem, os recursos tecnoldgicos utilizados” (Andrade & Souza,
2016, p. 6). No que se refere ao tempo, este deve ser definido consoante as atividades propostas,
no entanto este tem se ser o mesmo para todas as estacdes (Silva & Graca, 2023). No
desenvolvimento da metodologia, as criancas sao divididas em grupos para que percorram as

estacoes em forma de circuito.

Kapp (2012) foi o primeiro autor a pronunciar-se sobre gamificacdo relacionada a drea da
educacao. A sua introducao em sala de aula corresponde nao diretamente a realizacao de jogos,
mas sim a aplicacao de funcionalidade do jogo, com a caracteristica de atingir alguns objetivos
em concreto. Tendo isto em conta, torna-se fulcral seguir uma linha condutora aquando da
selecao dos elementos de jogo, para que estes tenham sentido e atinjam a finalidade definida

(Aratjo, 2022).

De forma a integrar a gamificacao nas aulas, é necessario, como refere Aratijo (2022), identificar
o objetivo que se pretende atingir, prever as emocoes que vao despertar nos alunos a vontade de
alcancar esse objetivo e selecionar ferramentas para este processo. Segundo Chou (2015, citado
em Aratijo, 2022), este é um processo continuo onde o objetivo é sempre preservado, no entanto,
as acoes podem e devem ser ajustadas as necessidades que vao surgindo, percorrendo, desta
forma, um processo composto por 4 fases. A primeira fase refere-se ao inicio da atividade onde
se pode recorrer arecompensa paraincentivar os alunos. Segue-se o momento de explicacao das
regras e a aprendizagem do funcionamento das ferramentas. Posteriormente, os alunos terao de
realizar os desafios propostos sendo que estes devem ir progredindo com o objetivo de se

alcancar uma meta final. Por fim, realiza-se uma conclusao da experiéncia vivenciada.

No ambito dos inumeros métodos ou técnicas da Aprendizagem Cooperativa, o método Jigsaw
(Aronson et al,, 1978) é uma técnica que “ajuda a reduzir diferentes conflitos nas escolas,
promove uma melhor aprendizagem, melhora a motivacao dos alunos e aumenta o prazer da
experiéncia de aprendizagem” (Moura, 2022, p. 56). Este método, tal como o nome indica, parte

de um puzzle, sendo cada peca atribuida a um aluno. Assim, cada peca do puzzle é fundamental
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para a compreensao do resultado final, o que implica que cada aluno seja tambhém essencial.
Relativamente ao funcionamento deste método, a turma é dividida em grupos, onde é entregue
um puzzle. Cada aluno fica com uma peca desse puzzle, que se refere a um subtdpico do tema
geral. Os alunos de todos os grupos que tenham o mesmo subtdpico reinem-se para o
aprofundarem em conjunto, para que se tornem especialistas. Quando sentem que dominam bem
0 assunto, retomam ao grupo inicial para explicar aos colegas o que aprenderam. Todos 0s
membros do grupo deverao explicar o seu subtépico ao seu grupo, construindo, desta forma, o

puzzlefinal (Moura, 2022).

Para que exista, de facto, cooperacao entre os grupos, estes devem ser pensados e estruturados
para que se observe o sucesso da cooperacao. Johnson & Johnson (1975) propéem cinco
fundamentos que ajudarao o professor a integrar os cinco principios da Aprendizagem
Cooperativa. Esses fundamentos sado: interdependéncia positiva; interacao estimuladora
preferencialmente face a face; responsabilidade individual e de grupo; competéncias

interpessoais e de pequeno grupo; avaliacao grupal ou reflexao sobre o trabalho realizado pelo

grupo.

Desta forma, através das metodologias ativas promove-se a participacdao ativa do aluno
recorrendo a estratégias de ensino eficazes e dinamicas, integrando as TIC (Tecnologia de
Informacao e Comunicacao) e, consequentemente, possibilitando experiéncias de aprendizagem
mais imersivas especialmente em ambientes virtuais, que oferecem uma multiplicidade de

possibilidades educativas (Nascimento et al., 2023).

Num contexto em que o0 acesso a informacao se torna mais rapido e facilitado, a aprendizagem
tornou-se também possivel para além do espaco fisico da sala de aula e com interacées entre
diferentes pessoas. Este cendrio, ainda pouco explorado em termos de modelos educativos
estruturados, pode gerar alguma incerteza entre docentes e alunos. Tornou-se, portanto,
necessario repensar o ensino para “aprender de forma flexivel huma sociedade altamente
conectada” (Moran, 2015, p. 16), desenvolvendo um equilibrio entre a interacao presencial e

digital.

Quando utilizadas como ferramentas cognitivas, as TIC requerem por parte dos alunos um
pensamento significativo, encorajando-os a demonstrar o que sabem através da sua aplicacao.

21



Além disso, promovem o desenvolvimento do pensamento reflexivo, na medida em que o aluno
se depara “com uma situacao, age sobre ela e depois pensa sobre o que fez, faz interferéncias a
partir da sua experiéncia, estabelece implicacGes e retém experiéncias e as reflexdes” (Jonassen,
2007, como citado em Graga, 2023, p. 20) potenciando, ainda, a interacdo com o outro. A
intencionalidade pedagdgica na utilizagao das tecnologias digitais revela-se, assim, essencial
para o desenvolvimento de competéncias como o pensamento critico, a autonomia e a

colaboracao.

No entanto, sequndo um estudo de Flores et al. (2009), muitos docentes ainda manifestam
inseguranca relativamente a integracao das TIC, apontando dificuldades como a falta de
recursos, formacao e tempo. Estes fatores vao variando consoante o contexto e, portanto, é
necessario adaptar e desenvolver praticas que se adequem aos recursos existentes. Neste
sentido, umaboa prdtica requer um planeamento de qualidade, que deve incluir toda a preparacao
e organizacao antes da pratica, e um processo de qualidade, que se refere ao acompanhamento
e concretizacao da acao planeada. Entende-se, assim, que as TIC por si s6 nao vém melhorar as
praticas, mas quando pensadas com intencionalidade pedagdgica promovem “uma maior
motivacao, interatividade na e para a construcao da sua aprendizagem seja qual for a drea do
saber em que se encontra” (Graga, 2023, p. 13). Nesta linha de pensamento, existe uma
diversidade de plataformas educativas que permitem ir ao encontro deste tipo de aprendizagem,
como o EdPuzzel, 0 Mentimeter, o Padlet, o Kahoot, o Genially, o EducaPlay, entre outros (Graca,

2023).

Neste sentido, torna-se igualmente essencial refletir sobre a avaliacao enquanto componente
que “acompanha todas as praticas pedagdgicas e, em particular, os processos de ensino”
(Fernandes, 2020, p. 4). Seguindo a linha de pensamento do autor, este destaca algumas ideias
chave que sublinham que o principal propdsito da avaliacao é contribuir para a aprendizagem dos
alunos, devendo, portanto, ser de carater fundamentalmente formativo. Uma vez que esta
fornece informacGes importantes para que os alunos estejam conscientes daquilo que é o seu
processo, permitindo aos alunos que entendam “a) onde se pretende que eles cheguem; b) em
gue situacao se encontram; e c) o que tém de fazer para aprenderem o que estd previsto”
(Fernandes, 2020, p. 6). Desta forma, entendemos que a avaliacdo formativa é uma das

modalidades de avaliacao existindo, assim, mais uma. O Decreto-Lei 55/2018 (2018) prevé duas
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modalidades de avaliagao: formativa e sumativa. Destaca, ainda, aimportancia de a avaliacao ser

continua e sistemdtica com vista a adequar processos e estratégias.

A avaliacao formativa insere-se na acao com o intuito de potenciar o sucesso escolar individual
através da renovacao de “experiéncias pedagdgicas curriculares favoraveis a aprendizagens
duradouras e capazes de potenciar a criacao de sentido para as diversas realidades” (Duarte,
2021, p. 146). Esta avaliacao acompanha o processo de ensino e aprendizagem no sentido de o
melhorar, tendo este processo de integrar o feedback. Este é o fator que vai permitir aos alunos
rever, entender e reformular o trabalho com vista a progredir (Fernandes, 2022). E este processo
de avaliacao continua que vai orientar os objetivos de aprendizagem a definir pelo professor nas
suas acoes pedagdgicas, indo ao encontro das necessidades das criancas evidenciadas na
avaliacao formativa. A avaliacao sumativa pode ser vista como uma sintese das aprendizagens
e dos processos de avaliacao anteriores, culminando numa classificacao final refletida e
integradora de todo o processo (Duarte, 2021). E processo que permite, essencialmente, fazer
balancos sobre umlongo periodo espaco de tempo. Articulando estas diferentes modalidades de

avaliacao, projeta-se um percurso educativo mais ajustado, consciente e significativo.
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2. CAPITULO Il - CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

O presente capitulo divide-se em dois subcapitulos. O primeiro aborda a caracterizacao da
instituicao cooperante, bem como o ambiente educativo de cada valéncia, primeiramente o
contexto de EPE e, posteriormente, o contexto do 12 CEB. Neste capitulo reflete-se tanto acerca
dos documentos legais pertencentes a instituicao como acerca da organizacao dos ambientes
educativos, atuando em concordancia ou com perspetiva a melhorias durante a PES. O ultimo
subcapitulo relaciona-se com a metodologia de investigacao aplicada ao longo da acao

educativa, sendo ela a metodologia de Investigacao-Acao.
2.1.CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

A instituicao educativa onde se realizou a PES era uma instituicao de cariz privado pertencente a
Area Metropolitana do Porto, sendo esta localizada mais na periferia. A populacao residente na
area envolvente a instituicao vive, essencialmente, dos trés sectores. A instituicao abrangia as
valéncias da EPE e do 1.2 CEB, trés turmas de EPE e quatro turmas do 1.2 CEB e era, no passado,
uma antiga casa senhorial, que foi reconstruida e recuperada para a vertente educativa. Este
facto interligava-se com o lema da escola, que se definia no Projeto Educativo (2022-2025)

como

De uma casa de familia, fizemos uma escola...”. Ainda que esta tenha deixado de ser uma
casa de familia, o ambiente permaneceu, ja que esta instituicao considera como um dos
seus principios “ainsercao num ambiente familiar, sauddvel e seguro, em contacto direto
com anatureza e numa comunidade que promove o hem-estar e a autoestima, ainclusao,

o conhecimento de si, dos outros e do mundo. (p.5)

Para além de transparecer uma comunidade de aprendizagem acolhedora, integradora e
orientadora para o sucesso educativo, a escola cooperante tinha como missao promover a

participacao ativa das criancas no seu processo educativo, considerando-as um ser singular e
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digno e promovendo um ambiente respeitador e promotor do seu desenvolvimento integral,
como forma de cumprir o seu potencial pessoal e proporcionar um exercicio pleno da sua

cidadania global.

Tanto a missao como o principio, transcritos anteriormente do Projeto Educativo dainstituicao se
focavam muito na partilha da comunidade e na criagao de um ambiente de confianca e respeito.
Este facto foi palpavel ao longo de toda a PES, uma vez que foram proporcionados momentos de
partilha de préticas e de reflexao, promovendo a interajuda entre os diversos intervenientes dos
vdrios contextos presentes na instituicao. Para além destas partilhas, foi visivel também um
trabalho colaborativo com base numa comunicacdo eficaz, tanto entre docentes como entre
docentes e nao-docentes, sempre com o objetivo comum de dar resposta as potencialidades e
necessidades das criancas integrantes do ambiente. Este trabalho colaborativo torna-se uma
mais-valia em contextos educativos, uma vez que auxilia o professor/educador a dar resposta
aos desafios que a profissao apresenta, promovendo tanto o crescimento pessoal como o

crescimento profissional (Pinto & Leite, 2016).

No que concerne a estrutura fisica da escola, esta contava com dois pisos. No rés-do-chao era
onde se situava a entrada que dava acesso a uma zona exterior coberta onde se encontravam
vdrias salas como a biblioteca, a sala de professores, o gabinete de coordenacado, trés salas
destinadas a EPE, casa de banho para criancas da EPE, casa de banho para alunos e pessoal
docente e nao docente, a cozinha, a copa e um salao polivalente/refeitdrio. A biblioteca era um
espaco utilizado também para momentos de expressao musical e reunides e o salao era onde, em
metade dele, se dispunham as mesas de refeicdo e, na outra metade, um espaco livre destinado
a diversas atividades como educacao fisica, atividades para a comunidade (como teatros), AEC
(Atividades de Enriquecimento Curricular), entre outras. O primeiro piso era composto por quatro

salas atribuidas ao ensino do 1.2 CEB, um laboratdrio de ciéncias e duas casas de banho.

Para além do edificio, a instituicao distinguia-se pelo seu amplo espaco exterior de recreio,
composto por uma zona cimentada, outra em terra batida com um escorrega e ferros estdticos e,
mais acima, encontrava-se ainda um campo de futebol. 0 mesmo era enriquecido por alguma
vegetacao, incluindo arvores de fruto e também uma horta pedagdgica com cerca de 1000 m?,

que tinha como objetivo ser utilizada pelas criancas e alunos, ja que cada turma dispunha de uma

25



zona definida para adinamizacao de atividades. Este espaco contava ainda com alguns materiais

como skates, pneus, bolas e outros.

A comunidade educativa era composta por trés educadoras de infancia, trés assistentes
operacionais responsadveis pela EPE, quatro professores do 1.2 CEB, uma professora de apoio,
uma técnica administrativa, uma diretora administrativa, uma diretora pedagdgica, duas
assistentes operacionais, uma cozinheira. Contava ainda com a colaboracao de profissionais que,
apesar de nao fazerem parte a tempo inteiro, contribuiam para o enriquecimento curricular da
instituicao. Eram estes, um professor de musica, um professor de expressao corporal, um

professor de educacao fisica, um professor de inglés e uma psicdloga.

Por fim, 0 espaco fisico e os recursos da instituicao cooperante refletiam o compromisso com a
criacao de ambientes educativos democraticos e inclusivos, onde este nao é apenas um lugar
fisico, mas o reflexo das “suas vidas pessoais, as suas culturas, as suas histdrias, a evolucao das
criancas e mostra como criangas, professores e pais trabalham colaborativamente na construcao
de um projeto educativo” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 123). Assim, a escola desempenhava um
papel central na promocao de experiéncias significativas que respondiam as necessidades e

vozes de toda a comunidade educativa.

2.11. CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO NA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Tal como no meio em que vivemos, a organizacao do ambiente educativo deve ser constituida
“por diferentes sistemas que desempenham funcbes especificas e que, estando em
interconexao, se apresentam como dinamicos e em evolucao” (Silva et al,, 2016, p.21). Destarte, é
fundamental que o ambiente educativo seja organizado nas suas diversas componentes e a vista
disso, ao longo do subcapitulo importa refletir as sequintes dimensdes pedagdgicas como a
caracterizacao do grupo, a organizacao do espaco, a organizacao dos materiais, a organizacao do

tempo e a caracterizacao das interacoes.

A PES em contexto de EPE desenvolveu-se no 1.2 semestre, na instituicao caracterizada no

presente capitulo. Relativamente a caracterizacao do grupo, este era composto por 18 criancas,
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sendo um grupo heterogéneo no que concerne a faixa etdria, contando, assim, com criancas dos
3 aos 6 anos. Esta heterogeneidade permitiu a observacao de comportamentos de interajuda,
quer em situacoes de atividades desenvolvidas em pequenos grupos, quer no quotidiano do
jardim de infancia. Consequentemente, a convivéncia diaria entre criancas de diferentes idades
permite “recuperar as anteriores relacées naturais e aproveitar os seus aspectos mais positivos,
capitalizando as diferencas entre criancas em termos de experiéncias, conhecimentos e
capacidades de cada um” (Teixeira et al, 2011, p. 58) permitindo, assim, que as criancas
desenvolvam comportamentos empdticos através das suas interacdes do dia-a-dia. Este grupo
inseria-se num contexto, familiar e educativo, rico em estimulos e oportunidades de
aprendizagem, proporcionando as criancas vivéncias diversificadas e cativantes. Como
consequéncia, constatou-se que estas demonstravam um conhecimento amplo e uma
curiosidade constante para explorar e aprender em diversas areas do conhecimento. De um
modo geral, foi possivel entender que as criancas revelavam interesses em comum no grupo,
estando estes relacionados principalmente com as artes visuais, a leitura de histdrias, o jogo
dramadtico, as construcdes, a manipulacao de materiais através dos diferentes utensilios
presentes na drea do conhecimento do mundo, a resolucao de desafios e a exploracao do espaco
exterior. Este grupo demonstrava ter grandes conhecimentos de cultura geral o que se devia ao
contexto familiar, que se mostrava muito interessado em desenvolver muitas areas do
conhecimento nas criancas no seu dia-a-dia, tanto dentro como fora da escola. As dificuldades
mais evidenciadas neste grupo estavam relacionadas com a articulacao de palavras, no caso de
duas criancas em concreto, a dificuldade em seguir algumas regras, a cooperacao, a concentracao
em atividades em grande grupo e a gestao de emocoes por parte de algumas criangas. Alémdisto,
tratava-se de um grupo auténomo e independente nos diferentes momentos darotina, como nos
momentos de higiene e almoco, tendo em conta que a escola era equipada para que se
promovessem este tipo de competéncias e que toda a equipa educativa era formada neste
sentido também, ja que as criangas nao necessitavam de autorizacao dos adultos para avancar

na sua rotina.

Mais do que desenvolver as areas de contetudo presentes nos documentos orientadores, é
fundamental desenvolver as ferramentas pessoais, sociais e cognitivas, sendo um dos fatores
necessarios a ter em conta a organizacao do ambiente educativo (Folque, 2001). Assim, e tendo

em conta que a metodologia utilizada pela educadora com maior destaque era o modelo
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pedagdgico do MEM, foi necessario ter em consideracao a organizagao do espaco, dos materiais,

do tempo e também relativamente as interacoes.

Relativamente a organizacao do espaco, esta era uma sala com pouca luminosidade, possuindo
algumas janelas com visibilidade para o exterior. No entanto possuia uma dimensao ampla, o que
possibilitava uma distribuicao equilibrada das dreas e uma gestao eficiente dos materiais,
sustentada no modelo do MEM. Assim, nela constavam sete areas de atividades (cf. Capitulo 1) e
ainda trés mesas hexagonais destinadas a hora do lanche, a realizacao de atividades e ainda de
apoio as dreas das artes visuais e das construcdes. Tendo isto em vista, a designacao das dreas
presentes na sala foi definida pela educadora cooperante em conjunto com as criancas, existindo
um paralelismo entre as areas definidas pelo MEM (Cruz et al., 2015). As dreas era as sequintes:
acolhimento (drea polivalente), biblioteca (biblioteca/centro de documentacao), casa (faz de
conta), jogos, construcoes, conhecimento do mundo (laboratdrio das ciéncias), as artes visuais
(atelié das artes plasticas). Em cada uma destas dreas estava disposta uma cartolina realizada
pelas crian¢as em conjunto com a educadora no inicio do ano letivo, onde estava definido o nome
da drea e nimero limite de criangas que podia permanecer em cada drea. Ainda que a educadora
cooperante tenha mencionado que seguia o0 modelo do MEM, é de referir que nao estavam
presentes na organizacao da sala a area do escritdrio e do laboratdrio da matematica, que no
decorrer da PES foialvo de intervencao (cf. Capitulo I1l). Ainda que estas tenham sido as areas que
na sala se encontravam, a mesma era aberta a reformulagc6es consoante o que pudesse surgir na
sala, fosse a falta de interesse por alguma area ou o interesse por alguma nova drea que ainda
nao existisse, com o objetivo de ir ao encontro das necessidades ou da evolucao do grupo (Silva

etal., 2016).

A drea do acolhimento era uma drea que, inicialmente, estava integrada na area da biblioteca, ou
seja, o tapete que estava disposto para a area dabiblioteca, eratambém utilizado para o momento
de acolhimento. Para além do tapete, dispunha também de almofadas, de forma a tornar o
momento mais confortdvel e acolhedor. Posteriormente, visto que a sala tomou uma nova
organizacao, o acolhimento passou a realizar-se na drea dos jogos, estando este equipado

também com os mesmos materiais.

A drea da biblioteca podia ser ocupada apenas por duas crian¢as em simultaneo e nela

encontrava-se uma estante ampla, de facil acesso e que permitia umaboa visualizacao dos livros
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disponiveis. Erapossivel encontrar umaboadiversidade de livros, muitos deles jd lidos em grande
grupo, pois é importante deixar a disposicao as criacdes das mesmas como representacoes das
suas ideias e formas de expressao valorizando o seu trabalho e promovendo a motivacao para
futuras producdes (Folque, 2014). Para além disso, dispunha ainda de uma estante onde se
encontravam alguns fantoches e dados para contar histérias. De forma a tornar este espaco

acolhedor e atraente para as criancas, estava ainda equipado com um tapete e varias almofadas.

A drea da casa permitia que permanecessem quatro criancas em simultaneo e estava equipada
inicialmente com uma cozinha, uma mesa e algumas cadeiras, uma cama e um charriot com
alguma diversidade de vestimentas bem como muitos outros materiais que complementavam
estas zonas. No entanto, tendo em conta que as criangas foram mostrando o interesse, através
de brincadeiras nesta area, por restaurantes, a educadora tomou a iniciativa de retirar a cama e
colocar um mercado, potenciando assim um ambiente participativo, ja que a voz das criancas foi

ouvida e integrada naquilo que € o seu espaco (Azevedo et al., s.d.).

Quanto a drea dos jogos, esta podia ser frequentada por apenas trés criancas e era nesta drea que
estavam a disposicao jogos didaticos como puzzles, jogos de memdria e jogos de mimica. Existia
ainda uma prateleira fora da zona das dreas, mais perto da entrada da sala que continha alguns
jogos matemadticos (barras de cuisenaire, puzzle de nimeros, jogo de geometria e geoplano), os
quais eram pouco utilizados. Esta prateleira, mais tarde, foi integrada na drea dos jogos, que se

assemelhou a drea estabelecida pelo MEM - laboratdrio da matematica (cf. Capitulo 1).

Relativamente a drea das construcoes, nesta podiam permanecer apenas quatro criancas e a
mesma encontrava-se organizada através de uma estante com caixas de arrumacao. Cada uma
destas caixas estava rotulada com o nome do que continha Ia dentro e uma imagem, sendo que
se podiam encontrar caixas com blocos de encaixe, comboios, animais, legos, veiculos, blocos de
madeira, rolos de cartao e legos pequenos. Para além disto, dentro da drea existia aindaum tapete
com o estampado de uma cidade e uma bancada de bricolage equipada com ferramentas de

plastico.

Ja na area do conhecimento do mundo era possivel permanecerem duas criancas. Esta drea
continha uma mesa no centro cujo tampo se levantava e dava acesso a dois compartimentos,

onde se encontrava material natural (milho, castanhas, bolotas e pinhas). Para além da mesa
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encontrava-se também um globo terrestre, um mapa de Portugal, um mundo com imanes de
alguns paises, alguns livros relacionados com o espaco e a terra, uma mesa de luz com paletas de
cor e blocos de construcao translucidos e diversos utensilios que permitiam explorar os materiais,

como uma lupa, coadores, copos medidores, funis e pincas.

Por fim, adrea das artes visuais podia ser ocupada por cinco criangas e esta estavalocalizada um
pouco mais distante das outras e mais préxima das mesas. Nesta area as criancas tinham a sua
disposicao um cavalete comtintas e pincéis sempre disponiveis e também um armdrio com todos
os materiais. Na primeira prateleira encontravam-se canetas de feltro finas e grossas, lapis de
cor, lapis de cera, tesouras, folhas brancas A4 e A3, colas e uma caixa para colocar as producoes
realizadas. Ja na segunda e na terceira prateleira os materiais organizavam-se por caixas de
arrumacao, como na area das construcoes, sendo estas a da massa de modelar, a de tecidos, ade

jornal, ade |as e fios, a de aguarelas e a de papéis para recorte.

Foi notdrio o interesse das criancas pelas dreas em geral, no sentido em que as mesmas iam
rodando entre as dreas de forma auténoma. Ainda que algumas criancas tivessem preferéncia
por certas areas, era visivel que também optavam por outras. Em situacoes de excesso de
criancas numa area, eram as proprias que tomavam iniciativa de intervir e chamar a atencao dos
colegas resolvendo o problema entre eles. E também importante referir que sempre que as
criancas eram avisadas que tinham de arrumar, mas alguma delas estava no processo de

construcao de alguma coisa, esta podia deixar como estava para mais tarde terminar.

No que se refere a organizacao dos materiais, estes devem ser selecionados tendo em conta
varios aspetos relacionados com a sua qualidade. Um material deve ser escolhido com intencao
pedagdgica e tendo em conta também a sua durabilidade e sequranca (Silva et al., 2016). Na sala
foi possivel observar estes fatores, ja que, para além de existir uma grande variedade de
materiais, estes eram maioritariamente de madeira e outros de plastico. No caso de algum destes
materiais de danificasse, era retirado, tendo em conta que este deixava de ser seguro. Como
referido anteriormente, os materiais estavam divididos pelas diferentes dreas da sala de forma
intencional e os mdveis utilizados permitiam que as criancas alcancassem os mesmo sem

necessitarem do apoio de um adulto, promovendo assim a autonomia.
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No que diz respeito a organizacao do tempo € importante mencionar que, apesar de existir um
planeamento prévio, esta assumia-se como uma organizacao flexivel e adaptavel a
acontecimentos ou imprevistos que possam surgir por parte das crian¢as, sendo essencial que
nao se descore as rotinas fundamentais bem como as atividades pedagdgicas planeadas com

intencionalidade educativa.

Assim, ainda que as criancas pudessem chegar antes das 9 horas e serem recebidas pelas
assistentes operacionais, podiam apenas entrar na sala a partir das 9 horas, sendo esta também
a hora de entrada da educadora. Neste momento as criancas entravam na sala e organizavam-
se em roda no tapete. Tendo em conta que algumas criancas demoravam mais tempo a chegar a
sala, no tempo de espera pelas mesmas aproveitava-se para que as criancas comunicassem
assuntos que achassem importantes ou que gostariam de partilhar ou procedia-se a leitura de
um livro trazido por alguma crianca. Posteriormente, dava-se entdo inicio ao momento de
acolhimento com a cancao do bom dia e atualizavam-se o quadro de presencas (no caso de ser
segunda-feira) e construia-se o plano do dia. Depois do momento de acolhimento as criancas
eram direcionadas para a atividades orientadas ou atividades de escolha auténoma. As
atividades orientadas eram desenvolvidas pela educadora ou pela diade, em grande grupo ou em
pequenos grupos. Ja nas atividades de escolha auténoma, as criancas tomavam a decisao sobre
a drea para onde queriam ir brincar e iam sendo acompanhas pela triade e pela auxiliar nas suas
brincadeiras. Por volta das 10h15 as criancas eram informadas de que tinham de arrumar, sendo
que lhes era dado o devido tempo para esse processo. A medida que terminavam, estas
passavam a higienizacao para iniciar o lanche da manha. A crianca responsavel pelo lanche, ia
buscd-lo a cozinha e ajudava a distribui-lo pelos colegas. Ainda que estivesse definido no mapa
das responsabilidades que esta seria uma delas, era muito poucas vezes cumprido, podendo até
passar uma semana sem que a crian¢a responsavel cumprisse, de facto, a sua tarefa. Dado por
terminado o lanche, as criancas procediam novamente a higienizacao para, de sequida, se
sentarem em roda no tapete. Neste momento, era comunicado as mesmas o que iria acontecer
posteriormente, ainda que estas ja soubessem o planeamento do dia. Por norma, neste momento,
por volta das 10h45, o grupo era levado para o exterior, onde desenvolviam atividades
espontaneas até as 11h45, sendo neste momento direcionadas a higienizacao e ao almoco. Na
pausa do almoco, algumas criancas dirigiam-se a sala do sono para a sesta enquanto as outras

ficavam no exterior com a supervisao das assistentes operacionais da escola. O periodo da tarde
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iniciava-se as 14h15 na roda, onde era questionado ao grupo se a pausa anterior tinha corrido
bem. De seguida eram terminadas as atividades da manhg, iniciavam-se novas atividades
orientadas ou desenvolviam-se atividades de escolha auténoma. As 15h45 era a hora da
higienizacao e lanche da tarde e terminava com a ida para o exterior enquanto esperavam pela
chegada dos pais ou pelas AEC, que se iniciavam as 16h. Ainda que esta fosse a rotina da semana,
existiam momentos onde se realizavam atividades orientadas mais especificas, como é o caso
da atividade das novidades (sequnda-feira de manha), a Matematica Papy (terca-feira de tarde),
Filosofia para criancas (quarta-feira de tarde), Educacao Fisica (quinta-feira de tarde). Estas
atividades eram desenvolvidas pela educadora, pelas educadoras das outras salas ou ainda pela
professora de apoio da escola. Para além destas atividades, existiam também a aula Ginasiano,
em articulacao com a escola de danca, (sexta-feira de manha) e a expressao musical (sexta-feira

de tarde) que eram dinamizadas por profissionais externos a instituicao.

Tendo em consideracao que esta instituicao se regia também pela abordagem de Reggio Emilia,
no que toca ao envolvimento da familia/comunidade, pressupunha-se que existia este
envolvimento, até porque esta co-construcao focada nos objetivos educacionais permite tanto a
equipa educativa como a familia o aperfeicoamento das suas prdticas direcionadas, sendo
sempre o foco principal e comum a crianca (Oliveira-Formosinho, 2013). Salienta-se, assim, que
foi possivel verificar um grande envolvimento por parte das familias com a escola, desde o
momento em que as crian¢as eram deixadas na escola, os adultos entravam na escola e ficavam
o tempo que fosse necessdrio, enquanto comunicavam com outros pais, assistentes
operacionais, criancas ou até mesmo com as educadoras. No caso do grupo ja se encontrar dentro
da sala, os mesmos podiam também entrar na sala para deixar as criangcas. No momento de saida,
o0s adultos esperavam na zona da entrada da escola para que se pudesse controlar a saida das
criancas, no entanto, era neste espaco onde se expunham muitos dos trabalhos desenvolvidos
pelas criancas, como forma de divulgacao e partilha com as familias. Para além destes
momentos, as familias eram convidadas a aparecer na hora do lanche da tarde no aniversario das

suas criangas como forma de comemorar em conjunto. O contacto entre familias e educadoraera

ainda estabelecido via correio eletrénico e em reunides periddicas.
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2.12. CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO NO
1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

A PES no 1.2 CEB realizou-se no 2.2 semestre, numa turma do 1.2 ano de escolaridade composta
por 18 alunos, com idades compreendidas entre os 6 e 0s 7 anos. A turma demonstrava ser
participativa e apreciava trabalhar tanto em grandes grupos quanto em pequenos grupos. De
modo geral, as criancas demonstravam compreender com sucesso a exploracao de novos
contetidos, mostrando-se sempre muito interessadas em saber sempre mais. Verificaram-se
niveis de aprendizagem distintos, uma vez que algumas ja dominavam determinados conceitos

e outros necessitavam de um maior apoio nesse sentido.

Além disso, foi notdrio um interesse generalizado pela drea curricular de Estudo do Meio, visto
que levavam muitos temas para discutir, perguntas a fazer e demonstravam interesse em
explorar esses temas em sala. Relativamente ao Portugués, ja se verificava alguma
desmotivacao por parte de algumas criancas, no entanto, era possivel captar a sua atencao com
atividades dinamicas e que integravam os seus interesses. Por outro lado, constatou-se também
que algumas criancas demonstravam entusiasmo em saber mais do que aquilo que esta previsto
para o 1.2 ano de escolaridade, sendo necessario dar resposta as mesmas para nao levar a
desmotivacao. 0 mesmo se observou no que diz respeito a drea curricular de Matematica. A
maior parte da turma demonstrava um grande interesse e muito a vontade, no entanto, foi
necessario dar apoio aos alunos com um ritmo de aprendizagem nao tao rdpido. Esta era uma
turma com muita vontade de aprender e de saber mais e caracterizava-se também por serem
agitados, embora isso nao comprometesse a concentracao nem a compreensao das tarefas.
Outro aspeto que caracterizava esta turma era a autonomia, uma vez que as criancas se

apresentavam independentes naquilo que eram as suas tarefas dentro da sala de aula.

No que diz respeito a organizacao do espaco, este encontrava-se hem aproveitado e organizado.
Nas paredes era possivel observar producdes dos alunos, pequenas ferramentas de auxilio para
as criancas (como o quadro silabico, o alfabeto com imagens, os nimeros de 0 a 109, e 0 mapa
mundo) e, ainda, alguns instrumentos de pilotagem, como o Jornal de Parede, o Mapa das

Presencas, o Calenddrio e o Mapa de tarefas. Estes sao instrumentos caracteristicos do Modelo
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Curricular MEM (cf. Capitulo 1), uma vez que foi possivel vivenciar a presenca deste modelo ao

longo da PES.

Em torno da sala existiam variadas estantes com materiais que poderiam servir de recurso a
professora, mas também podiam ser utilizados de forma independente pelos alunos em
momentos de atividade de escolha auténoma. Estes materiais variavam entre jogos
matematicos, livros e fantoches, tecidos, jornais, cartolinas, entre outros. As criancgas realizavam
atividade de escolha auténoma nos tltimos minutos de determinadas aulas, quando a professora
considerava que a atencao dos alunos ja nao estava a contribuir para a sua aprendizagem e, uma
vez que se trata de uma turma de 1.2 ano, esta foi uma estratégia adotada pela docente de forma
a promover uma transicao entre ciclos mais harmoniosa e que foi progredindo. Tal como refere
Sim-Sim (2010), “a passagem serd um momento sem sobressaltos se se estimular a consisténcia
e a continuidade (..) na partilha dos espacos e tempos escolares e, claro, se todos (profissionais,

familias e criancas) se envolverem em actividades especificas para a transicao” (pp. 113-114).

Para além desta organizacao, encontrava-se ainda uma estante com gavetas destinadas a cada
aluno, onde arrumavam os seus estojos e alguns dos seus materiais individuais, que nao eram
muitos, visto que a maior parte dos materiais eram partilhados e estao disponibilizados para a
turma toda. Ainda nesta estante, era onde se armazenavam os cadernos de cada drea curricular,
uma vez que serviam apenas para realizar exercicios propostos pela professora e nao eram um
elemento obrigatdrio paratodas as aulas. Eimportante mencionar também que os alunos traziam
a mochila a sequnda-feira e apenas a levavam de volta para casa a sexta-feira, para o fim de
semana, tornando o dia a dia mais pratico. Isto era possivel, uma vez que a professora titular nao
utilizava manuais escolares e ndao necessitava que os alunos levassem os cadernos para casa.
No caso de existir trabalho de casa, 0 mesmo era colocado numa pasta, que era o unico material
levado para casa. Existia, ainda, uma secretaria junto ao quadro e uma estante onde se
dispunham alguns materiais, manuais de apoio as suas praticas e trabalhos realizados. O
computador era levado pela professora, no entanto, a sala dispunha de uma televisao que
permitia partilhar informacdes para os alunos. Ao nivel de dispositivos eletrdnicos, a escola
dispoe de 18 tablet, sendo que deve existir uma previa requisicao, ja que os mesmos se destinam
atodaaescola. A disposicao das mesas era, na grande maioria das vezes, em U, sendo que todas

as segundas-feiras as criancas podiam escolher o lugar onde se queriam sentar, com algumas
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sugestoes da professora titular. A esta sala conta com muita luz natural que entra através de trés

grandes janelas, tornando o ambiente mais acolhedor para todos os intervenientes.

Relativamente a rotina didria das criancas, esta prolongava-se das 9 horas até as 16 horas
existindo momentos ao longo do dia que nao eram lecionados pela professora titular como a
Educacao Fisica, a Expressao Musical e o Inglés. Pela manha, as aulas iniciavam com o momento
de acolhimento, onde as criancas tinham a oportunidade de fazer partilhas entre elas e de
atualizar, autonomamente, os quadros de pilotagem. As partilhas eram, pontualmente,
integradas em atividades, otimizando o tempo tanto para acolher como para desenvolver outras
capacidades. Apds este momento, as atividades letivas eram desenvolvidas até as 16h, contando

com um intervalo da manha, das 10h30 as 11h, e o intervalo de almoco, das 12h30 as 14h.

Neste ambito, importa destacar a dinamica desta instituicao, que incentivava a autonomia e
flexibilidade curricular do professor, dando-lhe a oportunidade tanto de gerir o curriculo como a
distribuicao semanal da carga horaria, permitindo que estes fatores fossem adaptados aos
interesses e necessidades de cada contexto. Isto permitiu presenciar aprendizagens mais
significativas e assistir ao aumento da motivacao das criancas (Decreto-Lei n.2 55/2018,2018).
Por sua vez, a integracao das necessidades e dos interesses das criancas foi visivel nos
momentos de planificacao e acao, uma vez que a professora titular realizava planificacées
semanalmente, a serem entregues a direcao da escola, no entanto, 0 mesmo nao era
impedimento de flexibilizar o que estava planeado para aproveitar momentos relevantes que
surgiam por parte dos alunos. Neste sentido, foi visivel o0 empenho da professora em ouvir 0s
alunos, para que estes se sentissem valorizados, o que se repercutia numa relagao proxima, de
sinceridade e respeito. Um dos aspetos tidos em consideracao pela professora era a utilizacao do
espaco exterior, visto que sempre que a sua utilizacao fosse favoravel, esta tirava partido do

mesmo, promovendo experiéncias de aprendizagem no exterior.

Quanto aos materiais, como ja referido anteriormente, os alunos dispunham de cadernos para as
areas curriculares de Portugués e de Estudo do Meio, um dossier para os exercicios de
Matematica e uma pasta para trabalhos de artes. Os cadernos nao eram um material de uso
obrigatdrio todas as aulas, uma vez que serviam apenas para quando se realizavam exercicios
em papel. Os alunos nao possuiam manuais escolares, uma vez que o objetivo nao passava por

completar o mesmo de forma rigorosa. Sendo o objetivo ir ao encontro dos interesses e das
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necessidades das criancas, era necessdrio desenvolver atividades adaptadas aos mesmos. A
professora era detentora de vdrios manuais, uma vez que estes sao recursos importantes e uma
fonte de ideias para muitas atividades, dando auxilio a preparacao das aulas. Outro recurso que
foi sendo construido pelos alunos ao longo de todo o ano letivo foi o Album de Linguagem. Por
cada vez que se aprendia uma letra nova, as criancas desenvolviam uma atividade que envolvia
a pintura da letra em questao em grande e, na mesma folha realizavam um exercicio que ia
variando, mas envolvia sempre a utilizagao dessa letra, através de silabas ou palavras. Este era
um momento de grande entusiasmo, desde o momento em que descobriam a nova letra até

completar o Album de Linguagem.

No que serefere as relacdes existentes no contexto educativo, estas mostravam-se ser bastante
positivas. Arelacao entre os membros da comunidade escolar caracterizava-se por se de grande
proximidade e partilha, promovida pela propria organizagao da escola. Desta forma, as turmas
comunicavam frequentemente entre si, fosse nos momentos de lazer, fosse em atividades
direcionadas, onde partilhavam trabalhos e experiéncias. Um exemplo significativo desta
dinamica eram as oficinas, realizadas uma vez por periodo, nas quais cada professor desenvolvia
uma atividade na sua sala e recebia todas as turmas para arealizar, tanto da EPE como do 1.2 CEB,
durante trés manhas consecutivas, permitindo o contacto das criancas com todos os espacos da
escola e com todos os docentes. Para além disso, a relacao entre a escola e as familias também
se destacava pela sua natureza acolhedora e participativa. As familias tinham a oportunidade de
acompanhar os seus filhos até a sala, auxiliando-os na organizacao dos seus pertences e
permanecendo no espaco escolar até ao inicio das atividades letivas. Além deste contacto diario,
ao longo do ano letivo eram promovidos varios momentos de envolvimento das familias, como
em apresentacoes de projetos, nacomemoracao de datas festivas, entre outros. A adesao a estas
iniciativas é bastante expressiva, refletindo o forte vinculo entre a escola e a comunidade, bem

Como 0 compromisso conjunto na educacao das criangas.

Paraalém de compreender e refletir sobre os aspetos observados no contexto, torna-se também
fulcral que os professores continuem a investigar e refletir sobre as suas praticas pedagdgicas,
procurando adaptd-las ao contexto em que se encontra. Tendo isto em conta, no préximo

subcapitulo, abordar-se-a precisamente esta tematica.
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2.2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAOQ

A 1-A foi a metodologia utilizada no desenrolar da PES, visto que se tem revelado fundamental
para o desenvolvimento praxioldgico dos docentes, “uma vez que os aceita como actores e
autores, envolvendo-o0s na investigacao sobre a sua prdtica, na consequente producao de
teorizacao sobre as suas opcoes educativas e ao reconhecer o valor das suas ldgicas

conceptuais” (Mesquita-Pires, 2010, p. 67).

Atualmente, os profissionais de educacao desempenham um papel fundamental na melhoria da
qualidade da educacao e, ja que a investigacao pretende proporcionar uma maior compreensao
das praticas educativas, estajuncao complementa-se. Desta forma, estes profissionais, tornam-
se professores investigadores. No entanto, é fulcral que este empreendimento seja construido

colaborativamente através de um processo reflexivo e de mudancas (Latorre, 2008).

No que toca a definicao da I-A, encontram-se multiplas respostas a esta questao com uma
grande diversidade de praticas, ja que esta denominacao pretende o desenvolvimento de
diversas estratégias que deem resposta ao sistema educativo. Kemmis e Mctaggart (1998,
citado em Latorre, 2008), defendem que esta metodologia de investigacao € participativa, onde
se prende a intencao de melhorar a pratica e caracterizam-na como uma espiral reflexiva em
ciclos de observacao, planificacao, acao e reflexao. Para além disto, todos os elementos
integrantes da pesquisa sao participativos, de forma a criar uma comunidade autocritica. Como o
proprio nome indica, envolve-se a teoria sobre a pratica e é na pratica onde se vao testando ideias
e suposicoes, que devem ser alvo de registos, para uma posterior reflexao. J4 Elliott (1993, citado
em Latorre, 2008), caracteriza a investigacao-acao como uma descoberta e resolucao de
problemas nos contextos educativos, que implica uma pratica reflexiva que autoavalia o papel do
docente ao longo das suas acdes. E na reflexdo que emerge a teoria com a intencao de melhorar

as acoes.

Elliott (1991) toma como ponto de partida 0 modelo de Kurt Lewin e adapta-o, introduzindo
algumas alteracdes que dao enfase ao processo de revisao dos factos e reconhecimentos de
falhas apds diversos passos presentes no mesmo ciclo da espiral (Coutinho, 2009). Assim, o

modelo de Elliott inicia-se, tal como o de Lewin e Kemmis, com a definicao de um problema
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entrando num processo ciclico que integra a observacao, a planificacao, a acao e a reflexao. Ao
longo deste processo vao se realizando diversos momentos de reflexao e revisao das praticas
implementadas, reconhecendo as falhas que surgiram. Com isto pretende-se rever o problema
definido inicialmente, com o objetivo de o adaptar aos efeitos que se obtiveram na primeira

implementacao (Latorre, 2008).

Assim sendo, a PES iniciou-se com a valorizacao e o enfoque na observacao direta e sistematica,
permitindo que a diade tomasse consciéncia das caracteristicas do grupo, nomeadamente
interesses e necessidade que as mesmas pudessem apresentar, assim como as especificidades
de todo o contexto envolvente. Para concretizar esta observacao, foram utilizados como suporte
o diario de bordo, que permitiu acompanhar o progresso que se foi concretizando, assim como a
visao da mestranda relativamente a esse progresso, onde se expressaram preocupacoes e
questdes que, mais tarde, foram relevantes para a andlise dessa evolucao (Maximo-Esteves,
2008). Foram realizados também alguns registos fotograficos, que se revela um registo rdpido
para ser analisado apds a acao, com a vantagem de poder ser utilizado como suporte ao
desenvolvimento profissional, no sentido em que facilita a divulgacao da investigacao, dando

contexto aquilo que é descrito (Maximo-Esteves, 2008).

Posteriormente a observacao e indo ao encontro do que seria necessario intervencionar no
contexto, prosseguiu-se para a planificacao, onde se procurou encontrar estratégias e possiveis
intervencées que fossem ao encontro da resolucao das situacoes identificadas. Estas
planificacdes caracterizam-se por ser de caracter flexivel, integradoras das ideias das criancas,
potenciando, desta forma, oportunidades de aprendizagem (Diogo, 2010). Este processo
desenvolveu-se semanalmente, em diade e com a colaboracao da educadora cooperante, onde
foram considerados todos os aspetos recolhidos ao longo da observacao, ou seja, foram
valorizadas as necessidades e interesses das criancas (Decreto-Lei n.2 241/2001, 2001),
integrando propostas provenientes das mesmas, tendo sempre em consideracao as suas

caracteristicas especificas (Diogo, 2010).

A etapa seguinte consistiu na acao, ou seja, é nesta etapa que se transpde para a pratica aquilo
que foi delineado ao longo da construcao da planificacao. As intervencgoes, no contexto de EPE,

foram realizadas em diade, sendo que cada mestranda ficava responsdvel por certos momentos
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previamente definidos. No 1.2 CEB as intervencoes iniciaram-se de forma gradual, comecando em

par pedagdgico e, em seguida, individualmente.

No que se refere areflexao, esta € um elemento que deve estar presente ao longo de todo o ciclo

tendo em conta que, sequndo Sanches (2005)

a reflexao sistematica feita por todos os intervenientes, num processo interactivo e
cooperativo, ditard o caminho a percorrer, tendo em conta os objetivos tracados (sempre
enunciados em termos comportamentais, para que se possa saber o que exactamente se
pretende), mas sendo suficientemente flexivel para introduzir, eliminar ou adequar o que

a situacao no momento exige. (p.138)

A reflexao permanente torna-se, portanto, um fator indispensavel a I-A, uma vez que esta se
traduz na reconstrucao do conhecimento profissional pratico, permitindo a adequacao de

praticas pedagdgicas e, consequentemente, alcancando o sucesso no contexto.

Foram promovidos, ao longo da PES, diversos momentos de reflexao, tanto por meio de
instrumentos especificos como através de momentos de partilha formais e informais. Um dos
instrumentos utilizados foi a narrativa reflexiva colaborativa que permitiu revisitar e confrontar
com a teoria as praticas pedagdgicas, promovendo uma construcao continua do conhecimento
profissional (Ribeiro, 2020). Os guides de pré-observacao mostraram-se tambhém fundamentais
para identificar duvidas, explorar incertezas e estruturar ideias, tendo por base o diario de bordo
(Alarcao, 2001). As OT e os semindrios proporcionaram espacos de partilha e reflexao conjunta,
onde se foram reforcados processos de auto e héteroformacao (Ribeiro, 2020). 0s momentos de
supervisao, sequidos de reflexao pds-acao com a orientadora supervisora e a triade, foram
igualmente essenciais para uma analise critica colaborativa, resultando em melhorias
significativas no processo formativo, bem como os momentos de reuniao semanais da triade
(Ribeiro, 2020). Resultado igualmente significativo, mostraram ter tanto as reunides semanais
entre a diade e as orientadoras cooperantes como as reunides pontuais com as orientadoras

supervisoras.
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Ao longo da PES, foi fundamental considerar os cuidados éticos como parte integrante do
processo de investigacao. Este tipo de investigacao implica que se contruam relacées de
proximidade e, sobretudo, de confianca entre o investigador e o(s) investigado(s). Neste sentido,
é imperativo que exista clareza entre os atores do processo, mais por parte do investigador visto
que é este que delineia alguns dos caminhos a tomar (Maximo-Esteves, 2008). Tornou-se,
portanto, fulcral que a mestranda adotasse um olhar de responsabilidade, tendo em consideracao
o outro. Isto implicou que tivessem sido delineados alguns parametros éticos como a clarificacao
dos propdsitos da pesquisa e dos seus objetivos (Francischini, 2016). Neste caso, os propdsitos
da pesquisa foram discutidos com os participantes, com o propdsito de alcancar o seu
consentimento ou nao acerca do objeto de estudo promovendo a sua participacao ativa no
processo. O respeito dos direitos de privacidade e confidencialidade no que se refere a divulgacao
dos dados (Francischini, 2016), foi outro aspeto levado a cabo. Relativamente aos registos
fotogrdficos, estes foram autorizados pelos responsdveis dos participantes e, ainda assim, a
imagem da crianca foi preservada ao maximo, mantendo o respeito e privacidade da mesma. Tal
como os registos fotogrdficos, na fase de divulgacao, o anonimato sera garantido, recorrendo a

denominacaoes ficticias ou a utilizacao de letras quando se quer referir aum dos participantes.
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3. CAPITULO Il - DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

O presente capitulo tem enfoque nas praticas pedagdgicas desenvolvidas ao longo das PES, que
foram orientadas por referentes tedricos e legais (cf. Capitulo 1) e articuladas com os respetivos
contextos educativos, indo ao encontro das caracteristicas, interesses e dificuldades de cada um.
Desta forma, este capitulo é constituido por dois subcapitulos que desenvolvem as acoes
desenvolvidas ao longo da PES. O primeiro relativo ao contexto de Educacao Pré-Escolar e, 0
segundo, ao contexto do Ensino do 1.2 CEB. A mestranda optou por selecionar apenas algumas

acoes desenvolvidas, uma vez que se tornaimpossivel apresentar e refletir sobre todas.

3.1.ACOES DESENVOLVIDAS NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

O presente subcapitulo espelha algumas das acdes desenvolvidas na PES, mais concretamente,
no contexto da EPE, a partir de uma descricao, andlise e reflexao das mesmas, evidenciando a

intencionalidade pedagdgica presente bem como a sua pertinéncia para o contexto.

As duas primeiras semanas da PES foram dedicadas a observacao das estagidrias e, por isso,
valorizou-se a observacao sistematica e participante, que se mostrou fundamental para a
recolha de informacao relacionada com o grupo e cada crianca (cf. Capitulo I1), o que se mostrou
util na posterior construcao de planificacoes. Neste sentido, a diade valorizou a intencionalidade
pedagdgica e a mobhilizacao de referentes tedricos e legais, como a I-A (cf. Capitulo Il) na tomada
de decis6es e como base de todo o processo. Assim sendo, o planeamento semanal envolveu a
reflexao de todos os registos, entendendo de que forma se adequam as inten¢oes educativas as
necessidades e interesses do grupo, proporcionando o desenvolvimento holistico das criancas

(Silvaetal., 2016).

Tendo isto em conta, o par pedagdgico decidiu que seria proficuo dar continuidade ao projeto que
ja se estava a desenvolver na sala, sendo este relacionado com alua e as estrelas. Desta forma, a

diade procurou perceber o trabalho que ja tinha sido desenvolvido para que pudessem ser
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desenvolvidos meios e estratégias que dessem resposta as questoes que ainda permaneciam e
faziam sentido para o grupo. Com isto, verificou-se que a fase | e Il — definicao do problema;
planificacao e desenvolvimento do trabalho - tinham sido executadas pela educadora
cooperante, partindo dos interesses demonstrados pelas criancas que se baseavam em torno
das varias componentes do espaco, tal como se pode verificar no mapa conceptual realizado pela

educadora cooperante com as criancas (Figura1).

Figura1
Mapa conceptual do grupo
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Postoisto, a fase Ill — execucao —, quando continuada pela diade, iniciou-se com a exploracao de
uma das questoes do mapa conceptual: “O que é uma constelacao?” uma vez que a maior parte
das restantes ja tinha sido respondida. Com esta questao pretendeu-se explorar fenémenos e
transformacdes do meio fisico e natural (Silva et al., 2016) e, em simultaneo, fomentar o trabalho
cooperativo, a partilha de ideias e a oralidade, tendo estes sido pontos referidos no capitulo II
como dificuldades observadas no grupo. Partindo destas ideias, explorou-se, primeiramente, em
grande grupo, o que as criancas ja sabiam sobre esta questao ao qual surgiram respostas como
“as estrelas fazem desenhos de coelhos” (F.1), “uma estrela cadente a passar rapido” (D.1),
“guando alua ndo estd no meio, as estrelas estao em filinha” (B.1), “um conjunto de estrelas” (D.2),
“Estrelas que se juntam e formam desenhos no céu” (E.), “As estrelas sao desenhos no céu” (M.1),
“As estrelas podem fazer uma teia de aranha” (F.2). A partir deste didlogo, entendeu-se que
algumas criangas entendiam que este conceito podia estar relacionado com as estrelas e outras
ja estavam muito perto daquilo que era. Posto isto, restava dar uma resposta as criangas que se

mostravam tdo curiosas com o que seria, sucedendo o momento seguinte que foi a visualizacao
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de um video que mencionava tanto o que era uma constelacao como algumas das que existiam e

de onde tinham surgido.

Aproveitando este interesse continuo pelas constelacoes e pelo mundo ficticio por de trds das
histdrias de cada uma delas, na manha sequinte, sugeriu-se as criancas a realizacao de um conto
redondo, que tinha como principal propdsito a criacao de um clima de comunicagao, onde se
valorizasse a escuta e o contributo de cada crianca (Silva et al., 2016), ao qual se obteve uma
resposta positiva e com entusiasmo. Desta forma, o conto redondo realizou-se em grande grupo
e com dois dados grandes que continham elementos do espaco e outros elementos nas suas
faces. Cada crianca ia ao centro lancar o dado, tendo de dar continuidade a histdria ja contada
pelos colegas, integrando o elemento do dado. Ao longo desta atividade foi visivel a dificuldade
de algumas criangcas em criar a sua parte da histdria, verificando-se também a impaciéncia por
parte de alguns colegas. Nestes momentos as estagiarias foram intervindo com o intuito de
canalizar este sentimento em algo que pudesse ajudar o colega, promovendo assim a interajuda
a compreensao do outro. Foi observado, ainda, que algumas criangas queriam incluir na histdria
algumas das constelacdes mencionadas no video, mas que tinham dificuldade em se lembrar do

nome das mesmas, despoletando, assim, a atividade seguinte.

Neste sentido, pretendeu-se que as criancas explorassem algo do seu interesse, como as
constelacdes e as suas denominacoes, desenvolvendo a motricidade fina e a apropriacao
progressiva da sequéncia numérica em pequenos grupos (Silva et al., 2016). Cada grupo tinha
consigo uma constelacao em papel e tinham de picotar o desenho da constelacao, que estava
numerado, por ordem crescente (Figura 2). O grupo tinha de conversar sobre a divisao de tarefas
umavez que nao erapossivel todos fazerem ao mesmo tempo, sendo este um dos desafios deste
grupo. No momento de divisao de tarefas observou-se alguma agitacao, no entanto as criangas
foram conseguindo arranjar solu¢ées com algumas intervencoes das estagidrias. Relativamente
ao picotado, esta técnica foi trazida uma vez que as criancas nunca a tinham explorado e,
portanto, foi pedido as criangas que sabiam como funcionava para explicar, observando, ainda
assim, algumas dificuldades na motricidade uma vez que é um movimento que requer
concentracgao e alguma destreza. No fim da atividade, as criancas reuniram-se na biblioteca, com
a sala as escuras, para que observassem a luz de uma lanterna a passar pelo picotado das

constelacoes, fazendo a projecao da mesma no teto. Este mostrou-se ser um momento de
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grande entusiasmo e espanto por parte das criancas, uma vez que o resultado observado tinha
sido realizado por eles e porque ohservavam algo que, por norma, apenas se vé em momentos

especificos da noite (Figura 2).

Figura2
Atividades de picotagem e projecao com luz

,

Esta atividade permitiu a articulacao entre vdrias areas do saber, promovendo aprendizagens
relacionadas com a contagem, a estimulacao da motricidade fina, a relacao interpessoal e o
desenvolvimento pessoal e autonomia (Oliveira-Martins et al., 2017). Teve um maior enfoque na
Area do Conhecimento do Mundo, mais concretamente no que se refere ao conhecimento do
mundo fisico e natural, uma vez que se procurou “descrever (...) explicacdes para fenémenos e

transformacdes que observa no meio fisico e natural” (Silva et al., 2016, p. 91).

Para dar como terminada a exploracao das constelacdes, em grande grupo, foi colocada
novamente a questdo inicial: “O que sao constelacdes?” com o objetivo de se confrontarem as
ideias iniciais, que estavam registadas e afixadas na parede, com as ideias que se foram
formando depois darealizacao das atividades, promovendo, desta forma, a compreensao ativa, a
clarificacao das nocoes que podiam nao estar tao corretas e o envolvimento da crianca no seu
préprio processo de ensino e aprendizagem, tomando consciéncia daquilo que aprende para

incentivar a outras novas aprendizagens (Piscalho, 2020).

Perante as questdes apresentadas no mapa conceptual do projeto a diade decidiu conversar com
o grupo como forma de entender se fazia sentido continuar com o projeto ou dar por terminado o
mesmo, percebendo com as criancas se existiam mais questoes, se o interesse pelo tema
permanecia ou se existia algum caminho a sequir dali para a frente. Com isto, entendeu-se que o

melhor seria fazer o encerramento do projeto, uma vez que ja se tinha dado resposta as questoes
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e que poderiam existir novos temas que pudessem dar abertura a outros novos. Para dar como
terminado o projeto, realizou-se uma saida de campo ao Centro Multimeios de Espinho onde se
realizaram algumas atividades relacionadas com o tema, nomeadamente uma viagem ao espaco
num planetario. Neste momento foi visivel os conhecimentos que as criangas foram adquirindo
ao longo do projeto, dado que o iam partilhando com orgulho e confianga com os varios guias que
foram acompanhando o grupo. Desta forma, iniciou-se afase IV da MTP — divulgacao e avaliacao
—onde, em grande grupo, se relembrou o percurso que se foi desenvolvendo ao longo do projeto
através de fotografias de algumas atividades, permitindo, novamente, a tomada de consciéncia
daquilo que se aprendeu. Relativamente a divulgacao esta correspondeu a um momento de

exposicao onde se contou com a participacao das familias.

Uma vez que o projeto tinha terminado, coube as estagiarias planear atividades que fossem ao
encontro dos interesses e necessidades das criancas observadas até a data, como o interesse
pelas construcoes, a vontade de resolver desafios e desvendar mistérios, o conhecimento que
muitas das criancas mostravam ter acerca de obras de arte e temas relacionados (cf. Capitulo l1).
Uma vez que ja tinham sido recolhidas estas evidéncias, a diade, em concordancia com a
educadora cooperante, decidiu planear uma semana que incidisse neste tema, envolvendo
também exploracoes livres dos materiais antes da sua utilizacao. Esta exploracao, como refere
Borges et al. (2022), permite que as criancas contactem com experiéncias sensoriais que levam
a descoberta das suas propriedades e funcionalidades, mobilizando os diferentes sentidos e

atribuindo significados pessoais a cada material.

Neste sentido, para introduzir a exploracao de materiais nao estruturados, mais propriamente
caixas de cartao, realizou-se aleitura dolivro “A Caixa” de Min Flyte que abordava a multiplicidade
de funcgdes que se pode atribuir a uma caixa. No momento de leitura as criancas mostraram-se
bastante interessadas, uma vez que este procurava interagir com as criancas, pedindo que
respondessem a algumas questodes. Este facto foi cultivando nas criancas a ideia de que uma
caixa pode ser transformada em multiplos objetos e, ao pedir que estas fossem dando sugestaes,
promoveu que comecgassem a pensar de forma criativa. 0 momento que se sucedeu foi o da
exploracao livre (Figura 3). Este momento foi de grande euforia, libertacdo e, sobretudo,
imaginacao. Era possivel visualizar criancas a “andar de carro”, com o seu “peluche”, com um

“chapéu” e ainda alguns instrumentos musicais. Quando observaram que algumas criancas
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estavam a utilizar as caixas como instrumentos musicais, muitas outras se juntaram formando

uma banda com, essencialmente, tambores, uma vez que o que os cativava era a criacao de sons.

Figura3
Exploracao livre de caixas de cartao e planeamento da construcao
SR | TR | B >

Para dar seguimento a este momento, em grande grupo as criangas expressaram o que sentiram
no momento da exploracao das caixas — “Estava muito barulho” (M.2); “Nés fizemos uma banda”
(A) - e questionou-se também o que gostariam de construir através daquelas caixas. Através
desta pergunta foram sendo dadas as suas respostas, chegando a conclusao de que existiam
interesses em comum e, portanto, fez sentido formar grupos para a posterior construcao, para
gue as criancas se sentissem motivadas (Quaresma, 2018). Namanha seguinte, ainda em grande
grupo, foi importante estabelecer um didlogo com o grupo sobre o que se devia fazer antes de se
comecar a construir, ficando claro que o grupo se devia reunir e perceber quais as caixas que
queremusar, como, as cores que preferiam e os materiais necessarios para além das caixas. Com
o auxilio dos adultos presentes na sala, as criancas foram planeando o que pretendiam construir
e pensando nos restantes passos anteriormente falados passando, posteriormente, a acao
(Figura 4). Este processo levou ainda algum tempo para ser terminado, mas ao longo do mesmo,
algumas criancas foram mostrando interesse em partilhar o resultado das suas constru¢oes com
colegas e familia, o que foi conversado no momento final. Uma vez que este processo de partilha
é fundamental para que se valorize e atribua significado as aprendizagens das criancas (Silva et
al., 2016), em conjunto com as mesmas decidiu-se que se iriam expor as construgdes na entrada
da escola para que toda a comunidade pudesse apreciar (Figura 4). No entanto, surgiu a questao
de como saberiam de quem eram os trabalhos ali expostos ao que a crianca C. respondeu

“podemos por os nossos nomes”. Neste sentido, ficou estabelecido que cada grupo iria criar um
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cartao com os seus nomes, outro com o nome que tinham dado a sua construcao e ainda outro

cartao onde descreveriam os materiais utilizados.

As atividades desenvolvidas no decorrer deste processo, enquadraram-se nas varias dreas do
saber das OCEPE. A iniciacao da atividade através da leitura do livro pretendeu suscitar nas
criancas o interesse pela atividade posterior, mas em simultaneo é um instrumento fundamental
para a descoberta do “prazer da leitura” (Silva et al., 2016, p. 66) e pelo “desejo de aprender a
ler” (p. 66). As partilhas em grande grupo tiveram como objetivo dar voz as criancas e
“desenvolver o respeito pelo outro e pelas suas opinides, numa atitude de partilha e de
responsabilidade social” (Silva et al., 2016, p. 40). No que se refere a construcao das caixas e a
cartdes que as acompanharam na exposicao, destaca-se a area da expressao e comunicacao, no
subdominio das Artes Visuais, uma vez que as criancas desenvolveram as suas capacidades
expressivas e criativas através das suas producdes pldsticas (Silva et al., 2016), e no dominio da
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, no que se refere ao interesse demonstrado narealizagao

dos cartdes, que envolveram a identificacao de convencdes da escrita (Silva et al., 2016).

Figura 4
Atividade de construcao

Dado que as criancas mostraram um grande interesse pelas atividades propostas ao longo desta
semana das construcoes, a diade resolveu estabelecer um dialogo com o grupo uma vez que este
deve participar ativamente, tomar decisdes no seu dia-a-dia e sentir que é ouvido para que se
sinta competente e sequro de si préprio ao longo do tempo (Quaresma, 2018). Assim concluiu que
as criangas estavam interessadas em algo mais ligado a artistas plasticos, uma vez que no
momento de conversa sobre a exposicdo das construcdes a crianca F.1 partilhou: “E quase como

um museu”. O grupo, mostrava, no geral, grandes conhecimentos relacionados a cultura geral,
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uma vez que o seu contexto familiar cultivava nas criancas este desejo de saber (cf. Capitulo I1).
Desta forma, ficou, portanto, definido que na semana seguinte se iriam realizar atividades

relacionadas com museus, obras e artistas.

Nessa semana, sucedeu-se, portanto, o momento de leitura do livro “O Museu” de Susan Verde e
a atividade dos autorretratos. Com o livro, pretendeu-se ir ao encontro do interesse das criancas
mencionado anteriormente, dando-lhes a oportunidade de explorar mais o mundo da arte. Para
isso, e de forma ainiciar com um ambiente mais cativante, a diade exp6s alguns autorretratos de
diferentes autores pela sala, criando o ambiente de um museu, para que se obtivessem reacoes
por parte das criancas ao entrarem na sala e, em simultaneo, indo ao encontro do tema do livro e
da atividade planeada pela diade. Ao entrarem na sala algumas das criancas reconheceram, de
imediato, algumas das obras expostas, assim como os autores das mesmas, o que desencadeou
uma conversa relacionada com museus que as criancas ja tinham visitado, obras e artistas que
conheciam, ou seja, partilha de conhecimentos e experiéncias. Este mostrou-se ser um momento
rico de partilha, uma vez que as criancas que tinham alguns conhecimentos sobre o tema
mostraram-se muito interessadas em partilhar o que sabiam com os colegas e quase todas
tinham algo a acrescentar. Dando inicio a leitura do livro, esta partilha foi continuando - “Aquele é
anoite estrelada!” (F.1). Apds a leitura falaram sobre o que viam em comum nas obras expostas e
os autorretratos, introduzindo, assim, a atividade seguinte. Esta consistia em que cada crianca

elaborasse o seu autorretrato, tendo como auxilio um espelho ou uma fotografia sua.

Apos a realizacao da leitura e da atividade que se sequiu, a diade refletiu sobre a importancia de
adaptar o ambiente da sala as atividades, uma vez que este despoletou partilhas importantes e
permitiu que as criancas se exprimissem, imaginassem e criassem o seu autorretrato (Teixeira,
2015). As obras anteriormente expostas tinham, ainda, como objetivo mostrar as criancas que
nao ha uma forma certa de representar um autorretrato, permitindo que estas explorassem ao
madximo a sua producao. No que se refere aleiturado livro, a diade, em conjunto com a educadora
cooperante e a supervisora institucional, considerou que poderia ter sido um momento melhor
explorado, nomeadamente na dinamizacao do livro, aproveitando os conhecimentos prévios das
criancas. Apds esta reflexao, reconheceu-se que seria vantajoso voltar a explorar esse material

posteriormente, tal como mencionado mais a frente.
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Neste caso, o livro foi um material que serviu de recurso a introducao do tema, que se inseriu,
essencialmente, no subdominio das Artes Visuais da area de Expressao e Comunicacao. A leitura
do livro permitiu visualizar diferentes formas de apreciar obras de arte, suscitando nas criancas
também essa vontade, a de “apreciar diferentes manifestacdes de artes visuais, a partir da
observacao de vdrias modalidades expressivas (..), expressando a sua opinido e leitura critica”
(Silva et al., 2016, p. 50). Uma vez que a atividade seguinte deu continuidade a esta tematica, a
mesma estimulou as criancas a “reconhecer e mobilizar elementos da comunicagao visual tanto

na producao e apreciacao das suas producdes como em imagens que observa” (p. 50).

Dando continuidade a esta tematica, o resto da semana consistiu na resolucao de desafios
deixados pelo artista Juan Mird através de cartas. A primeira carta, elogiava os retratos realizados
pelo grupo e desafiava as criangas a resolver um desafio por dia. Foram criados grupos para a
realizacao dos desafios, sendo estes sempre os mesmo ao longo da semana. Depois de cada
desafio, o grupo teve direito a um objeto surpresa. Este processo assemelhou-se ao processo da
gamificacao, que inclui 4 fases: inicio da atividade/incentivo através de uma recompensa;
explicacao das regras; realizacao dos desafios propostos; conclusao da experiéncia vivenciada

(Aratjo, 2022).

O primeiro desafio deixado pelo artista consistiu na construcao de um mapa da escola, que serviu
de guia para encontrar os objetos surpresa depois da concretizacao dos desafios. Com esta
atividade, que pressuponha a resolucao de desafios, pretendeu-se que proporcionar atividades
lidicas e interacoes positivas e significativas que promovesse na crianca o sentimento de
seguranca, de confianca e de maior predisposicao a desenvolver conhecimento (Silvaetal., 2016).
Para a construcao do mesmo, as criancas tinham de desenhar a planta da escola numa folha,
através da projecao da imagem da mesma (Figura 5). Apds terem desenhado a planta, foi
conversado com 0S pequenos grupos, quais eram as varias zonas que ali estavam representadas,
utilizando nocdes de orientacao espacial. Houve grupos que mostraram mais dificuldade em
identificar algumas zonas e, nesse caso, para além de percorrermos essas zonas da escola para
que visualizassem melhor, foi também sugerido que arranjassem um simbolo para cada zona,
facilitando a leitura do mapa. Uma vez que o desafio estava terminado, foi assinalado no mapa a
zona onde se encontrava o objeto surpresa. Em grande grupo, as criancas partilharam o desafio

que realizaram, uma vez que nao foi em simultaneo, assim como o objeto que encontraram. Com
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esta partilha entenderam que todos tinham encontrado pecas de puzzle, no entanto nao

conseguiam montar pois ainda havia pecas em falta.

Figura5
Realiza¢ao do mapa da escola

No dia sequinte, verificou-se o entusiasmo das criancas para saberem qual era o desafio seguinte
deixado por Mird, e se seria o Ultimo. Todas estas questdes e muitas outras mostraram que a
atividade do dia anterior tinha tido um impacto positivo nas criancas ao ponto de mostraram uma
grande vontade de continuar. Assim, foi apresentado o segundo desafio, deixado em formato de
carta. Este pedia que as criancas elaborassem uma composicao utilizando elementos
caracteristicos do artista, composicao essa baseada na técnica Cadavre Exquis, ou seja, a
composicao foi realizada numa folha A4 previamente dobrada em 3 partes, sendo que cada
elemento do grupo deu o seu contributo numa dessas partes sem ver o que os colegas fizeram.
Esta técnica incentivou as criancas a inventar livremente sem o receio de corresponder a
expectativas, promovendo a liberdade criativa. Para além dessa técnica, o desafio previa ainda a
utilizacao de uma tabela com variados elementos caracteristicos do artista Joan Mird. Cada
elemento estava associado a um numero e, portanto, cada crianca tinha a oportunidade de lancar
0 dado até 3 vezes, para iniciar a sua composicao com esses elementos, podendo,

posteriormente, dar continuidade de forma livre (Figura 6).
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Figura 6
Composicao inspirada na técnica Cadavre Exquis

Com este desafio pretendeu-se dar a conhecer novas técnicas de criagao coletiva, envolvendo
elementos caracteriticos de Joan Mird. Para além disso, o facto de estar envolvidas algumas
componentes de jogo, como langar o dado e fazer a associacao a tabela dos elementos da obra
de Mird, permitiu que as criancas trabalhassem o subitizing (Silva et al., 2016). No decorrer da
atividade, as criancas mostraram alguma dificuldade na parte posterior a representacao dos
elementos do autor, onde tinham liberdade para criar o que queriam a partir dos mesmaos,
mostrando algum receio em nao corresponder as expectativas do adulto. A diade foi dando apoio
para que os objetivos ficassem mais claros, entendendo que isto se devia ao facto das criancas

nao estarem habituadas a terem liberdade total no que toca a este tipo de trabalhos.

No final do desafio cada grupo assinalou no seu mapa da escola, o local do segundo objeto,
partilhando em grande grupo o que experienciaram ao longo da atividade, nomeadamente a
curiosidade para ver a producao final, o que despertou momentos de riso e satisfacao. As
producdes foram apresentadas neste momento de grande grupo para que todos reconhecessem
amultiplicidade de resultados que se pode obter a partir da técnica utilizada, valorizando cadaum
deles. Partilharam ainda os objetos encontrados, prevendo ja que seriam mais pecas de um
puzzle. Ainda assim, chegaram a conclusao de que ainda nao eram suficientes para a sua
construcao. O facto de cada desafio dar origem a uma peca de um puzzle desconhecido contribuiu
para manter o interesse das criancas ao longo dos dias. A impossibiblidade de completar o puzzle
antes da resolucao de todos os desafios criou uma expectativa continua, uma vez que s6 no final
seria possivel desvendar a imagem completa, promovendo, desta forma, o envolvimento

sustentado e a motivacao intrinseca das criancas.
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No dltimo dia e, por sua vez, o ltimo desafio, este provocava as criangas a criarem uma escultura,
a partir das producdes do dia anterior, seguindo algumas indicacdes. Teriam de escolher alguns
elementos das suas criacoes e transforma-los numa escultura através dos materiais disponiveis
tanto na sala de atividades como na sala das artes (Figura 7). Esta construgao implicou que os
mesmos elementos dos grupos tivessem de conversar acerca das escolhas que iam tomar, tanto
relacionadas com os elementos que queriam representar, como com 0s materiais que iriam
utilizar e com a divisao de tarefas. Foi um momento onde algumas criancas mostraram alguma
dificuldade, o que era esperado, tendo em consideracao que a cooperacao era uma dificuldade do
grupo (cf. Capitulo II). Ainda assim, foram conseguindo ultrapassar com o apoio e a moderacao do
par pedagdgico. A medida que iam terminando, retomavam ao desenho do mapa da escola para

encontrar a sua peca.

Figura7
Realizacao das esculturas

A
)

Para terminar, como jd era habitual, as criancas reuniam-se em grande grupo para apresentar as
suas esculturas e partilhar algo do seu processo. Neste momento colocavam-se sempre
questdes sobre como correu, no sentido de promover a comunicacgao oral e, em simultaneo, de
conhecer o percurso dos outros grupos, compreendendo que todos enfrentaram desafios e
encontraram formas de ultrapassa-los. Com isto, as criancas vao reconhecendo o valor de cada
membro do grupo para ultrapassar estes desafios, levando também a valorizacao do trabalho

cooperativo.

Ainda neste momento, partilharam também as pecas encontradas e procedeu-se, por fim, a
montagem do puzzle em grande grupo (Figura 8). Depois de montado o puzzle, foi pedido as
criancas que partilhassem o que sentiam em relagao a obra e que nome achavam que esta podia

"

(D.1), “Confusao” (B.1), “Olhos” (C.), “Estrelas” (E.). Estas interpretacdes revelaram
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0s elementos que captaram a atencao das criancas ao observarem a obra, incluindo, em alguns
casos, a propria experiéncia emocional de confusao, sentida pela crianca D.1. Uma vez que os
desafios tinham terminado, dialogou-se com as criancas como forma de obter feedback em
relacao as atividades realizadas ao longo da semana, tendo as respostas sido positivas e de

encontro as emogoes e comentdrios que foram sendo proferidos.

Figura 8
Montagem do puzzle

A sequéncia de desafios propostos incidiu, fundamentalmente, na articulacao entre o dominio da
Matematica e o subdominio das Artes Visuais. A orientacao espacial foi desenvolvida ao longo de
todos os desafios, permitindo “o conhecimento do local onde a crianga esta e como se movimenta
no seu meio” (Silva et al., 2016, p. 80). Procurou-se ainda desenvolver o subitizing através da
realizacao de um exercicio pldstico, procurando que as criancas reconhecessem a “mancha sem
necessidade de contagem - subitizing” (Silva et al., 2016, p. 77) enquanto desenvolviam
“capacidades expressivas e criativas através de experimentacoes e producoes pldsticas” (p. 50).
Ao longo de toda a concretizacao dos desafios, promoveu-se o trabalho cooperativo e a
interajuda, competéncias expressas no PASEOQ, uma vez que a resolucao dos desafios implicava

esta comunicacao, que foi sendo trabalhada e melhorada, facilitando a resolucao dos desafios.

A diade considerou oportuno introduzir a releitura do livro “O Museu” de Susan Verde
anteriormente mencionado, no sentido de melhorar e proporcionar as crian¢as um momento mais
enriquecedor e prazeroso. Introduziram-se mais momentos de encenacao e de envolvimento
das criancas no momento da leitura, através de questdes. Como forma de aproveitar este
momento de imersao na histdria, que abordava as emocoes, sensacoes e vontades que a arte
pode despertar, sucedeu-se, ainda, uma atividade que pretendeu colocar as criancas no papel da

personagem da histdria. Ou seja, através de dculos de realidade virtual, pretendeu-se que as
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criancas explorassem um museu e expressassem, caso conseguissem, o que sentiam ao olhar
para a mesma - “Sinto-me triste com a pintura de Van Gogh” (B.1). Uma vez que se dispunha
apenas de uns 6culos, organizou-se um jogo em que a crian¢a que estava com os dculos escolhia
uma das obras que via e as restantes tentavam adivinhar através de perguntas de sim ou nao

(Figura 9).

Figura9
Jogo com dculos de realidade virtual

Esta atividade conseguiu colmatar a dificuldade das criancas de manterem o foco em atividade
de grande grupo (cf. Capitulo I1), uma vez que estas se encontravam tao envolvidas e interessadas
em experienciar o museu virtual e também participar no jogo que estava a acontecer que nao
deram pelo tempo passar. Ao longo do jogo aferiu-se os conhecimentos que as criancas foram
adquirindo ao longo das atividades desenvolvidas, através das descrigcdes que iam expressando,

tanto através das cores, dos autores, dos nomes das obras, entre outros.

Tendo em conta que as criancas mostraram o desejo de partilhar com a comunidade os trabalhos
desenvolvidos, em consenso com as mesmas, ficou decidido que se iam deixar expostos na sala
para a visita dos pais, o que ocorreu perto da altura do Natal, permitindo, assim, que estes os

pudessem apreciar e explorar.

Embora a sequéncia de atividades anteriormente descrita tenha tido um papel central no
percurso da PES, houve uma intervencao que se destacou pelo desenvolvimento de atividades
particularmente relevantes, que merecem também ser analisadas. Esta intervencao teve como
ponto de partida a observacao realizada ao longo das primeiras semanas, de uma estante que
continha jogos matematicos que nao eram utilizados pelas criancas nos momentos de escolha

auténoma pois ndo integrava nenhuma das dreas definidas com as criancas (cf. Capitulo 1l). Uma
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vez que nestes momentos as criancas tinham a oportunidade de escolher uma drea para brincar,
mas raramente utilizavam os jogos dessa prateleira (situacdo observada ao longo da PES) e
revelando-se estes com grande potencial para o desenvolvimento de competéncias
matematicas (cf. Capitulo 1), acordou-se uma intervencao com o apoio da educadora cooperante.
Em didlogo com as criangas, tentou-se perceber as suas ideias sobre a funcao daqueles jogos e
onde se deveriam integrar (na drea dos jogos ou criar uma drea dedicada a matematica).
Relativamente a funcao dos jogos, as criangas foram respondendo que serviam “para contar” (V.)
e "para aprender os nimeros” (D.2), no entanto havia algumas dividas de como se poderiam usar.
No que se refere a nova localizacao dos jogos, as opinides foram divididas, uma vez que algumas
criancas concordavam que por serem jogos deviam ser integrados na drea dos jogos, mas outras
defendiam que se devia criar uma nova drea. Concluiu-se que estes jogos deveriam ser
integrados na drea dos jogos, ja presente na sala, existindo uma pequena divisao dentro da

mesma entre duas prateleiras, uma vez que o espaco assim o permitiu.

No sentido de permitir que as criancas se apropriassem deste novo espaco, desenvolveram-se
trés atividades centradas nesta problematica. Dado que os jogos ja se encontravam integrados
nas areas da sala procurou-se, inicialmente, criar um instrumento de pilotagem que permitisse
analisar a frequéncia com que eram utilizados, indo, em simultaneo, ao encontro da metodologia
que orientava as praticas da educadora cooperante, o que levou a constru¢cao de um mapa de
atividades (cf. Capitulo 1). Para promover a familiarizacao das criangas com os materiais, foi
também construido uminventario da drea dos jogos (direcionado paraamatematica). No entanto,
como ja se tinha verificado que um dos obstdculos ao uso auténomo dos materiais residia na
dificuldade das criancas em compreenderem as suas formas de utilizacao foi pensada uma

terceira atividade orientada para a sua exploracao e experimentacao.

A primeira atividade, dedicada a construcao do mapa de atividades, teve lugar apds a conversa
sobre a organizacao da sala, onde se introduziu as criancas o seu conceito, o seu objetivo e a
dinamica. Apds esta breve explicacao, foi necessario distribuir funcdes para a sua construcao,
sendo que uns ficaram responsadveis por escrever o nome da area e outros de fazer um desenho
que arepresentasse. Foi importante abordar esta tematica com o grupo, pois entende-se de que
forma conhecem a sala onde passam o seu quotidiano, que para a grande parte das criancas nao

foi um problema, mas para as que estavam mais recentemente ja se mostrou mais dificil. Ao ser
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falado ja permite que estas criancas mais recentes conhecam melhor o espaco e, por sua vez, o
explorem de uma forma mais significativa (cf. Capitulo I). Com o quadro de atividades jd terminado
e exposto perto das areas para facilitar o acesso (Figura 10), observou-se uma grande adesao por
parte das criancas em registar a drea que pretendiam frequentar antes de o fazer e registar
quando saiam. Isto permitiu nao s perceber as dreas escolhidas com mais frequéncia, como
desenvolveu nas criancas a no¢ao do inicio e do fim de uma atividade, o que se refletiu numa
maior harmonizacao da sala, no sentido em que deixou de se observar tantas criancas a passar
de areaem drea. Com o mapade atividades pretendeu-se também que regulasse as escolhas das
criancas, de forma que, depois de uma andlise mensal do mesmo, estas se sentissem
incentivadas a diversificar as suas escolhas (Cruz et al., 2015). A andlise do mapa nao foi possivel
ser realizada, uma vez que o mapa foi realizado no final da PES. Ainda assim, as mestrandas
foram incentivando as criancas a pensar nas suas escolhas, através da observacao do mesmo.
Refletindo acerca do objetivo deste mapa, de facto verificou-se uma maior adesao aos jogos
matematicos (Figura 11), inicialmente por incentivo dos adultos presentes na sala, mas, mais

tarde, ja por escolha completamente auténoma.

Figura10
Mapa de atividades

Figura1
Manipulagao dos jogos matemadticos por escolha livre
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No que se refere a construcao do inventdrio da drea dos jogos, a sequnda atividade, teve uma
dinamica semelhante a construcao do mapa de atividade uma vez que se iniciou igualmente em
grande grupo para introducao do material, dos seus objetivos e da sua forma de funcionamento
(0o que temos/o que podemos fazer/o que aprendemos). No entanto, este implicou que as
criancas se apropriassem do material do qual procuravam informacoes. Foram disponibilizados
livros e computadores para que as criancas, com o apoio de um dos adultos da sala, obtivessem
mais informacdes sobre o material, nomeadamente o nome, umaimagem, as funcdes, etc (Figura
12). As criancas mostraram-se interessadas em realizar e registar estas pesquisas. Observou-se
o bom funcionamento entre pares, uma vez que rapidamente entravam em consenso das
funcdes de cada um. Para além de poderem optar pela forma de pesquisa, puderam também
optar pela forma de registo. Estes foram fatores motivadores, uma vez que as criancas podiam
realizar a atividade partindo das suas escolhas. Foi percetivel que muitas das criancas nao tinham
ideia dos nomes ou das funcdes de alguns materiais o que contrastou com o momento final em
grande grupo, quando se completaram algumas das informagdes em falta no inventdrio, onde ja
mostraram conseguir mobilizar conhecimentos previamente pesquisados e procurados pelo
grupo. Este material ficou afixado na respetiva area com o intuito de fornecer uma visao geral dos
materiais disponiveis, dar resposta a dividas que fossem surgindo acerca dos materiais e com

abertura para aintroducao de outros futuros.

Figura12
Construcdo do inventdrio da drea dos jogos

Por fim, foi ainda implementada uma atividade que forneceu as criangas ferramentas, assim
como diferentes possibilidades na sua utilizacdo. Para isso foram elaborados desafios para cada
material, incluindo os dominds, o geoplano, as pecas de enfiamentos, as barras de cuisenairee o
tangram (Figura 13). Na impossibilidade de todas as criancas realizarem todos os desafios,

formaram-se pequenos grupos para que cada grupo explorasse dois destes materiais,
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promovendo-se um momento de partilha das atividades desenvolvidas, onde se mencionaram
0s materiais utilizados, como foram utilizados e quais foram as dificuldades sentidas. Ainda que
o principal objetivo tivesse sido a manipulacao dos materiais com orientagdes especificas, esta
atividade permitiu desenvolver diversas competéncias matemdticas como a resolucao de
problemas envolvendo a adicao, o contacto com o subitizing, a identificacao de figuras
geométricas, sequéncias de padrao, a nocao de conjuntos e de quantidade, promovendo, mais
uma vez, o trabalho cooperativo (Silva et al., 2016). No decorrer desta atividade verificou-se a
dificuldade de algumas crian¢as naresolucao dos desafios, uma vez que nao estavam habituadas
a contactar com este tipo de material, 0 que exigiu uma adaptacao instantanea de algumas
propostas. O facto de os grupos terem sido heterogéneos colmatou algumas destas dificuldades,
uma vez que algumas das criangcas mais velhas apoiaram as que necessitavam de ajuda. No
momento final, em grande grupo, as criancas conseguiram abordar as atividades que realizaram
com clareza, expondo aos colegas as suas dificuldades no momento. Os recursos construidos
para o decorrer desta atividade ficaram disponiveis na respetiva area favorecendo a utilizacao

dos materiais, o que se verificou como referido anteriormente.

Figura13
Atividade com jogos matematicos

Tornou-se essencial refletir que a utilizacao dos jogos matematicos, ou de qualquer outro
material, ndo garante o seu uso intencional e enriquecedor por parte das criancas apenas pela sua
presenca na sala, sendo essencial que os mesmos sejam contextualizados e que lhes seja

atribuido um significado através de propostas que facam sentido (Zabalza, 1992; Zabalza, 1998).
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3.2. ACOES DESENVOLVIDAS NO ENSINO DO 1.2 CICLO
DO ENSINO BASICO

O sequinte subcapitulo pretende descrever e analisar algumas das acoes pedagdgicas
desenvolvidas ao longo do percurso da PES no contexto do 1.2 CEB, os quais tiveram por base os
interesses e as necessidades evidenciadas pelas criancas (cf. Capitulo Il), bem como os

referenciais tedricos e legais que as sustentaram (cf. Capitulo I).

Segundo Moran (2015) é necessdrio adaptar as praticas a sociedade na qual nos encontramos.
Processos como a organizacao do curriculo, as metodologias implementadas, os tempos e os
espacos precisam ser repensados. Neste sentido, as planificac6es foram sendo construidas
seguindo este pressuposto, proporcionando a¢coes pedagdgicas que promovam nas criangas as
o desenvolvimento de competéncias para a convivéncia na sociedade atual (Moran, 2015). Tendo
isto em consideracao, o processo de construcao das planificacdes teve em conta o contexto da
sala onde se deu a PES, entendendo as caracteristicas individuais de cada crianca, os seus
interesses e necessidades, promovendo, essencialmente, a cooperacao entre as criancas, a sua

participacao nas decisdes quotidianas e a sua autonomia (Pereira et al., 2018).

Neste sentido, as planificacdes foram sendo construidas pela diade, em cooperacao com a
orientadora cooperante e com a supervisora institucional, dando origem a Unidades de
Aprendizagem (UA). Tal como refere (Freschi & Ramos, 2009), as UA sao um método de
planeamento de atividades construidas com os diversos intervenientes em articulacao com os
documentos orientadores com o objetivo de “superar o planejamento sequencial de conceitos,
contribuir para o desenvolvimento de propostas interdisciplinares, envolve atividades
estrategicamente selecionadas, valoriza o conhecimento dos alunos e possibilita a compreensao
mais complexa do fendmeno estudado” (p.157). Desta forma, as mesmas eram construidas tendo
por base uma questao-problema que, por sua vez, estava relacionada ao projeto de intervencao
que decorria. O projeto de intervencao sequiu as varias fases da MTP, tendo também integrado

outras metodologias ativas (cf. Capitulo ).

O projeto de intervencao emergiu do gosto manifestado pelas criancas logo nos primeiros dias de

intervengao, umavez que as suas intervencoes eram muitas vezes direcionadas para o seu gosto
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e conhecimento pelos animais, enunciando variados factos pouco conhecidos, o que permitiu
integrar temas da area curricular de Estudo do Meio indo ao encontro do que defende Neves et al.
(2017), sobre a importancia de educar para a acdo e para os desafios ambientais
contemporaneos. Este gosto pelos animais foi-se refletindo pela grande maioria da turma, sendo
que uns mostravam ter bastantes conhecimentos acerca do tema, enquanto outros nem tanto,
mas, apesar disso, mostravam sempre motivacao para saber mais. Ainda nas primeiras semanas
de observacao, verificou-se que a professora cooperante ja integrava este interesse nas suas
aulas articulando-os com os contelddos que pretendia lecionar, no sentido de motivar as criangas.
Tendo em conta esta constatacao, a professora cooperante apoiou, de imediato, a sugestao da
diade de iniciar o projeto de intervencao através deste interesse. Uma vez que o projeto também
é daturma, fez todo o sentido averiguar os seus pensamentos acerca do mesmo, que se verificou
numa das primeiras atividades implementadas peladiade. Esta atividade consistiu na exploracao
de temas abrangentes relacionados com aimportancia do sol para a vida dos animais (Silva et al.,
2016), com recurso ao método de Aprendizagem Cooperativa Jigsaw (Aronson et al., 1978) (cf.
Capitulo I), tendo sido num momento final desta atividade que surgiu a proposta de aprender mais
sobre os animais ao longo das semanas seguintes, tendo por hase muitas das questoes que
emergiram no decorrer da atividade. Desta forma surgiu o projeto “O mundo dos animais” que
tinha como principais objetivos: desenvolver o conhecimento dos alunos sobre a diversidade do
mundo animal; desenvolver saberes sobre 0 mundo animal em articulagao com os contetidos
presentes nas Aprendizagens Essenciais do 1.2 ano; fomentar a curiosidade, a investigacao e a
capacidade de questionamento; valorizar o trabalho colaborativo, a escuta ativa e a construcao

coletiva do conhecimento.

Posto isto, a definicao do problema, primeira fase da MTP, encontrava-se concluida. No que se
refere a segunda fase, a planificacao e desenvolvimento do trabalho, esta surgiu tanto ao longo
da observacao sistematica das opinides das criancas, como na atividade mencionada
anteriormente, uma vez que nao foi possivel para a professora cooperante disponibilizar tempo
para um dialogo mais estruturado, devido a imprevistos que foram surgindo. Ainda assim, esta a
proposta desta atividade suscitou uma série de questdes e intervencoes relacionadas com os
animais como: “Porque é que ele (lama) tem muito pelo?” (C.) ao que a crianca G. respondeu “Ele

nou

tem pelo para nao ter frio”; “Os tigres sao da familia dos ledes” (J.); “0O puma também é da familia

1

dos ledes” (R.); “A baleia come peixe” (M.) ao que foi respondido “A baleia ndo come peixe” (G.1); “A
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aranha é diurna ou noturna?” (C.1); "0 pinguim pde ovos!” (F.) “Eu acho que eles nascem da barriga”
(L.); “O crocodilo nao é carnivoro” (M.1). Estas questdes foram organizadas numa teia de ideias

(Figura 14), que guiou toda a prética alusiva ao projeto de intervencao.

Figura14
Teia de ideias
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O facto de as criancas apresentarem conhecimentos prévios bem alicercados, sustentados e
confiantes e dado que se tratava de uma turma muito enriquecida em termos culturais devido ao
contexto familiar onde se inseriam, suscitou algumaincerteza e receio por parte das mestrandas
na construcao de UA que cativassem e estimulassem o grupo ao nivel que estes necessitavam.
Ainda assim, a diade prossequiu com o apoio da orientadora cooperante e da supervisora

institucional que tiveram um papel fundamental no decorrer da PES.

Na fase da execucao, a terceira, foram construidas sete UA que procuraram sempre ter um fio
condutor consistente do inicio ao fim, integrando a interdisciplinaridade, os documentos
orientadores referentes ao 1.2 ano de escolaridade e a matriz curricular referente a este ano
(Decreto-Lei n.2 55/2018, 2018, anexo ). E importante ressaltar que se colocou em pratica a
flexibilidade curricular em muitas das UA realizadas, revelando-se uma mais-valia por permitir
adequar o percurso da aprendizagem aos imprevistos e caracteristicas da turma (Decreto-Lein.2
55/2018, 2018). Apds uma analise das questdes feitas pelos alunos, a diade agrupou algumas
delas em subtemas, o que originou uma organizacao das UA. Cada uma delas incidiu num
subtema relacionado com os animais, o que se mostrou ser favoravel. Ainda assim, ao longo do
percurso, foi necessdrio ir ajustando essas ideias em fungao das dinamicas da turma, das

necessidades que iam emergindo e da forma como as crian¢as interagiam com as atividades.
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Neste seguimento, foram selecionadas algumas atividades da terceira e da quinta UA para

descrever e refletir no decorrer deste subcapitulo.

A tematica principal da terceira UA foi os animais noturnos e diurnos, no entanto, para consolidar
e concluir alguns aspetos abordados na semana anterior realizou-se uma atividade que teve por
base a Metodologia de Rotacao por Estacdes (Christensen et al.,, 2013) (cf. Capitulo I). Esta
metodologia ja tinha sido colocada em prdtica anteriormente e teve um impacto positivo nas
criancas, uma vez que permitiu, por um lado, desenvolver o trabalho cooperativo entre elas e, por
outro, articular varias areas do saber de forma subtil e eficaz. Foi também uma metodologia que
se adequou muito bem ao contexto, uma vez que este, como mencionado anteriormente,
procurava muito o estimulo através de atividades desafiantes e motivadoras. Ainda assim, foi
necessario sublinhar bem as regras e introduzir algumas novas como forma de melhorar a
experiéncia. A atividade contou com quatros estacoes, algumas delas com recurso ao digital eum
guido que contemplava as indicacdes e espaco para o registo dos desafios. A dimensao dos
grupos foi pensada consoante o contexto e as atividades propostas e foi definido um cronémetro
de 15 minutos para cadauma das estacdes (Andrade & Souza, 2016). Emrelacdo a temética desta
atividade, esta foi centrada no dominio da Natureza (Direcao-Geral da Educacao, 2018h) e em
vérios dominios da Matematica, essencialmente Niimeros, Algebra e Dados (Direcdo-Geral da
Educacao, 2021), envolvendo de forma indireta a Leitura e Escrita (Direcao-Geral da Educacao,
2018a). Ao longo dos desafios a mestranda procurou circular pela sala para observar o percurso

das criancas, de forma a apoid-las no processo de resolucao.

A primeira estacao dedicou-se a exploracao das caracteristicas dos animais, como a cor, o tipo
de revestimento e a sua textura, utilizando como recurso a realidade aumentada. Através da
aplicacao Animals Safari 3D, o grupo escolheu um animal para analisar e responder as questdes
presentes no guido. O facto de o telemdvel e a aplicagao serem um elemento novo no momento
de atividades, as criancas levaram algum tempo com a sua exploracao, acabando por desviar o
foco da atividade. Ainda que a exploracao do recurso fosse um processo essencial, foi necessario
acompanhar as criancas no sentido de as orientar para o objetivo principal, uma vez que a
metodologia de rotacao por estacdes se guia por um tempo definido. Neste sentido, a mestranda
refletiu que teria sido benéfico uma exploracao anterior, ou a utilizacao de uma aplicacao que

permitisse as crian¢as uma exploracao mais orientada. Dada esta reflexao, a diade, desafiada
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pela supervisora, considerou importante uma nova implementacao deste material, que sera
mencionada neste subcapitulo, visto que este é um instrumento que motiva as criancas, torna os
contetidos fdaceis de entender devido a sua proximidade a realidade e a interatividade que

proporciona com a crianca (Gil & Barata, 2021).

Na segunda estacao foram disponibilizadas imagens de diversos animais e um tablet. O tablet
continha um grafico de pontos vazio por preencher, que indicava apenas o titulo, a legenda e os
trés habitats. Através da andlise feita as imagens dos animais, as criancas preencheram o grafico
(Figura 15), obtendo uma leitura mais rdpida da quantidade de animais pertencentes a cada
habitat, permitindo, por consequéncia, a resposta rapida (Direcao-Geral da Educacgao, 2021) as
questoes presentes no guiao. Nesta estacao observou-se o sucesso na associacao dos animais
aos seus respetivos habitats. No entanto, dado que alguns alunos ainda demonstravam alguma
dificuldade em trabalhar cooperativamente, tinham tendéncia para iniciar a atividade sozinhos.
Por suavez, os restastes colegas sentiam-se perdidos, uma vez que nao tinham acompanhado a
atividade do inicio. Nestes momentos, a mestranda interveio como forma de promover a
participacao de todos os elementos do grupo. Relativamente a organizacao dos dados, foram
poucos os alunos que demonstraram dificuldade e quando isso se verificava, os colegas
mostravam-se abertos a explicar o seu pensamento, ainda que, por vezes, com o0 apoio da
mestranda, como referido anteriormente. Verificaram-se ainda varios métodos de organizacao,
sendo que alguns grupos preferiram organizar primeiramente todas as imagens e s depois
passar ao registo no grafico enquanto outros iam registando imagem a imagem, no grdfico.
Algumas estratégias mostraram-se mais eficazes que outras, ainda assim, foi benéfico para as
criancas a experimentacao das suas ideias para que retirassem as suas proprias conclusoes

acerca de cada método utilizado (Almeida & Malheiro, 2018).

A terceira estacao centrava-se na Robdtica Educativa (RE) com recurso ao Robot Doc e ao
tabuleiro (Figura 15). Para esta atividade o tabuleiro foi adaptado, uma vez que se pretendia que
as criancas levassem um animal ao respetivo habitat. Assim, o tabuleiro continha trés casas com
animais (papagaio, camelo, polvo), trés casas com habitats (floresta, deserto, fundo do mar), dois
obstdculos (muro, buraco) e trés casas de perguntas. Quando o Robot Doc passava por uma das
casas de perguntas, o grupo retirava uma carta a qual tinha de responder para avancar, sendo que

estas cartas continham pequenos exercicios de subtracado, adicao e sequéncias para completar.
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Ao passarem nesta estacao, constatou-se alguma dificuldade inicial na manipulacao do Robot
Doc, mas que se resolveu rapidamente apds as primeiras tentativas. 0 mesmo aconteceu no
registo do caminho percorrido, uma vez que se trata de uma perspetiva abstrata que ainda esta a
ser desenvolvida. Estas dificuldades fizeram com que grande parte dos grupos nao conseguisse
terminar o desafio proposto nesta estacao no tempo previsto, ainda que se tivesse dado algum
tempo extra. Devido a frustracao demonstrada por algumas das criangas, conversou-se com as
mesmas para que entendessem que era normal nem sempre terminarmos todas as tarefas.
Ainda assim, esta foi das estacdes onde se observou maior partilha e discussao entre os
elementos do grupo, uma vez que a RE instigou nas criancas o pensamento, o questionamento e
aprocurade solucdes (Ribeiro et al., 2011). Esta interacao do grupo, ainda que nem sempre gerida
da melhor forma, levou a partilha de diversas estratégias de resolucao, sendo que cada partilha
dava origem a outra nova. Isto deveu-se ao facto de a RE, por vezes, permitir varias respostas ao
mesmo desafio, 0 que promove nas crian¢as a imaginacao e a criatividade no processo de
programacao e, ainda o raciocinio Idgico e o pensamento abstrato, dado que tém de se colocar na
posicao do robot para planear os seus passos através de simbolos, também eles abstratos

(Ribeiro et al., 2011).

Figura15
Evidéncias da segunda e terceira estacoes

A quarta e ultima estacao consistiu na resolucao de problemas matematicos apresentados no
Wordwall com o intuito de “interpretar e modelar situacoes com adicao nos sentidos de
acrescentar e juntar” (Direcao-Geral da Educacao, 2021, p. 26) e “situacées com subtragao, nos
sentidos de retirar, completar e comparar, e resolver problemas associados” (Direcao-Geral da
Educacao, 2021, p. 27). Nesta estacao, as criancas nao demonstraram grandes dificuldades, anao
ser aquelas que normalmente ja as mostravam narealizacao de tarefas deste tipo. Neste caso, o

facto de se encontrarem organizadas em pequenos grupos, permitiu que os elementos que se
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sentiam confortdveis naresolucao pudessem dar apoio aos restantes, promovendo, desta forma,
aaprendizagem cooperativa que se mostra eficaz no que toca a diferenciacao pedagdgica (Cunha

& Uva, 2017).

Na reflexao pds-acao, com a diade, orientadora cooperante e supervisora institucional,
apontaram-se alguns aspetos, tendo este sido um momento fulcral uma vez que permitiu a
reflexao sobre as varias perspetivas e interpretacdes do mesmo momento, permitindo que a
realizacao futura deste tipo de atividade tivesse sido melhorada e, consequentemente,
potenciou-se a aprendizagem e o envolvimento das criancas. O tempo foi um dos aspetos que
surgiu durante a reflexao. Dado que alguns dos materiais incluidos na metodologia eram novos
para os alunos, envolveram algum tempo de exploracao e, uma vez que cada estacao tem o seu
tempo, tornou-se um entrave a conclusao das atividades propostas no tempo definido. Isto levou
ainda a tempos de resolucao distintos de estacao para estacao, sendo que em algumas tarefas
foram terminadas antes do tempo e noutras foi necessario mais. Ainda assim, esta metodologia
mostrou-se muito vantajosa para este grupo de criancas e, por este motivo, foi sendo colocada
em prdtica mais vezes, verificando uma maior eficacia. Outro aspeto cuja sua melhoria se
mostrou notoria, foi a transicao entre estacoes, sendo que das primeiras vezes se mostrava ser
um momento de grande euforia a confusao, mas ao longo da pratica se foi verificando a evolucgao.
Através de algumas estratégias como pedir para colocar as maos para cima ou em alguma parte
do corpo, o grupo ja se mostrava mais tranquilo neste momento, o que, por sua vez, tornou-se

vantajoso para manter o foco na atividade.

No dia seguinte, iniciou-se a exploracao da nova tematica - os animais noturnos e diurnos — com
um momento de leitura, sequido de uma proposta pratica e, posteriormente, de uma segunda
atividade relacionada. Para a leitura selecionou-se o livro “Ema e as luzes da noite” de Lucy
Fleming, uma vez que permitia uma abordagem ao tema de forma indireta, coesa e cativante.
Antes de a atividade ser realizada, o espaco da sala foi repensado e reorganizado no sentido de
envolver as crian¢as no momento da leitura, dado que a organizacao da sala deve ir ao encontro
tanto das caracteristicas do grupo como das atividades que se pretendem realizar (Pereira,
2023), sendo que “a forma como o espaco é usado influencia a forma como os participantes da
aula se relacionam uns com os outros e o que os alunos aprendem” (Arends, 2008, como citado

em Pereira, 2023, p. 32). Assim, a diade preparou a sala de forma que o ambiente ficasse escuro
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com alguns pontos de luz (Figura 16), uma vez que a histéria acompanhava uma personagem que
apenas podia andar a noite, mas se sentia atraida por luzes fortes. A turma foi recebida a porta
para que todos assistissem ao mesmo tempo e entrassem de forma calma, uma vez que o
momento assim o pedia. Desde o momento da entrada, as criancas mostraram logo uma grande
curiosidade para saber o que ia acontecer, o que, ao longo do tempo, se transformou em
motivacao para a participacao. Esta foi uma estratégia muito eficaz para manter a calma e a
atencao, sendo que estas eram caracteristicas dificeis de alcancar nesta turma pois mostravam-
se sempre muito predispostos a participar e partilhar algo, mesmo em momentos que nao se

pretendia.

Figura16
Preparacao do ambiente da sala

O livro nao foi lido até ao fim com o propdsito de introduzir a atividade seguinte, que teve como
objetivo dar um fim a histdria. Esta atividade foi desenvolvida em pares, para que se observasse
uma maior participacao por parte de cada crianca. Cada par escreveu pelo menos uma frase que
descrevia o final da histdria (Figura 17), escrevendo “frases simples e textos curtos em escrita
cursiva” (Direcao-Geral da Educacao, 20183, p. 8) e envolvendo as etapas de “planificar, redigir
rever” (Direcao-Geral da Educacao, 20184, p. 8). Foi importante destacar os passos pela qual as
criancas deviam passar, tendo estes sido mencionadas varias vezes no decorrer da atividade —
pensar no que se quer escrever; escrever a lapis numa folha de rascunho; passar a caneta numa
outra folha. As criancas reconheceram a importancia destes passos, pois permitiu a
apresentacao final de uma forma mais clara e esteticamente limpa. Uma vez que a turmaja tinha
por habito desenvolver atividades de escrita, nao se observaram grandes dificuldades. No
entanto, foi notdria a motivacao, visto que depois da parte escrita terminada, tiveram ainda de
elaborar um desenho representante da sua histdria com canetas invisiveis, cuja tinta é visivel

apenas com luz UV (Figura 17). Este fator motivou realmente as criancas tanto para a realizacao
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da atividade como para o trabalho em equipa, dado que foi preciso a participacao dos dois
elementos para o momento do desenho, mobilizando beneficios da Aprendizagem Cooperativa
(cf. Capitulo 1). A utilizacdo da caneta para além de cativar as criancas, manteve-se em
concordancia com o tema porque para além da luz UV esta necessitava também do escuro, tal

€omo oS animais noturnos.

Figura17
Realizacao e apresentacao da atividade

Devido ao entusiasmo e dedicacao das criancas nesta atividade, a mesma acabou por se alongar
0 que exigiu a flexibilidade por parte das estagidrias de adaptar as aulas planificadas para que a
turma pudesse continuar o seu trabalho, mantendo a motivacao das mesmas. Posto isto, na aula
seguinte foi dada a oportunidade de os grupos terminarem a tarefa para que se desse inicio as
apresentacoes. Como forma de trazer de volta o ambiente que permaneceu no momento de
leitura, a estagidria conversou com as criangas para que se sentassem e respirassem fundo,
dando, assim, inicio as apresentacdes. Com este momento pretendeu-se desenvolver aleitura de
“pequenos textos com articulacdo correta e prosddia adequada” (Direcao-Geral da Educacao,
201843, p. 8), dada a importancia de manter o contacto com a leitura e a escrita para um
desenvolvimento das mesmas mais eficiente (Carreira, 2021). Ao longo da apresentacao,
observou-se ainda a necessidade de maior investimento em tempo dedicado a leitura para o
treino do posicionamento da voz e na articulagao, uma vez que a turma ainda se encontra a
trabalhar estes aspetos. Ainda assim, foi visivel um grande crescimento geral neste sentido ao

longo da PES.

No mesmo dia a tarde, voltou-se ao tema dos animais noturnos com o intuito de abordar o tema
de uma forma mais direta, levando as criancas a descobrir concretamente o significado desta

designacao. Paraisso, antes de a aula comecar, o par pedagogico espalhou pelas paredes da sala
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animais desenhados com a caneta de tinta invisivel para a atividade que se sucedeu. Utilizando
ainda a sala escura, foi explicado as criancas que andavam animais pela sala e que a sua tarefa
era encontra-los, sendo que tinham uma caneta com luz que permitiu procurar e uma folha para
ir selecionando os animais que encontravam (Figura 18). As criangas aceitaram prontamente o
desafio, gerando de imediato uma grande euforia na sala porque todos queriam encontrar os
animais. Chegou a uma altura que, por mais que procurassem, nao encontravam alguns dos
animais. Neste momento, a diade tinha planeado reunir as criancas em roda no chao para dialogar
acerca dos animais que nao foram encontrados, até chegar a conclusao de que se tratava de
animais diurnos e, por esse motivo, nao se encontravam ali. No entanto, devido ao momento de
euforia, houve alguma dificuldade em reunir condicées para que este didlogo se iniciasse de
forma calma, mas, ainda assim, apds a frase “quais foram os animais que nao encontraram?” ter
sidolancada pela mestranda, a turma alcancou o pretendido com grande rapidez, através da troca
de ideias entre si. Com esta atividade pretendeu-se dar resposta a algumas duvidas que foram
surgindo relativamente a atividade de alguns animais, uma vez que os animais encontrados eram

diurnos e os nao encontrados eram noturnos.

0 momento que se seguiu foi o de esclarecimento das caracteristicas dos animais noturnos, que
se realizou com recurso a gamificacao (Kapp, 2012) (cf. Capitulo 1), mais concretamente a
aplicacdo Edpuzzle (Figura 19). Anteriormente a aula, a mestranda selecionou um video que
considerou ser adequado aquilo que se pretendia, procedendo, ainda, a algumas edicoes, de
forma aretirar ainformacao que nao era necessaria. Depois da edicao, foram inseridas questoes
ao longo do video através da plataforma. Ja na aula, a turma foi dividida em grupos de 3
elementos, aos quais se atribuiu um tablet com o video aberto no Edpuzzle. O facto de se tratar
de uma plataforma que implicou a participacao das criancas, amotivacao das mesmas aumentou
exponencialmente, o que se verificou quando muitas das criancas mostraram vontade de
visualizar o video mais do que uma vez. A autonomia concedida aos grupos permitiu a diade uma
intervencao mais proficua e distribuida por todos (Carvalho, 2022). Verificou-se também a
exploracao significativa do video devido a forma como foi apresentado, assegurando a

compreensao dos conteudos, através das suas partilhas em grupo e das respostas dadas.
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Figura18 Figura19
Busca pelos animais noturnos Edpuzzle sobre os animais noturnos

Com esta atividade, deu-se por terminado o tema da atividade dos animais, assim como a terceira
UA desenvolvida na PES. Dado que as restantes UA foram construidas no sentido de dar resposta
as questoes dos animais e as necessidades da turma, através dos seus interesses, muitas das
atividades foram realizadas com recurso as mesmas metodologias, uma vez que se verificava o
empenho das criancas e a vontade de querer participar. Isto verificou-se também na quinta
planificacao, que teve como tema principal os tipos de nascimento e na qual se desenvolveram

atividades que procuraram dar continuidade a este tipo de comportamento nas criancas.

A quinta UA iniciou-se com uma atividade que surgiu através de uma pergunta feita pela crianca
C.1: "Serd que os animais grandes nascem de ovos grandes e 0s pequenos nascem de ovos
pequenos?”. Como forma de dar resposta, a diade considerou que seria importante analisar e
comparar estas duas variaveis mais realisticamente possivel. Neste sentido, foram selecionados
alguns animais para serem analisados e, posteriormente, foram construidos em plasticina os
respetivos ovos. Para a andlise dos animais, uma vez que se mostravaimpossivel observa-los de
perto, a diade considerou oportuno e ideal para a situacao incluir a realidade aumentada, com
vista a proporcionar uma experiéncia melhorada em relacao a dltima. Ja na aula, a mestranda
iniciou @ mesma colocando a questao da crianca abrindo espaco para um didlogo, onde se
constataram diversas opinides, sendo que inicialmente as criancas estavam mais inclinadas para
a ideia de que o tamanho do animal e do ovo estavam relacionados, mas, no decorrer da
discussao, outras criancas foram apresentando factos que comprovavam que estes dois fatores
nao se relacionavam. Apds a discussao, passou-se para a atividade de validacao das respostas

daturma.
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Primeiramente, foram analisados os ovos em grande grupo, a sua cor, o tamanho e a que animal
pertenciam, na qual também surgiram diversas ideias e onde se verifica que, de facto, € uma
turma com muitos conhecimentos que sao desenvolvidos fora do contexto escolar, e terminou-
se a “comparar e ordenar objetos sequndo o seu comprimento, em contextos diversos” (Direcao-
Geral da Educacao, 2021, p. 37), neste caso, os ovos, que ficaram expostos numa mesa ao longo

da atividade.

Seguiu-se a andlise do tamanho dos animais através da realidade aumentada, desta vez
recorrendo a cartas, o que permitiu colmatar uma das fragilidades anteriormente sentidas
relativamente ao foco das criancas na atividade, uma vez que, em situacoes anteriores, a
auséncia de cartas levou-as a projetar os animais em diferentes pontos da sala, dispersando a
atencao. Assim, com recurso arealidade aumentada, foi pedido a cada grupo de trés criancas que
analisasse o tamanho de cada animal, cujos ovos ja tinham sido analisados, e também que
comparassem os varios, procedendo igualmente a ordenacao crescente dos mesmos, através
das cartas. Neste sentido, observou-se um maior empenho e foco na atividade, tirando proveito
das vantagens desta abordagem, sendo uma delas a melhor compreensao de conceitos através
da experimentacao e descoberta de informacdes do mundo real, através do mundo virtual (Gil &

Barata, 2021).

Dado que ambos os fatores ja tinham sido analisados, faltava apenas a comparacao dos
resultados para perceber se estes estavam relacionados. No entanto, antes desta andlise, o par
pedagdgico considerou que seria importante a representacao dos animais em tamanhos reais,
uma vez que a percecao se torna mais facil através da visualizacao. Assim, foi proposto a turma
que cada grupo ficasse responsdvel pela representacao de um animal em papel de cendrio, com
0 acréscimo de uma orientacdo, o tamanho do animal. Foi entregue a cada grupo a altura do
animal em unidades de medidas nao convencionais adequadas (Direcao-Geral da Educacao,
2021), como missangas, canetas e tampas (Figura 20), permitindo a manipulacao dos objetos “de
forma a reconhecerem a existéncia de diferentes atributos, nomeadamente os mensuraveis”
(Nogueira, 2004). Inicialmente, demonstrou-se alguma complexidade na compreensao daquela
medida, tendo a mestranda de propor a realizacao de uma linha no limite da medicao para uma

melhor orientacao. Na representacao do animal dentro dos limites definidos, observou-se varias
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tentativas uma vez que se trata de um desenho num espaco vazio. Ainda assim, através da

exploracao do espaco as criancas foram bem-sucedidas.

Para finalizar, as representacoes realizadas foram expostas no quadro por ordem crescente
(Figura 21) e seguiu-se um momento de didlogo sobre arelacao entre o tamanho dos animais e o
tamanho dos seus ovos. Este didlogo foi sendo orientado pela mestranda, comecando por pedir
as criangas que colocassem os ovos a frente do animal correspondente e sequindo questionando
se 0s ovos ainda se encontravam ordenados. As criancas entenderam de imediato que nao existe
relacao exprimindo algumas comparagdes como: “o ovo do polvo é mais pequeno que o daiguana
e ele é o animal maior” (M.) “e 0 ovo do abutre é o maior e ele ndo é o animal maior” (J.). Esta
atividade mostrou-se ser de extrema relevancia porque desenvolveu competéncias nas criangas
de comparacao e ordenacao de objetos segundo a sua altura, sendo que estes objetos partiram
sempre do real e de tamanhos reais para uma melhor percecao e também da manipulacao e
criacao por parte das criangas para que estas tivessem oportunidade de se apropriar dos objetos
amedir e dos objetos que serviram para medir. As conclusoes descobertas ao longo da atividade
foram sempre discutidas em grande grupo, procurando desenvolver sobretudo o pensamento

critico e a construcao coletiva do conhecimento.

Figura 20 Figura 21
Representacao dos animais Ordenacao dos animais
4 : g =—

No segundo diadesta UA, na parte da tarde, a aula foi direcionada para as designacoes de animais
oviparos e viviparos, uma vez que até ao momento apenas nos referiamos a estes conceitos com
animais que nascem da barriga da mae e animais que nascem do ovo. A aula iniciou-se com uma
questao, “Mas afinal que nome se da a animais que nascem da barriga e animais que nascem do
ovo?”, que abriu espaco para a partilha de ideias, ao qual nenhuma das criancas soube responder,
ainda assim foi sempre importante criar estes momentos de didlogo para que as criangas

aprendessem primeiro umas com as outras, de forma a valorizar os seus conhecimentos.
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Seguidamente, foram criados grupos e cada um visualizou um video que desvendava a
designacao destes conceitos (Figura 22). Refletindo sobre este momento, foi uma tentativa de
proporcionar as criancas um método diferente de aprendizagem, no entanto, a mestranda
considerou que teria sido mais benéfica arepeticao da utilizagao da aplicacao Edpuzzle, tendo em
conta que proporciona uma experiéncia mais interativa com as criancas e, por sua vez, capta mais
a atencdo das mesmas para a compreensao da mensagem que se pretende passar. Ainda assim,
a turma mostrou compreender as designagoes, uma vez que eram faceis de relacionar com os

conceitos, que ja lhes eram familiares.

Seguido deste momento, a aplicacao de conhecimentos consistiu na realizacao de umjogo, ainda
em pequenos grupos, na plataforma Educaplay, onde as criancas responderam a questoes
relacionadas com o video, obtendo feedback imediato, e na partilha de um animal oviparo, de um
viviparo e de uma curiosidade que tenham gostado, através do Padlet, promovendo a
autorregulacao da aprendizagem, a motivacao, a aprendizagem entre pares e a consolidacao de

conceitos.

Ainda na mesma aula, realizou-se um exercicio artistico inspirado na técnica de Cadavre Exquis
para criar um animal para cada crianca. Este exercicio funcionou em grande grupo, foi pedido as
criancas que utilizassem as suas cadeiras para desenhar, colocando-se de costas para o colega
do lado, para que ninguém conseguisse ver o desenho do outro (Figura 23). Na primeira parte foi
pedido que todos desenhassem a cabeca de um animal, na segunda o tronco e na terceira os
membros inferiores. Antes de passarem para a parte seguinte, todas as folhas passavam para o
colegadafrente, fazendo, destaforma, arepresentacao de um animal de forma colaborativa. Este
exercicio integrou “a linguagem das artes visuais” (Direcao-Geral da Educacao, 2018c, p. 8)
através do desenho e, mais tarde, da pintura. Com isto pretendeu-se que cada crianca tivesse o
seu animal e desta forma, contruissem o seu zoo, uma vez que se tinha vindo a falar de zoos ja ha
algum tempo. Foiinteressante observar areacao das criancas ao verem o resultado final dos seus
animais, tendo em conta que resultou de uma mistura de trés partes completamente diferentes,
que evidenciou criatividade e grande felicidade por parte das criancas. Este exercicio, para além
de ter o objetivo de colocar em prdtica muitos dos conhecimentos que foram sendo explorados
aolongo daPES, teve também como objetivo mostrar as criangas que nao existe umaformacerta

ou errada de desenhar, aimaginacgao é o principal instrumento da criagao em qualquer atividade
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e foi exatamente isso que deu vida aos animais criados nesta atividade, tornando as

“‘imperfeicdes” em qualidades e caracteristicas daquelas personagens.

Figura 22 Figura23
Visualizagao do video Criagao do animal

No dia sequinte, procurou-se dar continuidade a este exercicio, permitindo as criancas que
terminassem as suas criacoes através da pintura em aguarela e dessem alguma identidade aos
animais. Para isso, foi introduzido o livro “Misturobichos” de Beatriz Carvalho, através do
PowerPoint para que as criancas fossem interagindo com o livro sem que ele aparecesse por
completo. Este livro apresentava o nome de animais que surgiam da mistura de dois, assim como
o seu nome. Inicialmente era lido o texto todo que se referia ao animal. Mais a frente apenas
apareceu o nome do animal, sem a imagem, para que as criancas tentassem perceber de que
mistura se tratava e, depois disso, apareceu apenas a imagem, a qual as criancas tiveram de
atribuir um nome. Todo o momento de leitura foi bastante prazeroso para as criangas, suscitando
muitos risos e gargalhadas, devido ao seu caracter cémico. Apenas no ultimo momento foi
necessario retornar mais a calma para que entendessem de que forma se formavam os nomes
dos animais, que foi sendo sugerido pelas criancas, escrito no quadro pela estagidria e analisado
por todos. Inicialmente, as criancas sugeriam juntar o inicio dos nomes dos animais (Minhoca +
Macaco = Minhomaca), no entanto, entenderam que se ouvissem apenas 0 nome, nao iam
perceber de que animais se tratava. De forma a perceber como funcionava esta juncao, analisou-
se um dos nomes do livro e as criancas entenderam que a juncao funcionava através da juncao
do inicio da primeira palavra com o fim do segundo (Minhoca + Macaco = Minhocaco). Deu-se
continuidade a leitura com a mesma dinamica de aparecer apenas a imagem para que a turma

criasse o nome, de forma que treinassem mais um pouco.
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Este exercicio revelou-se pertinente por favorecer a reflexao sobre a constituicao das varias
partes palavras, estimulando a manipulagao através da segmentacao e a criacao de novas
palavras. Este processo promoveu a consciéncia fonoldgica, reconhecida como competéncia
essencial no desenvolvimento da leitura e da escrita (Carreira, 2021), essencialmente no 1.2 ano
de escolaridade, tal como sugerem as AE de Portugués, “manipulacao de unidades de sentido
como segmentacao de textos em frases, de frases em palavras, de palavras em silabas e

fonemas” (Direcao-Geral da Educacao, 2018a, p. 7).

Seguidamente, foi pedido as criancas que criassem um nome para o seu animal, seguindo a
dinamica que se tinha utilizado no livro “Misturobichos” (Figura 24). Para isso, foi entregue uma
folha que representava o Bilhete de Identidade do animal. Nele pedia que preenchessem os

seguintes elementos: nome; tipo de nascimento; habitat; locomocao; revestimento; atividade.

Figura 24
Pintura do animal e preenchimento do Bl

Naquele momento foi pedido que preenchessem apenas o nome e o restante iria ser preenchido
em conjunto com as familias. No momento de criagcao do nome observaram-se algumas
dificuldades tendo em conta que havia alguns animais inventados, no entanto, foi pedido as
criancas que tentassem identificar caracteristicas de dois animais, por mais pequenas que
fossem. Para facilitar a criacao do nome, foram distribuidos dois papéis onde as criangas
escreveram os nomes dos animais e, através da dobragem, fizeram a juncao dos dois nomes,
deixando apenas as partes das palavras que interessavam. As restantes caracteristicas pedidas
no Bilhete de Identidade, pretendiam fazer uma breve aplicacao de conhecimentos que tinham
sido abordados desde o inicio a PES, dando liberdade as criancas nas suas justificacoes, visto que

se tratava de animais inventados.
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Para finalizar esta atividade, depois dos Bilhetes de Identidade completados com a familia, cada
crianca apresentou o seu. Foi neste momento que se verificou o orgulho que as criancas
mostravam em apresentar o seu trabalho, justificando as suas escolhas e articulando com os

conhecimentos adquiridos — “O meu animal voa porque tem asas” (G.3).

Para finalizar o dia e dar por terminado o tema dos animais oviparos e viviparos, realizaram-se
duas atividades prdticas sobre os mesmos que pretenderam proporcionar as crian¢as uma
experiéncia mais real daquilo que significa nascer do ovo e nascer “da barriga da mae”. A turma
foi dividida em dois grupos para que pudessem participar mais ativamente. Antes da parte
pratica, as criancas responderam a algumas questoes criadas pela diade com recurso a
plataforma Genially, onde tentavam adivinhar a que animal pertencia o ovo ou a placenta e, apds
a resposta, era partilhada uma curiosidade acerca do tempo de incubacao e de gestacao. Apds

este pequeno momento, passava-se entao para a parte pratica (Figura 25).

A primeira atividade prética (Figura 25), relativa aos animais viviparos, consistiu na criacao de
placentas, para que o conceito de “nascer da barriga da mae” ficasse esclarecido, uma vez que ja
tinham sido partilhados conceitos como placenta, saco da barriga, etc. Para isso,
disponibilizaram-se balGes ja com os animais |3 dentro e as crian¢as tiveram de elaborar o resto
seguindo o guiao, que pedia que enchessem o balao utilizando a agua e o funil e que atassem o
baldao com um elastico. Os grupos mostraram-se muito interessados em participar na atividade e
em colocar questées sobre o que viam — “E assim que eles estdo dentro da barriga?’ (M.2); “Que

animal é este?” (M.3); “Esta placenta é muito grande!” (E.).

A segunda atividade prética (Figura 25), relativa aos animais oviparos, consistiu na visualizacao
dos ovos dos animais e na construcao dos mesmos através da manipulacao da plasticina. Uma
vez que se tratava de ovos um pouco diferente do que aquilo que estavam habituados, surgiram
também algumas conversas que espelharam o espanto pelos ovos, neste caso 0s ovos
cartilaginosos de alguns tubaroes. Desta forma, a atividade permitiu as criancas compreender
que existem ovos muito distintos entre si com caracteristicas especificas, passando a conhecer

esta fase especifica do seu desenvolvimento (Direcao-Geral da Educacao, 2018b).
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Figura 25
Realizacao da atividade pratica

©®

Por fim, chegou a ultima fase da MTP, a divulgacao e avaliagao do projeto, cuja sua preparagao

coincidiu com a ultima UA, uma vez que se tratou da preparacao de algo que iria espelhar tudo
aquilo que foi trabalhado num longo periodo e, por isso, a opiniao das criancas foi ouvida e tidaem
consideracdo neste momento final, que se mostrou significativo. Nesta UA, pretendeu-se,
portanto, integrar toda a preparacao da divulgacao através de muitos momentos de didlogo
articulando, em simultaneo, os conteddos das AE referentes a aquela semana. Foi através destes
momentos de didlogo que a turma chegou a conclusao que queria criar um podcast sobre animais

extravagantes que se nomeou de “Animais bizarrrrr...qué?”.

Esta UA permitiu aos alunos explorar podcasts que ja existiam para perceberem como construir
0 seu, a analise da duracao ideal, que se articulou com a Matematica, a andlise e selecao de
informacao para o guiao, que se articulou com o Portugués, assim como o cuidado na articulagao
no momento das gravacoes, a criacao do logo inspirada em diversos artistas pldsticos, a andlise
dos hordrios de todas as turmas para a definicao de horarios especificos para a visitar de cada
uma, a escrita dos convites para cada turma, etc. Foram muitos os momentos desta semana que
permitiram tanto a articulacao entre as dreas do saber como a participagao das criancas em todo

o processo de preparacao da divulgacao (Figura 26).

Destaforma, adivulgacao prolongou-se por dois dias, para que fosse recebida apenas umaturma
de cada vez. As turmas foram sempre recebidas por um grupo de trés criancas e o tempo foi
divido em dois momentos. O primeiro consistia na explicacao por parte do grupo o que ia ser
apresentado e na divulgacao do podcast e o sequndo dedicava-se a um momento livre onde as
criancas tinham a oportunidade de explorar a sala para observar os trabalhos expostos e os jogar
os jogos disponibilizados. As familias foram também convidadas através de um video feito por

algumas criancas e tiveram a oportunidade de visitar a sala nos momentos nao letivos, antes ou
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depois das aulas. A forma como as criancas recebiam as turmas e reagiam ao seu feedback
demonstrou, melhor do que qualquer outra coisa, o orgulho que estavam a ter de todo o trabalho
que desenvolveram e estavam a ter oportunidade de partilhar. O feedback tanto por parte dos
professores como por parte das turmas convidadas foi muito positivo. A PES terminou com uma
saida de campo ao Zoo de Santo Indcio, onde se assistiu ao entusiasmo das criancas em partilhar

o0 que sabiam, para além da informacao disponibilizada e colocando questdes aos trabalhadores.

Figura 26
Evidéncias da preparacao da divulgacao

Em conclusao, amestranda considera que a PES no contexto em 1.2 CEB teve um grande impacto
positivo na sua formacao, o que permitiu que proporcionasse acoes pedagdgicas significativas e
adequadas ao contexto, realcando sempre que possivel a interdisciplinaridade. Além disso,
procurou envolver ao maximo as criangas no seu processo de aprendizagem, procurando sempre
perceber os seus gostos e necessidades, assim como se procurou envolver as familias, ainda que,

por vezes, indiretamente.
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METAREFLEXAOQO

A PES representou uma etapa essencial para a mestranda no decorrer do percurso formativo,
permitindo que vivenciasse vdrias emocoes e experiéncias desafiadoras e marcantes para o seu
crescimento pessoal e profissional. Chegando a fase final desta etapa, torna-se imprescindivel
refletir sobre toda esta experiéncia, evidenciando dificuldades ultrapassadas, competéncias
adquiridas, aspetos a melhorar, compreendendo que tipo de perfil de educadora/professora foi

sendo contruido pela mestranda.

Os primeiros contactos em ambos os contextos foram, fundamentalmente, através da
observacao participante e sistematica, tendo sido nestes momentos em que a mestranda entrou
no mundo real daquilo que é ser educador e professor. A adaptacao a um novo contexto e a todos
os intervenientes do mesmo, a necessidade de atentar a tudo para, mais tarde, dar resposta a
dificuldades e interesses das criancas, a necessidade de dar resposta a diferentes niveis de
aprendizagem e contextos familiares, entre outros, sao desafios com que a mestranda se
deparou e que fazem parte da vida de um docente e que exigem dele a capacidade de dar
resposta. Foi nestes momentos que se foram desenvolvendo competéncias como a empatia, a
resiliéncia, a capacidade de escutar, de selecionar e registar informacdes importantes, de

colaborar e de tomar decisoes.

A 1-A foi essencial neste percurso, pois ajudou a estruturar todo este trabalho, uma vez que se
organiza em forma ciclica passando pelas etapas: observar; planificar; agir; refletir. Esta dinamica
permitiu nao s6 uma melhor organizacao da pratica pedagdgica, proporcionando aos grupos
acoes pedagdgicas adequadas as suas necessidades e interesses devido a reflexao e adaptacao
que é exigida pela I1-A, mas também permitiu o desenvolvimento de uma postura investiga na

mestranda em relagao a sua pratica.

Sendo a planificacao uma das etapas da I-A, importa refletir que estes momentos foram
construidos de forma colaborativa e cooperativa. O envolvimento de varios agentes na
construcao da planificacao foi uma mais-valia, uma vez que a partilha de varias perspetivas

complementa e instiga de forma positiva o pensamento dos envolventes. Apesar de nem sempre
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terem sido momentos faceis de gerir, foram neles que se ultrapassaram algumas dificuldades na

interacao e, por isso, este foi um instrumento fundamental a pratica.

Os momentos da acao, ainda que com algum nervosismo, revelaram-se ser momentos
significativos. A mestranda pretendeu que a crianca estivesse no centro da aprendizagem,
integrando, sempre que possivel, momentos de didlogo como forma de perceber a sua opiniao e
metodologias ativas que traziam na crianca a vontade de descobrir por si através de recursos
disponibilizados. O facto de as criancas fazerem parte do seu processo de construcao do
conhecimento, fez com que se orgulhassem dos resultados, crescendo a vontade de querer
partilhar com toda a comunidade. Este sentimento de orgulho nas criancas é gratificante, visto
que o docente deve tomar este papel de orientador e facilitador, para promover a autonomia e a

capacidade de investigar nas criancas.

Enquanto docente de perfil duplo, a mestranda reconhece a responsabilidade de articular os
saberes e as praticas entre estas duas valéncias, proporcionando uma transicao pedagdgica mais
fluida e coerente com o seu percurso pedagdgico. No que se refere as praticas, o perfil duplo traz
ao docente uma visao mais alargada das metodologias que pode utilizar, ndo existindo uma

separacao das mesmas para cada nivel de educativo.

Algumas das dificuldades com que a mestranda se deparou foi a gestao do tempo e dos
diferentes ritmos de aprendizagem. No decorrer da PES foi percebendo que a melhor forma de
gerir o tempo é poder flexibilizar a planificacao, sendo este um aspeto muito recorrente na pratica,
pois as criangas sao imprevisiveis e o imprevisivel deve ser aproveitado, pois nestes momentos
ocorrem aprendizagens significativas que nao podem passar despercebidas a um profissional de
educacao. Outra dificuldade sentida foi a gestao dos diferentes ritmos de aprendizagem. Em
ambos os contextos este foi um aspeto muito sentido, no entanto, chegando ao final do percurso,
reflete-se que foram desenvolvidas ferramentas que permitem lidar com este fator, que
provieram dos muitos momentos de partilha e reflexao entre a diade, a professora cooperante e
a supervisora pedagdgica. A gestao do grupo, em relacao ao 1.2 CEB, por se tratar de uma turma
com muita vontade de partilhar, foi algo que foi sendo conquistado através da relagao afetiva que
se foi estabelecendo com as criangas. Esta relacao é a base para existir respeito, empatia,

vulnerabilidade e, sobretudo, um ambiente diariamente confortavel e acolhedor.
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Desta forma, a mestranda reconhece o seu crescimento enquanto formanda, mas também
enquanto pessoa. A PES permitiu que fossem enfrentados desafios que a colocaram fora da sua
zona do conforto, permitindo o seu crescimento e, por sua vez, o entendimento da postura que
pretende adotar num futuro préximo. Valorizar a crianga como um ser capaz e promover nela o
desenvolvimento de competéncias sociais, emocionais e cognitivas, aceitar o erro como
evolucao do processo e procurar continuar a investigar proporcionando as criancas praticas

adequadas.

Por fim, este percurso mostrou-se ser exigente e, por sua vez, fundamental para o crescimento
da mestranda. A futura educadora/professora leva consigo aprendizagens que considera de
extrema relevancia e a valorizacao da sua transformacao neste processo. Um processo

desafiante, mas, sobretudo, gratificante.
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